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Esse nego6cio vem com instru¢cdes? DEUS criou céu, terra e tudo que nela ha. Da
argila do solo modelou o homem e, depois, deu-lhe uma auxiliar semelhante: a criagédo
perfeita, a Ultima e melhor @ Eva devia ser linda. E feliz! Viviam as criaturas perfeitas do
Criador em meio a criacdo. Nao havia sombras, culpa, medo ou ameacas, e nem haveria
se ndo tivessem escutado outra voz além da de DEUS. A tentacdo n&do era em si 0
desejo de transgredir, mas a vontade de possuir @ A serpente ndo mandou roubar,
apenas disse “imagine” vocés de olhos abertos, “se tornardo como deuses” (Génesis,
1:5). (Foi ai que a casa caiu!) Tudo mudou, onde s6 havia a alegria do amor, criou-se um
abismo. A visdo permitiu ver, além do bem, também o mal. Foi o inicio de uma grande
batalha entre os sexos. “Pela primeira vez na Terra, uma mulher duvidou de si e, desde
entdo, todas fazem o mesmo” * P39, Surgiram o “poderia ser divina se nido fosse pelos
outros” * P81 o “a serpente me enganou, e eu comi.” (Génesis, 3:13) e o “tive medo [...],
e me escondi (ibidem, 1:10). O que quero dizer? Que, desse momento em diante,
aprendemos a achar culpa e defeitos nos outros, a usar mascaras para fingir ser o que
nao somos, acreditando que — quem sabe — 0 mundo va tocar trompetes ou sinos para
nos, sem saber que é somente o livro da vida que conta nossos recordes.®

Entdo venham, vamos refletir juntos (Isaias, 1:18). Eva ndo foi adolescente, filha
ou irm&. N&o teve espinhas, ndo teve que dividir o quarto, n&o foi proibida pelos pais de
sair a noite, nem foi preterida em um relacionamento. Como pdde abrir méo disso? Ela
nao “imaginou” todas as consequéncias. Assim como a vida, a serpente n&o Ihe deu
muitas informac8es sobre o futuro, apenas disse: “imagine” e ela imaginou o lado bom
da histéria. Essa foi a queda do primeiro dominé que nos conduziu ao mundo confuso de
hoje. E sou grata por DEUS estar no comando desse mundo. Acredito que NELE posso
confiar plenamente, mas, confesso, ja desejei que ele me deixasse ver SEUS planos,
talvez fosse mais facil abracar a vida, talvez ndo me perguntasse tanto “Por qué?” Talvez
0s pedacos da minha vida fizessem mais sentido. “Se ao menos tivesse um papel sob
meu travesseiro toda noite dizendo: vocé é linda pra mim. Vocé é cheia de
possibilidades, pode fazer o que desejar em seu coracdo usando a minha for¢ca. Nao
desista. N&o se entregue, estou contigo o tempo todo!"™ P A verdade é gue nao ha
nada que prenuncie o que vem por ai e como reagir. Nenhum de nos recebe carta
alguma com instru¢Bes enquanto crescemos. SO podemos crer que DEUS nos guia a
navegar pela vida. Embora seja dificil encarar o “ndo saber”, tento me convencer a cada
dia de que DEUS tem planos pra nds, “projetos de felicidade [...] para dar-nos um futuro
e esperanca” (Jeremias, 29:11). ELE diz “Eu sou aquele que sou” (Exodo, 3: 14) e pede
“venham a mim todos [...] e aprendam de mim” (Mateus, 11: 28-29). A questdo é
acreditar sem ver: isso é fé! “Sempre fui estabanada e ja cai mais de escadas do que
Scarlet O’Hara; as outras meninas tinham pernas bonitas, mas as minhas eram
arranhadas, com cortes e cicatrizes” “ ™ 2% porque, como alguns, eu acreditei (nas
coisas erradas), arrisquei e acabei me machucando, mas DEUS n&o se sente diminuido
pela minha ou pela tua humanidade, basta para ELE o fato de sermos humanos. ELE
tolera erros e entende o arrependimento (Talvez s6 ELE!). ELE nos aceita inclusive
quando a Unica coisa que temos a oferecer sdo davidas, remorso ou coragéo partido,
aceita-NOS exatamente como somos. Assim, “entendi que sou uma filha ferida de Eva,
com defeitos, mas que DEUS me ama muito como sou” “ P *®_E foi quando “olhei
fixamente no espelho por um tempao, fazendo meu inventario [...], depois olhei para o
meu guarda-roupa sem nenhum sinal de capa. As imagens que vi confirmavam o que ja
sabia: eu ndo sou a Mulher-Maravilha! [...] Mas ndo acho que DEUS queira qsue sejamos
a Mulher-Maravilha, ELE quer que saibamos que nos fez maravilhosas!” “.p-25)

Trechos de ) O paraiso perdido (MILTON, 1667); ® The sweetest lives (BROWNING, 1892); @ All
women of the bible (LOCKYER, 1967); “ Nazo sou a Mulher-Maravilha: mas Deus me fez
maravilhosa! (WALSH, 2006); as demais sao cita¢des da Biblia Sagrada.
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RESUMO

Esta dissertacdo de Mestrado pretendeu contribuir para o entendimento do processo
de aprendizagem na Educacdo a Distancia. Atualmente, a EaD é uma modalidade
com grande abrangéncia favorecendo o acesso a educacdo superior. Assim,
considero fundamental conhecer suas especificidades e 0s processos nela
envolvidos, em especial, como os individuos aprendem nessa modalidade e quais
fatores estdo associados a essa aprendizagem. O objetivo desta pesquisa era
analisar a influéncia dos interesses e das interagdes sociais sobre o processo de
aprendizagem de estudantes do Curso de Licenciatura em Matematica a Distancia
da Universidade Federal de Pelotas/RS (CLMD/UFPel). O estudo utilizou, como
embasamento tedrico, a perspectiva Histérico-Cultural, proposta por Lev S.
Vygotsky, porque, assim como a EaD, tal perspectiva enfatiza a importancia das
interacfes sociais para a aprendizagem, oferecendo valiosos subsidios para a
exploracdo da tematica proposta. A pesquisa teve cunho qualitativo (estudos de
caso) com enfoque descritivo e exploratorio. Os casos para analise foram
selecionados do grupo de estudantes matriculados na segunda fase do CLMD no
Programa Universidade Aberta do Brasil (CLMD/UAB 2), aproximadamente 350,
divididos em sete polos distribuidos pelo Rio Grande do Sul. Através de
questionarios respondidos online, foi possivel tracar o perfil desse grupo de
estudantes, bem como o do grupo matriculado em um dos pélos dessa fase do
Programa, o de Santa Vitéria do Palmar (SVP). Tais perfis serviram para a selecéo
intencional dos participantes dos estudos de caso e como contexto para a
interpretacdo dos dados obtidos por meio desses estudos. Os sujeitos foram dois
estudantes (uma do sexo feminino e um do masculino). Eles participaram de
entrevistas semi-estruturadas a distancia (via telefone) durante as quais foram
obtidas informacdes sobre seus interesses iniciais e subsequentes e suas
expectativas em relagdo ao curso, suas interacdes com colegas, professores e
tutores e seu desempenho. Embora os achados desta pesquisa ndo possam ser
generalizados para todos os estudantes de EaD, por sua natureza qualitativa, a
analise tematica dos dados coletados sugere que interesses fortes e a intensidade
da interacdo entre pares influenciaram positivamente a aprendizagem e o
desempenho dos estudantes. Os achados sugerem também que as interacdes
presenciais foram fundamentais para a promoc¢ao desse bom desempenho.

Palavras-chave: Aprendizagem. Interesses. Interagdo social. Perspectiva histérico-
cultural. Educacéao a distancia.



HALLWASS, Lia Cristiane Lima. Relationship between interests, social
interactions and learning in Distance Education: case-studies in the Maths
Teacher training course/ Federal University of Pelotas. Universidade Federal de
Pelotas. 2010. 170 f. Masters Dissertation — Programa de PO4s-Graduacdo em
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ABSTRACT

This Master’s dissertation aimed to contribute to the understanding of the learning
process in Distance Education (DE). Currently, DE is a widespread educational
modality favoring access to higher education. Thus, | consider fundamental to know
its characteristics and the processes involved in it, in particular to know how
individuals learn in this modality and what factors are associated with such learning.
The objective of this investigation was to examine the influence of interests and
social interactions on the learning process of students enrolled in the Distance
Mathematics Teacher Training Course from the Federal University of Pelotas/RS
(DMTTC / UFPel). The study used, as its theoretical basis, the Historical-Cultural
perspective, proposed by Lev S. Vygotsky, due to the fact that, in the same way as
Distance Education, this perspective emphasizes the importance of social
interactions for learning, thus offering valuable support to the exploration of the
proposed theme. The research has adopted a qualitative approach (case-studies),
having a descriptive and exploratory character. The cases analyzed have been
selected from the group of students enrolled in the second phase of the DMTTC -
Open University of Brazil Program (DMTTC/ UAB 2), which were about 350, divided
into seven poles distributed around Rio Grande do Sul. Through online
guestionnaires, it was possible to trace the profile of this group of students as well as
the group enrolled in one of the poles of that phase of the Program, Santa Vitoria do
Palmar (SVP). These profiles were used for the intentional selection of case-studies
participants and as a context for the interpretation of the data obtained through such
studies. The subjects were two students (one female and one male). They
participated in distance semi-structured interviews (by telephone), during which
information was obtained on their initial and subsequent interests and expectations
related to the course, their interactions with peers, teachers and tutors, and their
performance. Although the findings of this research cannot be generalized to all
Distance Education students, due to its qualitative nature, the thematic analysis of
the collected data suggests that strong interests and the intensity of interaction
between peers influenced learning and performance of the students. They also
suggest that face-to-face interactions were fundamental to promote such good
performance.

Keywords: Learning. Interests. Social interaction. Historical-cultural perspective.
Distance Education.
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CAPITULO 1 — INTRODUCAO

Neste capitulo sera apresentado o tema desta pesquisa, incluindo seus
objetivos. Relato também alguns aspectos de minha trajetéria, dando énfase aos
académicos e profissionais, 0s quais acredito terem sido determinantes para a
escolha da Educacdo a distancia (EaD) como temética investigada. Ao final,

descrevo a estrutura da dissertacao.

1.1 APRESENTACAO DO TEMA

A Era da Informacdo ou Era do Conhecimento, conceito da década de 90
(DAVENPORT & PRUSAK, 1998), disponibilizou um amplo leque de tecnologias
para o contexto educacional, especialmente as ligadas ao aspecto comunicacional.
Essa realidade favoreceu o aparecimento da EaD, com grande amplitude de alcance
e possibilidade de atender a demanda educacional da populacéo, principalmente a
que vive fora dos centros educacionais, sem acesso ao sistema presencial

(tradicional) de ensino. Tal possibilidade explica a rapida difusdo da modalidade.

A EaD pode ser considerada relativamente nova, ndo tanto pelo seu
surgimento ou pela sua origem, mas especialmente por ser nova na sociedade e na
vida de uma geracao de individuos que, em sua maioria, passaram grande parte de
sua escolarizacdo participando de atividades presenciais e tém limitado acesso as
Novas Tecnologias de Informacdo e Comunicagao (NTIC). Nessa afirmativa, acredito
subjazer a importancia de conhecer essa modalidade de educacgdo, que cada vez
mais se expande e ganha espaco na sociedade aprendente atual. Em relacdo a

essa importancia de conhecer a EaD, em particular, acredito ser imprescindivel
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estudar como os individuos aprendem a distancia, visto que a modalidade apresenta
inUmeras especificidades. Essas estdo relacionadas: (1) a flexibilidade espaco-
temporal que, entendo eu, a0 mesmo passo que da liberdade para gerir sua
atuacao, exige dos aprendentes um comportamento disciplinado e comprometido;
(2) a virtualidade, que tem o mesmo potencial para constituir uma inovacao quanto
para causar estranheza; (3) a metodologia, que pode ir ao encontro — tanto quanto
pode ir de encontro — aos diferentes estilos de ensinar e de aprender das pessoas

envolvidas.

Atualmente, muitas concepcbes de aprendizagem disputam espaco no
ambiente académico. Dessa forma, surge a pergunta “Por que entdo analisar
aspectos da EaD sob a perspectiva historico-cultural?”. A resposta pareceu-me,
desde o inicio, 6ébvia, fazendo total sentido: acredito que a perspectiva historico-
cultural oferece ricos subsidios para entender e embasar os processos ocorridos na
EaD, modalidade de educacdo que enfatiza a importancia do contato social entre
seus atores (mesmo que virtual) (PALLOFF & PRATT, 2002; SILVA, 2002). Em
especial, porque essa perspectiva se centra, igualmente, na importancia desses
aspectos para a aprendizagem, assim como tém potencial para enriquecer a

experiéncia na modalidade.

Ha uma vasta quantidade de estudos sobre a EaD, voltados a aspectos
como: metodologia de ensino (LANDIM, 1997; LITWIN, 2001); vantagens da
modalidade (ALMEIDA, 2003; FIORENTINI & MILLER, 2003); equipes necessarias
ao desenvolvimento do trabalho e ferramentas utilizadas (GOUVEA, 1999; PALLOFF
& PRATT, 2002); perfil dos estudantes e caracteristicas desejaveis (PALLOFF &
PRATT, 2003; ZERBINI et al, 2003; FERREIRA & MENDONCA, 2009); formas de
interacdo virtual nos cursos (LAGO, 2001); aprendizagem a distancia (MARKS,
2009); e problemas enfrentados pelos estudantes (especialmente relacionados a
evasdo e a desmotivagdo) (FAVERO & FRANCO, 2006; SANTOS et al, 2008); entre
outros. No entanto, revisada a literatura de EaD, noto que em geral versa sobre tais
temas de forma isolada, sem integra-los. Acredito que temas como o0s interesses dos
aprendentes e a interagao entre esses sao assuntos intrigantes e, por isso, podem

ser trabalhados mais profundamente. A interacéo virtual estabelecida é algo novo
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para um grande contingente de alunos, estando, a meu ver, relacionada as
possibilidades de aprendizagem e aos interesses de cada sujeito nessa experiéncia
académica. Na impossibilidade da proximidade fisica, a virtualidade tenta simula-la,
permitindo constante interacdo, que pode promover aproximagcao entre 0s pares.
Acreditando nisso, vejo pouco estudada a relagéo entre o perfil do optante pela EaD
e seu investimento na interacdo, jA que esses estdo estreitamente relacionados a

aprendizagem, em minha opiniao.

7

A partir disso, meu objetivo neste trabalho é analisar a influéncia dos
interesses e da interacdo no processo de aprendizagem de estudantes em EaD, no
contexto do Curso de Licenciatura em Matematica a Distancia, da Universidade
Federal de Pelotas (CLMD/ UFPel). Para atingir esse objetivo, entendo ser
necessario investigar: (a) os interesses dos estudantes ao optarem pela graduacgéo a
distancia; (b) as interacfes desses estudantes, em termos de forma (ferramentas) e
de intensidade (momentos e duracéo); (c) as expectativas e avaliacdo do curso e do

desempenho desses estudantes.

A justificativa para este trabalho € 0 meu proprio interesse pela
aprendizagem na EaD e pelo estudo detalhado da relacédo entre a aprendizagem e a
interacdo entre pares, relacdo essa que acredito ser perpassada pelos interesses
dos estudantes relativos ao curso que frequentam. Parto, especificamente, de
alguns questionamentos: Como € possivel que alguns optantes pela EaD, mesmo
com restricbes de acesso a computador e/ou internet, estejam interessados em
cursar uma graduacao a distancia? Como pessoas com sérias limitacdes temporais
conseguem arquitetar formas de estudar conjuntamente? O que faz com que
pessoas bem respaldadas tecnologicamente ndo estejam dispostas a interagir
virtualmente? O que mais influencia a aprendizagem a distancia: a forma ou a
intensidade das diferentes formas de interacdo? O que mantém as pessoas
interessadas em continuar estudando a distancia? Acredito que haja diferentes
interesses quanto aos cursos e quanto a modalidade, aléem da ocorréncia de
diferentes tipos de interagdo entre os atores nela envolvidos. O que me proponho é
saber quais sao esses interesses, como sao essas interagdes e o potencial desses

fatores para agirem sobre a aprendizagem.
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1.2 DA CURIOSIDADE A ACAO: A TRANSICAO DE QUEM PARTE
DA ADMINISTRACAO PARA AREA EDUCACIONAL

Um pedaco de papel vazio € um mundo de possibilidades. Antes de
comecar a escrever estava tudo perfeito, muito promissor, mas infelizmente
s6 conseguia imagina-las [possibilidades], nunca conseguia escrevé-las. Eu
me tornei a Unica a saber do meu potencial para me tornar artista ou ganhar
o prémio Nobel de literatura. Entdo, pensei nas coisas vividas e colei as
partes escritas e passei a ter o que precisava para me expressar. [...]. Tudo
gue posso dizer honestamente daquela ocasido é que fiz o meu melhor.
(WALSH, 2007, p. 22)

7z

E é realmente essa a dificuldade: o ato de pegar um papel em branco e
pensar sobre tantas coisas que foram vividas, sobre tantas coisas que podem ser
escritas. Nem todas cabem, nem todas s@o necessarias e ai entra a dificuldade de
discernimento, de discernir entre o que se quer dito e o que deve ser dito, discernir
entre o que é pessoalmente relevante e o que é relevante para o trabalho. Por isso
foi to dificil escrever este inicio. Sentada em frente a uma folha de papel e tentando
explicar como vejo a mim mesma e 0s eventos que me moldaram e, ainda, como
esses eventos mudaram O como eu me vejo, senti-me incapaz de fazé-lo.
Entretanto, foi nesse ponto que as coisas comecaram a surgir e, entao, decidi sobre
0 que deveria ser exposto. Do todo, encontrei uma caracteristica que permeou parte
(muito grande) da minha histéria e, assim, resolvi escrever sobre a minha
curiosidade. Curiosidade ndo parece um termo apropriado para um trabalho
académico. No entanto, ndo encontro adjetivo mais apropriado para mim na
transicao pela qual passei: de uma crianga inquieta e “curiosa” a uma adolescente
decidida quanto ao futuro; mais tarde, de adolescente a uma profissional de
administrac@o disposta a migrar — de certa forma — para a area educacional, area
tao diferente, mas ao mesmo tempo tdo singularmente instigante desde os primeiros
contatos, talvez pelo envolvimento ou talvez pelo desafio de trabalhar em algo

considerado por mim tdo importante para a (sobre) vivéncia social.

Desde cedo, tive acesso a um substancial acervo de livros didaticos e
revistas, gragas a meus pais e outros familiares. Talvez por esse motivo, ou por essa
“tal” curiosidade, aos dois anos ja iniciava a ler e, depois dos trés, ja era vista

sempre com qualquer coisa escrita em méos, buscando uma possibilidade de
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aprender novas palavras ou histdrias. Além disso, meus pais me presenteavam
constantemente com livros infantis e revistas, esforcando-se para que eu néo
perdesse o chamado “gosto pela leitura’. Quando se esgotavam os meus livros,
partia para outros diferentes encontrados na casa de conhecidos, muitos dos quais,
inclusive, ndo eram proprios para minha idade (isso foi alvo de muita discussao). A
curiosidade era tanta que se estendia a outras instdncias também: eu participava
freqientemente de cursos livres oferecidos na comunidade, fosse de danca, de
culinaria, de pintura, de tapecaria, de bordado, grupos de estudo sobre 0s escritos
da biblia oferecidos pela Igreja local. Eu ndo tinha nem foco, o importante era
continuar aprendendo qualquer coisa, de alguma forma, e o estimulo vinha de todos

os lados.

Esse inicio precoce nos estudos contribuiu para, mais tarde, me tornar uma
aluna muito dedicada, vista por minhas professoras, simultaneamente, como
extremamente “sabida” e um problema, pois, por ser “sabida demais”, ndo me
interessava pelos assuntos que ja conhecia. Isso custou muitas reunifes entre elas
e minha mae, que pacientemente escutava o0s elogios e as queixas e as rebatia
dizendo: - Mas ela ja leu sobre isso em casa. Mesmo nessas condi¢des eu era uma
aluna altamente assidua. Adorava o colégio, as aulas e os colegas e mantinha uma
relacdo 6tima com as minhas professoras, ndo perdendo nunca a oportunidade de
aceitar o convite delas para escrever no quadro, ajudar os outros ou liderar os
grupinhos de estudo. Em suma, eu me sentia em casa. Eu adorava o colégio e o que
me proporcionava, especialmente porque era o local onde, até quando repreendida,
eu era elogiada, pois o0 texto era mais ou menos assim: - Tu ndo podes atrapalhar os

outros, se tu sabes mais, tens que ajudar!

Esses acontecimentos iniciais na minha vida infantil e escolar também me
tornaram uma pessoa critica (autocritica principalmente, constantemente
preocupada com o meu desempenho) e determinada. Eu lia e lia, também
pesquisava sobre profissdes e, dessa forma, pouco antes de meus onze anos, ja
tinha totalmente claro o que queria ser quando crescesse, ou seja, estava totalmente

convicta quanto a carreira que seguiria. Eu tinha metas: a primeira era fazer um

curso técnico em Contabilidade e, na sequéncia, graduacdo em Administracao (é
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bem verdade que falei em fazer letras, mas isso era pra quando desse tempo). E foi
assim que o fiz. Antes do ultimo ano do ensino fundamental j& tinha tudo planejado,
pra evitar um nédo; e, pouco antes de termina-lo, propus a meus pais ir para uma
determinada escola (a Unica que oferecia o curso técnico tdo desejado). A tal escola
era particular e foi necesséaria uma demorada negociacao, envolvendo promessas de
manter o mesmo nivel de dedicagcéo e trazer para casa um comprovante de notas
muito boas. Mas isso ndo era um problema com que me preocupar. Entrando em

1996, em sete semestres terminei o curso em Contabilidade.

Terminada essa fase, continuei firme na minha decisdo em relacdo a
graduacdo. No entanto, decidi ndo ingressar na universidade de imediato; preferi
atuar um pouco na area contabil, pois tinha comigo muitas duvidas praticas que a
teoria ndo havia suprido. Aproveitei o intervalo, pois tinha comigo algumas duvidas
sobre qual universidade cursar: tinha tanto vontade de sair da minha cidade natal®
guando medo de fazé-lo. Em meio a essa duvida, permaneci apenas trabalhando na
cidade, enquanto aguardava® o momento (julgado por mim) propicio para participar
de um processo seletivo de uma universidade. A certeza relativa a graduacéo
continuava firme e, no ano de 2001, considerei-me pronta para nela ingressar, em
Livramento mesmo: curso de Administracdo de Empresas na Universidade da
Regido da Campanha (Urcamp). Sempre simpatizei, e ainda simpatizo, com
praticamente todas as areas da administracdo. Entretanto, algumas ja no inicio do
curso chamaram-me a atencdo, especificamente, as disciplinas de recursos
humanos e de sociologia; enquanto as de comportamento e de psicologia muito me
intrigavam. Talvez isso tenha sido um comeco, ignorado até agora, e que ressurge

pela necessidade de explicar minha trajetoria académica.

! A cidade a qual me refiro ¢ Sant’/Anna do Livramento (ou apenas Livramento).

% Poderia usar a palavra preparava, mas como ndo estudei ou fiz cursinho, optei pelo termo
aguardava, pois sO estava esperando 0 momento certo para me dedicar adequadamente a vida
universitaria. Reservei tempo para descansar dos estudos e recarregar as energias, buscando saciar
uma nova curiosidade: queria uma experiéncia diferente, trabalhar e reconhecer o valor do meu
proprio dinheiro, embora para isso, pela primeira vez, ndo tivesse obtido apoio de meus pais, que
gueriam me manter apenas como estudante.
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Pelo fato de j& trabalhar, mesmo que em areas exatas da administracéo
(contabilidade, orcamento ou financas), sempre me preocupei em analisar e
identificar em meu ambiente de trabalho as aplicacGes das teorias aprendidas, pois
entendia que, a partir desse comportamento, poderia obter subsidios que
contribuissem para minha formacéo profissional e académica. Eu sempre o0s
utilizava na elaboragédo de meus trabalhos académicos e como argumentacdo em
discussbes de aula, bem como para melhorar minha prética profissional. Contudo,
por trabalhar junto a gestores, sempre consegui me envolver também na area
‘humana” da administracdo, fosse conversando com outros funcionarios para
entender o trabalho deles, propondo nova metodologia de entrevista, sele¢éo, etc.
Esse envolvimento sempre correu por conta de meu interesse pelos recursos

humanos e pela sua influéncia desses nos outros setores da empresa.

Em 2003, tentei ingresso em universidades publicas federais (Santa Maria e
Pelotas) e, em meados de 2004, fui chamada na UFPel, onde continuei 0 meu curso.
Ja em 2005, através desse ingresso na UFPel, comecei a estagiar na Pro-Reitoria
de Graduacdo (PRG) da prépria universidade e, como uma de minhas atribuicdes,
participava no acompanhamento de estagiarios e bolsistas. Foi meu primeiro contato
com a area educacional e ja, naquele momento, fiquei entusiasmada com o0s
bastidores do universo académico. Em fevereiro de 2006 (época de renovacao dos
estagios), recebi uma proposta diferente: atuar como secretaria em um curso a
distancia. Com o aceite, deu-se meu segundo contato com a &area educacional.
Dessa vez, em uma modalidade totalmente estranha pra mim, a EaD. Passei a
trabalhar na secdo académica, como secretaria, junto ao Colegiado do Curso de
Licenciatura em Matematica a Distancia (CCLMD), o primeiro projeto de graduacéo a
distancia da universidade e um dos pioneiros na regido sul do pais; hoje, também, o
maior curso, em numero de matriculas, da UFPel. E assim se estabeleceu a
curiosidade sobre os cursos a distancia e, devido ao contato que tinha com o0s

estudantes, também sobre a adesdo desses a essa modalidade.

Atuando efetivamente na gestao de registros e acompanhamento académico
dos discentes, participei desde o comeco tanto no planejamento pedagdgico e

administrativo do curso quanto no planejamento das atribuicbes das equipes de
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bolsistas e estagiarios. Essa atuacdo no CLMD me trouxe uma experiéncia muito
diferente, e rica, suscitando muitas perguntas que, cria eu, mereciam respostas.
Passei a me interessar, fortemente, pelas discussdes sobre a modalidade e sobre as
tecnologias educacionais. Depois da curiosidade latente e do interesse que so6 fazia
crescer, primeiramente decidi realizar meus estagios obrigatorios no proprio CLMD,
a fim de integrar teoria e prética. Nao sendo suficiente, eu decidi, também, fazer
pesquisa em EaD. Em resumo, nesse ano [2006], acabei abandonando o tema
inicial de meu Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) (que nesse ponto, diga-se de
passagem, estava realmente bem adiantada) e prolonguei por mais um semestre
meu status de universitaria. Com a colacdo de grau protelada, realizei a pesquisa de
meu TCC no CLMD, abordando a adaptacdo dos optantes, oriundos de sistemas
presenciais de educacdo, a metodologia da EaD (HALLWASS, 2007), e conclui a
graduacdo somente na metade de 2007. Embora mais tarde do que o esperado,
fiquei totalmente satisfeita com a deciséo e com os resultados encontrados. Mesmo

depois de graduada, continuei ocupando a mesma funcéo na UFPel.

Todo o investimento feito na pesquisa que embasou meu TCC valeu muito a
pena. Esse trabalho me serviu como uma base de conhecimento nova, além de me
fornecer muitas e importantes informacdes, embora néo suficiente para saciar minha
curiosidade por completo. Serviu, ao contrario, para aguca-la. Em decorréncia do
trabalho, muitas outras questdes foram levantadas, sobre as quais eu ndo havia
pensado e, mesmo que tivesse, elas estavam além do tema principal do meu TCC.
Naguele momento, comecei a pensar em como achar respostas para as novas
perguntas. Como solucdo, ocorreu-me a possibilidade de ingressar em um
mestrado, a fim de estudar a aprendizagem na EaD. Assim, participei da selecao do
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéao (PPGE) desta Faculdade de Educacéo
(FaE), no qual fui aprovada em dezembro de 2007, dando inicio as atividades como

mestranda em inicio de 2008.

Paralelo a esse ingresso, desliguei-me do CLMD e, durante um tempo,
prestei alguns servicos na area contdbil e na area financeira. No entanto, em
dezembro desse mesmo ano, voltei para a area da EaD, dessa vez oferecendo um

curso de administracdo hospitalar a distancia, através do Portal Educacao, afiliado
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da Associacéo Brasileira de Educacédo a Distancia (ABED), no qual também assumi
a tutoria a distancia. Depois do final do curso, em maio de 2009, passei a lecionar
como professora substituta pelo Instituto de Ciéncias Econémicas, Administrativas e
Contabeis (Iceac) na Fundacéo Universidade Federal do Rio Grande (FURG), onde
continuo até o momento. Esse ingresso na FURG efetivamente representa um
marco 6timo na minha relagdo com a EaD. Gracgas a ele, fui convidada a participar
de selecdo para tutoria a distancia no curso de Administracdo, pelo Programa
Universidade Aberta do Brasil (UAB), em que fui aprovada e atuei em trés
disciplinas. Ja no ano de 2010, antes de terminar minha atuagdo na terceira
disciplina, fui indicada para assumir a Coordena¢cao de tutores do mesmo curso.

Atualmente também ocupo essa funcéo junto a UAB/ FURG.

Em meio a tudo isso, em maio, também deste ano, fui chamada para compor
novamente a equipe (ou familia) CLMD. Dessa vez, como secretaria administrativa
do curso, apoiando a gestdo do mesmo, nesse caso, a Coordenacdo. Logicamente,
aceitei o desafio. Até pensei um pouco, mas fiquei tentada pela volta. Tem sido
interessante, depois do tempo fora, voltar e ver as mesmas coisas com um novo
olhar. Pra mim, é outro inicio, com outra bagagem (teédrica e pratica). E, com certeza,
significa um maior comprometimento, como profissional, com a area em que decidi
atuar e na qual pretendo seguir (dadas minhas idas e vindas, acho que ja posso usar

esse termo: “decidi”).

O que dizer desses ultimos acontecimentos [2009-2010]? No minimo, que
fizeram desse um periodo riquissimo. Minhas experiéncias, desde entdo, tém sido
especialmente recompensadoras, pelos contatos com alunos e com colegas, pelos
contatos novos e pelos contatos retomados, pelos lagos antigos e renovados, pelas
discussobes sobre o tema EaD, seja por causa do mestrado ou das obrigacées com o
trabalho, seja pelas peculiaridades das instituicdes, das areas de conhecimento ou
dos cursos [administracdo; matematica] ou pelo encontro com a realidade da
modalidade a qual estudo. Considero todo esse montante de acontecimentos uma
legitima transi¢cdo, da teoria para a pratica, onde a teoria agora faz parte da minha

pratica, auxiliando a teoria pura inicial.
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Avaliando minha trajet6ria académica, percebo que sempre tive objetivos
bem claros e constantemente orientados para as areas com as quais me envolvia
profissionalmente; entretanto, de forma alguma eram inflexiveis. As experiéncias
vividas me impunham constante qualificacdo profissional, académica e pessoal.
Sempre considerei meus estudos como uma ponte que me levaria onde eu
desejasse chegar. O trabalho com a EaD, assim, levou-me a buscar informacdes
tedricas sobre as praticas com as quais me deparava. Mesmo que, como todos,
sempre tenha experiéncias académicas e opinides sobre essas experiéncias, pra
mim, a docéncia foi a forma mais concreta (ndo a mais simples) de relativizar a
importancia do intercambio social para a aprendizagem. Acredito,
fundamentalmente, que esse intercambio é capaz de promover a socializacdo do
conhecimento, tdo dificil quanto imprescindivel a educacdo, independente da
modalidade. Na tutoria a distancia, igualmente, percebi a importancia do aspecto
social da aprendizagem, pois vi nos aprendentes a distancia uma necessidade real

de se conectarem virtualmente, na impossibilidade de fazé-lo pessoalmente.

E foi assim que a educacdo, para mim, se transfigurou de um objeto de
curiosidade para um objeto de estudo totalmente relevante para a minha atuacéo,
também como docente, entre outras mais. Tanto quanto a titulacdo, busco nesta
passagem [de Bacharel em Administracdo a Mestre em Ciéncias da Educacao] uma
possibilidade de me habilitar para minha realidade profissional e de aperfeicoar
minha formacao académica, pois tenho pretenséo de continuar na area educacional.
Assim, reconhecendo a complexidade do tema educacao, vejo a imprescindibilidade
das pessoas se qualificarem (incluo-me entre essas) para atuar nessa area, pois
guem se envolve com ela tem, como incumbéncia, mais do que ensinar, capacitar os

individuos e educa-los para atuar na sociedade.
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1.3 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Apés a introducdo ao tema de pesquisa, cabe descrever a estrutura deste
documento. Seguindo esta primeira parte, o capitulo dois esta dedicado ao autor que
guia este trabalho, Lev Semenovich Vygotsky, a sua perspectiva historico-cultural da
psicologia e a alguns pontos de seu ideario, considerados particularmente
pertinentes para entender aprendizagem: mediacdo, zona de desenvolvimento
proximal, relagdes sociais e sentido pessoal. O capitulo trés trata da modalidade
agui estudada, a EaD. Nele resgato alguns de seus aspectos historicos, exponho
discussbes sobre sua metodologia prépria, enfatizando, em especial, o papel das
tecnologias utilizadas para promover a interacdo entre seus participantes e o perfil
do estudante da modalidade a distancia. O capitulo quatro pode ser considerado
como o cerne deste trabalho, pois nele reservei espaco para a aproximacao entre os
conceitos vygotskyanos e algumas das caracteristicas da modalidade de EaD. E
nesse espago que acredito residir parte da justificativa por ter escolhido as idéias
vygotskyanas para analisar a EaD, discutindo os conceitos de interagdo social e de
sentido para a aprendizagem nessa modalidade, que cria um novo contexto para

estudar o processo de mediacao proposto por Vygotsky.

Além dos capitulos voltados as teorias necessarias para o embasamento e
contextualizacdo deste estudo, apresento: o processo metodoldgico da pesquisa, no
capitulo cinco; os resultados obtidos com a realizacdo deste estudo e as discussfes
referentes, no capitulo seis; minhas considera¢des finais, no capitulo sete; e as
referéncias bibliograficas utilizadas, no capitulo oito. Por ultimo, inclui os apéndices

gue complementam este trabalho.



CAPITULO 2 — A APRENDIZAGEM SOB O PONTO DE VISTA DA
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Neste capitulo, discuto o processo de aprendizagem partindo dos
pressupostos da perspectiva histérico-cultural®, cujo principal expoente é Lev
Seminovich Vygotsky®. Inicio situando essa perspectiva no contexto da ciéncia
psicolégica que vigia a época de sua formulagdo, entretecendo as informacgdes
sobre esse aspecto com algumas passagens e peculiaridades da vida de Vygotsky,
gue revelam as origens de suas idéias. Em seguida, apresento a base tedrica geral
da perspectiva e explicito alguns conceitos vygotskyanos — especialmente os
relativos a mediacdo, a zona de desenvolvimento proximal, as relacées sociais, ao
sentido e a significacdo —, que considerei serem 0s mais relevantes para nortear
este estudo, por sua importancia para o desenvolvimento e a aprendizagem
humanos. Nesse processo, sirvo-me das visdes dos tedricos contemporaneos que

tém discutido as idéias de Vygotsky.

® Na literatura, essa perspectiva adota nomenclatura variada: € referenciada como sdcio-historico-
cultural (MENDONCA & MILLER, 2006), sécio-histérica (DUARTE, 2004; GARNIER, BEDNARZ &
WERTSCH, 1996; MOLL, 1996; OLIVEIRA, 1997), sociocultural (ZINCHENKO, 1998) e historico-
cultural (BAQUERO, 2004; REGO, 1999). Esta ultima denominacdo é a que sera utilizada neste
estudo, salvo em situagBes de transcricdo literal de textos de autores que utilizam outra

nomenclatura.

* Varias sdo as dissensdes sobre o autor, inclusive sobre a grafia de seu nome, que apresenta
variagdo em determinados periodos de sua biografia. Delgado (2003) declara que, originalmente, era
Vygodsky, embora o autor tenha lancado suas primeiras pesquisas como Vigotsky, mas se
consolidado como Vygotsky. Neste trabalho, sera utilizada esta Ultima grafia, exceto em transcri¢cdes
literais ou referéncias em que a grafia utilizada for diferente.
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2.1 VYGOTSKY E SUAS IDEIAS

Atualmente muitas concepc¢des sobre aprendizagem coexistem no contexto
educativo®, sendo oriundas de diversas correntes epistemoldgicas e psicolégicas.
Entre os muitos autores que discutem a aprendizagem, posso trazer Baquero
(1998). Ele entende que as diferentes idéias sobre essa tematica, que circulam no
campo educacional, ndo se superam e nem podem ser equiparadas, pois abordam
aspectos distintos dos processos de desenvolvimento e aprendizagem no seio das
praticas educativas. Posso também citar Sacristan & Gomez (1998), os quais
argumentam que nédo se pode reduzir a validacéo das diferentes abordagens acerca
da aprendizagem a uma mera transferéncia da teoria para a praxis, pois cada uma
pode nortear e sustentar diferentes experiéncias pedagdgicas. A coexisténcia
dessas abordagens, assim, além de ndo permitir um consenso sobre a natureza
complexa da aprendizagem humana, apenas torna gradativamente mais complexa a

tarefa de discutir e explicar como ela ocorre.

Ciente da relevancia de cada uma das concepc¢fes de aprendizagem para a
educacao, este trabalho, como ja foi comentado, tem sua base de sustentacdo na
perspectiva historico-cultural de Vygotsky. Dentre os motivos para analisar o
processo de aprendizagem na EaD sob tal éptica, posso reafirmar que, a meu ver, a
abordagem vygotskyana apresenta potencial para produzir entendimento relevante e
atil sobre o processo de aprendizagem nessa modalidade, em especial, por
enfatizar, fundamentalmente, a importancia das relacbes sociais para esse

processo, aspecto também essencial na EaD.

A respeito do principal expoente da perspectiva historico-cultural, é possivel
dizer que Vygotsky, mesmo tendo ingressado na escola somente a partir de seus
quinze anos, para cursar o segundo e o terceiro anos do ensino secundario, desde
muito cedo, interessava-se por assuntos de ordens distintas. Rego (1999) propbe

by

que essa era uma consequéncia natural do amplo acesso a informacdo que

® Talvez essa coexisténcia possa se dever a complexidade do tema e as tentativas de explicar
como ocorrem seus processos. Como argumenta Daniels (2003), a aprendizagem é um processo
complexo e envolve bem mais do que interacdes face a face ou puras transmissdes de conhecimento
e habilidade.
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caracterizava seu contexto familiar. Sua familia proporcionava-lhe um ambiente
cultural estimulante, voltado, entre outras coisas, para 0 gosto pelos estudos
(FREITAS, 1999). Acrescenta Delgado (2003) que o interesse pelos estudos o fez
graduar-se em cursos diversos, abrindo um leque de conhecimentos que geraram

questionamentos acerca das teorias psicoldgicas até entdo propostas.

Em uma época na qual o entendimento da aprendizagem do ser humano era
alvo de disputas, principalmente entre duas concepcdes distintas, a objetiva
(empirista ou naturalista) e a subjetivista (ou idealista), Vygotsky (1999) criticou-as
por desvincularem o corpo e a mente, instancias que ele entendia como
inseparaveis. O autor argumentava que a concepcdo empirista deixava a
consciéncia de fora do escopo da investigacdo psicologica e, especialmente pelo
seu cardter reducionista, negligenciava a natureza dialética das influéncias mutuas
entre sujeito e ambiente. Ele considerava que tal concepcdo alimentava as visdes
reducionistas sobre a natureza humana, associando uma causa a uma explicacao e
desconsiderando as demais possibilidades (VYGOTSKY, 1997). Também era
contrario a psicologia subjetivista, pois, embora reconhecesse a intera¢do entre o
biolégico e o social, essa considerava que o ser humano esta inserido em uma
sociedade harmobnica e ja nasce com estruturas pré-formadas, as quais se
desenvolvem mediante um processo natural de maturacdo. O autor argumentava
que o idealismo subjetivista impossibilitava o estudo da vida psiquica, resultando
apenas em proposi¢cdes descritivas sobre o desenvolvimento humano que tentavam

captar a vida subjetiva de maneira isolada em relacéo aos fatores ambientais.

Em suma, segundo Vygotsky (1997), o carater reflexioldgico da psicologia
objetiva, proposto pelo Behaviorismo e pela Reflexiologia, resumia a atividade
consciente a esquemas puramente baseados em reflexos, enquanto a psicologia
subjetivista era introspeccionista e compreendia 0 ser humano como abstrato e
universal. O autor, por seu turno, defendia a psicologia como intermediaria entre as
ciéncias da natureza e as do espirito. Em sua tentativa de criar um entendimento do
ser humano a partir de um ponto de vista monista, integrando corpo e mente,
Vygotsky (1999) formulou uma visdo propria, na qual propunha a constru¢éo do que

chamou nova psicologia. Afirmava que 0s processos psicologicos humanos nao
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podem ser explicados tdo somente pelas leis da natureza e nem somente pelas leis
do espirito (SCRIBNER, 1985). Sugeriu, entdo, o entendimento do sujeito como um

ser construido nas relagfes sociais (FREITAS, 2002).

Para Vygotsky e seus colaboradores®, as acbes humanas estdo
relacionadas a consciéncia, que nao pode ser reduzida a um reflexo de passivo ao
meio, mas deve ser vista como derivada de uma cadeia de reacdes ligadas as
estruturas mentais superiores, cujo desenvolvimento é marcado pela cultura e pela
realidade social. Vygotsky (2001) entendia a consciéncia como “uma percepcéo da
atividade propria da mente” (p. 08), através da qual o individuo faz julgamentos
sobre si e sobre o seu fazer. Oliveira (1997) explica que, para ele, o homem
consciente integra o0 corpo e a mente, o ser bioldgico e o ser social, o ser
contemporaneo e o ser historico. A consciéncia esta interligada a atividade pratica
humana e tem sua origem na convivéncia social e na relagdo com o mundo
(VYGOTSKY, 1984). Segundo Molon (2000, p. 02), para o autor, “o sujeito € uma
conformacdo de um sistema de reflexos — a consciéncia -, na qual os estimulos

sociais desempenham um papel importante na operacionalizacdo do eu”.

Rego (1999) afirma que a intencdo de Vygotsky era estudar o
comportamento humano enquanto fendmeno histérico e socialmente determinado. O
desenvolvimento, para Vygotsky, € o processo pelo qual o mundo adquire
significacdo para o individuo. Por seu turno, a interacdo social, influenciada pela
cultura, € o que faz com que sejam construidas as fun¢cdes mentais que embasam
esse desenvolvimento (PINO, 2000; FREITAS, 2002).

Vygotsky (1984) classificava as funcdes do pensamento como elementares e
superiores. Enquanto as primeiras sao oriundas de fatores bioldgicos, podendo ser
observadas em animais e criangas pequenas; as ultimas sédo sociais, consolidadas
culturalmente, e determinam a diferenca entre os seres humanos e 0S outros

animais. Em seus estudos, o autor dedicou-se as func¢des psicoldgicas superiores,

® Seus principais colaboradores foram Alexander Romanovich Luria e Alexei Nikolaievich Leontiev,
segundo afirma Rego (1999). Com eles, Vygotsky estudava temas relacionados aos campos da
psicologia, sociologia, biologia e lingtiistica.



|30

tentando entender como elas se desenvolvem ao longo da vida. Como exemplo
dessas estruturas cerebrais tipicas do individuo humano, temos, entre muitas outras,
a memoria seletiva, o pensamento abstrato, a atencdo concentrada, a vivéncia
emocional e a intencionalidade (VYGOSTSKY, 2000). O autor afirmava que o
pensamento complexo surge mediante interagdo social entre 0 organismo humano
(ativo) e o meio historico-cultural que o rodeia (VYGOTSKY, 1995).

Segundo Tuleski (2002), a nova psicologia vygotskyana tornou-se capaz de
(re)orientar a explicacdo sobre a complexidade dos fendmenos humanos, inclusive
0S psiquicos, principalmente por partir das relagdes entre os individuos. Pino (2005)
chama atencao, particularmente, para o inédito nas idéias vygotskyanas — na época
— que era exatamente a afirmacdo da origem e natureza sociais das funcdes
psicolégicas superiores. O autor [Pino] considera que, embora ndo houvesse
evidéncias para explicar como a experiéncia cultural afeta a evolucdo genética ou
neuroldgica, a observacao indicava que a insercdo do sujeito em um determinado
meio |he atribui singularidade na medida em que ele se estabelece como
participante de tal meio, produzindo, como resultados, a aprendizagem e o
desenvolvimento (PINO, 2000; 2005). Vygotsky (2000) explicava que o individuo, na
medida em que se relaciona socialmente com os demais e com a cultura histérica do
grupo, adquire determinadas habilidades (desenvolve-se), internalizando-as

(aprendendo) e sendo capaz de utilizd-las conscientemente. O autor explicava:

[...] a aprendizagem nao é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativagéo nao
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um
momento intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam
na crianca essas caracteristicas humanas n&o-naturais, mas formadas
historicamente. (VYGOTSKY, 1984, p. 115)

Segundo Rego (1999), Vygotsky considerava que a aprendizagem e o
desenvolvimento infantis sdo fundamentais para a compreenséo do desenvolvimento
humano como um todo. Por essa razao, penso que as idéias do russo podem servir
de fundamentacdo tedrica para analisar 0s processos que ocorrem em quaisquer
etapas do desenvolvimento ou situacfes de aprendizagem, partindo do principio de

gue todos os individuos passam a vida em meio a esses processos.
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Vygotsky (1995) entendia que o marxismo tinha potencialidade para gerar
respostas concretas aos problemas da psicologia. Logo, suas idéias eram
embasadas no materialismo histérico e no materialismo dialético’. Ao apropriar-se®
da natureza, o ser humano produz conhecimento sobre ela, sobre os demais e sobre
si mesmo (MARX, 1989). Leontiev (1978) afirmava que, gragas ao marxismo,
Vygotsky explicava que as origens das formas superiores de comportamento
consciente estavam nas relacdes sociais que o individuo estabelece com o mundo
externo, sendo o homem ndo apenas uma parte do meio, mas também um agente
transformador desse meio. Apontam Cole & Scribner (apud REGO, 1999) que ele
[Vygotsky] foi o primeiro psicologo moderno a aludir a mecanismos capazes de

tornar a cultura parte de cada individuo.

Defender idéias como as recém mencionadas inevitavelmente significava
romper com as oriundas da psicologia da época, as quais pressupunham, como
comentado anteriormente, relacfes simplistas, empiricas e mecanicas para 0
entendimento do desenvolvimento humano (VAN DER VEER & VALSINER, 2001).
No entanto, essa visdo revolucionaria® de Vygotsky (em relacdo & aprendizagem e
ao desenvolvimento mediados pela linguagem) era considerada demasiadamente

" Segundo Chaui (1995), a palavra materialismo diz respeito as condicdes materiais que nos séo
impostas e definem as formas humanas de pensar e de ser; o termo histdrico esta relacionado as
acOes concretas realizadas ao longo do tempo pelo homem, contemplando a idéia de esséncia
interligada a histéria, falando do novo e do velho em um constante movimento dialético no qual se
vinculam; ja dialético € referente ao contato com essas condicdes materiais que nos fazem agir e
pensar sobre as agles realizadas, no qual o natural, o I6gico, o humano e o divino oscilam entre a
tese e a antitese até chegar a uma sintese mais rica. Marx & Engels (2001) apontavam a dialética
como sendo pensamento e realidade acontecendo em um mesmo tempo. Rego (1999) menciona a
crenga de Vygotsky relativa aos métodos e principios do materialismo dialético: ele entendia que eles
permitiram ndo somente descrever como também explicar as fungfes psicolégicas superiores.

® Esse termo se refere a internalizacéo, processo particular através do qual o individuo reconstroi
internamente a atividade externa realizada (REGO, 2001), com vistas a mudar sua relacdo
psicolégica com o objeto com o qual se defronta (DAVYDOV, 2002). Vygotsky (1984) aponta que
essa apropriacdo s6 acontece através das relacdes interpessoais com adultos (no caso de criancas)
ou com companheiros mais experientes. Essas relagfes, por sua vez, sdo mediadas/possibilitadas
pela linguagem. Ainda afirmava que, através dessa apropriacdo do legado cultural humano, o
individuo desenvolve suas fun¢des psicoldgicas superiores.

® Tal visdo surgiu na época poés-revolucdo soviética, em que a ciéncia era valorizada pelo seu
potencial de solucionar problemas sociais e econdmicos e a ideologia, bem como as demandas do
governo influenciavam largamente a elaboracdo das teorizag8es cientificas. Nesse contexto, sua
visdo causava tanto surpresa quanto admiracéo, tanto desafios quanto oportunidades de amadurecer
seus conhecimentos através de programas de pesquisa (REGO, 1999).
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abstrata e idealista para os padrbes ideoldgicos stalinistas e foi alvo de duras
criticas, chegando a ter como conseqiiéncia a repressao'® sofrida pela entidade a
qual o autor estava vinculado. Rego (1999) aponta que, entre outras idéias,
Vygotsky negava-se a considerar somente as reacdes dos individuos as pressdes
do meio exterior, como origem da conduta, indicando que também se deveria
considerar a maneira como eles modificam seu proprio ambiente, o que lhes
proporciona formas novas de consciéncia. Esse pensamento rendeu-lhe a acusacao

de desvio da ideologia marxista da qual havia partido.

Mesmo ndo tendo recebido em vida o merecido reconhecimento por seu
trabalho — talvez devido a represséo sofrida ou ao seu prematuro falecimento — parte
substancial dos escritos de Vygotsky, dedicada ao entendimento do
desenvolvimento e da aprendizagem humanos, passaram, mais tarde, a ser
disseminadas como a abordagem historico-cultural. Inclusive é especialmente o
carater histérico, tdo salientado por Vygotsky, que distingue suas concepcdes das
demais escolas psicoldgicas, tornando-o singular e atual (PINO, 2000). Essa
singularidade faz com que seja “significativa a influéncia e a repercussao que a obra
vygotskyana vem provocando na psicologia da educacao, ndo s6 no Brasil como em
outros paises ocidentais” (REGO, 1999, p. 35). Embora em varias partes do mundo
existam distor¢cdes na interpretacdo do universo conceitual deixado por Vygotsky
(devido ou a superficialidade das compreensdes atingidas ou ao aligeiramento das
leituras decorrentes de ades&o por simples modismo) (MENDONCA & MILLER,
2006), “o autor marca a educacgao russa e consequentemente, a partir dessas duas

ultimas décadas, a educacgao de todo o planeta” (DELGADO, 2003, p. 67).

1% Assim como outros envolvidos com a ciéncia, a cultura e a educacéo em geral, Vygotsky sofreu
censura por parte do regime stalinista. As correntes ligadas ao idealismo foram destrogcadas
ideologicamente naquela época e seus representantes aniquilados moral (muitos) ou literalmente. No
inicio dos anos 30, o governo empenhou-se em fechar instituicdes cientificas e de formacédo, por
vezes criando escandalos politicos e fazendo citagdes publicas negativas em jornais. Entre essas
instituicbes estava a Academia de Educagdo Comunista, onde trabalhava Vygotsky, que foi
excomungada para Leningrado e passou a ser denominada "Instituto” (LURIA, 1992; VIGODSKAIA &
LIFANOVA, 1996).
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Tendo apresentado uma visdo geral sobre a perspectiva vygotskyana,
enfocando sua énfase na formacdo social da mente humana, nos proximos itens
deste capitulo, trato de expor alguns conceitos especificos, propostos pelo autor, 0os

quais considero essenciais para embasar a investigacao realizada.

2.1.1 MEDIACAO

Vygotsky (1984), em primeira instancia, objetivou caracterizar aspectos
tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipoteses sobre como esses
aspectos se formaram ao longo da histéria e se desenvolvem na vida de cada
individuo. O autor entendia que a mente humana se constitui a partir do processo de
internalizacdo das relacdes sociais que passam a constituir funcbes psiquicas
(VYGOTSKY, 1995), como explicado anteriormente.

Vygotsky (1984, p. 64) afiangava que “todas as fungdes no desenvolvimento
[...] aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual;
primeiro entre as pessoas (interpsicologicas) e, depois, no interior (intrapsicolégica)”,
ou seja, € pela mediacdo das relacbes sociais que as formas culturais de
comportamento sao internalizadas, passando entéo para a esfera individual. O autor
definia internalizacdo como a reconstrucdo interna da atividade realizada
externamente pelo sujeito, envolvendo uma longa série de eventos e implicando em
transformacdes em sua logica de pensamento (VYGOTSKY, 2000). A internalizacdo
consistiria em converter as relacbes entre as pessoas em uma réplica privada
(interna) do individuo, isto é, uma importacdo do mundo publico para o privado, que
implicaria em atividade por parte do sujeito. Como escreve Pino (2000), nesse
processo “o0 que € social se convert[e] em pessoal e 0 que é pessoal se convert[e]
em social” (p. 68). Afirma Rego (1999) que, na perspectiva vygotskyana, a

internalizacdo das praticas culturais € o que promove o desenvolvimento do homem.

Ao afirmar que o desenvolvimento € um processo mediado pelas relacdes
sociais e pela cultura, Vygotsky (2000) apresentava a idéia de que essa mediacdo

ocorre através do uso de instrumentos criados no curso da histéria humana e
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capazes de mudar o desenvolvimento cultural e social dos homens. “A invencao
desses elementos mediadores significou o salto evolutivo da espécie humana”
(REGO, 1999, p. 50). Ao abordar o papel dos instrumentos no desenvolvimento
humano, Vygotsky explicava que eles podem ser materiais — 0s quais regulam as
acOes sobre os objetos — ou psicoldgicos — 0s signos — reguladores das acdes do
psiquismo das pessoas. Os instrumentos materiais tém por funcdo ampliar a
possibilidade de intervencdo humana na natureza, provocando mudancas externas
nas acdes dos homens. Esse processo pode ser vislumbrado mediante o exemplo
da caca ou do corte de uma arvore, situacdes nas quais podem ser utilizadas
ferramentas cuja eficacia é maior do que a simples utilizacdo das méaos (REGO,
1999). Por sua vez, os signos tém a funcdo de auxiliar o individuo nas suas
atividades psiquicas (superiores ou internas), capacitando-o a controlar
voluntariamente tais atividades, isto é, tornando possivel memorizar, prestar
atencao, relatar, acumular informagédo, comparar, escolher, entre outras acoes.
Segundo Freitas (1999), para Vygotsky, 0s signos apresentam potencial para causar
modificacdes nos outros e no mundo material através dos outros. Ao serem
interiorizados, 0s signos transformam-se em meios de regulacado interna e podem
modificar dialeticamente a estrutura da conduta externa que, portanto, ndo pode ser
considerada apenas como mera expressao de reflexos (FREITAS, 1999). Os signos
estdo relacionados a abstracdo, a generalizacdo e a representacdo simbdlica da
realidade. Eles sdo a matéria prima das representacdes mentais produzidas pelo
homem em relacdo a objetos, formas, fenbmenos, situacdes, idéias, gestos, figuras
ou sons (VYGOTSKY, 2000).

Vygotsky (2000) salientava que o individuo ndo se molda ao ambiente ou
age somente de acordo com processos naturais. Os individuos ndo agem
automaticamente sob influéncia do meio, mas realizam atividades intencionais em
que ambos [individuo e meio] podem se modificar “para além daquilo que foi previsto
pela natureza” (MENDONCA & MILLER, 2006, p. 03). Argumentava também que as
possibilidades de transformar a realidade, gracas ao uso dos signos, estabelecem as
condicdes para a mudanca da propria atividade humana e, conseqientemente, para
a transformacgdo qualitativa da consciéncia. Vygotsky (1984) acreditava que a

variacdo do ambiente sdcio-historico influencia o desempenho cognitivo. Percebia o
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alto grau de plasticidade do organismo humano e afirmava que, ao longo da
interacdo com determinado meio, o individuo transforma esse meio e a si préprio,
isto €, ha acéo reciproca entre organismo e meio, sendo o individuo ativo durante o
processo (VYGOTSKY, 2000). Em especial, estudava os efeitos do ensino recebido
na escola, que, para ele, era o local primordial onde as aprendizagens, resultantes
de acbes intencionais e sistematizadas, desenvolvem as fungBes psicolégicas
superiores. A aprendizagem escolar era considerada como uma das principais
fontes de conceitos, constituindo-se em uma forca que direciona e determina o
desenvolvimento dos individuos (REGO, 1999).

2.1.2 ZONA DE DESENVOLVIMENTO PROXIMAL

Ao abordar a tematica da mediagdo na aprendizagem, considero
fundamental apresentar o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ou

Potencial) (ZDP), desenvolvido por Vygotsky (1984). Em suas préprias palavras:

O que a crianga pode fazer hoje com o auxilio dos adultos podera fazé-lo
amanha por si sé. A area de desenvolvimento potencial permite-nos, pois,
determinar os futuros passos da crianca e a dindmica do seu
desenvolvimento e examinar ndo s6 o que o desenvolvimento ja produziu,
mas também o que produzird no processo de maturagédo [...]. O estado de
desenvolvimento mental da crianca s6 pode ser determinado referindo-se
pelo menos a dois niveis: o nivel de desenvolvimento efetivo e a area de
desenvolvimento potencial. (VYGOTSKY, 1984, p. 113)

O autor explicava metaforicamente que a ZDP corresponde ao local onde se
encontram as funcdes mentais e os conhecimentos ainda ndo amadurecidos que,
para serem utilizados, o aprendente necessita do auxilio de alguém mais
competente. Vygotsky (1984) explicava que o conteudo da ZDP estd em processo
de maturagcdo (em fase embrionaria) e mais tarde amadurecera (consolidar-se-a),
como brotos que apresentam potencial de ir desabrochando e se tornando flores,

por meio de auxilio externo.

Para Bruner (1985), que também discorre sobre esse conceito, 0 processo
de mediacdo na ZDP, proposto por Vygotsky, pode ser entendido utilizando a

metafora do “andaime”, isto €, uma ponte conectando o momento em que a crianga
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realiza a atividade somente assistida e aquele no qual ela j4 é capaz de realiza-la
por si propria. O andaime, entdo, refere-se a assisténcia que a crianga precisa e
recebe para executar uma atividade que ndo é capaz de executar de maneira
independente. A metafora do “andaime”, que implica na idéia de provisoriedade,
fornece argumentos para a hipétese de que o desempenho assistido na execucéo
de determinadas tarefas poderd resultar na realizacdo das tarefas sem assisténcia,
em ocasides posteriores. Em um primeiro momento, o aprendente € apoiado
(alicercado) pelo conhecimento de um de seus pares ou de um individuo mais capaz
para, em um segundo momento, internalizar esse conhecimento de modo a ser

capaz de utiliza-lo sozinho, pois passara a fazer parte de seu repertorio.

Vygotsky (1995) afirmava que o bom ensino é aquele dirigido & ZDP dos
alunos. Voltando-se para a aplicacdo das idéias vygotskyanas a escolarizagao,
Oliveira (1997) salienta que, na atuacdo pedagdgica, o professor deve exercer um
papel explicito: o de estimular avancos que, possivelmente, ndo ocorreriam sem a
sua interferéncia. A mediacdo realizada por esse profissional, que opera entre o
sujeito que aprende e o objeto de estudo, deve incluir estimulo a pro-atividade, a
curiosidade e a autonomia do estudante. Shuare (1990) explica que o professor,
através da colaboracdo, da atividade conjunta (interacdo, atividades
interpsicologicas) é capaz de levar o aprendente a um tipo de atuacao intelectual
superior aguela que ele seria capaz atuando sozinho. Para isso, a mediacdo do
professor deve envolver situagdes que instiguem a aprendizagem do que ainda nao
€ sabido ou esta desenvolvido — ndo apenas reforcando as habilidades e os

conhecimentos ja internalizados.

Em uma sala de aula (formada por individuos com conhecimentos em
diferentes niveis de desenvolvimento) tanto o professor quanto os alunos que ja
dominam dado contetdo ou habilidade podem ser agentes do desenvolvimento dos
demais (OLIVEIRA, 1997). Mesmo sendo, usualmente, o professor o principal
mediador da aprendizagem na escola, o status de mediador pode ser incorporado
aos demais aprendentes: se, em determinado momento, um individuo auxilia a
aprendizagem de outro; em um momento diferente, esse mesmo [que auxiliou] pode

precisar de um colega para |lhe auxiliar em outra situacédo de aprendizagem. Assim,
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a comunicacdo, o convivio e as intervencdes feitas pelos pares possuem uma

fundamental importancia no processo de internalizagéo dos conceitos! na escola.

2.1.3 RELACOES SOCIAIS NA APRENDIZAGEM

Como ja foi visto, Vygotsky (2000) argumentava que a natureza humana é
predominantemente social, intencionando mostrar como o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores esta preso a leis sociais, logo, historicas, muito mais
do que a leis de ordem bioldgica. Para ele, € somente através da relacdo com o
outro e da pratica comum que 0os homens se constituem e se desenvolvem.
Conforme Oliveira (1997), para o autor, € na capacidade de estabelecer relacdes
(conexbes) que o individuo qualifica suas funcbes psicolégicas superiores. 1Sso
ocorre através do apoio e das pistas recebidas dos demais sobre como comportar-
se, auxiliando a recomposi¢cédo do conjunto da situacdo vivida e a internalizacdo dos

passos do processo.

Marx & Engels (1993), autores muito utilizados por Vygostky, ja afirmavam
que, mesmo sendo 0s homens responsaveis pela producdo de suas idéias, de suas
representacdes e de sua prépria consciéncia, essas producdes sao interligadas com
a atividade humana e com o intercambio social existente entre os individuos. Assim,
nao se pode entender a agdo humana como regida tdo somente por leis genéticas
ou de ordem bioldgica, pois esta envolta também por leis histérico-sociais criadas
pelo proprio homem ao longo da histéria da humanidade. O processo envolve
apropriacdo e uso de artefatos (instrumentos) e idéias que outros criaram

anteriormente, aumentando gradualmente a sua complexidade.

' vygotsky (2000) apontava que os conhecimentos veiculados pela escola s&o os

conhecimentos cientificos (CC). Estes sdo orientados, sistematizados e arbitrarios, ocorrem por
definicdo formal e envolvem mobilizacdo de imaginacdo, atencdo, raciocinio para trabalhar com
objetos numa operacdo de abstracao que pressupde tomada de consciéncia. S&o eles que norteiam a
aprendizagem formal (SAVIANI, 1997; 2004). Por seu turno, os conhecimentos espontaneos (CE) séo
desenvolvidos em situacdes concretas de interacdo com 0s objetos e com as pessoas, isto é sao
envoltos em experiéncias pessoais empiricas. Isso faz deles conhecimentos fragmentados (SAVIANI,
2004), constituindo o que chamamos de saber empirico.
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Para Vygotsky (1984), um dos principais elementos mediadores das
relacbes sociais é a linguagem®, pois é ela que permite a interacdo entre os
individuos. De inicio, a fala é global e multifuncional, auxiliando individuos
aprendentes a se ligar aos mais experientes. Mais tarde, passa a ter funcdes
diferenciadas, como orientar comportamentos e internalizar, juntamente com ela,
valores, significados, regras de conduta, em suma, as formas culturais de
comportamento que podem nortear o0 desenvolvimento cognitivo humano
(VYGOTSKY, 2000). Gracas a linguagem, durante o processo de interacéo social, o
ser humano tem possibilidade de evocar objetos ausentes, realizar andlises e
abstracbes e generalizacdo de conceitos ou situacdes (OLIVEIRA, 1997). Além
disso, as palavras trazem consigo todos 0s conceitos anteriormente elaborados e

generalizados pela cultura humana.

Segundo Palangana (1998), Vygotsky acreditava que o0s conceitos
internalizados pelos individuos, se encontram em diferentes niveis de compreensao
e desenvolvimento, podendo evoluir mediante a interacdo social. Em situacfes de
discusséo e compartilhamentos, os participantes de um grupo podem se apropriar
de conceitos novos ou aperfeicoar os que ja internalizaram, o que torna as
atividades colaborativas extremamente importantes para a aprendizagem. Por esse
motivo, Vygotsky (2000) detinha-se em discorrer sobre a relevancia das trocas
ocorridas entre o individuo e seus iguais (também implicitas no conceito de ZDP), ja&
que a possibilidade do homem ser constituido enquanto sujeito e de se apropriar das

conquistas realizadas por sua espécie esta vinculada as suas interacdes sociais.

Segundo a abordagem histérico-cultural, a aprendizagem é um dos primeiros
degraus a serem vencidos para a formacao da subjetividade e, consequentemente,
do desenvolvimento humano propriamente dito. Os processos cognitivos acionados

em um ambiente coletivo, mediante interagdes sociais, servem para articular idéias e

'2 vygotsky (2000) apontava que, apés o encontro do pensamento (antes n&o lingiiistico) e da
linguagem (antes nao intelectual), por volta dos dois anos de idade, a crianca se apercebe de que
tudo tem um nome e que a fala tem um propdsito. Assim, passa a atrelar as duas fungbes: o
pensamento passa a ser verbalizado e, por sua vez, a fala passa a ser racional, servindo ao intelecto.
Para ele, o pensamento se origina da linguagem, ndo sO existindo pela expressdo em palavras, mas
nascendo dessas.
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crengas que circulam no grupo e que, posteriormente, podem passar a ser

individuais.
JesUs Beltran Llera’®, baseado no pensamento vygotskyano, afirma que:

Para los seres humanos, aprender es llegar a ser culturizados dentro de una
comunidad de practica y participar en las negociaciones continuas de
conocimiento o construccién del discurso. Esta hip6tesis esta contribuyendo
a una revalorizacién de las teorias anteriores de Vygotsky, al decir que el
pensamiento es la internalizacion de las conductas sociales y las practicas
del habla. (LLERA, 2008, p. 59)

Bereiter & Scardamaglia (apud DIEU, 2008) complementam essa idéia ao
afirmar que a interacdo social libera 0 acesso aos pensamentos dos demais e
permite aos aprendentes internalizarem os discursos e comportamentos uns dos
outros, colaborando com o entendimento acerca dos seus proprios processos
cognitivos. A exposicdo compartilhada de conhecimento gera uma memoria coletiva,
gue contribui para a compreenséo individual. Pino (2000) também se refere a essa
internalizacdo compartilhada de conceitos como uma acao social, que contribui para
o desenvolvimento do psiquismo dos que dela participam. As habilidades de pensar,
agir e se relacionar sdo estimuladas e melhoradas pelo e com o contato social,
através de praticas soécio-historicas movidas por um objetivo, dentro de um universo
cultural especifico. Em outras palavras, a internalizacdo é facilitada quando a
aprendizagem é realizada dentro de um ambiente socialmente interativo, no qual o
individuo pode ter contato com algo novo acompanhado de outros mais experientes,

antecipando seu desenvolvimento por intermédio desse contato (ZANELLA, 1992).

As atividades realizadas de forma colaborativa, como se pode concluir,
apresentam grande importancia nos processos de aprendizagem formal. Nesse tipo

de atividade, os objetivos e problemas sdo partilhados pelo grupo, visando a

'3 professor e Diretor do Departamento de Psicologia e de Educacéo, Faculdade de Educacao, da
Universidad Complutense de Madrid. Produziu algumas obras e muitos artigos sobre psicologia e
sobre aprendizagem, entre eles Processos, Estrategias y Tecnicas e aprendizaje (1993); Psicologia
de la instrucion: variables y procesos basicos (1996); e Psicologia de la instrucion Il: areas
curriculares (1999). Sua producdo também inclui a psicologia aplicada a educagdo “em rede’,
versando sobre comunidades virtuais e de aprendizagem. Talvez o trabalho mais popular — ou o que
tenha popularizado o autor — seja “A sociedade em rede” (2007), o qual circula a internet e é muito
citado por outros pesquisadores da area de EaD. Tal trabalho estd incluido nos anais do |l
Congresso Ibero-Americano EducaRede: Educacéo, Internet e Oportunidades.
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construcdo de conhecimento e de aprendizagem (RAMOS & QUARTIERO, 2005;
DAMIANI, 2008). Embora as atividades colaborativas apresentem potencial para se
constituir em importantes ferramentas pedagoégicas, elas ndo sdo tao incentivadas
quanto deveriam nas instituicbes de ensino; estas valorizam mais a aprendizagem
individual, avaliando os aprendentes pelas atividades realizadas isoladamente
(MORAN, 2000; FERREIRA & MENDONCA, 2009).

2.1.4 IMPORTANCIA DO SENTIDO PARA A APRENDIZAGEM

‘A emocgado ndo é um agente menor do que o pensamento” (VYGOTSKY,
2003, p. 144). S&o precisamente as reagbes emocionais que devem constituir a
base do processo educativo. O educador deve fazer com que os alunos pensem,
mas também sintam. Ele deve suscitar a emocao e preocupar-se em fazer com que
o conhecimento esteja ligada a essa emocdo. Contudo, essa preocupacado com as
emocdes envolve educa-las, domina-las, isto é, pressupde inclui-las na rede global
do comportamento voltado a aprendizagem; sua orientacdo deve estar voltada para
um fim. Um exemplo de uso racional do sentimento pode ser visto na curiosidade, no
interesse, na admiracao, etc. (sentimentos intelectuais) que surgem da relacéo direta
com a atividade intelectual e a orientam (VYGOTSKY, 1991). Sendo o aspecto
emocional tdo importante quanto os demais focos da educacdo — tais como a
inteligéncia e a vontade - esse uso racional gera uma educacdo do sentimento, um
poder excepcional que desenvolve e administra 0s movimentos conscientes, afirma
Vygotsky (2003).

Vygotsky (1984) explicava que, durante o processo da vida social 0 homem
se encontra com elementos novos e cria novas relagdes, baseadas na combinacao
de intelecto e afetos. O conjunto deles cria um sistema dinamico de sentidos, os
guais influenciam o pensamento e a conduta. Defendia o autor (2000) que quem
separa o pensamento do afeto fecha para si mesmo o caminho para a explicagao
das causas do proprio pensamento, assim como inviabiliza o estudo da influéncia

reflexa do pensamento sobre a parte afetiva da vida psiquica. Segundo ele:
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[...] a analise determinista do pensamento pressupde necessariamente a
revelagdo dos motivos, necessidades, interesses, motiva¢des e tendéncias
motrizes do pensamento, que lhe orientam 0 movimento nesse ou naquele
aspecto [...]. A analise que decompde a totalidade complexa em unidades
mostra que existe um sistema dindmico que representa a unidade dos
processos afetivos e intelectuais, que em toda idéia existe, em forma
elaborada, uma relacdo afetiva do homem com a realidade representada
nessa idéia. Ela permite revelar o movimento direto que vai da necessidade
e das motivacdes do homem a um determinado sentido do seu pensamento,
e 0 movimento inverso da dinamica do pensamento a dinamica do
comportamento e a atividade concreta do individuo. (VYGOTSKY, 2001, p.

16)
Analisando essa relacdo entre intelecto e afeto no contexto da linguagem,
temos que discutir os conceitos de significado e sentido, importantes para o autor. O
significado é constituinte indispensavel dos signos linglisticos e, psicologicamente, €
a generalizacdo de um conceito (VYGOTSKY, 2000; 2003). Atribuindo um
significado a uma palavra, dizia Vygotsky, o homem estd dominando parte da
experiéncia social desenvolvida historicamente. No entanto, essa experiéncia
depende da individualidade (interesses, inclinacdes, etc.) de cada um, que vai
atribuir a essa palavra um sentido particular e préprio, associado a um contexto
externo ao individuo (VYGOSTSKY, 1984; 1998). Enquanto o significado €
constante e convencionalmente estabelecido; o sentido varia de individuo para
individuo, pois é a internalizacdo desse significado permeada por uma interpretacao
valorativa, a qual envolve tempo, espaco, contexto de vida pessoal e social e afetos.
No ambiente escolar, circulam diferentes significados entre os alunos e cada um vai

estabelecendo o seu proprio sentido para tais significados (VYGOTSKY, 2000).

Entendo que o conceito de sentido pode ser aplicado também as atividades
realizadas pelos individuos. De acordo com Vygotsky (1998), o processo de
aprendizagem, por exemplo, ndo se da por que alguém coloca um individuo em
contato com objetos ou com conceitos, mas, sim, por que alguém esta
proporcionando experiéncias capazes de possibilitar acesso a — e interagdo com —
esses objetos e conceitos e, conseqientemente, a producdo de sentido relativo a
eles. Acrescenta Branco (2006) que essas experiéncias constituem e sao
constituidas a partir de complexas interacdes entre linguagem, cognicdo, afeto e
motivacdo, dimensbes que atuam conjuntamente e de forma sistémica. As

experiéncias sao externas, mas a aprendizagem € um processo interno ao sujeito,
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no qual o simbdlico entra em contato com o emocional (ou afetivo), em uma
integracdo organica, a qual d4 a experiéncia um sentido pessoal. O processo
educativo, especificamente (enquanto atividade predominantemente social), envolve
de maneira intima o contexto histérico-cultural, as condicbes que sao oportunizadas
aos aprendentes, a maneira como se comportam e o sentido que estes atribuem ao

processo (VYGOTSKY, 2000).

O sentido da aprendizagem, segundo Vygotsky, esta associado aos
contextos histérico e cultural em que ela é fomentada. As relacdes e os diadlogos
produzidos na sala de aula sdo essenciais para a producdo desse sentido que, por
sua vez, vai gerar o interesse nos objetos a serem estudados e a consequente
aprendizagem. A aprendizagem se edifica em um ir e vir entre conhecimentos e
sentidos, (AMARAL & MARTINEZ, 2009). A internalizacdo pode ser potencializada
quando o ensino € levado a cabo em contextos grupais, nos quais ocorre o confronto
dos sentidos iniciais, formados por cada aprendente, com os sentidos de seus pares,
resultando em negociacbes dialdgicas (MENDONCA & MILLER, 2006). Esse
processo interativo tem potencial para criar uma postura de envolvimento que se
constitui em importante forma de superar as dificuldades e qualificar a capacidade

de acao dos atores sociais.

Retomada a idéia de que a aprendizagem ocorre durante a interacdo
organismo-meio (VYGOTSKY, 2000), sdo apontadas trés formas de interacdo entre
esses dois componentes: (1) superioridade do organismo sobre 0 meio, situacdo na
qual as tarefas sdo executadas com facilidade e ha excelente adaptacdo com o
minimo dispéndio de energia; (2) supremacia do meio sobre o organismo, na qual ha
grande dispéndio de forcas e o minimo de efeito adaptativo; e (3) equilibrio entre as
partes, organismo e meio (VYGOTSKY, 2003). Trago essas idéias na tentativa de
me aproximar do conceito, denominado pelo autor, de comportamento emocional*®,

que diz respeito a “uma espécie de resultado da avaliagdo que o proprio organismo

4 A dificuldade de acesso a totalidade dos trabalhos de Vygotsky pode levar a crenca de que ele
se tenha dedicado exclusivamente ao estudo do aspecto intelectual do individuo. Rego (1999)
considera que essa idéia é uma injustica com Vygotsky, j& que ao longo de sua breve carreira esse
autor procurou incessantemente superar justamente a tendéncia, presente na psicologia da época, de
contrapor e analisar separadamente o sentimento e a razo.
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faz da sua correlagcdo com o meio” (p. 136). Nessa avaliagdo, as emogdes séo
decompostas, gerando sentimentos bons (como forca, satisfagdo, etc.) e ruins
(debilidade, sofrimento). A primeira forma de interacdo gera os sentimentos bons,
enquanto que a segunda os maus; e o0 equilibrio entre eles, de acordo com sua
propria conceituacdo, manteria consequentemente o equilibrio entre individuo e

meio.

Tal qual defende o autor, a cada instante e de forma imediata, as formas de
comportamento sdo orientadas pelo resultado dessa avaliagdo. Isso ratfica a
existéncia de um sistema dinamico de significados, em que o afetivo e o intelectual
se unem, mostrando que cada idéia contém uma atitude afetiva relativa ao
fragmento (objeto) da realidade com a qual o individuo se depara/relaciona
(VYGOTSKY, 2000, p. 17). O resultado dessa avaliacao é, entdo, um norte, ou um
organizador, para as atividades posteriores, gracas ao qual o individuo vai continuar
interagindo em ou vai refutando as situacdes, que vao se tornando sucessivamente
mais complexas, a partir dos resultados e avaliacdo de suas experiéncias (LURIA,
1992).

Segundo Vygotsky (2003, p.139), “[T]Joda emogao € um chamamento a acao
ou uma renuncia a ela”, “[A]s reacbes emocionais exercem a influéncia mais
substancial sobre todas as formas do nosso comportamento e os momentos do
processo educativo” (p. 143). O autor apontava a importancia de se fazer coisas com
alegria, ja que tal sentimento leva o individuo a continuar tentando fazer o que tem
sentido para ele. Caso contrario, quando o sentimento € de repulsa, o individuo
tentard ao maximo evitar as atividades que a produzem. Partindo dessas idéias,
podemos pensar que sentimentos sdo mecanismos de reagcdo aos estimulos do
meio. Nesse sentido, em relagdo a aprendizagem, Rey (2003) explica: “a nao
producédo de sentido no processo de aprender conduz a uma aprendizagem formal,
descritiva, rotineira, mnemaonica, que nao instiga o sujeito que aprende” (p. 81). A
partir do momento em que o individuo consegue atribuir sentido, ou importancia para
0 que estad fazendo, poderd desenvolver sentimentos de pertencimento, ou de
satisfacdo (sentimentos bons) que, por sua vez, o fardo continuar na atividade. Esse

tipo de sentimento (ou reacdo emocional) pode estar vinculado ao mais diversos
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estimulos, mas, independente disso, o0 motivo do estimulo estd vinculado a
experiéncia pessoal do aluno. Vygotsky (1997) afirma que quando a aprendizagem
esta associada a algo que é importante para o individuo, ou faz sentido para ele, as
conexdes [individuo-objeto da aprendizagem] sdo mais profundas; quando a tarefa é
importante, as emocdes sao mais fortes, impulsionadoras e o pensamento se abre

para o sentido das experiéncias.

E no intuito de estudar o interesse dos individuos na aprendizagem que
abordo a temética relacionada a emocdao, afeto-intelecto e sentido. Como fora dito

anteriormente, ndo é necessario apenas pensar, mas também sentir, para aprender.



CAPITULO 3 - A MODALIDADE A DISTANCIA NO ENSINO
SUPERIOR

Este capitulo é reservado a modalidade de EaD, pois é nesse ambito que
realizo este trabalho. Por essa razao, na tentativa de contextualiza-lo, apresento um
breve historico, enfocando o aparecimento da EaD no contexto do ensino superior,
seu desenvolvimento até a atualidade e alguns de seus aspectos particulares, como
a metodologia de ensino e algumas das caracteristicas que a diferenciam da
educacao presencial — flexibilidade espaco-temporal e tecnologias que medeiam o
ensino e a aprendizagem. Depois disso, aponto algumas contribuicées das NTIC*
para a aprendizagem, apresentando algumas das tecnologias utilizadas na
modalidade a distancia, na tentativa de aproximar e minimizar a distancia fisica entre
educadores e aprendentes. Por ultimo, discuto algumas caracteristicas do perfil do

estudante de EaD, bem como suas necessidades educacionais.

3.1 APARECIMENTO

Para servir ao homem, estdo a sua disposicdo os meios de facilitar-lhe a
educacdo. Estes meios séo partes desse acervo cultural, criado pelo proprio
homem, e que se constitui no espaco de sua educacdo com o outro, de seu
desenvolvimento como ser em relagdo. A reivindicacdo desse espaco € um
dever de cada um, porque é um direito de todos. Dever do convivio face a
face, do dialogo direto, estimulador da educacdo. Direito de superar a

> Chaves (2006) diz que podem ser consideradas Tecnologias de Informacdo e Comunicagao
(TICs) quaisquer invencdes (sejam elas artefatos, métodos ou técnicas) para melhorar ou estender a
capacidade fisica, sensorial, motora ou mental dos individuos, facilitando atividades cotidianas em
geral ou voltadas ao seu trabalho. Neste trabalho, trato de ressaltar os beneficios das novas TICs
(NTIC) para a EaD, as quais, devido a auséncia de contato fisico/presencial da modalidade, sao
voltadas especificamente para a virtualizacdo dos processos de comunicacao, interagdo, informacéo
e aprendizagem dos sujeitos.
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auséncia fisica, pela presenca mediatizada, pela eliminagdo da distancia.
Este é o sentido radical da educagdo a distancia: a potencializagdo do
acesso aos meios de educar-se, de tornar-se participante do bem social,
econdmico e politico. (LOBO NETO, 2008)

Sempre existiram lagos estreitos entre os objetivos maiores da sociedade e
a area educacional, mas a educacdo s6 ascendeu ao rol das preocupac¢fes sociais
qguando, principalmente, passou a ser encarada como condi¢do de desenvolvimento
social, como um fator obrigatério na reducdo das desigualdades sociais e como
requisito minimo de decéncia social (LAMOUNIER, 1997). Talvez por isso, as
universidades vém enfrentando mudancas'®, no que tange aos seus obijetivos e a
sua atuacdo, ao longo da histéria. Essas mudancas ocasionaram Ssérias
dificuldades’’, mas também distintas e constantes adaptacées e avangos
consideraveis - entre eles, a ampliacdo e a democratizacdo do acesso a seus
cursos. O desenvolvimento das universidades sempre acompanhou o
desenvolvimento social dos paises (ROSSATO, 2005). Regides industrializadas e
socialmente avancadas foram as primeiras a serem beneficiadas em termos de

popularizacéo do ensino superior e de diversidade de cursos e especialidades.

A evolucéo da sociedade, associada ao fato de que a economia capitalista e
a globalizacdo cada vez mais ditam as adequacdes pelas quais as universidades
devem passar, continua a transformar as entidades educacionais, demandando-lhes
novas atividades e responsabilidades. As transformacgfes sociais, econémicas e
politicas exigem do individuo uma constante aquisicdo de informac¢des que garantam
seu desenvolvimento, afianca Drucker (1993). Isso afeta irreversivelmente o perfil do
trabalhador que, atualmente, ao invés de ser aquele que recebe instrucdo, esta
passando a se portar como alguém que exige instrucdo e atualizacdo adequadas as

suas necessidades. A sociedade desejosa de conhecimento entra na chamada Era

® Grande parte dessas mudancas foram causadas pelos objetivos dos regimes capitalista e
socialista. Enquanto o primeiro se baseava nas necessidades do mercado e da economia para
remodelar a educacgédo, o Ultimo compreendia 0 ensino universitario como maneira de formar o povo
para saciar as necessidades do Estado, controlando universitarios e universidades em prol de seus
objetivos produtivos, culturais e sociais (RIBEIRO, 1982; POENER, 1994; RISTOFF, 1999).

" Dentre as dificuldades, aponta Rossato (2005), é possivel citar a crise sofrida quando os
investimentos para a ampliacdo do ensino médio ocorriam em detrimento do ensino superior. Isso,
em alguns paises, forcou até a extingao de algumas universidades, especialmente aquelas que nao
eram voltadas as areas tecnoldgicas e industriais.
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do Conhecimento ou Era da Informacdo®®, (DAVENPORT & PRUSAK, 1998;
MONTGOMERY & PORTER, 1998), na qual o centro da dinamica social envolve a
capacidade da ciéncia e da tecnologia andarem juntas, pois juntas constituem a
forca que move as engrenagens do mercado liberal intensivo do conhecimento
(DEMO, 2002b). Se isso for verdade, espera-se, entdo, que a universidade tenha
seu acesso democratizado gracas a elas, tornando-se acessivel as diferentes
camadas da populacdo e contribuindo para o desenvolvimento social (ROSSATO,
2005).

Enguanto todas essas mudancas ocorrem, na sociedade, cada vez mais o
que, ora, € chamado de NTIC, aumentam sua penetrabilidade em suas diferentes
realidades. E facil associar esse termo [NTIC] ao computador e a rede de internet,
pois, diz, Lévy (1993) sdo ferramentas tipicas do ciberespaco, recursos
hipermidiaticos (digitais) que objetivam a interacdo entre as pessoas e 0 acesso a
informacédo (SILVA, 2002). E, também, sdo essas, mas ndo sdo as Uunicas. A
atualizacao desse tipo de tecnologia acontece com grande rapidez, atualmente, ha
um, praticamente, sem-fim de recursos midiaticos que se valem desses [computador
e internet], no entanto, s&o muito mais potentes do eles. Barreto (2003) explica que
sdo as que ndo se confundem com as velhas, como a lousa, o caderno, o lapis ou
outras ja conhecidas; pelo contrario, as novas dizem respeito a informacdo e
comunicacdo e sdo provenientes de areas ndo-educacionais. No entanto, essa
proveniéncia ndo evitou que suas vantagens fossem apreciadas pelas instituicoes,

nem gue fossem adotadas por elas.

As NTIC vém sendo experimentadas em sistemas de ensino, a fim de
maximizar sua utilidade e abrangéncia. Rosenberg (2002) aponta que tal utilizacéo é
um reflexo da disseminacdo dessas tecnologias, da necessidade de aprendizagem
continua por parte dos profissionais, das limitagbes espaco-temporais tanto dos
individuos quanto das universidades e do alto custo da educagéo convencional. Para

0 Ministério da Educacédo e Cultura (MEC), a EaD € uma forma de ensino que

® Em dias atuais, como decorréncia da Era da Informacgdo, é mencionado o mundo digital
(NEGROPONTE, 2000), caracterizado pela rapidez em gerar e distribuir informagdo, além da
facilidade de conectar os individuos, devido as transformacdes e potencialidade das tecnologias.
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possibilita a auto-aprendizagem, com a mediacdo de recursos didaticos
sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes de informacéao,
utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicacdo em regime especial, com flexibilidade de requisitos para admissao,
horarios e duracdo, sem prejuizo, quando for o caso, dos objetivos e das diretrizes
curriculares fixadas nacionalmente. (BRASIL, 1998; 2005).

Vale ressalvar que ao expor as possibilidades oferecidas pela EaD, n&o
pretendo reduzir o valor das tradicionais metodologias de ensino e nem tampouco
das fontes de informacé&o convencionais, como bem coloca Pais (2005). O que deve
ser feito é associa-las aos recursos tecnoldgicos digitais, pois esses sdo capazes de
redimensionar as condi¢cdes de acesso as informacdes e, assim, trazem novas

possibilidades de aprendizagem e contribuem para o processo educacional.

De uma maneira ou outra, todo processo educacional esta ligado a
tecnologia, pois, desde h&d muito tempo, ja se utilizavam sistemas de postagem e
correios, radio e televisdo para fins educativos. Independentemente da intensidade
do uso de equipamentos tecnoldgicos e midiaticos, esses estdo presentes,
atualmente, na vida dos individuos dentro e fora do contexto educacional (EVANS,
2002). Demo (2002b), entretanto, comenta sobre o risco de n&o se utilizar as
ferramentas tecnolégicas de forma a oferecer uma educagdo inovadora. Ele
comenta que algumas universidades tdo somente enfeitam suas aulas com
tecnologias e camuflam sua obsolescéncia em termos de metodologias de ensino,
nao sendo capazes de aproveitar o potencial da tecnologia para enfrentar as
necessidades de modernizag&o e ampliacdo do ensino superior.

De maneira simples, Reis (1996) define EaD como uma forma de educacgao
em que o aluno/aprendiz/treinando esta geograficamente distante de seu
professor/orientador/tutor, tendo como principais protagonistas o computador e a
comunicacdo proporcionada por ele. No entanto, o importante sobre a EaD é que
intenta responder a necessidade de que a universidade se torne acessivel as
diferentes camadas da populacédo, com a utilizacdo de novas metodologias e as

possibilidades trazidas pelo computador, que comecaram a fazer a diferenca nesse
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sentido. Especialmente a partir de sua parceria com a internet, o computador, além
das mudancas que vem ocasionando na vida e no cotidiano da sociedade,
remodelou a comunicagdo, lancando novas formas de obtencdo de informacéo e
relacionamento com o mundo. A introducéo desses recursos na educacédo altera as
dimensfes até entdo alcancadas; a EaD chega a lugares onde a educacédo regular
ndo consegue chegar. O computador e a internet alteram o sentido de “distéancia” e
‘limite” na educacdo; ndo ha limites no mundo virtual criado por eles. Assim,
Conceicao (1998) aponta que a EaD constitui uma oportunidade de flexibilizar e/ou
viabilizar a disseminagdo do conhecimento a toda uma sociedade. Ela surge para
atender as necessidades dos individuos que ndo conseguem participar de uma
educacdo superior regular presencial, para a qual € necessaria disponibilidade

especifica de espaco e tempo especifica.

3.1.1 FASES E REALIDADE ATUAL

Devido a dispersédo de informacfes relacionadas ao surgimento da EaD e ao
seu envolvimento com questdes socio-politicas, € improvavel apreender
completamente sua histéria. Observo que ha algumas discrepancias em relacédo a
definicdo de suas fases. Assim, na tentativa de estabelecer uma cronologia da EaD
até os dias atuais, optei por apresentar as fases mais comumente indicadas como
mais significantes, conforme consenso de alguns autores (OLIVEIRA, 2003;

BELLONI, 2002; GIUSTA, 2003; PETERS, 2004). S&o elas:

1. Fase escrita (correspondéncia): surgida no inicio do século XIX, este primeiro
modelo didatico da EaD foi ampliado principalmente no circulo daqueles que ja se
utilizavam do sistema postal e promovida primeiramente pela iniciativa privada e
se constituia como uma ponte entre docentes e discentes. Prates & Loyolla
(1998) referem-se a essa como a fase textual, na qual textos de teor simples
davam suporte ao auto-aprendizado do estudante, que ndo mantinha contato com

outros;
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2. Fase analogica (gravacdes de audio e video): ocorreu entre os anos 60 e 80 do
século XX. Nela a educacdo baseava-se no auto-aprendizado com o apoio de
textos explicativos. Os cursos a distancia, nessa fase, ja exigiam contatos mais
frequentes, implicando em um processo mais complexo do que aquele da
primeira fase;

3. Fase digital (mdultiplos recursos): € a fase atual, que incita igualmente o auto-
aprendizado, mas, desta vez, valendo-se de midias altamente diferenciadas e
evoluidas tecnologicamente. Essas, ao contrario das anteriores, oferecem alta
eficiéncia comunicacional com custo acessivel, larga interatividade e grande

amplitude.

Exposto isso, vé-se que a modalidade evoluiu desde seu inicio a partir da
incorporacdo das tecnologias disponiveis (LITWIN, 2001; BELLONI, 2002). Suas
fases séo, entéo, reflexos da adeséo das instituicdes a essas diferentes tecnologias,
mostrando a evolucdo da EaD como uma consequéncia do descobrimento e/ou

evolucao das proprias NTIC.

3.2 CONTRIBUICAO DAS NTIC PARA A EDUCACAO

As NTIC tém-se desenvolvido com rapidez e, gracas a sua acessibilidade,
oferecem potencial para mediar as praticas humanas em diferentes contextos, bem
como o desenvolvimento cognitivo das pessoas. No caso da educacédo, pode-se
dizer que as TICs beneficiam a sociedade a partir do momento em que sdo usadas
para melhorar as condi¢cdes de acesso a informacéo, levando, assim, a uma maior
democratizacdo do acesso a educacdo, como ja ressaltado. Pais (2005) aponta a
informatica como uma das ferramentas principais do periodo contemporaneo,
porque pode fomentar, se bem articulada, “transformacdes significativas em diversos

setores da vida social, incluindo a cultura, a ciéncia e a educacao” (p. 13).
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No contexto educacional, como argumenta Assmann (2009), as TICs
possibilitaram a criagdo de um universo onde os individuos edificam parcerias
inéditas com seus iguais visando a facilitacdo de mixagens®® cognitivas complexas e
cooperativas. Entretanto, apesar do destaque das NTIC na gestdo do conhecimento,
‘o computador ndo pode substituir o bom professor, nem mesmo os maus, porque
estes deveriam ser substituidos por bons” (DEMO, 2002b). Assim, cabe salientar
que a intervencdo humana é indispensavel e pde pessoalidade no processo: os
pares ainda sdo mais influentes na aprendizagem do que essas tecnologias
(DAVENPORT & PRUSAK, 1998). As NTIC, por si sés, ndo formam ou orientam,
elas ndo tém a pretensdo de substituir a relacdo individuo-individuo e nem ganham
espaco devido a essa improvavel substituicdo, mas, sim, porque objetivam se
estabelecer como pontes de ligacdo e facilitar a comunicacdo e a apreensdo do

conhecimento entre individuos virtualmente relacionados.

Com o amplo alcance e a versatilidade das NTIC, pode-se entender porque
elas sdo os elementos mediadores atuais da aprendizagem em EaD, constituindo
um sistema de mediatizacd0?® (conforme nomenclatura mais utilizada pela EaD),
ligando pares e auxiliando a distribuicdo do conhecimento pelo professor e seu
recebimento por parte dos aprendentes, em situacbes em que ha auséncia ou
escassez de encontros fisicos (presenciais). A interacdo entre aprendentes e
professores € suplementada pela mediatizacdo, que combina diferentes tipos de
suporte tecnolégico, por isso a énfase e a preocupacao com 0s meios tecnologicos
gue a sustentam (BELLONI, 1999). A respeito desse aspecto, Lévy (1993), comenta

gue a utilizacdo das tecnologias reorganiza o modelo educacional convencional,

Y 0 termo mixagem € oriundo da area musical, sendo o tratamento pratico, estético ou criativo
através do qual as fontes sonoras (obtidas de instrumentos ou de vozes) sdo harmonizadas em um
ou mais canais e situadas em uma mesma frequéncia (ASSMAN, 2009).

% Tecnicamente, o conceito de mediatizagdo esté vinculado a transformacado de um discurso para
adequé-lo a difusdo em algum meio de comunicacdo ou midia; mediatizar é escolher, em um dado
contexto e situacdo de comunicagcdo, 0 modo mais eficaz de assegura-la e selecionar o meio mais
adequado para transmitir o discurso, tema ou matéria (ROCHA-TRINDADE, 1988). Analisado o
contexto da EaD. Enquanto a mediacdo € a agdo do professor no processo de aprendizagem, a
mediatizacdo é a incorporagdo das tecnologias a essa ac¢ao, para operacionalizar a pratica educativa
(BELLONI, 1999; TREDEZINI, 2009). Resumidamente, a mediatizacdo compreende a concepc¢éo, a
fabricacdo e o uso pedagdgico de materiais multimidia para a educacgéo.
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gerando novas formas de aquisicdo de conhecimento, através da interacao virtual,
na qual o aprendente € envolvido em um grande grupo de individuos, que ele
denomina agentes cognitivos humanos, oportunizando a socializacdo de idéias em

prol da construcdo de conhecimento coletiva.

As NTIC sédo ferramentas que oferecem iniUmeras possibilidades. O tipo de
comunicacdo bidirecional (ZENTGRAF, 1999) por elas propiciada, em qualquer
ambito, é visto, desde o ponto de vista da EaD, como uma potencializacdo do
discurso e da interacdo necessarios ao processo de aprendizagem a distancia. Lévy
(1993) comenta que os modelos informaticos de comunicacdo sédo essencialmente
dindmicos e auxiliam na autonomia de acdo e reacdo dos aprendentes frente ao
conhecimento. Na EaD, a interacdo entre os envolvidos pode envolver muitas
formas (midias) e é através do uso dessas que as interacdes apresentam potencial

para se intensificar.

De acordo com Moore & Kearsley (1996), os processos de interacdo, que

ocorrem na EaD, sdo os seguintes:

¢ Aluno-conteudo: através do material de apoio do curso, videos, banco de dados,

rede de internet, livros, etc., podendo assumir a forma de pesquisas, leituras,
observacoes;

e Aluno-professor: podem incluir apresentacdo direta (contato presencial, em aulas

expositivas ou momentos de avaliacdo), videoconferéncias, televisdo, aula ou,
ainda, discussodes, testes ou outras atividades, ressalvando que podem ser
presenciais, no caso de cursos semipresenciais;

e Aluno-aluno: podem ocorrer durante discussfes, debates, dialogos e atividades
em grupo; pode ainda, de uma maneira mais formal, acontecer através da

apresentacao de trabalhos (avaliagdes) ou de atividades de monitoria.

De acordo com os pesquisadores da area (LUCA, 2002; OKADA, 2003;
PETERS, 2004; SILVA, 2003; PALLOFF & PRATT, 2004), esses ndo sao 0s Unicos
modos de interacdo. Nos “bastidores” da EaD, muitos s&o os envolvidos: a

modalidade demanda equipes multidisciplinares, cada qual com suas atribuicdes
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especificas. Para além das fun¢des j& existentes na educacao presencial (professor,
coordenador, monitor, além de outros cargos administrativos), ha: (1) programadores
ou responsaveis pela manutencdo das NTIC, que lidam com os softwares, controlam
0s bancos de dados ou repositorio de materiais (bibliotecas virtuais), disponibilizam
materiais didaticos e audiovisuais, além de auxiliarem na utilizacdo das diferentes
tecnologias pelos demais; (2) técnicos de informatica, responsaveis pelos
laboratérios de informatica e pela manutencao de hardware; (3) técnicos em audio e
video, encarregados das gravacdes de videoconferéncias e edicbes dos materiais
audiovisuais preparados por professores ou tutores; (4) digitadores, envolvidos com
a preparacdo de textos e exercicios que compdem os materiais didaticos; (5)
designers instrucionais, planejam e/ou adéquam os diferentes recursos didaticos
(livros, CD-ROM, etc.) ou a combinacdo deles; e (6) designers graficos, que atuam
como revisores da diagramacdo e padronizacdo de materiais didaticos impressos
(apostilas ou livros) desenvolvidos pelos professores, finalizando-os.

Ressalvada a indubitavel importancia desses profissionais, devido ao seu
papel na EaD, cabe falar separadamente do tutor. Funcéo tipica da EaD (BELLONI,
1999; LAGO, 2001; FIORENTINI & MORAES, 2003; OLIVEIRA, 2003; PAIS, 2005;
KENSKI, 2006). Tanto quanto o professor, ele se envolve no processo de
aprendizagem. E o canal mais direto com os alunos, porque é ele quem fica na
“‘linha de frente” do processo de ensino e assume o papel de Coach (treinador, em
inglés), dando suporte online necessario aos aprendentes, instigando-os a cumprir e
acompanhando-os no cumprimento das atividades propostas. A atribuicdo do tutor
envolve bem mais do que o simples acompanhamento das tarefas do aluno, pois
implica no acompanhamento de seu processo de aprendizagem e de suas
necessidades particulares, dando auxilio, interpretando sinais** enviados pelos

alunos, detectando a incidéncia de duvidas ou desmotivacéo®. A dedicacado do tutor

L | eite & Silva (2004) indicam a existéncia e a dificil deteccdo de sinais implicitos nas mensagens
trocadas com estudantes. A percepcao desses sinais pode apoiar a interacdo, estabelecida na troca
de mensagens entre tutores e alunos, compensando a distancia fisica entre os patrticipantes.

*2 Entendo que o comprometimento e o desempenho do tutor séo vitais para a motivacdo dos
estudantes na EaD. O tutor tem status de animador nesse processo, devendo provocar os alunos a
pensar e a discutir, ao mesmo tempo, respaldando-os. Assim, sua atuacdo frente aos alunos pode
tanto auxilia-los quanto prejudica-los, tanto motiva-los quanto desmotiva-los (LAGO, 2001).
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para acompanhar o ritmo e as necessidades do aluno que podem influenciar seu
desempenho (PAIS, 2005). O tutor ndo € o professor, mas € um olhar sobre o aluno
em sua individualidade (MOULIN, PEREIRA & TRARBACH, 2007). Tal atuacao deve
prestar apoio, estimulo e aconselhamento, podendo, da mesma forma ser

considerado como um socializador no processo de aprendizagem (SILVA, 2003).

Sanders (2000) argumenta que as NTIC devem ser tratadas como
tecnologias de aprendizagem ao invés de simplesmente como tecnologias de
informagédo e comunicagao. O autor comenta que, embora sejam interdependentes,
tais tecnologias podem ser classificadas como: (1) meios de apresentacao,
utilizando diferentes formatos — como textos eletrbnicos ou textos impressos —,
televisdo interativa, suporte on-line, imagens, videos e audio; (2) meios de
distribuicdo — como correio, World Wide Web (WWW), TV por satélite, correio
eletronico, telefone, ambientes virtuais de aprendizagem, CD-ROM ou DVD; e (3)
meios instrucionais (que podem ser equiparados a didatica do professor em sala de
aula presencial), formas por meio das quais os profissionais trabalham os meios de

apresentacao, ou seja, como utilizam os materiais e em que momentos.

As ferramentas na EaD podem proporcionar comunicacdo sincrona e
assincrona. As ferramentas sincronas s@o as caracterizadas pela comunicagdo em
tempo real e imediato, requisitando participacdo simultdnea dos participantes, é a
chamada comunicacdo simultanea (BELLONI, 1999; TREDENZINI, 2009): sdo as
videoconferéncias, o telefone e os chats (bate-papo) que se constituem em suporte
online permanente ao estudante. A comunicacdo assincrona ndo exige
simultaneidade, acontecendo em tempos distintos (off-line). As suas ferramentas séo
os sistemas de webmail, os e-mails, as video-aulas (DVD e VHS), as apostilas e os
materiais impressos para acompanhamento dos contetdos programaticos, além dos
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAS) e seus foruns (BELLONI, 1999; SILVA,
2003).

Como explica Almeida (2003), a comunicacao/interacao entre duas pessoas
pode acontecer via telefone, webmail, ou transmissores de voz e video; ja entre um

grupo de pessoas, exige ferramentas tais como, ambientes virtuais de aprendizagem
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(que simulam o ambiente presencial de aula), féruns e listas de discussao em rede,
ou ainda, tele ou videoconferéncias, grupos ou comunidades virtuais. Cada tipo de
midia possui seu potencial para promover a interacdo e capacidade para atingir
maior ou menor quantidade de individuos. Assim, escolher quais midias serao
utilizadas na aprendizagem é importante, pois a comunicacao bidirecional necessita
ser estabelecida como forma de quebrar o isolamento e aproximar os participantes,
promovendo aprendizagens (MOULIN, PEREIRA & TRARBACH, 2007). Dessa
forma, a EaD apresenta potencial para ser mais do que uma modalidade com
flexibilidade espaco-temporal, pois se vale de ferramentas que, a0 menos em teoria,
tem capacidade de constituir um processo aberto de comunicacado, interacdo e
pesquisa significativo aos individuos (MORAN et al ,2002).

A seguir, sdo apresentados quatro grupos de ferramentas passiveis de
serem utilizadas na EaD:

1. A midia impressa, oriunda de cursos por correspondéncia. E instrumento
fundamental (SALGADO, 2005), tanto convencional quanto insubstituivel; base de
apoio para os demais recursos tecnologicos (MOORE & KEARSLEY, 1996). Esse
apoio didatico deve apresentar linguagem adequada e dialogicidade,
possibilitando a compreensdo por parte do estudante (SALES, 2005;
TREDENZINI, 2009). Em meio a tantas possibilidades e multiplos mediadores, o
material didatico tem valor singular, devendo simular uma conversa entre aluno e
professor (SILVA, 2003);

2. As midias de audio®, das quais sdo representantes: (a) o radio convencional

(SALIMON, 2001), popularizada devido principalmente ao custo baixo, grande
alcance e linguagem acessivel; tornou-se, contudo, perdeu frente para outras

midias, por nao envolver comunicacdo bidirecional; (b) a radio web, que

representa o sucesso do radio na educacdo somada ao avango tecnologico da

internet; (c) o_audiocassete (MANTILLA, 2001), que tem como vantagem O

% O Ministério da Educagédo e Cultura (MEC), por exemplo, langou um programa intitulado Radio
Escola utilizado para fins educacionais (BRASIL, 2007). Esse programa € utilizado em projetos de
EaD, para promoc¢do do aprimoramento pedagogico das comunidades escolares e de seu
profissionais.
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registro dos conteddos aos quais 0 aprendente pode retomar (ouvindo
novamente). Atualmente substituido pelo CD-ROM; (d) a audioconferéncia

(BALAN, 2001), sugere interacdo online entre sujeitos, mediante transmissao
bidirecional de audio; (e) o telefone, meio popular de comunicacéo social, rapido e
permite proximidade entre sujeitos; mas, além do alto custo, ndo é ideal para a
aprendizagem na EaD, pois ndo permite manutencao de registros;

3. As midias audiovisuais tém como representantes: (a) a televisdo, popular e
assincrona, tem as mesmas possibilidades do radio, com a vantagem da imagem,
que a torna mais atrativa. Como variacdes®*, ha a TV digital, a TV interativa e a

TV web; (b) o videocassete e o DVD, midias que, basicamente, evoluiram uma da

outra (KENSKI, 2006). Atualmente, os DVDs complementam outras midias para
disponibilizagdo de conteudos de apoio académico. Por serem considerados
acessiveis e dinamicos, podem motivar e flexibilizar a proposta pedagdgica;

4. As midias computador® e web: permitem acesso direto ao curso em qualquer
tempo ou lugar, bem como a diferentes sitios web para complementar a
aprendizagem. Atuais e interativas, podem intensificar a comunicacdo entre
[a]lunos, [e]ducadores e [c]onteudo (trés tipos de interacdo previstas por Moore &
Kearsley (1996)), permitindo atividades sincronas, com audio e video, ou
compartilhando materiais de apoio, etc. (OLIVEIRA, 2003). O computador em si

2% Quanto & TV Digital, no Brasil, ha o Sistema Brasileiro de Televisdo Digital (SBTVD), que visa,
entre outras coisas, promover a inclusdo digital da populacdo e a rede universal de educacdo. Esse
sistema intenciona mudar o processo de ensino-aprendizagem na EaD, permitindo interacéo sincrona
entre aprendentes e educadores (PACATA & AMARAL, 2007). Quanto a segunda variagdo [TV
interativa], h4 quem diga que a interacdo proporcionada pela TV interativa é equiparavel a da
educacéo presencial, como McCleary & Egan (2005), cujas pesquisas comparativas mostram
desempenhos semelhantes de alunos nas duas modalidades. Sancrini (2005) chama a atencéo para
o fato de que esses sistemas permitem ao aprendente intervir na produgdo dos contetdos. Ja a TV
web transmite conteldos televisivos ou programacdo gravada via internet utilizando sinal da
televisdo. Essa variagdo permite tanto interac@o assincrona, com o conteddo, quanto sincrona,
guando hé participacao ativa na programacéo via web.

» Os computadores pessoais, surgidos em 1980, marcam a histéria da tecnologia como

instrucional (ROSENBERG, 2001). Quando surgem os cursos educacionais baseados na web, a
internet passa a ser uma possibilidade para mediar o processo de ensino-aprendizagem a distancia.
No entanto, até hoje, esses recursos ainda sao consideravelmente inacessiveis para algumas
camadas sociais ou instituicbes, pois tém alto custo, devido aos equipamentos, profissionais e
treinamento que requer (SHAFT & SHARFMAN, 1996; KENSKY, 2006).



|57

nao permite interacdo, foi a rede de internet et (web) que marcou a EaD,
exatamente por oferecer essa possibilidade. Como representantes dessas midias,

ha: (a) a_videoconferéncia®®, permite comunicacdo sincrona através de

transmissao de sinais audiovisuais. Atualmente, € a midia com maior potencial
para simular a realidade e a interagao presenciais (KENSKI, 2006). Apesar disso,
pode restringir a participacdo, pois necessita ser utilizada em dia, horario e local
marcados; (b) os chats, ou “bate-papos” (tradugédo da palavra inglesa) permitem
conversa por meio da troca simultanea de mensagens escritas (PEREIRA, 2007).
Permite troca de documentos, durante as conversacoes, e utiliza equipamentos
de transmissdo de voz e video (microfone e webcam) para incrementar a

conversa com o contato visual e auditivo dos usuarios; (c) o correio eletrénico, ou

webmail permite envio, recebimento e registro de mensagens eletronicas (e-mails)
mantidas pelo proprio provedor, a partir de qualquer ponto de acesso a internet
(NET WORLD, 2007); (d) o Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA?"), que, para

%6 videoconferéncia (GONZALES, 2005; OLIVEIRA, 2007) ou teleconferéncia (VARGAS, 2002).
Independente da denominacéo, pode ser do tipo broadcasting, originando um sinal e transmitido-o a
véarios locais simultaneamente e os aprendentes sé dao retorno via e-mail, telefone ou fax ou, ainda
multicasting, nos quais os sinais audiovisuais funcionam em via de m&o dupla, ou seja, todos os
participantes enviam e recebem sinais simultaneamente.

" Normalmente esse ambiente é baseado em um computador servidor que oferece 0s recursos
necessarios para construcao de paginas de internet adequadas ao uso dos alunos, através de dados
e programas especificos existentes em suas bases. Atualmente ha ambientes dos tipos pago e livre
(licenca gratuita), ambos propagados ao redor do mundo, entre 0s mais representativos do primeiro
tipo estdo o Blackboard (EUA) e a WebCT (Canada); e do segundo, saliento o Moodle (Australia) e,
0s ambientes desenvolvidos no Brasil, como o Teleduc e o e-Prolnfo. Quanto a sua manutencéo,
pode-se dizer que ferramentas de comunicacdo, em geral, sdo mais bem aproveitadas quando sao
acompanhadas por um moderador, nos ambientes, segundo Salimon (2001), esse profissional é
responsavel por presidir o encontro virtual (simultdneo ou ndo), o que requer algumas habilidades,
como: compreensao dos processos envolvidos em EaD; habilidades técnicas de hardware e software;
dominio do contetdo a ser trabalhado no curso. A estrutura dos AVAs é formada por informacdes de
diversas ordens: (1) médulo de apresentagéo, onde ha informacgdes ligadas a instituicdo e aos cursos
ofertados, especialmente voltados a visitantes e novos usuarios, como programa dos cursos,
cronograma de atividades, dados do suporte ao usuario, manuais de usuario e do professor; (2)
modulo de dominio, onde é realizado o acesso ao contetdo especifico do curso, aos acervos da
biblioteca virtual e da midiateca, a listagem de links de apoio relacionados, aos mecanismos de busca
e as estatisticas (relacionadas aos indices de acesso e aproveitamento das atividades, os quais o
aluno pode acessar sempre que julgar necessario); (3) médulo de convivéncia, o qual apresenta
funcionalidades de comunicagdo mais propicias a interagdo entre os pares [aluno-aluno e aluno-
professor], como o chat, o correio eletrdnico, o férum e a lista de discusséo, podendo ainda oferecer
videoconferéncia e audioconferéncia; e chegando aos (4) modulo de controle, responsavel pelo
controle de acessos e permissdes de determinados usudrios a suas respectivas atividades,
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o aluno, é a instituicdo virtual, sustentada pela rede de internet e, para a EaD, € a
ferramenta mais eficaz e confiavel, pelo agrupamento de servicos e
procedimentos, que formam um contexto estruturado de atividades com fins
educacionais, incluindo o gerenciamento administrativo do curso. Inicialmente, foi
utilizado por professores como auxiliar na aprendizagem, servindo como forma
adicional de ofertar materiais, constituindo-se em um repositério disponivel aos
estudantes. Contudo, atualmente, ainda que persista a auséncia fisica,
tecnicamente simula virtualmente todas as atividades da sala de aula tradicional.
Segundo Gomes (2000), além de ofertar o contetdo didatico, essa ferramenta
pode fomentar a interacdo, a proximidade relacional e, consequentemente, a
convivéncia virtual, em que sdo possiveis a troca de experiéncias, a construcao
de conhecimento e a aprendizagem colaborativa, a partir da potencialidade
comunicacional assincrona e sincrona de suas ferramentas (chats, webmalil,
foruns, listas de discusséo, links de contato, aléem de ferramentas administrativas
e de suporte ao material) (PALLOFF & PRATT, 2002). As midias que seguem sao
tanto parte do grupo “computador e web” quanto alguns dos principais recursos

do AVA: (e) o férum virtual, funcionando basicamente a partir do préprio

7

navegador, € uma area para discussdes assincronas com base em um tépico
(assunto) indicado, sobre o qual todos sao livres para opinar, perguntar,
responder, etc. (OLIVEIRA, 2003; KENSKI, 2006); (f) a_lista de discussao, €&

similar ao férum, exceto por ndo ser espaco aberto para registro das discussoées.

Nesse caso, as discussbes sdo mantidas por mensagens particulares nos
enderecos eletrbnicos dos participantes (e-mail), pré-cadastrados em uma base
de dados; (g) o _mural, é um sistema informativo que noticia atividades e

acontecimentos nos poélos e na sede; (h) os links (conexdes) de contato e tépicos

de ajuda, que permitem, os primeiros, contato direto com os diferentes setores do
curso (secretaria pedagodgica, coordenagdo, administracdo, etc.) ou do curso; 0s
altimos sd@o para obtencdo de ajuda, eles envolvem informacfes técnicas e

descricédo das ferramentas utilizadas ou tutoriais; (i) perfil dos participantes, nesse

geralmente acesso discente, acesso docente e acesso administrativo; e ao (5) médulo administrativo
e de tutoria, no qual os administradores do ambiente, resumidamente, o configuram e o atualizam,
acbes que envolvem muitas outras, como matriculas e desvinculagfes, cronogramas, estatisticas,
entre outras.
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espaco sao encontrados todos os participantes (docentes, discentes,
administrativo). Ao clicar no nome ou foto de qualquer um deles, é mostrado o seu

perfil, cidade, entre outras informacdes.

3.3 PERFIL DOS OPTANTES PELA EAD

A EaD é uma modalidade de educacéo vista como um recurso para atender
grandes contingentes de alunos fora dos grandes centros educacionais, 0s quais
nao possuem tempo ou outras condi¢bes (como proximidade fisica com instituicées
de ensino) para frequentar cursos presenciais. Por meio dessa modalidade, as
pessoas podem obter educacdo formal. Como se vé em muitas instituicbes, como,
por exemplo, a Open University (Inglaterra), é possivel ministrar cursos de alta
qualidade e capacitar seus alunos com a mesma qualidade profissional daquela

oferecida no ensino regular presencial (GIUSTA, 2003).

Em seu inicio, a EaD era destinada a atender pessoas educacionalmente
marginalizadas, ou seja, com histérico de fracasso e desfavorecidas social e
economicamente. Elas ndo tinham oportunidade para se escolarizarem pelo sistema
regular de ensino, embora fossem aptas para isso (PETERS, 2004). Foi somente
apos a criacdo de um curso por correspondéncia, pela Universidade de Chicago, em
1892, que a EaD passou a ser vista como uma possibilidade de educacéo para
outras pessoas que ndo se encontravam, necessariamente, nas condi¢cdes acima
descritas (GIUSTA, 2003). Assim, a EaD, antes apenas respondendo a demandas
emergenciais (educacdo de jovens e adultos sem oportunidades na idade
apropriada), passou a contribuir para a ampliacdo do acesso aos sistemas
educacionais, por meio das tecnologias e da manutencdo do aprendizado aberto a
quaisquer classes sociais e abrangendo também a educacéo de nivel superior e
continuada (PETERS, 2004).

Possibilidades como essas sdo consideradas as grandes vantagens da EaD.
No entanto, saliento que, apontar essas caracteristicas da EaD como vantagens,

nao significa que a modalidade ndo apresente desvantagens. Entre elas, talvez a
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maior, seja o fato de alguns alunos enfrentarem a sensagcdo de isolamento ou
abandono no seu processo de aprendizagem, sentindo falta do contato pessoal com
professor e com colegas. Essa situacédo, ndo raramente, € motivo de desmotivacéo e
consequente desisténcia (MOULIN, PEREIRA & TRARBACH, 2007). Segundo
dados da Associacdo Brasileira de Educacao a Distancia, nos telecursos, a evasao
chega a ser de até 60%. Nos cursos que utilizam a internet, esse percentual diminui
para, aproximadamente, 50%, pois os foruns estimulam o estudante a continuar
(MARQUES, 2008).

Segundo Demo (2002b), atualmente a EaD passou a ser procurada por
pessoas que, para perseguirem seus objetivos, ndo precisam mais abrir mdo de
suas atividades, deixar de aproveitar o tempo com a familia, desorganizar suas
vidas, largar seus empregos ou mudar de suas cidades. J4 para Paiva (2005), a
procura pela modalidade a distancia tem a ver com a necessidade de adaptacéo as
novas realidades, nas quais os individuos enfrentam o desafio de viver novas
experiéncias e vivéncias que rompem as antigas formas de fazer as coisas. Entre
essas coisas, estdo o emprego, as ocupacles, 0s estudos e 0s seus proprios
universos de expectativas e possibilidades.

Quanto aos optantes da EaD, Gilbert (apud Palloff & Pratt, 2004) indica:

Ha um debate constante no mundo académico sobre quem é levado a
estudar on-line. Tem-se como fato dado que os alunos que estudam on-line
sdo adultos, pois essa espécie de aprendizagem, que se d4 em qualquer
lugar e a qualquer hora, permite-lhes continuar trabalhando em turno
integral sem deixar de também dar aten¢éo a familia. O aluno on-line ‘tipico’
€ geralmente descrito como alguém que tem mais de 25 anos, esti
empregado, preocupado com o bem-estar da comunidade, com alguma
educacdo superior em andamento, podendo ser tanto do sexo masculino
guanto do feminino. (p.74).

Barros (2003) complementa essa idéia, afirmando que os alunos de um
curso a distancia, em sua maioria, sdo pessoas que adquiriram a maior parte de sua
escolarizagdo no método presencial, mas que — devido as exigéncias de sua
profissdo ou as atribulacbes e aos compromissos de seu dia-a-dia — ndo conseguem
conciliar sua vida atual com as atividades de um curso presencial, mesmo que,
muitas vezes, haja grande interesse em melhorar sua formacao profissional, alargar

seus conhecimentos ou até realizar o sonho de um curso superior. Esse perfil &



|61

levado em conta na agenda das politicas educacionais, para disponibilizar uma
modalidade educacional que gera menor custo e é de facil acesso, especialmente
para adultos trabalhadores. Abbad (2001) também define os optantes pela EaD
como pessoas com menores condicbes de cursar uma graduacdo presencial,
aderindo a modalidade na tentativa de conciliar suas atividades familiares,
profissionais e sociais as necessidades de estudar. Em suma, Marques (2008)
afirma que estudantes a distancia sdo adultos trabalhadores sem condicdo ou
disposicdo para estudar presencialmente, principalmente devido ao problema

temporal (mais incontornavel se envolver deslocamento).

N&o creio ser relevante fazer uma ampla discussdo sobre a idade dos
optantes, pois esse quesito é cada vez mais diversificado. Contudo, alguns autores o
fazem. Palloff & Pratt (2004) indicam que os aprendentes na EaD tém melhor
atuacado e aproveitamento quando sdo mais maduros, pois encaram com mais
seriedade a proposta da modalidade e se mostram mais dispostos a contornar as
dificuldades. Esse fato indica uma menor incidéncia de evasao em grupos com idade
maior. Em contrapartida, Xenos et al (2002) comentam que a idade esta
negativamente correlacionada com a aprendizagem, pois alunos mais velhos
demonstram menor interesse e motivacdo em/para aprender mediante a EaD e
maior resisténcia aos novos métodos de aprendizagem e as ferramentas utilizadas.
Estes autores ainda afirmam que, muitas vezes, os alunos mais velhos n&o dispéem
de condicbes favoraveis para abrir mado de emprego para realizar um curso superior
presencial e, 0 mesmo tempo, prover sua familia, alegando, especialmente, que a
formacdo universitaria exige muito tempo e dedicacdo e, em contrapartida, oferece
somente resultados a longo prazo. Os resultados de uma pesquisa, realizada por
Xenos et al (2002), mostram que, em sua maioria, 0os optantes sao mulheres e que
estas, inclusive, sdo bem mais persistentes no que diz respeito a continuagcdo no
curso, mesmo com as dificuldades do percurso. Ja em pesquisa realizada pela
Faculdade de Tecnologia Internacional (Fatec Internacional), em 2006, Calmon
(2008), mostrou que 80% dos alunos eram maiores de 25 anos, mais de 90%
trabalhavam e 70% possuiam residéncia propria. Mais de 50% optaram pela
modalidade devido as condi¢Bes de conciliar curso superior com trabalho. Quase

totalidade dos alunos envolvidos na pesquisa indicou que a modalidade a distancia
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propicia qualidade educacional. A responsavel pela EaD do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (Senac) (Rosana Martins) também indicou essa faixa
etaria (maior de 25 anos) como a mais comum na EaD, complementando que,
normalmente, os optantes ja sdo graduados, buscam a modalidade para finalizar um

curso anteriormente iniciado ou qualificar-se (MARQUES, 2008).

Avancando na descricdo geral dos estudantes matriculados na EaD, Palloff e
Pratt (2002) apontam outras caracteristicas mais especificas: os estudantes bem
sucedidos séo os que se adaptam facilmente as condi¢des tecnoldgicas encontradas
na modalidade ou j4 a conhecem; séo do tipo de pessoas que nao estranham a falta
de contato direto com professores e colegas, sentindo-se a vontade para interagir
virtualmente com esses; tém pensamento critico e mente aberta para as
possibilidades propiciadas pelas tecnologias e pela metodologia de educacéo a
distancia; dispdem-se a compartilhar suas vivéncias e dificuldades com os demais;
dedicam significativas horas semanais aos seus estudos, 0s quais realizam
sozinhos; acreditam no projeto (no curso e na instituicdo aos quais estao
vinculados), na modalidade a distancia e na possibilidade de estudar
autonomamente, gerenciando suas atividades em qualquer lugar e hora. Mezomo
(1999) esclarece que o aluno de EaD nao procura facilidade, ele busca um espaco
para descobertas pessoais e exercicio de sua liberdade, no qual possa saciar suas
necessidades de conhecimento por meio de um sistema que o envolva e o desafie,

oportunizando fazer parte de algo que faga sentido.

A partir de alguns pesquisadores (PETERS, 2004; PALLOFF & PRATT,
2002; SILVA, 2002; MOULIN, PEREIRA & TRARBACH, 2007; MARQUES, 2008),
respeitadas as diferencas na nomenclatura de cada um deles, é possivel listar
algumas idéias, no que tange as caracteristicas capazes de gerar significativas
diferencas no rendimento dos estudantes de EaD. Seriam elas: (1) a
responsabilidade (ou comprometimento), pois € imprescindivel que o aluno tenha
condicbes de gerir seus estudos e cumprir suas tarefas, o que s6 pode ser
conseguido se ele estiver realmente comprometido com o curso; (2) a organizagao
dos estudos, para que o aluno ndo se “perca” entre seus materiais e obrigacoes; (3)

a facilidade de comunicacdo, porque o0 contato e a interagdo sao vitais para o
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processo de aprendizagem na EaD, necessitando o aluno sempre optar por manter
uma comunicacdo, uma interagcdo, frequente e clara com seus pares; (4) a
criticidade, expressa por meio de questionamentos e engajamento em discussbes
com os demais, emissdo de opinides e sugestbes de novas experiéncias; (5) a
iniciativa (ou pro-atividade), em relagédo a interacdo, ndo podendo ficar esperando
pela iniciativa alheia; (6) a automotivacdo, ja que, em determinados momentos, 0
aprendente vai ter que realizar tarefas sozinho, exigindo que esteja motivado para
continuar; e (7) o autodidatismo (ou autonomia)®®, a qual também pode ser
equacionada como a curiosidade ou a disposicdo para se deparar com 0 novo e
aprender, iniciativa e disposicdo para buscar outras fontes de informacao e
conhecimento que contribuam para sua aprendizagem, condi¢cdes que demandam
energia e pré-disposicdo. Ha consenso em afirmar que a EaD nédo € indicada ao
aluno que espera ser constantemente cobrado pelo professor ou que se coloca de
modo passivo em seu processo de aprendizagem.

Olhando dessa forma, parece que a EaD exige aprendentes com um perfil e
uma bagagem de atributos suficientemente definidos em termos de condi¢des para
aprendizagem (MOULIN, PEREIRA & TRARBACH, 2007). No entanto, a intencdo é
indicar algumas caracteristicas que podem contribuir para o bom desempenho do
aluno. Essa ressalva talvez justifique o fato de o presidente?® da Associacdo
Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED) ter afirmado, em entrevista,
enfaticamente, que a modalidade ndo é para todos, pois o interessado na EaD néo
pode ser dependente do professor e precisa ter disciplina. Disse ele que o aluno
dependente da cobranca constante do professor ndo € adequado para a educacéo a
distancia, sendo preferiveis alunos mais maduros, autbnomos e cumpridores de

prazos (MARQUES, 2008); ainda acrescentou que € importante que o candidato se

% O termo autonomia, nesse contexto [EaD], estd ligado & capacidade de autogerir-se, de
autodisciplinar-se, de pensar de acordo com o0s conceitos préprios ao invés de aceitar
automaticamente os valores e regras formados pelos outros (DANI et al,1999). O individuo auténomo,
também se pode dizer, é aquele capaz de lidar com as tecnologias sem resisténcia (BARTON &
HAMILTON, 1998; GRAFF, 1995), de buscar a informacdo e o conhecimento, sendo capaz de
processa-los judiciosamente, evitando ser um mero consumidor da informacdo (ALVES & NOVA,

2003). Por isso aparece juntamente ao termo autodidatismo.

2 A entrevista foi cedida, no ano de 2004, pelo presidente ainda em gestéo, Fredric Michael Litto.
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avalie®, antes de ingressar nos cursos a distancia, para evitar perda de tempo e do
dinheiro investidos.

% A revista Nova Escola (Editora Abril) disponibiliza um teste avaliativo para analisar a

potencialidade do candidato a EaD, com base na andlise de caracteristicas, ao menos teoricamente,
compativeis com a modalidade. O teste é composto de nove questdes e esta disponivel online
(NOVA ESCOLA, 2009). No entanto, essa avaliagao é restrita, levando em conta a complexidade da

modalidade e subjetividade dos sujeitos.



CAPITULO 4 — A APRENDIZAGEM NA EAD SOB A PERSPECTIVA
HISTORICO-CULTURAL: UMA APROXIMACAO

Apbs ter explicitado as idéias que julguei relevantes sobre a perspectiva
historico-cultural e sobre a modalidade a distancia, dedico este capitulo a
aproximacao entre esses dois topicos, propondo um entendimento da aprendizagem
na EaD a partir das idéias de Vygotsky, focando em pontos que considero comuns: a
interac&o social e o sentido para a aprendizagem.

Quanto a aproximacao entre a perspectiva historico-cultural e a modalidade
de EaD, Daniels (2003) afirma que o desenvolvimento dessa perspectiva estabelece
novas praticas de ensino e aprendizagem, principalmente em um momento historico
em gue tais praticas se colocam como necessidades, dadas as transformacfes
sociais, que incluem a evolucdo nos meios e padrdes de comunicacdo, alterando
fundamentalmente desde o mercado de trabalho até as relagdes sociais como um
todo.

A perspectiva historico-cultural enfatiza a importancia das relacfes sociais
entre sujeitos e desses com 0 seu contexto, pois as considera como geradoras de
aprendizagens. A EaD, igualmente, valoriza as interacdes sociais (mesmo que nao
presenciais) estabelecidas especialmente por intermédio de ferramentas

informacionais e comunicacionais®, as NTIC. Segundo Assman (1998), elas

%1 Importantes salientar que, na EaD, a comunicacdo pode ocorrer de duas maneiras, aponta
Bourne et al (1997): sincrona, aquela ocorrida em tempo real, igual a ocorrida na educagdo
presencial, exigindo, contudo, o pré-estabelecimento de horérios; e assincrona, a qual ndo ocorre
simultaneamente. Alguns autores apontam que a comunicacdo mediada por ferramentas,
especialmente a sincrona, revolucionou a forma de interagdo ocorrida entre as pessoas, devido a
mudanca trazida para os processos tradicionais de comunicacéo (unidirecionais).
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possibilitam um tipo de comunicacdo que permite essa interacdo, contribuindo,

assim, para os processos de ensino-aprendizagem.

Para Bordenave (1997), essas tecnologias funcionam como recursos
infindaveis para as pessoas se relacionarem. Jonassen (1996) considera que as
tecnologias sé&o importantes para o aprendente de EaD. Chama-as de mindtools
(ferramentas cognitivas®?), pois servem para conectar individuos, indo além de
disseminacgdo de informacéo, ja que possibilitam a discusséo e a criacdo coletiva de
conhecimento. Llera (2009) também aponta o potencial das tecnologias
(especialmente dos computadores e das redes) para auxiliar os processos cognitivos
e uma aprendizagem efetiva. Moran (2004), por sua vez, avancando nessa idéia
explica que, pelas particularidades que a caracterizam, a internet possibilita a
aprendizagem através de um método de comunicacgdo interativo/construtivo®. O
autor afianca que essa comunicagdo pode contribuir para a aprendizagem dos
estudantes e incentivar a busca por novas formas de obter conhecimento. Isso
porque a interacdo e a construcdo coletiva incentivam os individuos a ir além de
suas capacidades, estimulando-os (JONASSEN, 1996). As tecnologias oferecem ao
aluno condicbes de captar e compartilhar as informacdes de que necessita — de
forma prazerosa — através da associacdo as midias. Isso pode constituir, na
modalidade de EaD, um motivo de interesse para o aluno, ja que cria condicbes para

gue ele se sinta parte dos processos de aprendizagem (seu e dos demais).

Mediante um processo tecnoldgico, que poderia ser entendido como uma
virtualizacdo da aprendizagem, é possivel a criacdo e a ampliacdo das informacdes,
através de bancos de dados (alimentados pelos proprios aprendentes e mantidos
pelas NTIC), da sistematizacdo do conhecimento ja construido; da socializacdo do

conhecimento. A interacdo virtual ndo substitui a presenca fisica, mas a simula

% Essa expressdo representa todas as tecnologias ou aplicagdes que, primando pela

aprendizagem coletiva, envolvem ativamente os estudantes, facilitam o pensamento critico e
permitem uma aprendizagem significativa, seja através da discussdo, conversacao, articulagéao,
colaboracéo, reflexao (JONASSEN, 1996). Para o autor, isso € "aprender com as tecnologias".

% 0 método de comunicacao interativo/construtivo, de que fala Moran, envolve a bidirecionalidade,
discutido em Contribuicdo das NTIC para a educacéo (Capitulo 3 desta dissertacao). Nesse tipo de
comunicacdo, as tecnologias propiciariam a dinamicidade e incentivariam a autonomia,
potencializando a interag&o social.
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quando essa nédo se faz possivel, mediante o uso de computadores, que cada vez
mais evoluem, estendendo a capacidade humana de se relacionar (HUGHES, 2001;
QUADROS, 2002). Nesse processo, ocorre a recontextualizacdo dos ambientes de
aprendizagem, através de atividades que envolvem ferramentas complexas,
multifacetadas e multiculturais, informatizadas globalmente pelas redes,
possibilitando a conexdo de individuos distantes fisicamente. Tais ferramentas

representam novos artefatos de mediacao das atividades.

Como ja foi discutido, estamos vivendo a terceira fase de EaD — a digital —
na qual o aprendizado € viabilizado por midias diferenciadas e evoluidas
tecnologicamente, com alta eficiéncia a custo acessivel, larga interatividade e
grande amplitude de alcance (SILVA, 2002). Especificamente nessa fase, indica
Silva (2003), as inovacgdes tém a ver com as possibilidades de efetivacao de préticas
e métodos pedagdgicos diversificados, com o auxilio dos recursos tecnolégicos. Tais
recursos, analisados sob a Otica da perspectiva histérico-cultural, podem ser
considerados instrumentos culturais mediadores, que se colocam entre as
informagdes e os aprendentes. O uso desses instrumentos, nas atividades que
envolvem aprendizagem em EaD, privilegia todo tipo de contato com 0s colegas,
com os formadores, com o ambiente (virtual ou ndo) e com o material didatico
(instrucional ou pedagdgico, digitalizado ou ndo). A interacdo proporciona o
compartiihamento de conhecimentos, de culturas, de pensamentos e de

sentimentos, ligando também afetivamente os sujeitos.

Comenta Pais (2005) que o fendmeno da aprendizagem é influenciado por
diferentes variaveis, tais como as situacfes propostas pelo professor e as condi¢cdes
existentes tanto no plano cognitivo do aluno quanto na sala de aula (virtual ou nao).
Mas ndo apenas essas condi¢cdes determinam o seu resultado. Em verdade, a
aprendizagem é atividade que depende da intervengdo da variavel humana,
colocando a pessoalidade no processo. As atividades na EaD (embora sejam
delimitadas por diretrizes, metas e estratégias metodoldgicas especificas) e as
aprendizagens dela decorrentes, demandam a participacdo ativa dos aprendentes.
N&o raramente, essa participacao pode ser propiciada por meio de projetos, estudos

de caso, resolucéo de problemas e atividades extraclasse, ambientadas na realidade
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dos alunos. Wickert (1999) alerta que toda a tecnologia disponivel contribuira muito
pouco para o sucesso da EaD se nao estiver acompanhada de efetiva comunicagéo

entre os participantes.

Peters (2004) argumenta que, atualmente, a insercdo de tecnologias na area
escolar facilita a criacdo de inteligéncia coletiva, social. A fusdo das competéncias
individuais de membros de um grupo pode ser mais expressiva do que se essas
forem tomadas separadamente. (PAIS, 2005; BRUNER apud LOPES, 2003). Essa
idéia se relaciona ao conceito de ZDP, que parece ser muito adequado para
entender as possibilidades de aprendizagem na EaD. Vygotsky (1994) explicava que
a interacdo social € importante para todos os envolvidos em um processo de
aprendizagem, pelo suporte estruturado na busca de solugdes para problemas e
possibilidade de monitoragcdo do progresso do aprendente na aquisicdo de

conhecimentos individuais.

Lévy (1993) corrobora com esse entendimento quando afianga que o
coletivo pensante, formado a partir de ferramentas comunicacionais (as
comunidades colaborativas virtuais), pode levar a uma superacdo das dificuldades
geradas pela distancia entre os participantes da EaD. A rede de internet, que
sustenta e possibilita a comunicacao, contribui para o surgimento de comunidades
de aprendizagem, que, por seu turno, facilitam a interacao e a colaboracdo entre os
individuos. Maia (2000) argumenta que é exatamente a tecnologia na EaD que
facilita essa integracdo social e permite o compartihamento do conhecimento.
Complementa Yarzabal (2002) que o dominio das tecnologias, hoje, pode criar um
desenvolvimento interativo que modifica desde os insumos (aprendentes), até os
processos (aquisicdo de conhecimento) e os produtos finais (aprendizagem) do

ensino superior, integrando-o0s ao espaco cultural proprios da virtualidade.

Algumas pesquisas, como a de Belloni (2002), mostram o efeito da absorcéo
das NTIC pelo meio educacional: tais tecnologias sdo capazes de reconfigurar as
praticas sociais e os modos de pensar de estudantes, gerando novos tipos de

interacdo e exigindo novas propostas de mediacdo. Isso confirma as idéias de
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Vygotsky, Luria & Leontiev (1988), pois esses autores consideram 0s instrumentos
de mediagcdo como norteadores da aprendizagem.

Dolabela (2003) argumenta que a experiéncia de educacao a distancia deve
estimular — além do uso de redes de relacionamentos — o trabalho em equipe, 0
raciocinio, a criatividade, a atitude de inovacéao, a capacidade de lidar com os erros e
0S acertos, oportunizando a troca de conhecimentos e experiéncias entre 0s
participantes. Em relag&o a isso, Levin (2001) chama a atencé&o para a possibilidade
de que esse tipo de trabalho seja um incentivo a criacdo de senso critico, através da
exposicao a problemas e do estimulo a discussdes coletivas que objetivam solucdes
para eles. Esse contexto propicia que o aluno aprenda a teoria através da discussao
e da aplicacdo em contextos praticos, caracteristica que remete a importancia,
enfatizada por Vygotsky (1987), da interacdo entre conceitos espontaneos e
cientificos para uma aprendizagem efetiva e significativa. Acrescentam Dani et al
(1999) que, em relacbes fundamentadas na interacdo colaborativa, sdo vistos como
resultados a partilha de idéias e sentimentos entre os pares, contribuindo para a
formacdo de uma moral autbnoma, capacitando os participantes a interpretar as
informagdes recebidas com base nas suas experiéncias e nas provenientes do
convivio em grupo. Dependendo da disposicdo do individuo, as interacdes
colaborativas podem auxilid-lo na sua autocompreensdo e na avaliacdo do

ambiente, possibilitando gradativamente a sua formacéo e seu desenvolvimento.

Como ja4 mencionei, Vygotsky (1989) apontava a pratica organizada e
sistematica da educacdo como acdo que possibilita uma aprendizagem capaz de
resultar em desenvolvimento mental. Também Wells (2001) indica que as atividades
de aula devem conduzir a uma construgdo particular que promova o
desenvolvimento pessoal do aprendente. Pensando nesses aspectos e
relacionando-os as comunidades virtuais de aprendizagem, pode-se dizer que o
planejamento e a colaboracdo sdo essenciais para a conducdo das atividades
educacionais. Eles servem para que sejam gerados conhecimentos Uteis aos
aprendentes e podem contribuir para estimular a participacéo ativa dos individuos e

o surgimento de um senso de comunidade. Tal sentimento é valido para que 0s
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participantes se considerem pertencentes ao grupo e, assim, se comprometam com

a sua aprendizagem e com a da coletividade (MASON, 1998).

Segundo Souza (2000), a continuidade da interacéo entre seus participantes
é fundamental na EaD: ha necessidade de um vinculo para que os membros de
determinada comunidade de aprendizagem mantenham suas aprendizagens sobre
determinado tdpico atualizadas e as possam utilizar como base para aprendizagens
posteriores. Tal continuidade de aprendizagem pode ser conseguida através da
manutencao de discussbes mediadas pela tecnologia e pela proximidade relacional.

Em relacdo a importancia das interacdes na EaD, vale a pena citar Fiorentini

e Moraes:

A capacidade de interagir significa, nesse contexto, assumir uma postura e
uma atuacgéo criticas com os multiplos discursos e de atribuir sentido as
coisas vistas, ouvidas, sentidas e vividas nessa interacdo, analisando-os e
posicionando-os frente aos signos que estdo a sua volta. [...] ndo se resume
ao fato de ser apoiado pela informética, por si s6, nem de facilitar o acesso
ao conteudo. Ndo € uma mera possibilidade de controlar a seqiiéncia da
apresentagdo da informagdo como “ir para”, “voltar para” ou controlar
repeticdes, avancos, interrupcdes ou poder chegar a determinados pontos
sem seguir uma sequéncia linear, mas sim a possibilidade de provocar, em
sintonia com a intencionalidade do processo educativo, o desvelar dos
significados, a negociagdo de sentidos e a mediacdo dos multiplos saberes,
incitando, assim, entre estudantes e professores ‘o dificil e provocativo
convite’ a interagcdo. (FIORENTINI & MORAES, 2003, p. 11)

Na EaD professores e alunos dividem um ambiente de aprendizagem
interativo (ABBAD, 2001), no qual as interagcbes sao possibilitadas pelas NTIC e
devem ser uma constante. S&o extintas fontes exclusivas de conhecimento, a
aprendizagem se da pela troca entre esses atores e € administrada de acordo com
suas necessidades. Mesmo a distancia, o professor continua ocupando o espaco de
mediador no processo de aprendizagem. No entanto, ganha novas atribuicbes a
partir do momento em que assume essa postura mediadora apoiada pelas
tecnologias que a EaD acredita serem capazes de promover suas agdes docentes,

conectando o aprendente ao conhecimento e as possibilidades de internaliza-lo.
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Vygotsky (2001) ressaltava a importancia da intencionalidade do processo
de aprendizagem e da intervencdo deliberada do professor. As mediacdes
intencionais promovidas pelo professor agem sobre o pensamento e a

aprendizagem dos alunos (FONTANA, 1996). Conforme explicita Rey,

Os aspectos anteriores [intencionalidade e intervencdo deliberada]
conduzem a reconsiderar a prépria funcdo do professor como a de quem
passa a ter uma responsabilidade de arquiteto nos processos dialdgicos em
sala de aula, nos processos de atividade docentes, nos processos de
socializacdo [...] que vao caracterizar a aula, de certa forma, como um
espaco de subjetividade social (REY, 2003, p. 84).

Se, na modalidade presencial, a mediacdo docente é importante, acredito
que, na EaD, ela se torna mais fundamental, pois, além de contribuir para a
aprendizagem dos estudantes tem potencial para fazer com que esses, distantes
fisicamente, ndo sintam negativamente essa distancia. O aprendente deve se sentir
envolvido pelas atividades de aprendizagem, pois estard sozinho em muitos
momentos necessitando continuar motivado a seguir as instrucées do educador,
conduzidas pelo dialogo que estabeleceu com ele anteriormente e pela orientacéo
dada. O foco na aprendizagem deve sempre estar presente, promovendo a
interatividade, na qual sempre se considera aquele que aprende, aquele que ensina

e a relacdo entre essas pessoas (OLIVEIRA, 1997).

Uma acdo particular relativa a mediatizagdo docente que acredito relevante
ressaltar € a formacao de redes de aprendizagem. Esse termo tem relacdo com o
conceito de ecossistemas cognitivos, ou seja, as redes cognitivas de um grupo de
individuos ligados pela comunicacdo mediada pelas tecnologias atuais
(GUIMARAES, 2002). Hargreaves (2001), em seus trabalhos, faz referéncia a essas
redes, chamando-as de redes informacionais. Morin (2000) complementa essa idéia
ao comentar sobre a importancia do desenvolvimento do que ele chama de
inteligéncia geral de um grupo. Nela, coexistem conhecimentos do grupo e
particulares de cada um dos participantes. Nessa rede de inteligéncia geral,
quaisquer desses conhecimentos [individuais ou coletivo] podem orientam o
individuo para a resolucdo de problemas, em diferentes situacdes, pois todos lhe
estdo acessiveis. Esse processo é retratado por Lévy (1993) como consequéncia da

formacdo das redes comunicacionais, que séo interativas e nao-lineares e servem
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para que sejam expandidas e trocadas informacdes atualizadas sobre diferentes
assuntos. Por meio desse processo formam-se grupos aprendentes, mediante o que
o autor denomina tecnologias de inteligéncia. O aprendizado coletivo permite
interacOes dindmicas que reestruturam as experiéncias e os saberes dos membros
de um grupo, formando novos tipos de pensamento e elevando, por fim, o nivel de
consciéncia desses membros sobre o mundo exterior e sobre sua realidade. Morin
(2000) corrobora ao dizer que essas tecnologias propiciam a popularizacdo do
saber, o didlogo e a compreensao intercultural, além da formacdo de consciéncias

coletivas.

A interacdo entre aprendente e educador na EaD utiliza preceitos basicos da
comunicacéo® adaptados em consequiéncia do uso de ferramentas tecnoldgicas. No
que tange ao legado deixado por Vygotsky, posso entender que tais ferramentas
reconfiguram o ato de mediar a aprendizagem, devido a agregacdo de tecnologia
promotora de interacdo virtual entre aprendentes, entre aprendentes e meio
tecnolégico e entre aprendentes e formadores. Quando se fala em agregar
virtualidade aos processos de aprendizagem dos estudantes, ndo se trata apenas de
acesso, mas, principalmente, de intensidade do uso, para 0 que Sao cruciais as
habilidades e a intencionalidade dos envolvidos. Essas habilidades s&o definidas
ndo s6 como capacidade de operar computadores e conexdes em rede, mas,
sobretudo como habilidades de procurar, selecionar, processar e aplicar informacao
a partir de multiplas fontes e, em especial, habilidade de usar estrategicamente a
informacédo para aprimorar a propria posicdo no seu processo de aprendizagem
(DEMO, 2007).

Vislumbrando as possibilidades na aprendizagem na EaD, partindo do
pressuposto da educacdo como forma social de organizagcdo e apropriacdo de
conhecimentos constituidos historico-culturalmente, a abordagem vygotskyana se

volta para a importancia do aspecto social e da énfase na fundamental necessidade

% Os sistemas basicos de comunicacdo sdo formados por trés elementos: emissor, mensagem e
receptor, que se comunicam em via de méao Unica, nessa ordem, partindo do emissor da mensagem e
chegando ao receptor (TREDENZINI, 1999). No entanto, se vinculados ao processo de
aprendizagem, devem ser acrescidos de dinamicidade, incentivo a autonomia, interacdo social,
possibilitando a intervencdo humana em prol da aprendizagem almejada.
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dos seres humanos se relacionarem uns com os outros (VYGOTSKY, 1984). Assim,
acredito que se possa reconhecer a potencialidade das midias nos processos de
aprendizagem, no que tange a sua comunica¢cdo com 0s seus pares. Especialmente,
por que, de certa forma, amparam o aprendente de EaD (que estuda sozinho)
através de um sistema complexo de interacdo (a virtual) (SANTANA & FURTADO,
2007), simulando a interagdo fisica. Pensar em tecnologias que, primariamente,
surgiram com o intuito de facilitar a comunicacéo entre os individuos, como apoio a
aprendizagem, parece fazer sentido: elas permitem a interacdo necessaria atraves
da comunicagao virtual, possibilitada por NTIC, que originam novas formas de
socializagéo e de ensinar e de aprender.

Rey (2003) aponta que, se o processo educativo deseja ser efetivo, deve
representar uma via real de producdo de sentido, que envolva aproximacao,
participacdo e relacbes dialdgicas. Rego (1999) argumenta, amparada na
perspectiva historico-cultural, que o ser humano € capaz de realizar abstracoes,
relacfes, comparacdes e previsdes sobre acontecimentos, acdes que lhe permitem
refletir e tomar decisdes subjetivas sobre quais necessidades deseja saciar e
através de que acbes essas serdo saciadas. Para o caso da educacdo escolar, a
autora apresenta os seguintes exemplos de necessidades: “de adquirir novos
conhecimentos, de se comunicar, de ocupar determinado papel na sociedade, de ser
coerente com seus principios e valores etc.” (p. 45). Isso implica considerar o
processo singular de aprendizagem de cada sujeito que aprende, através dos afetos
produzidos nesse processo, que estdo microlocalizados na sala de aula (REY,
2003).

No contexto da EaD, as necessidades educacionais podem ser
equacionadas com os conhecimentos e as habilidades que os estudantes almejam
adquirir quando ingressam em um curso (ABBAD, 2001). Assim sendo, o diagndstico
dessas necessidades é essencial para o estabelecimento de objetivos dos cursos de
EaD. Segundo Rey (2003), um diagnostico das necessidades dos estudantes
permite aos educadores orientarem-se para praticas educativas que motivem o
aluno, contextualizem as especificidades no campo do saber produzido pela

sociedade e tornem possivel a percepcdo do sentido de sua formacdo. Para
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Vygostky (2000; 2001), por ser subjetivo e intimamente relacionado a agdo do
individuo, o sentido que o aprendente atribui a uma determinada atividade vai indicar
a forma como ele a realizara, ou seja, 0 sentido de uma a¢ado é o que vai nortear o

seu fazer, condicionando seu ritmo e seu empenho.

Demo (2002b) reforca esse ponto de vista ao discutir a impossibilidade de
resumir 0 ensino a procedimentos meramente técnicos e formais, pois a
aprendizagem nao se restringe a uma sobreposi¢cao de conceitos, mas, sobretudo,
resulta de procedimentos instrucionais que elevem a capacidade do aprendente. Se
0s aprendizes se restringem a seguir ordens ndo se tornardo sujeitos capazes de
fazer e, sobretudo, de se fazer oportunidade. Aprender ndo é questdo de reproduzir
conhecimento (DEMO, 2002b), ou tirar do “des” do desconhecido, transformando-o
em conhecido (MORIN, 2000), ou seja, ndo é simples. Aprender tem sentido criativo,
envolve duvida e desafio e visa a superar a reproducéo através do didlogo e pelo
ruido da desconstrucdo que antecede a reconstrucdo do conhecimento, a

ressignificacdo e a criacdo do novo.



CAPITULO 5 - ASPECTOS METODOLOGICOS

O presente capitulo tem por finalidade apresentar informacdes sobre o

processo metodoldgico utilizado para a realizacéo deste estudo.

Considerando o objetivo do trabalho, que foi estudar a influéncia dos
interesses e da interacdo social de académicos de EaD, no processo de
aprendizagem desses, fez-se necessaria uma abordagem qualitativa (MINAYO,
2003). Essa abordagem, com caracteristicas exploratdrias e descritivas (GIL, 1999),
foi escolhida por permitir a captacdo de opinides dos sujeitos sobre determinadas

situacdes e experiéncias vividas durante seu processo de aprendizagem a distancia.

Realizei estudos de caso (GIL, 2007) de dois alunos, que no momento da
coleta de dados inicial, segundo semestre letivo de 2008, estavam cursando o seu
primeiro semestre no curso a distancia, no pélo de Santa Vitéria do Palmar (SVP),
um dos polos do CLMD. Acredito que a aproximacdo com 0s sujeitos envolvidos,
proporcionada por esse tipo de estudo, contribuiu para a construgcdo de
conhecimento detalhado sobre o papel desempenhado pelos interesses e pela

interacdo social na aprendizagem em EaD (CRESWELL, 2007).

Para que se possa ter maior entendimento do contexto da realidade
educacional na qual os sujeitos dos estudos de caso estavam inseridos, este
capitulo inicia com uma descricdo geral do CLMD. Depois dessa descricao,
apresento os procedimentos utilizados para a coleta de dados gerais sobre o
conjunto dos académicos (questionario estruturado online), que serviu de base para
a selecao dos casos a serem estudados detalhadamente, bem como para descrever
algumas caracteristicas gerais dos alunos de um dos programas do Curso — 0

Universidade Aberta do Brasil 2 (UAB 2). Por ultimo, s&o descritos os procedimentos
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utilizados na coleta de dados dos estudos de caso (entrevistas e analise
documental) e na analise dos dados neles coletados.

5.1 CONTEXTO DO ESTUDO

O CLMD € um curso da UFPel e reconhecido pelo Ministério da Educacao e
Cultura (MEC). O CLMD iniciou com o Programa Pro-Licenciatura | (ProLic I)
(Resolucdo CD/ FNDE n. 34) do MEC/SEB/SEED (Ministério da Educacéo/
Secretaria de Educacdo Basica/ Secretaria de Educacao a Distancia), ofertado em
2006 a apenas 3 polos (Cangucu, Jaguardo e Turucu), com o objetivo central de
oferecer formacéo superior em matematica. Atualmente, funcionam simultaneamente
os Programas ProLic I, ProLic Il, UAB 1 e UAB 2; cada um tem seus respectivos
pélos e publicos. Atualmente o CLMD € o maior curso da universidade, contando
com mais de trinta polos espalhados pela regido sul do pais e atendendo mais de
1.600 alunos, os quais, ap6s o periodo minimo de oito semestres, sdo devidamente

licenciados em matematica (CLMD, 2009).

Anteriormente foram mencionado os programas UAB 1 e UAB 2, bem como
ProLic 1 e ProLic 2. A diferenciacdo [1 e 2] se deve ao fato de que cada programa
funciona em regime de “turmas fechadas”. Os programas UAB 1 e 2, tém prazo para
comecar e terminar e seus ingressantes iniciam e terminaréo o curso conjuntamente,
com excecao dagueles que se forem evadindo ao longo do tempo e de outros, que
solicitarem transferéncia, reopc¢éo, etc. Este estudo foi realizado junto a UAB 2 do
CLMD, programa iniciado no segundo semestre de 2008 e que tem previsdo de

término no segundo semestre de 2012.

Quanto a modalidade, os programas do CLMD sdo semipresenciais,
segundo classificacdo do MEC, pois, em seus projetos, consta que 30% (trinta por

cento) de suas atividades ocorrem presencialmente®, enquanto que, no periodo

* Inicialmente, esse percentual ocorria efetivamente na forma presencial, mas com a evolugéo
dos recursos e da infra-estrutura do curso, muitos dos encontros, que representariam a parte
presencial, atualmente ocorrem mediante videoconferéncias e web conferéncias.
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restante, elas ocorrem pela mediacdo de TICs, que permitem a comunicagao e o

suporte necessarios a aprendizagem dos alunos.
Devido a necessidade de mediagédo por meio das TICs, o curso oferece:

e Curso de capacitacao: tao logo ingressam no curso, os alunos sdo submetidos a
essa capacitagcédo, no formato de minicurso. Nele, sédo apresentadas os tipos de
tecnologias disponiveis (os de conversacdo sincrona e os de assincrona), 0s
materiais didaticos (impressos e audiovisuais, além dos materiais que compdem
os laboratérios de ensino de matematica (os chamados materiais ludicos, 16gicos
e dourados), os softwares matematicos, a pagina® oficial do curso e o AVA¥,
bem como seus recursos. Nesse curso também é discutida a metodologia por
meio da qual a modalidade se desenvolve. O objetivo € promover a familiarizacéo
dos individuos com os procedimentos;

¢ Infra-estrutura local: todos os polos possuem as condicbes fisicas e 0s
equipamentos necessarios para suas atividades presenciais e a distancia, ou
seja, laboratorios de informética equipados com rede de internet, DVD player,
microfone e webcam, sala de aula com recursos audiovisuais, biblioteca,
videoteca e sala de estudos, além de equipe presencial permanente, formada por
um tutor-coordenador e tutores presenciais das areas de matematica e
pedagdgica, que realizam assessoria, coordenacdo e planejam a logistica do

funcionamento do curso;

% O curso mantém o portal, <http://cimd.ufpel.edu.br/>, onde s&o expostas informacdes, noticias e
contatos com diversos setores do curso (Secretaria, Administracdo, Coordenacao, Tutoria, etc.).

%" 0 ambiente mencionado é o software livre Moodle, gue é mantido em um servidor préprio para
este fim e garante o cumprimento dos objetivos propostos de ensino (através de seus foruns e chats).
Atualmente, esse ambiente é usado em cerca de duzentos paises e quase duas mil universidades
(ALVES, BARROS & OKADA, 2009). No caso do CLMD, é utilizado especialmente pela sua
flexibilidade de gerenciamento académico, facilidade no atendimento ao aluno, liberdade de
adaptacOes, além de possibilitar a comunicagdo com simbologia matematica. Sendo livre, oferece
“liberdade dos usuarios executarem, copiarem, distribuirem, estudarem, modificarem e aperfeicoarem
o software”, de forma gratuita. (SOFTWARE LIVRE, 2009)
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e Suporte na sede principal: existem varios setores® e laboratérios para
atendimento de alunos, pesquisa e desenvolvimento de materiais didatico-
pedagdgicos e preparacao de aulas. Nesses locais, trabalham, além do pessoal
administrativo, as equipes de professores (responsaveis e pesquisadores), tutores
e monitores, de informatica, de design grafico, de audio, de video e de edicao

digital de imagens.

5.2 PROCEDIMENTOS UTILIZADOS PARA A COLETA DE DADOS
GERAIS SOBRE O CONJUNTO DE ACADEMICOS

Para a obtencdo de permissdo para realizar o estudo, bem como respectivo
acesso e utilizacdo das informac@es referentes, foi organizada uma reunido com o
coordenador do CLMD, ocasidao em que foi assinada autorizagcéo para coleta e uso
dos dados (Apéndice I).

Para gerar uma idéia mais clara sobre os académicos do CLMD, tanto em
termos de suas caracteristicas gerais, quanto de seus interesses relativos ao curso e
seu grau de interacdo com a equipe de professores, tutores e com 0s colegas, foi
elaborado e aplicado um questionario (Apéndice Il). Como ja foi explicitado, esse
guestionario também visava servir de base para selecionar intencionalmente os
sujeitos para os estudos de caso, a serem realizados posteriormente. O questionario
foi aplicado exclusivamente aos académicos vinculados ao Programa UAB 2 e isso
ocorreu no contexto de uma disciplina do curso em que fazia parte da avaliacéao final
(valendo 1 ponto na nota do semestre). E relevante comentar sobre a esse 1 ponto,
atribuido aos respondentes do questionario. Embora ndo tenha sido uma postura

ideal para aplicagdo de um instrumento de coleta de dados, ndo acredito que tenha

% Entre eles: o Colegiado do Curso; a Sala de Acompanhamento de Alunos (SAA), onde acontece
a gestdo e acompanhamento pedagdégico dos alunos e ocorrem reunifes nas quais sdo discutidas as
reformulagcbes do projeto pedagogico; a Sala de Educacdo a Distancia (SAD), local onde sao
realizadas as aulas por videoconferéncias e as videoaulas; o Laboratdrio de Ensino de Matematica a
Distancia (Lemad), onde permanecem o0s tutores, nos trés periodos do dia, preparados para
atendimento permanente (online) aos alunos; e o Laboratério de Estudos em Matematica (LEM), sala
de leitura com livros, reservada aos grupos de estudos ou a monitores que trabalham na resolugéo de
exercicios matematicos.
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influenciado, positiva ou negativamente, a sua devolugéo ou o seu preenchimento,
distorcendo as informacdes ou prejudicando os resultados, pois todas as questbes
eram de cunho pessoal e ndo tinham nenhuma relacdo com a disciplina, na qual foi

aplicado, ou com o desempenho dos alunos nela.

O objetivo da aplicacdo desse questionario, como ja foi referido, era fazer
um mapeamento dos académicos, da UAB 2, que serviria tanto para conhecer o
universo ao qual os sujeitos do estudos de casos pertencem, quanto para
estabelecer uma base para a posterior escolha desses sujeitos, que foi realizada de
forma intencional (ndo-aleatéria ou de julgamento) (FREY, BOTAN & KREPS, 2000).

O questionario € um instrumento que, em geral, interroga 0s sujeitos
mediante categorias pré-estabelecidas (THIOLLENT, 1987; CHIAVENATO, 1997).
Decidi pelo uso desse instrumento por ser bastante Util para realizar mapeamentos
iniciais, principalmente pela facilidade de tabulacdo de grande quantidade de dados
que oferece (ROESCH, 1996) e pelas vantagens de economizar tempo para 0sS
questionados e para o pesquisador. A aplicacdo do questionério foi realizada de
forma virtual, ou seja, o questionario foi postado aos alunos juntamente com as
atividades da disciplina, no primeiro semestre do curso. Ele foi aplicado aos alunos

de oito turmas (po6los).

Foram consideradas importantes, para o delineamento do perfil do cursista,
algumas informacdes de cunho pessoal e profissional, bem como sua localizacao
(pélo), acessibilidade a computador e rede de internet, nivel de escolaridade,
ocupacao profissional e carga horéria trabalhada, além da habilidade quanto ao uso
dos recursos tecnoldgicos utilizados no curso. Para o entendimento das interacdes
realizadas pelos alunos no curso, foram apresentadas algumas questbes sobre
experiéncias anteriores em EaD, habitos e disponibilidade de horarios para estudo,
interesses e expectativas quanto ao curso e a modalidade. Devido as caracteristicas
dos dados buscados, o instrumento apresentou alternancia entre questées fechadas
e abertas, cada qual com sua respectiva orientacdo sobre a maneira de ser
respondida (ROESCH, 1996).
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e As questbes fechadas foram utilizadas para coletar os dados referentes ao perfil
dos individuos, as ferramentas (TICs) utilizadas por eles e ao seu nivel de
interacdo com colegas, professores e tutores, totalizando catorze. Para os
primeiros grupos de informacdes [perfil e ferramentas utilizadas], o participante
marcava a op¢ao mais adequada ao seu caso, inclusive algumas questdes
permitiam marcar mais de uma opc¢ao; para o ultimo grupo [grau de interacao],
foram-lhes oferecidas escalas de 1 a 10 na qual classificaram suas interacdes
com os demais;

e As (questdes abertas, mesmo aumentando a complexidade da pesquisa
(especialmente sua tabulacdo), foram utilizadas pela sua potencialidade de
fornecer dados subjetivos a respeito dos motivos dos alunos estudarem na
modalidade de EaD e de como definem sua interacdo com os demais, totalizando
quatro. Essas ndo continham orientacdes especificas e os participantes podiam

respondé-las livremente.

O processo de devolucdo dos questionarios acabou durante o primeiro

semestre de 2009.

5.3 ESTUDOS DE CASOS

A partir da tabulacdo dos dados colhidos pelo questionario, passei a selecéo
da amostra de sujeitos que comporiam 0s estudos de casos. A intenc¢ao inicial era
escolher alguns estudantes, cada qual representando um tipo de interesse no curso
(tipos resultantes da andlise dos dados dos questionarios). Eles seriam
entrevistados posteriormente, a fim de buscar entender, com profundidade, algumas
das respostas as questdes da pesquisa ja explicitadas. Julguei ser importante
“escolher individuos os mais diversos possiveis” (THIOLLENT, 1987, p. 199) a partir
de determinados critérios relevantes ao estudo. A amostragem nao-probabilistica
permite a selecdo de sujeitos por meio de critérios de julgamento, possibilitando
escolhé-los com base na sua relevancia para o estudo (REA & PARKER, 2000).
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Sobre os critérios considerados relevantes para o estudo, a principio, o
interesse no curso foi o prioritario. Por essa razdo, separei 0s sujeitos de acordo
com esses interesses. Logo em seguida, caracterizei-os de acordo com suas
habilidades, grau e forma de interacdo com os demais (colegas, tutores e
professores). Por dltimo, tentei vincular essas informac6es — meus focos originais —,
as cargas horarias semanais de trabalho e disponiveis para os estudos, pois
acredito que essas informacdes podem refletir na interacdo mantida entre os
académicos. O tempo todo tentei respeitar a propor¢céo de participacdo dos pélos da
UAB 2, logo, os pélos que apresentavam maior participacdo (devolucdo dos
questionarios) tiveram mais sujeitos participando da amostra. Sdo os casos de SVP
e de Santana da Boa Vista (SBV), por exemplo, que foram os pélos mais

participativos e, logo, 0s mais recorrentes na amostra.

Esses procedimentos foram realizados porque pensava que tornariam
possivel a coleta de informacBes sobre os interesses dos académicos na
licenciatura, bem como a elucidacdo sobre suas interacdes durante o0 curso.
Acreditava que essas informacodes representariam as diversas verdades (MARCONI
& LAKATOS, 1996), que contribuiriam para o entendimento de como 0s interesses e

a interacao influenciam os processos de aprendizagem dos estudantes do CLMD.

O resultado desse processo de amostragem pode ser visto no Quadro 5.1,
composto pelos sujeitos que atendiam ao critério de variabilidade proposto para a

amostra.
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Quadro 5.1. Sujeitos selecionados pelo critério de variabilidade

Nome Eva Iran leda llah
Pélo SVP SBV Itaqui Pinhal
Sexo F M F M
Faixa Etéria 25-30 anos 25-30 anos 18-25 anos 40-50 anos
Ocupacio Servigo Servigo Em casa Servigo
bag pablico pablico publico
CHST* 72hs 40hs Ohs 80hs
CHSE** 4-6hs 4-6hs + de 8hs + de 8hs
Interesse Gratuidade Flexibilidade | Flexibilidade | Flexibilidade
Habilidade | 10 (tudo) 8 (média) 8 (média) tluodg;“ase
C(_)r_nunlcagao AVA e-mail, MSN e Pes_soal, e- Quase todos
utilizada telefone mail e telefone
Webaulas Forum,
Maior AVA, forum, " Pessoal e videos-aula,
) ~ . AVA, e-mail e :
interacao MSN e e-mail MSN telefone e-mail e
' presencial
o 10 colegas e 9 colegas; 7 6 colegas; 5 7 colegas; 5
Avaliacéo da . . . .
. ~ tutores; 6 tutores; 1 professor; 5 professor; 3
interacéo
professor professor tutores tutores
Nome Inés Adao Isar lon&
Pélo SBV SVP Ibaiti Jaguirana
Sexo F M M F
Faixa Etéria 31-35 anos 41-50 anos 40-50 anos 18-25 anos
~ Empresa Servigo Servigo _
Ocupagao privada publico publico Estagio
CHST* 48hs 35hs 48hs 80hs
CHSDE** 6-8hs 2-4hs 6-8hs + 8hs
Interesse Unica opcéo Unica opcéo Matematica Matematica
Habilidade 5 (média) 9 (média) 7 (média) 6 (média)
Comunicacéao | Presencial e AVA, telefone | AVA e
- AVA . .
utilizada AVA e presencial presencial
Telefone,
. Webaulas e .
Maior , Presencial e grupos de
. ~ Presencial grupo de
interacao telefone estudos e
estudos :
presencial
. 9 tutores; 8 9 tutores; 8 9 colegas e 10 colegas; 6
Avaliacéo da . ) ) .
. ~ colegas; 4 colegas; e 1 tutores; 5 professor; e 4
interacao
professor professor professor tutores

* CHST corresponde a carga horaria semanal de trabalho.
** CHSE, a carga horaria semanal de disponibilidade para estudos.
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O planejamento inicial da estratégia de amostragem, no entanto, foi
modificado logo depois da primeira entrevista: com Eva. ApoOs realizar essa
entrevista, ao invés de entrevistar 0os outros sujeitos da amostra inicial (Quadro 5.1),
0S quais representariam grupos de individuos com interesses distintos em relagéo
ao curso, bem como com padrdes de interagéo diferentes, passei a escolhé-los com
base no método “em cadeia” ou “bola de neve” (BECKER, 1993; BIERNACKI &
WALDORF apud CEBRID, 1998). Essa técnica nao-probabilistica [‘bola de neve”]
compreende a abordagem posterior de um sujeito mediante indicacdo feita pelo
anterior e, assim, sucessivamente, cria-se uma cadeia de referéncia que inclui novos

sujeitos com caracteristicas relevantes para a pesquisa.

A idéia de realizar essa mudanca foi uma decorréncia dos achados dessa
primeira entrevista, especialmente os relativos as influéncias dos interesses e das
interacdes no processo de aprendizagem. Por estar interessada nessas influéncias,
considerei centrais algumas consideracfes feitas pela entrevistada, durante
praticamente todo o decorrer da entrevista: a académica (Eva) fez inumeras
menc¢des a um grupo de estudos, criado pelos colegas, em especial por um dos
colegas. Esse grupo surgiu no pdélo, foi itinerante, por um curto prazo e, mais tarde,
instalou-se na casa de um de seus fundadores. Atualmente, o grupo e esse fundador
parecem constituir-se em grande apoio a interacdo social aos demais componentes,
bem como um grande incentivo a manutencdo do interesse inicial pelo curso,
auxiliando na resolucdo de problemas, que, segundo os relatos, ndo se restringem a
guestbes matematicas. Sempre que a entrevistada falava sobre a interacdo
estabelecida no curso, mencionava o grupo, ou o colega, chegando, por fim, ao
indicar este como possivel sujeito de pesquisa, por julgar que possuia informacdes
pertinentes ao objeto deste estudo. Especialmente pela saliéncia desse componente
no grupo, em relacdo ao tipo de interacdo estabelecida naquele pdlo, mas também
pela influéncia exercida nos demais estudantes do poélo, decidi procura-lo e inclui-lo
nesta investigacdo, a fim de buscar mais informacbes que a enriguecessem.
Coincidéncia ou néo, esse colega era Adao, académico que fazia parte do grupo

inicialmente selecionado para a amostra.
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Ao final, por razdes temporais, também por ndo haver propdsito de
estabelecer generalizacdes (ndo sendo esse um objetivo da pesquisa qualitativa),

realizei os estudos de casos apenas com esses dois sujeitos.

Os instrumentos utilizados para a coleta dos dados, para os estudos de
casos a entrevista semi-estruturada e a analise documental. Esses instrumentos

serdo explicados a seguir.

5.3.1 ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

A entrevista semi-estruturada facilita a producéo de significacdes reflexivas e
até mesmo afetivas devido a sua nado-diretividade e pela liberdade que delega ao
entrevistado (MICHELAT & SIMON, 1977). As atitudes e 0s pensamentos mais
profundos, dos quais normalmente as pessoas nao sao incitadas a falar (KANDEL,
1987), podem ser capturados por esse tipo de entrevista. Na pesquisa qualitativa, a
entrevista semi-estruturada cria a possibilidade de alcancar condi¢des historicas,

sociais e culturais especificas dos sujeitos, além de valores (MINAYO, 2003).

A intencdo inicial era realizar as entrevistas por meio virtual (com o devido
consentimento dos sujeitos, procedimento considerado aceitavel dado o contexto
deste estudo (EaD), especialmente pela distancia fisica que separava a mim,
pesquisadora, e os académicos do CLMD, sujeitos da pesquisa. Para realizar essas
entrevistas, entdo, seriam utilizadas as mesmas ferramentas e procedimentos que
em uma webconferéncia, o que possibilitaria documenta-las, em video. Entretanto,
durante os preparativos para a realizacdo da entrevista com a primeira académica
do curso, foram detectados alguns problemas técnicos, entre eles, a queda do sinal
(link) da rede de internet que sustenta as webs, o que, de inicio, ja restringiu a

possibilidade de insistir na gravacado em video.
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Assim, mesmo ndo sendo a intencdo original, para dar continuidade ao
processo ja iniciado e entrevistar a académica selecionada, foi necessario realiza-lo
mediante ligacdo telefonica®, gravando-a, em &udio. Esse método é valido,
conforme Rea & Parker, 2000 e Galan, Rodrigues-Artalejo & Zorrilla, 2004. E usado
h& bastante tempo e apresenta um bom nivel de confiabilidade; embora nédo seja
indicado como Unica maneira de coletar dados. Funciona bem quando o objetivo é
aprofundar os temas (GREENFIELD, MIDANIK & ROGERS, 2009). Nesta pesquisa,
considero que os contatos telefénicos se mostraram suficientemente eficazes. Entre
os elementos facilitadores que agilizaram o processo de obtencdo de informacéo
posso apontar exatamente a facilidade de comunicacdo propiciada, devido a
pessoalidade/proximidade mantida durante a conversa. Tendo sido considerada
satisfatoria a entrevista telefébnica com Eva, também para manter um padrdo na
obtencdo de dados, optei por realizar as entrevistas seguintes também usando esse

mesmo método [telefone].

Sobre continuar as entrevistas por telefone, posso dizer que, mesmo tendo
iniciado como um problema, pra mim, particularmente, que sou inexperiente em
pesquisas que envolvem contato direto (entrevista ou similares), funcionou como
uma maneira mais simples de fazer os questionamentos com 0s sujeitos. As
entrevistas foram realizadas como uma conversa informal. Inclusive pedi aos sujeitos
gue assim a encarassem. Ficamos bastante tempo ao telefone e, conversamos
abertamente sobre como eles ingressaram no curso e como interagiam na
modalidade, sendo que ja percorreram metade dele. Acredito que tenha sido bem
sucedida, até pelo fato de que, por ter sido “descontraida” e ndo tdo presas as
regras, a liberdade que informei aos pesquisados que tinham também se estendeu a

mim, podendo assim aproveitar melhor as informacdes que estavam sendo dadas.

Por meio das entrevistas, busquei entender como 0s sujeitos acreditavam
gue seu interesse no curso e seu nivel de interacdo, durante os semestres que
cursaram, interferiram em seu processo de aprendizagem em EaD. Investiguei

também suas opinides sobre seus préprios desempenhos no curso.

¥ 0O uso de enguetes por telefone data, aproximadamente, de 1970, minimizando o custo de
entrevistas face-a-face (GREENFIELD, MIDANIK & ROGERS, 2009).
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Durante as entrevistas, minha atitude foi de manter uma atencao flutuante®,
que possibilitasse capturar mais amplamente os significados e o0s sentidos
expressos pelos entrevistados. Pedi inicialmente que eles falassem sobre o seu
cotidiano (KANDEL, 1987) e o envolvimento com o curso. Nesse pedido, inclui
perguntas sobre como organizam seu tempo (como profissional, como estudante,
etc.). Os entrevistados foram também incitados a falar sobre as suas relacdes
diarias com o curso, as atividades e habilidades relacionadas com ele. Com base
nessas respostas, pude qualificar o conhecimento de seus perfis, ja coletado a partir
do questionario respondido, e introduzi questdes relativas ao interesse na
graduacdo, suas experiéncias ou necessidades envolvidas. ApoOs isso, 0s
entrevistados foram instigados a falar sobre suas percepc¢des relativas ao curso, a
metodologia e as tecnologias utilizadas, a sua propria interacdo com 0S outros
participantes, comentando sua participacdo e a qualidade dessa interacdo. Perguntei
sobre as ferramentas utilizadas e a frequéncia dessa utilizacédo, sobre a procura de
pares para discussao ou esclarecimento de davidas, e também sobre as maneiras
de se relacionar com colegas, tutores e professores. Em seguida, pedi que fizessem
consideracfes sobre sua aprendizagem, enfocando facilidades/ dificuldades,
dedicacdo aos estudos e aproveitamento no curso. Por fim, indaguei se havia
diferencas em termos de dedicacdo aos estudos em disciplinas da area de

matematica ou da educacdo, ja que cursam uma licenciatura.

5.3.2 ANALISE DOCUMENTAL

O critério mais pertinente da cientificidade de uma pesquisa é a
discutibilidade, seja da teoria com a pratica ou entre pontos de vistas diferentes
sobre um tema (DEMO, 1981; 2002a). Concordo com o autor e, em se tratando de
assunto tdo complexo como a aprendizagem, defendo a contribuicdo que pode

resultar de diferentes fontes. A possibilidade de captar informacdes de diferentes

O A atencéo flutuante é aquela em que séo evitados quaisquer juizos ou conhecimentos prévios,
dando abertura e acolhimento a livre expresséo, nao dando atencao a algo especifico e mantendo a
atencdo uniformemente suspensa (LAPLANCHE & PONTALIS, 1967), dando liberdade para que o
sujeito discurse o mais livremente possivel.



|87

fontes e tentar fazer com que elas dialoguem (discutam, na visdo de Demo), vem
muito a calhar no que tange ao entendimento das influéncias dos interesses e das

interacdes sociais na aprendizagem em EaD.

A andlise documental vem sendo largamente utilizada em pesquisas sociais,
pois descrevem/comparam as caracteristicas ou tendéncias sociais encontradas no
decorrer dos estudos com dados documentados (documentos formais) (PADUA,
2004). Essa analise pode gerar informagdes complementares (LUDKE & ANDRE,
1986), que, por sua vez, podem tornar mais robusto os resultados encontrados, bem
como contribui para um entendimento mais amplo do contexto (YIN, 2005). Na
entrevista, foram discutidos centralmente interesses, interacdo e desempenho dos
alunos, tentando investigar a influéncia dos primeiros [interesses e interagdo] no
processo de aprendizagem. Por essa razdo, essa técnica foi escolhida: os dados
referentes ao desempenho académico desses estudantes constituem-se em
relevantes para o estudo. Por essa razao, busquei informacfes da avaliacdo formal
desses estudantes (histéricos escolares), que, atualizados, apresentam rendimentos

em disciplinas até o quarto semestre, ultimo completado por eles.

5.4 ANALISE TEMATICA DOS DADOS

Os dados coletados por meios das entrevistas e da andlise documental
foram submetidos a um processo de analise de conteudo, mais especificamente, de
analise tematica (MINAYO, 1992; 2003). Esse tipo de analise consiste em descobrir
0s nucleos de sentido que tenham relacdo com as perguntas a serem respondidas

pela investigacao, ou seja, aos seus objetivos.

Os dados foram organizados em tematicas pertinentes aos objetivos da
pesquisa (BOGDAN & BIKLEN, 1994). Essa organizagdo contribuiu para sua
apresentacao, analise e discussao, indicando aspectos importantes, que merecem
ser discutidos (LUDKE & ANDRE, 1986).
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Para categorizagdo dos achados nas entrevistas foram utilizadas as
seguintes tematicas: interesse no curso, expectativa em relacdo ao curso, avaliacao
dessa expectativa (manutencdo ou néo), interacdo e desempenho. Os histéricos
escolares dos sujeitos serviram de base para confirmar as percepc¢des relativas aos

seus proprios desempenhos.



CAPITULO 6 — ANALISE DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta os resultados da investigagcdo. Embora o objetivo
principal do trabalho tenha sido analisar a influéncia dos interesses e da interacdo no
processo de aprendizagem de estudantes do CLMD, acredito ser importante
apresentar o perfil da comunidade académica da UAB 2, que serviu como base para
escolha intencional da amostra. Esse perfil foi elaborado em duas instancias,
contemplando a comunidade geral (UAB 2) e a do polo de SVP, campo principal do
estudo. Os dados obtidos foram comparados ao do “tipico” estudante de EaD,
apresentados na literatura. O mapeamento do perfil dos estudantes do CLMD/UAB 2
€ importante na medida em que descreve o0 contexto geral, no qual os sujeitos dos

estudos de caso estao inseridos.

O capitulo prossegue com a descricdo dos dois sujeitos participantes do
estudo dos casos, terminando com a apresentacao e discussdo dos dados obtidos

através deste estudo.

6.1 PERFIL DA COMUNIDADE CLMD/UAB 2

A comunidade de académicos vinculados ao programa UAB 2 esta
distribuida em sete pdlos, todos no estado do Rio Grande do Sul.

Relembrando, os dados apresentados foram coletados mediante aplicagao
de um questionario, enquanto os académicos cursavam Seu primeiro semestre no
curso (segundo semestre letivo de 2008). O instrumento foi retornado a professora
da disciplina no inicio do ano de 2009, ao final do semestre indicado. Dos 350

guestionarios enviados, foram retornados 243 (aproximadamente 70% do total). Por
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essa razao, indico que os dados apurados sejam vistos sob um olhar cuidadoso,
pois ndo correspondem a totalidade da comunidade CLMD/UAB 2, ndo servindo,
portanto, para generalizagcdes. Como possivel justificativa para a perda de 30% dos
guestionarios, considero a possibilidade de dois fatores que talvez tenham atuado
paralelamente: (1) os estudantes ndo se interessaram por participar da atividade,
mesmo valendo 1,0 na nota final; e/ou (2) os que ndo devolveram o0 questionério
integram o grupo de evadidos no curso durante o primeiro semestre, ja que esse
indice [30%] € compativel com a evasdo contabilizada no primeiro semestre do
curso estudado, que se assemelha aos indices de evasdo detectados em outros
cursos a distancia, especialmente nos primeiros dois semestres (WOODLEY &
McINTOSH, 1987; TANNOUS & ROPOLO, 2005; ABRAED, 2007).

A tabulacdo dos dados dos questionérios foi executada de forma manual. Os
resultados apresentados a seguir constituem-se em um resumo, pois nao foram o
foco desta investigacdo, servindo principalmente como pano de fundo para os
estudos de caso. O Apéndice Il mostra esses resultados na integra, expressos por

meio de gréficos e tabelas.

A maioria dos académicos do CLMD/UAB 2 que respondeu aos
questionarios € mulher (56%), com idade entre 26 e 35 anos (57%), casada (46%).
Quase todos os respondentes (96%) informaram nao possuir outra graduacao
anterior, tendo apenas experiéncias educacionais ha modalidade presencial. A maior
parte (53%) é servidor publico e, desses, a maioria (49%) trabalha em regime de 40
horas semanais. Quanto a disponibilidade de tempo semanal para estudar, 0 maior
percentual dos respondentes (62%) informou dispor de mais de 6 horas.

Houve uma relativa equivaléncia entre quatro das opcdes relativas as razdes
que geraram interesse especifico pelo curso enfocado: “flexibilidade” (29%),
“‘matematica (area)” (25%), “curso na sua cidade, sem envolver deslocamento”
(18%) e “gratuidade” (17%). Em termos das expectativas com relagédo ao curso, o
maior grupo (28%) apontou que esperava, através do curso, “obter qualificagao
profissional”. Quanto a manutencdo dessa expectativa, ou seja, se o curso esta

permitindo manter o que era esperado inicialmente, grande parcela (62%) respondeu
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positivamente. A maior parte dos respondentes (43%) informou utilizar
equipamentos domeésticos para realizacdo das atividades, isto é, computadores e
afins (impressoras, cameras, etc.) compartiihados com os demais membros da
familia, e utilizar conexéo de internet de alta velocidade (ADSL/Banda larga) (52%).
Segundo as auto-avalia¢des realizadas no questionario, a média de habilidade do
grupo em relacdo ao uso das tecnologias envolvidas no curso € 9 para e-mail e para
programas de mensagens simultaneas, e 8 para a maioria das ferramentas do AVA
e de navegacao na internet. A maior parte do grupo (51%) considerava-se mais
interativa em situagcdes presenciais, comparando com a interacao virtual por meio
das tecnologias disponibilizadas pelo curso, no p6lo, ou em casa. Grande parte dos
académicos utiliza mais o “e-mail” (24%) e o “AVA” (21%) para se comunicar. As
notas médias que atribuiram as suas interacdes foram: 9 com colegas; 8 com

tutores; e 6 com professores.

6.1.1 PERFIL DA COMUNIDADE CLMD/UAB 2/SVP

A fim de contextualizar melhor, para o leitor, 0 campo empirico do estudo, a
seqguir, apresento algumas informacfes especificas sobre a comunidade de SVP.
Destarte, indico que essa comunidade representa 19% do total de participantes
respondentes, ou seja, da quantidade de questionarios retornados. Essa
comunidade é, atualmente, o pélo CLMD/UAB 2 com maior niumero de alunos
regulares. O perfil dos alunos de SVP, comparados ao da comunidade geral do
programa CLMD/UAB 2, diferencia-se, em alguns aspectos, como podera ser

observado.

Os estudantes do polo de SVP apresentam as seguintes caracteristicas: a
maioria (75%) é do sexo feminino, esta na faixa etaria dos 18 aos 30 anos (89%) e é
solteira (55%). Quase a totalidade (97%) ndo possui outra graduacao e nem
experiéncia anterior em EaD. A maior parte (39%) trabalha em empresa privada e
(39%) em regime de turno Unico (6 ou 7 horas diarias). Quanto a disponibilidade
semanal para estudar, o maior percentual dos respondentes informou dispor de mais
de 6 horas (59%).
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Houve equivaléncia entre as opc¢des mais assinaladas para justificar o
interesse no curso, com pouca diferenca nos percentuais. Desta vez, a maioria dos
participantes se dividiu entre: “matematica (area)” (30%), “flexibilidade” (20%) e
“gratuidade” (20%). No que tange as expectativas em relagdo ao curso, o maior
percentual (27%) apontou que esperava estudar em “um curso de qualidade”, e 20%
expressou “expectativas iniciais negativas (ou receio) em relacdo a aprendizagem
em EaD”; quanto a manutencao das expectativas, grande parte (80%) afirma que a
mantém. A maior parte (48%) dos académicos de SVP utiliza equipamentos
domésticos, enquanto grande parte (61%) afirma dispor de conexdo de internet
ADSL/Banda larga para realizagdo das atividades. As médias dos escores de
habilidade que o grupo se atribuiu em relacdo ao uso das tecnologias
disponibilizadas no curso foram 10 para e-mail e 9 para praticamente todas as
demais ferramentas, incluidas as do AVA, de navegacdo na internet e de
conversacgao simultanea. Grande parte do grupo (45%) informou que utiliza a maioria
ou todas as ferramentas disponibilizadas pelo curso, mas se considera mais
interativa presencial do que virtualmente, mais especificamente 52% apontam o
grupo de estudos como foco da atividade interativa. Suas médias de interacdo séao
equilibradas: mostram 9 com tutores e colegas; e 8 com professores.

6.1.2 ANALISE DOS PERFIS DAS COMUNIDADES CLMD/UAB 2 E CLMD/UAB
2/SVP

Comparados ao “tipico” estudante de cursos a distancia, apresentado no
referencial, os estudantes das comunidades CLMD/UAB 2, como um todo, bem
como os da comunidade CLMD/UAB 2/SVP, apresentam caracteristicas bastante
semelhantes com as do que é chamado, na literatura especifica, estudante “tipico”
de EaD (PALLOFF & PRATT, 2004). Em ambos os casos (comunidade UAB 2 e
comunidade do pdlo de SVP), o curso atende individuos que, além de estarem
distantes dos centros educacionais consolidados, tém carga horaria de trabalho
elevada e/ou pouca disponibilidade de tempo para os estudos, devido as suas
obrigagbes com familia, entre outras (DEMO, 2002). Esse fato, a meu ver,
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impossibilitaria seu ingresso em cursos superiores presenciais (ABBAD, 2001).
Embora a metodologia da EaD nao seja antecipadamente conhecida pelos seus
ingressantes (BARROS, 2003), vejo que muitos fazem mencdo a promessa de
flexibilidade da modalidade (ao falar sobre o interesse no curso), que lhes permitiria
estudar em tempo e lugar diversos, assim, contribuindo para a conciliagdo de todas
suas atribui¢cdes (GILBERT, 2001). Comentam Paiva & Calheiros (2001), o acumulo
de atividades, inclusive de trabalho, impde limitagdes aos estudantes “tipicos” que se
matriculam na EaD; por outro lado, sdo as atuais realidades existentes (evolugéo
comunicacional, etc.) que lhes permitem, realizar antigas atividades de novas

formas, como se comunicar e estudar.

Resumindo, posso afirmar que muitas das caracteristicas dos grupos de
alunos investigados neste estudo sdo condizentes com as do “tipico” aluno de EaD

nos seguintes aspectos:

v' Faixa etaria, na faixa entre 20 e 30 anos, com predominancia de maiores de 25;
v’ Experiéncias prévias exclusivamente no ensino presencial;

v Auséncia de conhecimento ou contato anterior com a EaD;

v" Conhecimentos basicos sobre NTIC, suficientes para iniciar o curso;

v Boa aceitacdo e adaptacao as tecnologias de comunicacgéo e informacao;
v" Utilizacdo das NTIC para manter contato e interagir com os demais;

v' Compromissos com a manutencao familiar;

v' Compromissos profissionais;

v' Busca da flexibilidade, proposta pela EaD;

v Pouco tempo para se dedicar aos estudos;

v' Tempo livre dedicado aos estudos;

v' Ativos em relacdo a sua aprendizagem.
Por outro lado, ha pontos de divergéncia, tais como:

v Em pesquisas na area da EaD, é indicado que grande parte dos adeptos da
modalidade ja tem curso superior ou ja cursou parcialmente alguma graduacgao
(CALMON, 2008; MARQUES, 2008). A maioria dos individuos envolvidos nesta
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pesquisa [UAB 2 e SVP] esta em sua primeira experiéncia no ensino superior, nao
tem graduacao anterior e nem cursa outra (presencial) paralelamente;

v' Da mesma forma, em pesquisas, € indicado que os individuos envolvidos com a
EaD realizam seus estudos sozinhos e ndo estranham a falta de contato fisico,
estando totalmente ambientados com a metodologia (a qual privilegia a
tecnologia) e dispostos a interagir virtualmente sem grandes restricoes (ABBAD,
2001; PAIVA & CALHEIROS, 2001; XENOS et al, 2002; PALLOFF & PRATT,
2004). No caso dos grupos UAB 2 e de SVP, os académicos, em sua maioria,
relataram que investem na manutencdo de atividades presenciais, pois indicam
limitacdo para aprender através da interacdo propiciada por ferramentas de

comunicacao virtual.

6.2 APRESENTACAO DOS SUJEITOS DOS ESTUDOS DE CASO

Como relatado antes, participaram deste estudo dois estudantes, do polo de
SVP, ingressantes no CLMD/ UAB 2/ SVP. Devido ao fato de serem 0s primeiros e
anicos individuos pesquisados neste estudo, eles foram chamados aqui de Eva e
Adao. Os nomes aparecem nessa ordem [Eva e Adao], pelo fato de que, nesta
histéria, foi exatamente assim que aconteceu: foi gracas a existéncia e a indicacao
de Eva que surgiu Addo. Como explicitado anteriormente, Eva foi selecionada
intencionalmente, a partir do método originalmente planejado para a escolha da
amostra, o qual objetivava constituir um grupo de individuos com interesses distintos
pela licenciatura em matematica a distancia. A escolha de Ad&o, por outro lado, foi

feita por meio do procedimento “bola de neve”, igualmente intencional.

Nesta apresentacdo dos selecionados para a investigagcdo, acredito que
cabe ressaltar antecipadamente alguns aspectos de seus perfis. Partindo das
caracteristicas dos estudantes de EaD, ja discutidas, posso afirmar que, desses
selecionados, um deles, Eva, apresenta a maioria das caracteristicas que a
aproximam do perfil “tipico” do estudante de EaD; em contrapartida, Adao rompe

com esse esteredtipo, apresentando caracteristicas relativamente atipicas para o
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académico dessa modalidade. Essa atipicidade vai de encontro tanto a
caracterizacdo delineada em outras pesquisas na area de EaD [a dita tipica] quanto
ao perfil das comunidades pesquisadas neste estudo [CLMD/ UAB 2 e CLMD/ UAB
2/ SVP].

Ambos o0s sujeitos dos estudos de caso possuem as caracteristicas
indicadas na literatura (PETERS, 2004; PALLOFF & PRATT, 2002; SILVA, 2002;
MOULIN, PEREIRA & TRARBACH, 2007; MARQUES, 2008) como mais
significativas para o bom rendimento académico do estudante de EabD:
responsabilidade/compromisso; organizacdo dos estudos; facilidade de
comunicacao; criticidade; iniciativa/proé-atividade; automotivacao; e
autodidatismo/autonomia. Essa constatacao foi feita a partir de algumas informacoes
provenientes de suas entrevistas, que serdo apresentadas a seguir, e a partir da

forma como dizem encarar e se envolver com as atividades de seu curso.

A fim de informar o leitor sobre quem sdo o0s sujeitos, passo agora a
apresenta-los, através de algumas de suas informac¢fes gerais, que podem servir de
base para o entendimento dos dados relacionados aos principais objetivos desta
pesquisa. Acredito que essas informacfes sdo relevantes, pois podem servir para
contextualizar as falas desses estudantes, visto que suas histérias tém/podem ter a
ver com seus interesses pelo curso e, também, orientar a forma como elas

interagem e se mantém nesse.

6.2.1 QUEM E EVA?

Diferentemente da original, a Eva que aceitou participar deste estudo vive
atribulada. Mesmo assim, ela se mostra muito alegre e receptiva. Tem 28 anos, ja foi
casada e é mae de duas filhas, de 5 e 9 anos, que vivem com ela. As trés moram ha
pouco mais de trés anos em SVP, municipio para o qual se mudaram quando Eva
passou em um concurso publico e foi chamada para assumir o cargo, uma funcéo
administrativa na Prefeitura Municipal do Chui. Embora o trabalho fosse no Chui,

Eva optou por morar em SVP (cidade vizinha), devido as melhores condi¢cdes da
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cidade. Desde entdo, ela sustenta a si e as filhas, exercendo fungdo administrativa
em um o6rgdo publico municipal no Chui, cidade vizinha de SVP. Eva cumpre uma
jornada de 8 horas diarias de trabalho. Contudo, por cumpri-la em outro municipio,
gasta aproximadamente 11 horas em suas atividades profissionais, contabilizado
seu deslocamento. Assim, atualmente, ocupa seus dias entre ser mée, profissional,
dona de casa, mulher e, segundo ela prépria: “dividida entre estudar para a prova ou

ajudar as filhas a fazerem os temas”.

Eva relatou que utiliza o computador no seu local de trabalho, quando
respondeu ao questionario. Atualmente, possui equipamentos domésticos e internet
via radio. Ela afirmou contar com, aproximadamente, 4 a 6 horas semanais para
estudo, tempo que tenta manter em meio as atividades profissionais e domésticas.
Por passar o dia no municipio onde trabalha, tenta, nos periodos de descanso,
acessar o ambiente virtual de aprendizagem utilizado pelo CLMD (Moodle). Ao
acessa-lo, usa-o substancialmente para acompanhar o que estad sendo discutido e
postado nas disciplinas. Nesses acessos, Eva revé e imprime o conteudo
disponibilizado pelos professores, além de acompanhar as atualizagbes dos
materiais de apoio (videos, gravacfes de webconferéncias, etc.) e as tarefas
postadas (e disponiveis para os alunos): “aproveito pequenos espacos de tempo
para dar uma olhada geral no material”’. Salienta: “mesmo precisando me deslocar
diariamente para trabalhar, devido a problemas de saude, ndo consigo aproveitar

esse tempo pra estudar ou ler, pois passo muito mal” (referindo-se a viagem diaria).

Ela ndo possui nenhuma outra formacdo académica superior ou técnica
completa; jA prestou vestibular para licenciatura em mateméatica presencial na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (Ufrgs), em Porto Alegre, sua cidade

natal, foi aprovada, mas nao iniciou o curso.

Antes do ingresso no CLMD, Eva ja possuia conhecimentos basicos em
informatica, indicando média 10 em habilidade para todos os recursos que foram
apresentados (internet, Moodle e recursos do ambiente, programas de mensagens
instantaneas, e-mails, webconferéncias, etc.). “[...] principalmente porque tudo gira

em torno disso, né?!? Com certeza deu pra aproveitar algumas coisas que eu ja
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sabia”. No entanto, desconhecia, por falta de acesso, ferramentas, equipamentos e
sistemas especificos da area de EaD e da area da matematica (como Maxima,
Cabri, Algebra), dos quais ela mesma, agora, percebe a importancia. Esse
desconhecimento foi diminuindo com a prética diaria e o uso continuado dessas
ferramentas. Eva referencia a importancia de estar no ambiente académico,
indicando o que aprendeu gracas a faculdade e que podera Ihe servir em outros

momentos:

Como o scanner, eu ndo sabia usar scanner, aprendi a usar gragas a
faculdade. Também aprendi a gravar texto em outros formatos, que ndo sé
em doc, pdf ou txt. Eu ja sabia umas coisas, mas acabei aprendendo mais
em funcdo da faculdade. A gente ta sempre aprendendo, a gente nunca
sabe tudo.

A partir das caracteristicas apresentadas por Eva, a iniciar pela idade,
passando pelos compromissos com a familia e com o trabalho, tempo disponivel e
administracdo desse tempo, conhecimento sobre tecnologias e falta de experiéncia
em EaD, €& possivel evidenciar a compatibilidade da estudante com as
caracteristicas, discutidas na literatura, como as do “tipico” estudante de EaD, como

ja foi referido.

6.2.2 QUEM E ADAO?

Adao trabalha, estuda, € muito expansivo e discursa muito sobre problemas
sociais. Hoje esta com 44 anos, é separado judicialmente e tem dois filhos, na casa
dos 20 anos, que moram em outra cidade. Ele mora sozinho, ha quatro anos, no
municipio de SVP, para onde se mudou por motivos de trabalho. Afirma estar
estabelecido financeiramente e satisfeito com suas condi¢gfes atuais, ocupando, tal
qual Eva, um cargo administrativo em 6rgdo publico federal. Cumpre diariamente
carga horaria de 7 horas de trabalho, mas, como mora bem préximo ao local de
trabalho (2 quadras), ndo ha praticamente gasto de tempo com deslocamento.
Paralelamente a licenciatura a distancia e a sua atividade profissional, atualmente,
da aulas de matematica em regime particular, inclusive para seus colegas de curso,

e esta trabalhando na operacionalizacdo de um projeto comunitario que visa atender
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gratuitamente criancas, jovens e adultos com dificuldades em matematica. Seu
objetivo € implementar esse projeto, depois de formado — e aposentado —, para
atender a comunidade carente de SVP. Pretende envolver seus proprios colegas,
como voluntarios em tal projeto. Em razdo desse comportamento, considero o
académico engajado em questdes sociais. Quanto a isso, diz: “auxiliar os outros e
compartilhar o conhecimento € o0 minimo que se espera de alguém que teve uma

formacao gratuita, & contribuir para a sociedade”.

Em sua residéncia, Adao possui um computador para seu uso particular e
internet do tipo banda larga com alta velocidade. Em relacdo a disponibilidade de
horérios para se dedicar aos estudos, Ad&o, ao responder o questionario, assinalou
uma média semanal de 2 a 4 horas. Em outra questdo do mesmo questionario,
indicou condicbes de ampliar essa carga horaria, comentando que, realmente,
pretendia amplid-la caso houvesse necessidade por parte do curso ou sua, em

particular.

Ele ndo possui outra formacdo superior. E técnico em metrologia, pelo
Inmetro, e em eletrénica, pelo Senac. Na juventude, iniciou o curso superior de
ciéncias contdbeis, na Universidade Federal do Rio Grande (FURG), municipio no
qual morou grande parte de sua vida. Entretanto, como “ndo estava pronto”

(deducéo do proprio académico), frequientou-o durante um periodo e ndo o concluiu.

Adao esclareceu, quando falou de seus conhecimentos e habilidades em
informatica, que, hoje, os considera suficientes, especificamente em relacdo as
ferramentas utilizadas pelo curso (NTIC). Ele se atribuiu média 9 em habilidades
nessa area, em suas diferentes categorias, no questionario, pois julga que aprendeu
tudo que foi possivel para poder ter um bom desempenho durante o curso. Durante
a entrevista, relatou, de uma forma descontraida, como foi o processo de aquisi¢ao
dessas habilidades, alegando néo ter tido contato com o computador antes de

ingressar na licenciatura a distancia. Disse ele:

Eu era avesso a informatica. Antes de iniciar o curso, eu ndo sabia nem
como ligar aquele bicho [computador] [risos]! Hoje, eu sei bastante, ajudo os
outros, até meus colegas de trabalho. Hoje sou eu quem ajuda e eles
guerem saber como eu aprendi tanto. Eu respondo: aprendi no geral,
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perguntando, pedindo dica, incomodando os outros pra saber como fazer e
fui embora. Aprendi mexendo... e agora que ja sei suficientemente, eu uso
essas ferramentas pra falar com a minha familia, que esta longe, e ainda
uso pra realizar outros cursos que servem pra minha qualificacdo®
profissional e me dao pontos na carreira. (grifos meus)

Com base nas caracteristicas iniciais apresentadas pelo estudante (idade,
compromissos com familia e com atividade profissional, gestdo de tempo disponivel,
familiaridade com tecnologias), salvo pela falta de experiéncia em EaD, € evidente
gue Adao nado apresenta as caracteristicas consideradas tipicas nos estudantes de

EaD, pelos estudiosos dessa area.

6.3 ACHADOS DA PESQUISA: O QUE EVA E ADAO TEM A DIZER
SOBRE SUA AVENTURA NO “MUNDO DA EAD”?

A titulo de recordacao, considero importante afirmar que meu objetivo neste
estudo foi investigar a influéncias dos interesses e da interagcédo social no processo
de aprendizagem em EaD. Para tentar alcanca-lo [objetivo], foi necessario
investigar: os interesses que fizeram esses individuos ingressarem no curso; as
expectativas iniciais e 0 que 0s mantinha interessados, bem como a avaliacdo do
curso; a interacao mantida por esses individuos; e a influéncia desses aspectos no
desempenho deles. A seguir, apresento os achados do estudo dos casos, 0s quais

estdo organizados conforme as categorias de analise derivadas desse objetivo.

6.3.1 O INTERESSE INICIAL

Ao ser perguntada sobre os interesses que a levaram a ingressar na
licenciatura, no questionario, Eva assinalou, nessa ordem, a gratuidade e a fama

que atribuia a UFPel como fatores importantes na sua decisdo. Quando

entrevistada, mencionou, além disso, sua afinidade com os niumeros e com a area

“ Essa qualificacdo diz respeito a progressao funcional, a qual exige que o funcionario publico
participe de cursos periédicos e, de acordo com o acumulo de carga horéria, reserva gratificacdo aos
que participam certificadamente.
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da matematica. Confessou ela: “Eu sempre gostei da matematica!”. Ressaltou, no
entanto, que ndo necessariamente queria lecionar essa disciplina, mas salientou sua
afinidade com a area matematica propriamente dita. Considera muito grande o seu
interesse pela matematica, tanto que: seu primeiro vestibular prestado foi para
matematica, curso que acabou nao frequentando; ela tinha planos de ir embora
porque ndo havia gostado da cidade, a possibilidade de cursar matemética levou-a a
permanecer nessa cidade. Ela considera isso uma coincidéncia e diz achar a sua
historia engracada, pois pretendia ir embora justamente quando foi iniciado o
processo seletivo para o CLMD. Isso a fez repensar seus planos. Quanto a historia,

relatou:

Eu odiei tudo isso aqui, eu pensava muito na possibilidade de ir embora de
volta para Porto Alegre, mas quando surgiu a oportunidade de cursar
matemadtica, ainda pela UFPel, eu pensei: é isso que eu quero fazer, vou
fazer o vestibular... se eu passar eu fico! Vou encarar esse troco! [risos]
Acabou dando certo. Fiquei! (grifos meus)

Ela contou orgulhosa que foi a décima colocada no processo seletivo (cada

turma da UAB inicia com 50 ingressantes).

Ressalto algumas palavras de Eva em relacdo ao papel do interesse para a
manutencdo do aluno em um curso a distancia, pois acredito que sejam totalmente

pertinentes ao foco desta discusséao:

Tem a questdo do compromisso. A pessoa que vai até o fim na EaD... ela
tem que estar muito mais comprometida, ndo porque seja uma coisa
individual, mas porque é o teu querer, é tu querer chegar la. Se tu nao fizer
o teu horario, se tu ndo administrar o teu estudo, ndo vai ter ninguém pra te
cobrar, ali, todo o dia. Ndo enxergar todo mundo todo o dia pra te cobrar
gualguer coisa exige que tu mesmo tenha que te cobrar. Eu acho que é pra
pessoas que realmente querem.

Adao, ao ser questionado sobre seus interesses relacionados a licenciatura,
da mesma forma, indicou que sempre teve “muito gosto pela matematica”, embora
estivesse mais inclinado a pesquisa. Disse ele: “eu preferiria o bacharelado, porque
meu negocio € pesquisar. Eu adoro pesquisar’. No entanto, mesmo com maior
preferéncia de cursar o bacharelado na area, decidiu ingressar na licenciatura
porque essa |lhe permitiria estar proximo da sua area de interesse. Comentou que

pretende continuar na area de matematica, cursando mestrado e/ou doutorado.
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Outro motivo de interesse no curso foi “a insuficiéncia de professores de
matematica” que considera um absurdo®’. Para ele, ingressar na licenciatura
representava uma oportunidade de “continuar estudando, dessa vez, em uma area
que gostaria de encarar e, assim, suprir essa caréncia de professores de
matematica”. Comentando sua iminente aposentadoria, apontou que ela trara mais
beneficios: a ndo preocupagdo com o baixo salario de docente e uma maior
disponibilidade temporal para se dedicar ao seu projeto, principalmente na captacao

de colaboradores para a causa. Continuou afirmando:

Por eu ja estar estabilizado, vai ser mais facil me dedicar a profissdo de
educador, pois ndo pretendo viver disso, eu s6 vou dar aula. Eu ja vou estar
aposentado, ndo vou ter as preocupacgdes que outros professores tém. Eu
posso fazer da matematica o meu hobby. A matemética, pra mim, ja € um
hobby! E eu ainda posso usar isso para contribuir com os outros. Hoje to
num curso, numa &rea que gosto e porgue quero cursar, € ndo por
necessidade. D4 mais liberdade pra estudar, porque ndo é por obrigacgéo,
fago porque quero ta aqui. Acho que isso vai refletir na minha atuagéo,
como professor, ela vai ser diferente por causa disso, porque faco [estudo] e
vou dar aula por prazer. (grifos meus)

Pela sua fala, Addo demonstra bastante certeza de seu compromisso com a
causa social, que parece representar um objetivo importante para ele. Também, pelo
conjunto de respostas dadas as diferentes perguntas, acredito que esse objetivo
seja suficiente para manté-lo no curso, visto que ele tem planos consistentes. Tais
planos incluem o durante (manter um bom desempenho e se formar um bom

profissional) e o depois da graduacgéo (seguir qualificando-se).

Ao analisar o interesse inicial que levou 0s sujeitos ao curso, resgato
Vygotsky (1984). Ambos os estudantes informaram que se interessavam pela area
de matematica, constatacéo feita devido as expressdes “gosto” e “sempre gostei”

(pela/da matemética). O uso dessas expressdes denota o papel do afeto no

2 0 entrevistado discute a insuficiéncia de professores de matematica. Diz ser decorrente da
cobranca, feita pela sociedade, aos profissionais da educacdo (em termos de qualificacdo), da
desvalorizacdo e falta de consideracdo pelas necessidades desses. Ele exemplifica as mas
condicdes de trabalho, a alta carga horaria e os baixos salarios do professorado (tanto federal, quanto
estadual e municipal), enfatizando a dificuldade dos profissionais manterem a si e as suas familias
com tao pouco. Continua ele: “aspectos como esse, talvez expliquem o fato de que, da minha turma,
uma minoria pensa em seguir a docéncia”. Adao considera a profissao “um tanto quanto injusta para
quem se dedica para fazer um bom trabalho e investe na sua formacao”. Avalia que essa injustica, as
vezes, desmotiva, pois a formacao é dificil e, no final, pode ser pequena.
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comportamento do individuo, enfatizado por Vygotsky (2001; 2003). O autor
explicava que um objetivo, carregado de afeto, atribui-lhe maior sentido, mantendo a
pessoa ligada a tal objetivo. O interesse eivado de afeto parecia ser tdo grande para
ambos que, possivelmente, levou-os a contornarem as adversidades com as quais
se depararam para freqientar o curso. Isso foi mais notério no caso de Eva. A partir
de algumas afirmativas como “se eu passar eu fico”, “ndo necessariamente para
lecionar” e “preferir bacharelado”, percebo que ambos optaram por se adaptar a
determinadas condicdes, que ndo eram as idealizadas por eles: Eva aceitou
permanecer em uma cidade da qual ndo gostou, gracas ao grande interesse que
tinha pela matematica e pela importdncia que atribuia aos seus estudos; Adao,
mesmo ndo considerando o curso como o preferido, ingressou nele como forma de

estar mais proximo de sua primeira op¢ao, a pesquisa matematica.

Vygotsky (1991; 2003) enfatizava que o interesse pela atividade intelectual é
capaz de guiar o estudante ao alcance de seu objetivo. Através de uma
interpretacdo valorativa, dizia o autor, o individuo avalia cada nova situacdo e, como
resultado dessa avaliagdo, condiciona seu comportamento, permanecendo na
atividade ou refutando-a. Quando Eva afirma “tem a questdo do compromisso. [...] é
o teu querer” faco essa conexao com as idéias de Vygotsky. Por estar comprometida
com seus estudos, que considera importante, e isso fazer sentido para ela, ela
consegue “se cobrar” (palavras dela mesma), pois entende que estudar em EaD
significa ndo ter contato diario com pessoas que possam fazer isso [cobrar] ou
incentiva-la, a cumprir todas as atividades. No caso de Adao, parece que as tarefas
gue pretende realizar futuramente (e que tém importante funcéo social), estimulam-
no fortemente a continuar, pois é recorrente em seu discurso a atividade de cunho
social que pretende desempenhar por meio de sua formacdo. De tempos em
tempos, durante a entrevista, ele retornava a esse ponto, falando sobre o seu projeto
e sobre a necessidade de professores na area matematica. Esse interesse parece
ser forte na medida em que estimula os demais, formando uma alianca entre eles,
expressa em um grupo de estudos que, como veremos mais adiante, tem papel
fundamental para boa parte dos estudantes do pélo de SVP. Inclusive Eva considera
Adao uma peca importante na organizacao dos estudos desse grupo. Alicergado no

interesse de, como disse ele, contribuir para a sociedade sendo um profissional com
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boa formacdo e suprir a escassez de professores na area matematica, ele faz as
vezes de animador, desafiando os colegas a estudarem e a se esforcarem para
também lograrem um bom rendimento académico. Esse interesse particular de Adéo
me parece, além de legitimo, ser benéfico dentro de uma experiéncia de
aprendizagem socialmente construida. Essa experiéncia construiu uma relagdo
afetiva que os une e se volta para a formacao intelectual, contribuindo com essa,

exatamente como Vygotsky diria.

6.3.2 AS EXPECTATIVAS INICIAIS E A AVALIACAO RELATIVAS AO CURSO

Eva apontou, no questiondrio, na questdo referente as suas expectativas
iniciais em relacdo ao curso (questionario), certo receio quanto a aprendizagem em

EaD. Escreveu ela:

[...] tinha davidas sobre a qualidade do ensino a distancia, sabia que teria
gue me dedicar muito para alcancar o objetivo da aprendizagem, pois
sempre fui uma aluna que aprendia em sala de aula e ndo estudava fora da
escola, mas resolvi aceitar esse desafio.

Ainda no questionario, em relagdo a manutencdo dessas expectativas,
lembrando que Eva tinha apenas um semestre de experiéncia para avaliar,

comentou:

A qualidade do ensino ndo deixa nada a desejar, as equipes se preocupam
com 0s nossos estudos e aprendizagem. Os tutores fazem um trabalho
dindmico que nos dé& prazer de estudar, [...] eles sdo de grande valia para
fertilizar o nosso conhecimento. Adoro tudo que o curso e a UFPel estdo
nos proporcionando.

Mais tarde, na entrevista, ela reforcou que ainda mantém as suas
expectativas iniciais (enfatizando a necessidade de dedicacao e a boa qualidade do
curso). Eva ja esta, hoje, no quinto semestre, pouco além da metade do curso (oito
semestres). Com um conhecimento maior de causa, ela continua considerando a
EaD como uma boa opcao para estudar e aprender, mas, dessa vez, seu relato
inclui as dificuldades encontradas. Como as principais, apontou a auséncia fisica do

professor e a falta de respostas imediatas. Avaliando o curso, assim se manifestou:
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To gostando, [...], mesmo que fosse pago, ainda acho que valeria a pena.
Vejo noutras universidades a falta de qualidade e de suporte, comparada a
nossa. O CLMD é muito rico nisso. Tem um leque de informag¢des muito
bom pra que a gente aprenda. Claro que tem que ter tempo e dedicacéo,
mas tem, sim, um suporte que faz valer a pena. Acho que, ainda, além do
suporte, tem a possibilidade de eu estudar a hora que eu quero. Isso ajuda!

Quanto a esse suporte, Eva continuou comentando que, comparado a outras
graduacfes presenciais (nas quais ha conhecidos cursando), o suporte que eles
(estudantes do CLMD) tém é muito grande: além do online, frisou que as apostilas
didaticas, as videos-aula, as webconferéncias e outros materiais disponibilizados na
videoteca sdo apoios didaticos que se podem ser armazenados e (re)utilizados
sempre que necessario. “Eu mesma tenho aqui meus DVDs com as aulas e se eu
quiser assistir daqui a cinco anos eu vou assistir’. Pensando um pouco sobre o
suporte, tdnica da sua fala, e o associando as necessidades e dificuldades da turma,

como um todo, para embasar uma possivel avaliacdo do curso, disse:

[...] fazendo um célculo, no meu pdlo, pelo andar da carruagem, até o fim do
curso aproximadamente uns 15 se formam, daquela turma que iniciou em
2008 [50 ingressantes]. O resto vai ficando pra trds, desistindo porque
sentem dificuldades. O curso é muito bom! Eu néo teria nada pra reclamar,
como eu ja falei, a gente tem um bom suporte, bem acessivel, claro que ndo
vai ser perfeito pra todo mundo. As pessoas ndo tém tempo pra se dedicar.
Se for uma pessoa que vive pra isso, que nem eu tenho dois colegas que
vivem s0 pra isso, [faz mencao a Addo e ao outro colega que, como ele,
trabalha em regime de turno Unico] eles tém o tempo todo disponivel. Eles
podem revirar o Moodle todo do avesso, podem assistir [a] todos os videos
gue quiserem e quantas vezes quiserem. Mesmo assim, pra nés que nao
temos tempo, o curso é bom, sim, e nos oferece um bom suporte: em
material, em videos, na tutoria € no ambiente. (grifos meus)

Adao, no questionario, avaliou que, por estar a espera de um curso na area
matematica, foi propicio o estabelecimento do CLMD no municipio. Em relacé@o as
expectativas iniciais, esperava que o curso fosse bom e houvesse possibilidades de
aprendizagem, o que, depois de ter cursado um semestre, acreditou ter se efetivado.
Apontou ter sentido necessidade de investir mais em sua formacao, pois sentiu o
curso valia & pena e, também, que com uma maior dedicagdo poderia aproveitar

todas as possibilidades oferecidas.

Quando entrevistado, Adao caracterizou o curso como “impecavel e
interessante”. Disse ele que o considerava assim pela estrutura formada de

tecnologias oferecidas, pela liberdade de acesso, pela variedade de material no
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acervo, enfim, pelo conjunto do que proporciona aos estudantes. Citou, como
exemplo, as facilidades do Media Center®®, reafirmando, a importancia de ter acesso
permanente as aulas ministradas e, dentre os contetdos e estilos diferentes, poder
escolher a aula ou o professor, ou seja, o qué e como prefere estudar. Adao afirmou
utilizar todo o material de apoio disponivel, mas salientou a importancia de o aluno
ter ciéncia que esse material [de apoio] ndo € um caderno de respostas. Ele aposta
na autonomia para poder aprender em EaD. Em relacdo a todas essas
possibilidades de acesso, resumiu: “Isso enriquece o sistema. Ta tudo ali,
esperando... s preciso de tempo e querer! Ainda tem o que ganhamos discutindo

no grupo” (grifos meus).

Apesar da avaliacao global positiva, quando, na entrevista, abordado o tema
das webconferéncias e demais recursos oferecidos pelo curso, Adao faz criticas
isoladas a algumas disciplinas, referindo-se que, nessas, sdo oferecidas poucas
webconferéncias e video-aulas, havendo uma supervalorizacdo de leituras a serem
simplesmente resumidas e entregues, sem uma maior discussdo. O que, segundo

ele, desmotiva sua participacéo e a dos colegas. Adéo disse:

Ha pouca discussao efetiva nessas disciplinas. A participagdo no férum é
obrigatério, isso faz com que as pessoas postem qualquer coisa s6 pra nao
deixar de participar, pois serdo avaliadas. O que ndo contribui é que as
pessoas acham que a avaliagdo é feita pela participagdo e, ndo, por uma
participagdo significativa. Essa obrigatoriedade néo instiga a discusséo, so
forca as pessoas a se manifestarem, sem embasamento e, algumas vezes,
até sem ler o material de aula. As pessoas entram, postam e saem, nao
interagem com ninguém.

O académico deu exemplos de boas idéias e possibilidades que surgem no
curso e, em meio a isso, surgiu uma nova critica, agora, em relacao a interacao
entre os pélos. Ele comentou sobre um trabalho, feito em grupo, que foi aceito em
um evento fora de SVP, com boa repercussao, do qual ninguém mais, fora do seu
polo, teve conhecimento. Addo acha que boas idéias deveriam ser discutidas e

compartilhadas com os outros poélos:

3 Media Center é o um local virtual (link) dentro do Moodle, um tipo de videoteca virtual. Onde
todas as video-aulas, j& ministradas pelos professores do curso, ficam disponiveis online. Essas
podem ser acessadas, revistas a qualquer tempo, ou “baixadas” para o computador do estudante.
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As tutoras deveriam nos juntar. SO ha entendimento se houver discusséo, ai
enriguece; se ndo, ndo; Se ndo fica s6 no fazer resumo. A distancia so
existe quando é sin6nimo de pouca interacéo: ndo saber o que 0s outros
colegas pensam é que mostra a distancia da EaD. [...] Se for assim, fica
tudo no tradicional [individualismo denota o tradicional]. Ndo adianta
enriquecer teoria se ndo ha experiéncia pratica. Ndo adianta achar que esta
inovando, se a participacdo nao é estimulada e, sim, forcada. No fundo, na
verdade, acho que tudo gira em torno do culto ao curriculo tradicional, o
curriculo critico [proposto pela EaD] nédo vingou.

Acredito que assim como o interesse é capaz de guiar a atividade intelectual
(VYGOTSKY, 1991; 2003), também € um alicerce para a interpretacdo valorativa a
partir da qual o individuo vai avaliar as suas atividades e sua atuagdo. Essas
expectativas que os estudantes disseram ter foram a base inicial sobre o qual

passaram a avaliar o curso.

Pelas seguintes falas de Eva (ndo necessariamente ditas na ordem
apresentada), noto que toda sua avaliacdo gira em torno do que era (e €) sua
prioridade: seus estudos e a area de matematica. “[...] to gostando!”, “o curso é
muito bom! [...], o curso é bom, sim, e nos oferece um bom suporte: em material, em
videos, na tutoria e no ambiente”, “da prazer de estudar”, “informacdes [...] pra que a
gente aprenda” ou “a EaD é uma boa opg¢éo pra aprender” (grifos meus). Desde o
inicio de sua fala, esses objetivos se mostraram consistentes. Ela realmente gosta
de matematica e acredita ter, no curso, as condicdes adequadas — suporte,
informacé&o, contato pessoal — para atingir seus objetivos. Os estudos sdo uma coisa
muito importante para ela, logo, se esta aprendendo, avalia que o curso € bom e tem

qualidade.

Vygotsky (1984; 2001) falava da combinagdo de afetos e intelectos, que
fazem dos pensamentos e da conduta um sistema dinamico. Cito-o novamente
(2001), em especial, porque ele indica a impossibilidade de explicar um pensamento
ignorando seu componente afetivo. Capto, na fala de Eva, que em seu objetivo, de
se formar em uma area que € a sua preferida, ha essa combinacgéo de racionalidade
e afetividade. Racional quando ela reconhece a importancia de estudar; emocional
quando ela fala que o curso de matematica era o curso no qual sempre quis
ingressar. Quando ela comenta “as equipes se preocupam [conosco]’, aparece

claramente a importancia que atribui ao contato, aos lagcos afetivos que criou através
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desse curso e que, em determinados momentos, podem servir de apoio para que
enfrente as dificuldades, pois ela mesma conta que é muito atribulada e € que dificil
lidar com todas as obrigacdes do cotidiano e ter tempo para se dedicar ao que ela

quer fazer, empenhando-se em manter um comportamento dinamico.

No caso de Adao, percebo igualmente que ele tem um interesse pela area
gue esta cursando, mas, diferentemente de Eva, o interesse dele, a meu ver, parece
mais amplo ou a longo prazo. Enquanto o dela é concluir o curso de matematica, o
dele é representar um importante papel social, depois de concluir o curso, esse que
ja desempenha, talvez de maneira experimental, junto aos seus colegas. Por isso,
embora os dois busquem o conhecimento matematico, o objetivo de Eva parece ser
pela area de matematica, inclusive, porque ela deixa claro que “ndo
necessariamente para lecionar”, como ja foi dito, enquanto o de Ad&o parece ser o
de discutir o ensino da matematica, a educacdo, etc. Embora, o objetivo seja
diferente, o interesse parece ser igualmente elevado. Podem ser identificados
aspectos afetivos na fala de Adao, quando ele diz “impecavel e interessante [em
relagcdo ao suporte tecnoldgico]’, entendo que ele continua interessado no curso,
inclusive aumentando sua dedicacao por ter achado que valeria a pena investir na
sua qualificacdo através dele. Como Vygotsky (1998) afirma, o sentido vai

aumentando de acordo com 0s acessos que as experiéncias vao proporcionando.

Acredito que as vivéncias de Adao lhe tém proporcionado o conhecimento
gue ele busca. Reservadas as diferencas em relacéo a Eva, vejo também em Adao
a combinacdo do afeto e intelecto, porque ele fala com muito entusiasmo de seus
planos [projeto social que pretende implementar] e isso parece guia-lo para
aumentar seu nivel de conhecimento. Quando critica “ha pouca discussao efetiva” e
“as tutoras deveriam nos juntar [pra discutir]”, percebo que ele tenta esclarecer que o
suporte e a metodologia do curso sao bons e 0 acesso ao conhecimento é possivel.
Contudo, por estar preocupado em discutir a educacao, ele acha importante e tem
sentido falta de interacdo com outros colegas, fora do polo, com outras experiéncias,
outras vivéncias. Ele concluiu dizendo que para mudar a educacado se deve investir
na discussdo da préatica. Ele considera importante discutir para que as mudancas

acontecam e, por isso, critica a falta de comunicacéo e de dialogo construtivo.
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E ja que esse “juntar” era uma preocupagao para os dois entrevistados, cabe

agora falar sobre como eles interagem e o que falam sobre sua interag&o no curso.

6.3.3 A INTERACAO SOCIAL

Eva, quando questionada, ao final de seu primeiro semestre no curso, sobre
as formas de interacéo utilizadas, reconheceu a importancia do Moodle (ambiente
virtual que simula a sala de aula presencial, atualmente uma das principais
tecnologias utilizadas em EaD, conforme apresentado no item 3.2 desta
dissertagdo). Como vimos antes, ela indicou ter suficiente capacidade para interagir
nesse ambiente e utilizar as ferramentas que ele oferece. Da mesma forma,
mencionou que acessava 0 ambiente com bastante freqtiéncia, em seu tempo livre,
gue ndo era muito, mas anunciou que suas principais atividades no ambiente nao
eram necessariamente a interagdo com o0s demais, mas, sim, a captacdo de
materiais para impresséo e estudo. Durante a entrevista, ratificou sua opinido sobre
a importancia desses recursos. No entanto, preteriu sua utilizagdo como forma de
interagir com os demais, preferindo a interacdo presencial. A justificativa de Eva
para tal atitude tem a ver com a agilidade de resposta que 0s contatos presenciais
proporcionam. Disse ela:

O Moodle é muito importante pra informacao, tem tudo que a gente precisa
ali dentro, t4 tudo ali. Na verdade, da secdo de féruns, eu ndo tenho
participado tanto, eu ja participei bem mais, é por que te exige muito tempo:
tu vais la e questiona (ou expde tua opinido) e tem que ficar esperando
alguém se manifestar a respeito. O que acontece € gque isso acaba te
tirando muito tempo... ou tem que ter possibilidade de ficar entrando pra ver
0 que esta acontecendo, como é que ta a situacdo. O problema € que néo é
uma coisa imediata. Infelizmente é o que a gente precisa: essa coisa
imediata, de resposta, porque a gente ndo tem muito tempo pra esperar.

Continuando, ela acrescentou que, as vezes, nota demora de mais de uma
semana para receber uma resposta. Avalia que os foruns deixam a desejar pela fala
de sincronismo. Ela comparou os contatos a distdncia com as interacdes
vivenciadas no grupo de estudos presencial, antes citado, organizado por alguns
colegas de SVP, logo no primeiro semestre do curso e, atualmente, mantido por

alguns deles. Depois de explicar sua posicdo em relagdo ao ambiente Moodle e
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sempre priorizando a interag&o sincronizada entre os colegas, Eva explicou o porqué

de sua preferéncia pelo grupo de estudos.

O grupo de estudos, ndo. Sao varias pessoas estudando juntas e se tu tens
uma duvida o outro ja ndo tem, a gente vai compartilhando e esclarece mais
rapido. Por isso eu acabei deixando um pouquinho de lado [Moodle] e
utilizo, sim, bastante, pra pegar tudo que tem de importante. Eu imprimo
tudo que eu considero importante, s6 que nao fico estudando de frente pro
computador. E exatamente pela agilidade que a gente precisa na resposta.
Como é matematica, a gente, pra poder resolver um exercicio junto, pra
poder fazer por ali [ambiente] teria que ser scaneado. Além de nao ter
scanner em casa, a resposta pode demorar. Agora eu s6 estudo nos grupos
mesmo, porque a gente conversa e, discutindo, a gente se entende, a gente
fala da mesma coisa. As vezes, as davidas também sdo as mesmas, mas
geralmente tem alguém que ja entendeu pra ajudar, se ndo a gente péra e
faz junto. Antes eu estudava sozinha, vendo videos-aula que eu baixava.
Agora ndo fago mais isso. (grifos meus)

E acrescentou:

“E que & muita coisa! Acho que evolui bastante, e continuo evoluindo, mas
tudo isso € gracas aos grupos de estudos, porque € uma coisa em que um
puxa o outro, assim do tipo vamos 4, ndo podemos parar. E ta sendo muito
produtivo aprender assim. A gente vai indo, se levando... se ajudando”.
(grifos meus)

No que tange a sua interacdo com 0s professores ou tutores a distancia, ao
responder o questionario, Eva atribuiu a seu grau de interagdo com colegas,
tutores** e professores as notas 10, 10 e 6, respectivamente. Essa avaliacdo se

manteve na entrevista, como se pode constatar na proxima fala:

[...] a gente vai buscando outros caminhos, pesquisa no material, discute no
grupo de estudo, busca na internet, chama alguma das tutoras”® do polo pra
ajudar... se caso isso nao funcionar, ai, se vai até o professor... entdo nessa
o professor fica pra Ultimo, se precisar.

Eva afirmou que o professor (ou os tutores a distancia), € procurado apenas
em ultimo caso, considerando como um ultimo recurso. As tutoras locais ja sao

consideradas, por ela, como um caminho intermediario entre a discussdo no grupo

* Acredito ser importante salientar que, via de regra, quando a académica aponta a presenca ou
interacdo do tutor, ele se refere ao tutor presencial e a participacdo desse profissional no grupo de
estudos mantido no poélo. Normalmente, esses académicos entendem/confundem a atuacdo dos
tutores a distancia com a dos professores, inclusive, chamando os primeiros dessa forma.

> No caso de SVP, as tutoras séo duas professoras da rede local de ensino municipal, por isso a
indicacdo de género na fala da estudante.
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de estudos presencial e a necessidade de contatar o professor. Essas tutoras sao
procuradas porque estdo proximas fisicamente e séo faceis de serem encontradas.
Essas colocacdes demonstram a importancia da interacdo proporcionada pelas
atividades presenciais [grupo de estudos] e, ao mesmo tempo, a distancia que

separa a estudante dos professores e tutores a distancia do curso.

A partir das respostas de Eva, que enfatizaram a necessidade de
imediatismo e de atuag&o conjunta com 0s colegas, perguntei acerca das atuacoes
nas webconferéncias, jA que essas sdo as oportunidades de falar com as outras
pessoas e ser atendida imediatamente. Ela indicou, em suas experiéncias, que as
webconferéncias ndo sao ferramentas utilizadas da maneira mais adequada para
atendé-los. Segundo relatou, muitas vezes, devido pela maneira como sao
conduzidas. Talvez por inseguranca ou desconhecimento do operador, no caso 0
tutor local, as oportunidades de interacdo tém sido muito reduzidas. Quando
participa das webconferéncias em casa, Eva disse conseguir uma interacdo mais
efetiva, ja que ndo ha restricdes. Ela pergunta tdo logo suas duvidas surgem, ao
invés de ficar esperando chegar a sua vez, conseguindo, assim, as respostas
imediatas que tanto preza — 0 que ndo acontece quando participa das
webconferéncias no pélo. A preocupacdo toda de Eva, como se constata, gira em

torno do imediatismo das ferramentas sincronas de comunicacao.

Adao, por sua vez, embora tenha indicado, no questionario, uma pequena
carga horaria para dedicacdo aos estudos, ele relatou, na entrevista, que,
efetivamente, aumentou essa quantidade de horas. Afirmou que, em seu dia-a-dia,
“reserva muitas horas aos estudos”. Por trabalhar em turno unico, afirmou aproveitar
qualquer tempo ocioso, no trabalho ou em casa, para entrar no AVA (mais
precisamente nos féruns das disciplinas), para rever os materiais e conteudos, ficar
a par das novidades e das atividades propostas. Ele relatou que investe todo seu
tempo livre para se dedicar a formacédo. Por morar sozinho, disse passar largos
periodos de tempo, em casa, entre pesquisas. “Fico muito tempo nisso, revendo

videos-aulas ou webs*, fucando e procurando materiais, dentro ou fora do

*® Webs é diminutivo de webconferéncias (KENSKI, 2006). Inicialmente, era mais utilizado por
pessoas com “intimidade” com a EaD. Atualmente é visto com mais freqiiéncia em outros contextos.
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ambiente, que nos*’ servem, pra poder discutir mais tarde... (grifos meus)’ E
bastante evidente em sua fala que a maior parte de seu tempo é utilizada em prol do
curso. Adao, tendo mais tempo dedicado para os estudos, afirmou estar sempre
atento ao ambiente virtual, mesmo durante o periodo em que esta no local de
trabalho. Em casa (periodo inverso ao de trabalho), ele investe muito tempo em
pesquisas pela internet, leituras, busca de videos-aula, entre outras atividades afins.
Também assiste a aulas, do mesmo conteddo, ministrados por professores

diferentes, para ver as diferentes perspectivas. Quanto a isso, apontou:

[...] tu assiste a aula do Professor Beltrano e ele tem um jeito mais objetivo;
ja assistindo o Professor Cicrano, vé que ele usa outros exemplos ou
explicou melhor alguma parte. Da pra aprender um pouco com cada um ou
reconhecer que tipo de explicagdo melhor se enquadra no teu jeito de
aprender. Eu posso escolher o meu!

Em relagcdo ao uso das ferramentas de comunicac¢ao, no questionario, havia
marcado a opcdo ambientes virtuais de aprendizagem, nesse caso, 0 Moodle como
a mais utilizada. Ja em relacdo as maneiras como acredita interagir melhor com
colegas, professores e tutores (pergunta aberta), comentou que as interacdes
ocorriam mediante as webconferéncias e o grupo de estudos. Essa informacéo foi
ratificada na entrevista, Adao relatou que, inicialmente, esse ambiente foi muito
utilizado. Contudo, o tempo mostrou a falta de conhecimento do grupo em relacéo
ao recurso, 0 que causou ma ou subutilizacdo do espaco, em especial 0s seus
féruns. Esses espacos passaram a ser usados para outros fins que nao os relativos
a aprendizagem, enquanto deveriam servir como espac¢os de discusséao, troca de
idéias sobre os conteudos ou, ainda, dar continuidade aos dialogos iniciados nas

aulas presencias (webconferéncias). Disse ele:

Pecado realmente é n&do funcionar o férum. O féorum é usado pra reclamar,
mais parece um muro de lamentagfes. Eu ndo participo. O espaco € mal
utilizado, interacdo entre os académicos ndo se vé ali naquele lugar. As
pessoas ou ficam reclamando ou postam obrigados. Nao usam
deliberadamente As postagens ali geralmente sdo de tarefas obrigatorias,
entdo todo mundo posta. O espacgo seria pra discutir o conteldo e as
atividades, mas o pessoal anda usando s6 para reclamar dessas atividades.
(grifos meus)

"«

*" N&o raramente as manifestacbes de Adao ocorrem no plural (como em “nos servem”, “ajuda-
nos, discutirmos, etc.). Isso ocorre quando ele se refere, nas entrelinhas, ao grupo de estudos.
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Em suma, em sua experiéncia no curso, Adao aponta que o férum € uma
ferramenta utilizada para debater “desimportancias”, enquanto ele gostaria de utiliza-
lo para os seus devidos fins: “A resposta € o que deve ser compartilhado... para
poder contribuir realmente para a coletividade”. A forma encontrada por Adao para
superar tal problema, foi “institucionalizar” um grupo de estudos, o qual ja foi
avalizado pelos demais alunos, logo nos primeiros momentos do curso. Esse grupo
passou a manter e foi gradativamente intensificando as relacbes entre o0s
participantes e, como conseqiéncia disso, huma propor¢ao inversa, o forum foi

entrando tecnicamente em “desuso” por alguns desses participantes.

Quando o académico respondeu, no questionario, sobre o seu grau de
interacdo com os diferentes atores envolvidos no curso, foram atribuidas
respectivamente as notas 9, 8 e 1 para colegas, tutores® e professores. Esse
padrdo interativo, segundo ele, se mantém. Isso revela a importancia que Adao
atribui aos contatos com o0s colegas e tutores presenciais, 0s quais ocorrem de
modo presencial, periodicamente, no grupo de estudos. Como no caso de Eva, sua
postura denuncia que ele se mantém, efetivamente, a distancia da equipe a
distancia do curso. Como justificativa para 0 pouco contato com essa equipe, disse:
“as interagdes com colegas e tutores locais sao tao frequientes e tdo proveitosas que
ndo se chega a contatar mais ninguém”. Comentou, em seguida, que “a
possibilidade de aprendizado através de videos-aula, webconferéncias, féruns e
material escrito, € mais do que suficiente para o aprendizado; ainda mais como

auxilio dos tutores [novamente se referindo aos locais].”

Durante as webconferéncias, Adao considera sua atuagcdo como a de “um
consultor, principalmente em matematica elementar”. Completou: “Eu fico ajudando.
As pessoas me perguntam e eu respondo”. Salientou que “as vezes, as webs até
desmotivam a participar, de tantas perguntas basicas que alguns colegas fazem
(grifos meus)”. Talvez isso ocorra devido a forma como as webconferéncias sao
conduzidas no polo, conforme os comentarios de Eva. Outro ponto importante na

histéria de Adado e na sua atuagdo no grupo de estudos é que ele grava as

8 Assim como Eva, guando Ad&o se refere ao tutor, esta indicando o tutor local.
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webconferéncias (assistidas na sede do pdlo ou em casa), além de pesquisar na
internet videos, experiéncias matematicas e outros materiais, relacionados a area
matematica, para discutir com o0s colegas. Todo o material conseguido é

compartilhado com os demais no grupo de estudos.

Como foi assunto bastante recorrente, tanto na fala de Eva quanto na de
Adao, acredito que o grupo de estudos, formado pelos estudantes de SVP mereca
ser apresentado com maiores detalhes. Os dois sujeitos desta pesquisa sao
componentes desse grupo, que foi montado j& no primeiro semestre do curso
(segundo semestre de 2008). O grupo iniciou no polo e, quem organizava 0S
horérios e preparava os materiais a serem discutidos era uma das tutoras locais.
Inicialmente foi aberto a todos os ingressantes desse programa, como forma de
organizagdo dos estudos, visto que a &rea da matemética é, reconhecidamente, bem
exigente em termos de dedicagdo. Com o passar do tempo, a quantidade de alunos
comecou a escassear e, em sentido contrario, a proximidade entre o0s
remanescentes comecou a aumentar. Com o0 grupo menor e mais interessado pelos
assuntos relacionados a area da matemética e a dificuldade em termos de contetdo
aumentando, Adao, solicitamente, passou a convidar os colegas para irem até sua
casa para estudar. Isso [ir a casa de Adao] foi feito por grande parte dos que
permanecem no curso, pois ele montou em sua casa um local especifico onde
mantém, organizadamente, os materiais disponibilizados no Moodle, j& impressos,
livros da area de matemaética, materiais didaticos de apoio (fornecidos*® pelo CLMD
e, também, outros indicados pelos professores), DVDs das video-aulas, gravacdes
de webconferéncias do curso, além de outros materiais de apoio didatico ou
recursos audiovisuais, resultado de suas pesquisas na internet. Fisicamente, a
estrutura € composta de mesas e cadeiras e ocupa o que antes “foi uma sala de

= ”

estar”, diz Adéo, “e [a]Jgora a gente chama de Pdlo do Adao” (grifos meus),

expressao usada pelos dois sujeitos da pesquisa. O grupo se reune praticamente

%9 0 fornecimento de material didatico é uma das contrapartidas da Universidade, com apoio
financeiro de seu mantenedor, o MEC (através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
— FNDE) (CLMD, 2007). Cada disciplina tem seu respectivo material didatico (livro), que €
confeccionado pelo préprio CLMD, produzido e revisado pelo quadro docente do Curso, professores
efetivos e bolsistas do curso. Os contetidos sdo embasados na ementa e no conteddo programatico
da disciplina e fornece listas de exercicios e indicagfes para cada unidade.
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todos os dias. Adao estad sempre estudando e diz que:

Todos sabem que depois do trabalho, estou pesquisando ou estudando.
Querendo estudar, ou se tem duvida, é sé chegar aqui em casa pra estudar
junto [...]. Normalmente a casa enche a tardinha: eles vém depois do
trabalho pra saber das novidades, ficam chegando e indo embora; tem um
colega que esta sempre aqui, porque também trabalha meio turno, como eu.
Ele vem direto pra cé pra casa e passamos tempos estudando. Eva também
sempre passa por aqui, quando chega [do Chui]. Se ela ndo pode, fica
conectada [MSN ou Gtalk]. Ela é super preocupada e é bastante ativa nas
discussdes. Todos contribuem com alguma coisa e isso & importante pra
manter 0 nosso nivel de conhecimento.

Essa unidade do grupo levou a definitiva migracédo do pdlo de estudos para o
“Polo do Adao”. Ao entrevistar os sujeitos, € possivel sentir o respeito que ambos
tém pelo local (fisico) que foi criado e € mantido por eles. Esses estudantes véem
esse polo alternativo como um substituto da sala de aula. Eva fala da importancia
gue essa interacdo pessoal tem para sua aprendizagem, porque todos se ajudam e
um desafia o outro; Adao, por seu turno, fala da importancia da troca social
existente, indicando que eles discutem sobre tudo, que a relacdo deles extrapola o

conteudo do curso. Quanto a isso, afirmou:

[...] nés estamos préximos uns dos outros, porque estamos sempre juntos e
passamos bons momentos juntos. NOs ja nos conhecemos, sabemos
guando alguém esta com dificuldades: é ai que ficamos mais préximo, pois
gueremos o grupo junto, pra se ajudar. Os que ficaram formam uma boa
equipe e nos importamos com o0 que discutimos, pra sermos bons
profissionais. E isso que esperamos uns dos outros: apoio e conhecimento!
A gente vem pra cé pra casa pra compartilhar.

Hoje em dia, os encontros ja ndo sdo mais agendados de acordo com a
disponibilidade das tutoras (que é limitada®’), como era antes. Addo, quando nao
esta no trabalho, esta sempre no “Pdlo de Adao”, estudando, e “todos ficam sabendo
disso”. Por essa razdo, essa nova sede esta geralmente acessivel. Posso dizer que
0 polo esta sempre aberto. Para agendar essa reunido com Adao, assim como com
Eva, liguei um dia antes para saber qual o melhor horéario para falar com ele, ao que
ele respondeu: “depois das trés, ndo tenho problema de horario, desde que o podlo
esteja fechado”. Até falar com ele e saber das caracteristicas e atividades do grupo,

0 A carga horaria de um tutor a distancia é de 20 horas, sem excec¢fes. Essas horas sao
distribuidas durante a semana, incluindo sdbados e domingos, dependendo da agenda de atividades
na Sede. Devido a isso, normalmente a equipe € formada de dois ou trés tutores, dependendo da
guantidade de alunos matriculados, e o atendimento é feito por escalas.
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eu ndo havia compreendido o porqué dessa resposta. Passei a entendé-la quando
ele relatou a histéria do grupo. Durante a entrevista, disse, brincando:

[...] hoje tive que fechar o pdlo pra poder falar contigo. Nao pude nem ficar
conectado, porque tem sempre alguém chamando. Eu conectei s6 pra colocar
[no estado do MSN e/ou Gtalk] que nao ia estudar hoje e ja tinha colegas
perguntando se podiam vir aqui e se eu tinha conseguido fazer uma tarefa la
[mencionando uma tarefa a ser entregue]. A gente ta sempre em contato...
esse meu colega mesmo, que ta sempre aqui, ja tava vindo, mas hoje ja tinha
avisado que ia dar uma entrevista. (grifos meus)

Somente a partir das explicacdes, referentes ao funcionamento dos estudos
do grupo de SVP, essa piada passou a ter graca também para mim. Essa graca veio
junto com o entendimento do peso que tem essa interacdo pessoal para um grupo
engajado na educacdo na modalidade a distancia. Posso antecipar que essa foi a

grande surpresa deste trabalho pra mim e, com certeza, muito relevante.

Nas palavras de Adéao, a interacdo social figura como algo extremamente
fundamental para a aprendizagem e, em especial, para o grupo do qual esses
estudantes [Eva e Adao] fazem parte. Ao conversar com ele, de certa forma, parece
ser facil vislumbrar as atividades realizadas no “Pdlo de Adao”. Entretanto, quanto
ao sentido disso tudo que eles criaram, apenas consigo imaginar o quanto esse
grupo, que ele chama de “meu”, representa para ele e para os demais que dele
participam. O estudante traz algumas palavras que vao de encontro ao que Vygotsky
(1984; 2003) falava sobre a necessidade dos individuos de estarem em contato com
0S outros e no quanto esse contato incita a criacao de lagos afetivos e contribui para

0 seu desenvolvimento.

De modo pontual, Adédo exp6s o porqué da importancia da troca social entre
eles, falando sobre como tal troca contribui para a aprendizagem, o0 que parece

também ser uma critica sutil as atividades individuais. Comentou:

A gente ndo transmite a experiéncia de uma forma magica; a gente
transmite a experiéncia quando interage e conta sobre ela. A curiosidade
epistemolégica ndo existe nem é estimulada a distancia. Onde cada um
esconde o que sabe, ou o0 que pensa, reina o individualismo.
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“[...] No meu grupo, as pessoas tém que acompanhar o desempenho umas
das outras. Deve haver equilibrio, pois todos se ajudam”, continuou ele. Em seguida,
falou sobre a elevacdo e manutencao dos interesses e estimulacdo da curiosidade,

gue sao feitas por meio de provocac¢des. Disse Adao:

N&o tem como estudar autbnomo o tempo todo, tu precisas de alguém, do
toque de alguém. As vezes, ndo se consegue resolver uma coisa e daqui a
pouco a solugdo surge do outro. E por isso que a gente precisa desse
contato, desse desafio de estar junto e estudar junto. Eu provoco, a gente
vai aprendendo junto. Acaba criando vinculo. E estimulante... a gente
conversa sobre tudo e o pessoal ta muito animado. A gente compartilha
lagos de carinho. Eu sou meio paizdo de todo mundo. Por isso me dou o
direito de cobrar, e cobro mesmo, cobro até freqiiéncia. Ah, eu provoco.
(grifos meus)

Penso ser interessante o fato de Adao considerar que foi o passar do tempo
que acentuou essa diferenca. Esse entendimento (necessidade de interagir ou
impossibilidade de estudar sozinho) veio quando as dificuldades comecgaram a surgir
e a alternativa parecia ser buscar algum reforgo. Ele comentou que “no comego da
pra estudar sozinho, porque é mais facil, porque é tudo novo e tu ndo sabes como
pode fazer pra melhorar. Ai, depois surgem oportunidades de melhorar, juntando as
forgas, como no grupo de estudos. A gente tem que aproveitar!”. Relatou que outra
diferenca, com o passar do tempo, tem sido o estreitamento das regras para
participar desse grupo de estudos. No inicio as coisas funcionavam diferente, mas
foi necessaria uma organizacao. Para alcancar essa organizacao foram necessarias
regras, impostas e cobradas, segundo ele, porque o sistema realmente da
resultados e as pessoas véem isso. Entretanto, argumentou, que para continuar
dando certo, é necessario o equilibrio “pra todo mundo usufruir... todo mundo deve

contribuir!” (grifos meus). Adao esclareceu:

Como esse grupo é na minha casa, entdo, to filtrando: quem n&o tem
periodicidade ndo vai mais participar. Eu to endurecendo, porque o pessoal
vé que o sistema funciona. O problema é que alguns nao querem
freqUentar, querem sO aparecer pra pegar as respostas antes da avaliacao.
Na verdade, isso tudo € um experimento sociolégico. Eu atrai o publico com
as barbadas, ai eles chegaram. Pronto. Depois do grupo formado,
comecaram a sobrar aqueles que ndo tém os mesmos propdsitos, de
socializar o conhecimento, de melhorar enquanto profissional e enquanto
pessoa também. Como pessoa também porque a gente conversa tanta
coisa. A gente se ajuda mesmo, a gente se cuida. E uma coisa de cuidado.
E uma familia, nés nos preocupamos uns com 0s outros, essa preocupacao
se estende aos nossos desempenhos. (grifos meus)



| 117

Essa Ultima fala de Addo remete a organizacdo das situacbes de
aprendizagem, tema presente nos estudos de Vygotsky (1984; 2000), através da
qual as habilidades dos individuos sdo estimuladas e o desenvolvimento se torna
possivel. Os individuos, estando em contato, gracas ao grupo de estudo, que parece
ser uma iniciativa deles mesmos, trabalham colaborativamente. Em busca das
respostas, nas discussoes, eles compartiham bem mais do que respostas e
solucbes para os problemas ou duvidas. Através do apoio que recebem e déo uns
aos outros, eles compartilham modos de raciocinio, que podem ser tomados como

exemplos referenciais para futuros raciocinios.

Convencionalmente, a modalidade de EaD sugeriria a esses estudantes, em
Seus processos, a interacdo virtual, a mediatizacdo da aprendizagem e o estudo
autdbnomo, entre outros. Esse ultimo procedimento, inclusive, ndo raramente, é
interpretado como situacdo de isolamento. No entanto, uma situagdo oposta foi
exposta aqui: além de reconhecer a necessidade social inerente ao ser humano,
ilustrada na frase “ndo tem como estudar sozinho”, quando Adao disse que envolveu
os individuos para o que ele chamou de filtragem posterior, entendo que ele néo
queria estar em um grupo, tdo somente por estar. Ele queria participar de um grupo
no qual as atividades fossem compartilhadas e contribuissem para o beneficio de
todos. Nessas Ultimas falas de Adao, consigo visualizar na pratica o conceito de
trabalho na ZDP, acdo muito valorizada por Vygotsky, 1984. Parece-me clara a
preocupacao dos participantes, pelo menos dos entrevistados, em estarem juntos e,
nisso, ajudarem-se. I1sso € perceptivel em expressées como: “um puxa o outro” (Eva)
e “sou meio paizao” e “eu cobro” (Adao). Pode ser observado também na primeira
expressdo [‘um puxa o outro”] que esta diretamente relacionada a analogia de
Bruner (1985), em que compara o trabalho interpsicologico desenvolvido na ZDP
com um processo semelhante & colocacdo de andaimes, que sustentam a
construcdo de conhecimento por parte de quem tem menos condi¢cées. Assim,

como, também em “a gente vai se levando.”

Vygotsky (1984; 2000) enfatiza o quéo fundamental sdo as interagcdes
sociais para o individuo em desenvolvimento. Interagindo, o individuo passa a ter

condi¢Oes de internalizar as formas culturais de comportamento, passando-as para a
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esfera particular, ou seja, nas relagbes sociais h4 uma importacdo do mundo
exterior. As atividades colaborativas tém valor singular na aprendizagem, pois é por
meio dessas que podem as praticas coletivas vir a se tornar, também, praticas
adotadas por cada um dos individuos, sendo fundamentais para articular idéias que,
depois de circular no grupo, podem passar a ser individuais (VYGOTSKY, 1998).
Nos relatos dos sujeitos desta pesquisa, percebo essa énfase, ambos reconhecem a
importancia da interacdo estabelecida para suas aprendizagens. Quando Adao
afirma “A gente se ajuda mesmo, a gente se cuida”’, parece evidente que as
interagbes sao igualmente fundamentas em outro fator importante para Vygotsky
(2000; 2001), o afeto, conforme j& foi discutido. Em outra situacdo, Adao, que é
guem mais explica o funcionamento do grupo, usa expressées como “time”, “familia”,
“amigos”. A relacdo mantida pelos membros do grupo nasceu e cresceu de uma
situacdo formal, fruto da necessidade de resolver problemas matematicos, aprender
matematica. No entanto, agora, as expressdes utilizadas para descrever a relacao
do grupo revelam a existéncia de algo mais profundo, uma preocupac¢do genuina
com o desempenho dos outros. Eles ndo interagem apenas pela matematica, mas
porque se preocupam com tudo o que diz respeito ao grupo. Segundo Adéao, “a
gente conversa sobre tudo” ou “a gente conversa tanta coisa”, isso da a entender
gue o grupo de estudos matematicos se transfigurou em um grupo de amigos que
estudam matematica juntos. Enfim, para explicar o fenbmeno interativo percebido
nesse grupo de estudos, mesmo com ajuda de Vygotsky, eu ndo encontraria
palavras mais simples e objetivas do que as de Adéao: “[a gente] acaba criando
vinculo”. Isso vai ao encontro de tudo o que vem sendo discutido neste trabalho
acerca da importancia da interligacdo entre afetos e intelectos (VYGOTSKY, 1984;

2000; 2003) para a aprendizagem.

Neste subcapitulo, em que abordo a interacdo na experiéncia em EaD
analisada, chama a atenc¢ao o fato de que, mesmo enfrentando escassez de tempo,
a necessidade de interacdo entre os sujeitos é tdo importante que os fez criar
maneiras de se organizar e, assim, desfrutar de uma relagéo interativa que, ao que
parece, supre a distancia fisica em relacdo aos professores das disciplinas e tutores
a distancia. O grupo de estudos estabelecido substitui a comunicagdo virtual com

esses outros atores da EaD, que foi preterida. Esses atores séo buscados, segundo
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0s entrevistados, em situagbes complicadas, com as quais ndo conseguem lidar
sozinhos, apos tentativas de discussdo no grupo de estudos. A primeira opgao é
sempre 0 grupo, posso constatar pela combinacdo das falas de Eva e de Adao.
Sobre isso, Eva é pontual, afirmando que o professor é um ultimo recurso quando
ndo se consegue resolver um problema em uma instancia mais proxima, mais
imediata; Adao aposta na frequéncia e no aproveitamento dos estudos e das
discussbes mantidas no grupo, para resolver as davidas que surgem, pois todos se

ajudam.

Os dois estudantes mostraram ser pessoas comprometidas com seus
objetivos de aprendizagem. Igualmente, ambos associam fortemente as interacdes
constantemente vivenciadas as suas aprendizagens. O que entendo nessa
avaliacdo € que a intensidade/qualidade das interacdes estabelecidas criou, para
esses estudantes, dentro da distancia proposta pela EaD, um universo paralelo onde
a presenga e a constancia do contato real, o chamado “face-a-face” (SILVA, 2002;
PALLOFF & PRATT, 2004) impera. Por essa razdo, quando Eva e Adao falam dos
encontros, da conversa, da presencialidade e da importancia desses elementos nos
processos de aprendizagem, julgo-me capaz de entender como a qualidade dessas
interacOes influencia a avaliacdo do curso em si: quando eles se consideram
aprendendo (ou evoluindo, palavra usada por Eva), consideram o curso de boa
qualidade, pois estdo aprendendo através dele. Por sua vez, parece que é a
interacao presencial que esta promovendo a aprendizagem, visto que os estudantes
mesmos afirmam isso abertamente. E um ciclo. Um n&o existe sem o outro. O curso
promoveu, mesmo que indiretamente, a interacdo que eles tém, essa interacdo tem
sido a promotora da aprendizagem. Logo, entendo eu, a qualidade do curso, para 0s
sujeitos desta pesquisa, esta condicionada a estrutura presencial criada por eles

mesmaos.
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6.3.4 O DESEMPENHO INDIVIDUAL

Eva revela considerar-se uma aluna bastante dedicada. Também considera
que esta sendo muito proveitosa a sua aprendizagem no curso, embora preferisse
ter mais tempo para se dedicar aos estudos. Acrescenta que essa aprendizagem é
resultado principalmente das atividades realizadas no grupo de estudos. A estudante
afirma que o seu empenho é grande. O ritmo de estudos é sempre constante,
apesar de ser “intensificado em periodos mais criticos [periodo que antecede provas
e/ou outras avaliacbes]’. Esses momentos requerem o chamado “intensivo de

revisao”.

A resposta de Eva, em relagéo a como considera seu desempenho, foi:

Eu me esforgo. Nés [do grupo] estamos sempre estudando pra aprender as
matérias, que sdo puxadas. Mesmo assim, eu consigo tirar notas boas, as
vezes, bem boas. Nunca precisei fazer optativa51. Muito menos exame.
Nunca fui a exame, em nenhuma disciplina, até agora. Eu sempre tive
facilidade pra aprender, e me ajudo, né!?! [referindo-se a estudar]. A Unica
coisa que pode ainda, um dia, comprometer meu rendimento é se eu néo
puder estudar, por tempo ou outra coisa [problema]. S&o muitas obrigacgdes,
mais ainda pessoais, em casa [pausa], mas todo mundo aqui [faz menc¢éo
ndo s6 ao poblo, mas também a EaD] sofre com esse problema. E geral.
(grifos meus)

Adao, quando perguntado sobre seu desempenho, comecou abordando a
postura que considera adequada para um estudante de EaD. Para ele, estar em
uma licenciatura, ainda mais em EaD, significa que € necessario se inserir, entender
0 que esta acontecendo, porque “é dificil, tem vezes que é bem dificil”. Tem que se

dedicar ao objetivo. Essa insercao, disse ele,

[...] envolve uma filosofia adequada, envolve psicologia pra saber onde esta
e como se empenhar pra fazer bem feito: alunos que querem a coisa pronta
ndo sdo pesquisadores ou académicos comprometidos [grande énfase
nessa afirmatival]. Eu mesmo, eu me dedico muito, de verdade, mas nem
todos conseguem. Estudo diariamente e durante o fim de semana todo. O
problema é que precisa ter tempo. Acho mesmo que o principal é ter tempo.

*1 Normalmente, o calendario prevé duas avaliacdes, uma prova optativa e o exame, por disciplina.
A chamada optativa é aplicada, antes do exame, ao aluno que ndo atingiu a média. E uma opg&o
para o aluno que ndo fez alguma prova ou tirou nota abaixo da média em alguma delas, porque a
optativa d& nota (caso tenha perdido alguma avaliagéo) ou substitui a menor nota tirada. Assim, essa
prova oferece uma possibilidade de nao fazer exame, aplicado ao aluno que ndo atingir média,
mesmo com a optativa.
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Ou é tempo e dedicacdo. Todo meu tempo é dedicado aos estudos. Eu vivo
isso. Nem todos vivem da mesma forma que eu. Nem todo mundo
consegue estudar como eu estudo. Pra ajudar mais, to no grupo de estudos.
No grupo de estudo, onde a gente se ajuda muito. (grifos meus)

Em seguida disso, sem rodeios, assim se expressou:

Bom, eu ndo estudo pra decorar, estudo pra adquirir conhecimento, pra
evoluir [...]. Também né&o estudo s6 por causa de nota. A nota da prova é
consequéncia, eu estudo pra aprender! Assim como nao ensino
[mencionando os colegas] s6 pra aumentar nota deles. Eu nao ajudo
ninguém pra passar. Isso é um objetivo pequeno. Eu ajudo as pessoas a
aprenderem. E todo mundo tem bem claro isso, por isso tem gente que néo
vem mais. Eu sé tiro notas altas e, pra dizer a verdade, eu me cobro isso
[pausa], mas néo pela nota... eu me cobro porque acho que tenho que ser
bom, porque estudo muito, o tempo todo, e também to sempre cobrando
das pessoas que estudam comigo. (grifos meus)

Para corroborar com esses dados, como foi dito anteriormente, foram
utilizados os histéricos académicos de Eva e de Adao, que indicam uma 6tima
evolucdo, coincidéncia ou ndo, coerente com a intensificacao e nivel de organizacao
do grupo de estudos, no qual as duvidas e as resolucfes dos problemas sao vividas
e compartilhadas. Lembrando que as notas utilizadas dizem respeito aos quatro
primeiros semestres do curso, pois 0 quinto estd em andamento e ndo possivel ter
acesso, em relacdo as notas dos estudantes entrevistados: Eva, até agora, mantém
uma meédia geral de 8,9 e de 8,8, especificamente nas disciplinas da area de
matematica; Adao, até o momento, mostra uma média geral de 9,1 e de 9,2, nas
disciplinas de matematica.

6.4 DISCUSSAO DOS ACHADOS DA PESQUISA: O QUE DIZER DA
AVENTURA DE EVA E ADAO NO “MUNDO DA EAD”?

Objetivando analisar a influéncia dos interesses e da interacd0o no processo
de aprendizagem em EaD, acredito ser imprescindivel dizer que me parece plausivel
minha hipétese inicial de relacionar o bom desempenho de Eva e Adao nos estudos
aos seus altos niveis de interesse e a intensidade e qualidade das interagcdes que
vém estabelecendo durante o curso. A essa hipotese, pode ser acrescentada outra,

que atribui o alto grau de interacéo social desses estudantes, efetivado no grupo de
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estudos e fundamental para a aprendizagem, segundo o referencial teérico antes

discutido, ao grande interesse que 0s move, desde seu ingresso no curso.

Penso que Vygotsky (1984; 2001) atribuiria ao conjunto de afeto e intelecto o
interesse dos sujeitos destes estudos de caso. Esse interesse os fez tanto chegar ao
curso como também contribui para sua permanéncia nele [curso], incitando-0s a
buscar um tipo de interacdo que maximizasse seu aproveitamento. A Vvisédo
(avaliacdo) positiva que tiveram — e continuam tendo — do curso, apesar de algumas
criticas, também tem auxiliado na manutencdo desse interesse e dos

desdobramentos a ele relacionados.

Os sujeitos entrevistados pareciam convictos de seus objetivos de realizar o
curso de matematica. Ambos reconhecem as dificuldades de estudar em EaD, de
aprender em EaD, e também de lidar com a escassez de tempo para os estudos.
Entretanto, por estarem certos do que querem, propuseram-se lidar com as
adversidades em prol de algo que fazia sentido para eles. Nesse processo,
descobriram a importancia do grupo de estudos para auxilia-los a enfrentar as
dificuldades. Assim, esse grupo passou a ser, ao mesmo tempo, um alicerce e uma
catapulta que os impulsiona, respalda e ajuda na busca de seus objetivos. E
importante notar que a interacdo grupal gerada pelo interesse individual também
parece exercer influéncia retroativa sobre ele, através dos desafios que os préprios

integrantes se propdem e do suporte que se fornecem uns aos outros.

Em relacdo a interacdo efetivada pelos sujeitos da pesquisa, percebi que
mesmo sendo a EaD uma proposta de conectar os sujeitos, mediante tecnologias
(BELLONI, 1999); mesmo que se reconheca a relativa importancia dessas
[tecnologias] (como o fizeram o0s entrevistados), para acessar 0s contelddos e
contatar os pares, os estudantes ainda preferem a necessidade de relacdo pessoal
presencial para permanecer e ter sucesso nessa modalidade educacional. De
alguma forma, parece que a tecnologia ndo cumpre o papel que deveria, nos casos
investigados. Os sujeitos ainda a véem como uma forma de manter repositérios de
materiais (visdo bem antiga dos ambientes virtuais de aprendizagem) ou como um

complemento a sua aprendizagem, jA que proporcionam acesso ilimitado a
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informacgdes, dentro e fora do ambiente do curso. Por esses motivos, realizam
interagcfes presenciais, contatos fisicos, como estratégia para vencer as dificuldades
de interagir virtualmente. Esse tipo de comportamento dos sujeitos, talvez, seja fruto
da falta de ambientacdo ou despreparo para o uso das tecnologias, como também
pode ser atribuido a predominante necessidade de contato social dos seres
humanos em geral, fruto do instinto social que os fazem buscar “parcerias” para
suas atividades. Inicialmente, segundo o0s entrevistados, a busca do contato
presencial foi justificada pela necessidade de um ‘“imediatismo na resposta”.
Contudo, o que notei, na continuidade dos seus depoimentos, foi que, por trds dessa
busca subjazia uma necessidade de troca pessoal de experiéncias e conhecimentos
para manté-los conectados ao curso e suas demandas de aprendizagem. Ao se
efetivarem, essas trocas se mostraram extremamente frutiferas no sentido de que
produziram aprendizagens por meio das discussbes e resolugdo conjunta de
problemas, criando, como consequéncia, uma ligagdo emocional entre os membros
do grupo de estudos, envolta por lacos de cumplicidade e afeto, que acabou
extrapolando as questdes académicas. Tem sido esse processo de troca, ao que
tudo indica, o elemento mais importante para gerar um bom desempenho dos
sujeitos no curso e manté-los vinculados a esse. A interagdo (no caso deles,
presencial) é significativa para eles porque promove um respaldo muatuo, capaz de
gerar avancos em todos os sentidos. Os sujeitos parecem acreditar que, sozinhos,

nao conseguiriam chegar aonde chegaram.

A relacdo social estabelecida no grupo parece ter-se constituido em
elemento fundamental para a aprendizagem dos estudantes porque tem promovido
processos cognitivos na ZDP (VYGOTSKY, 1984; 1995) dos membros desse grupo.
Os conhecimentos e as habilidades de raciocinio que estdo ainda pouco
desenvolvidos sdo trabalhados e avancam pela interacdo entre pares: quem sabe
mais ensina auxilia 0 que sabe menos. Os processos cognitivos sao agugcados pelos
desafios (provocacfes, como referiu Adao) e pelas discussdes, nas quais cada um
necessita explicitar seu pensamento, argumentar, gerando estruturacao e integracao
de idéias nesse processo, como nos ensina Vygotsky (2000). Assim, parece que 0
nivel de envolvimento estabelecido no grupo influencia seus desempenhos. O grupo

€ mantido voluntariamente, como ja foi comentado, e os componentes se esforcam
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para dele participar mesmo havendo escassez de tempo para estarem juntos. Pelo
que pude compreender, 0 objetivo dos sujeitos € aprender, é ser bom (ela porque
adora matematica e ele porque quer desenvolver seu projeto de ensino). Ambos
acreditam que ser bom exige esforco, comprometimento, tempo e dedicacao,
aspectos que pensam os caracterizar. Julgo estar implicito que o esfor¢o realizado é
proporcional aos seus interesses. Isso pode ser percebido quando relatam as
dificuldades que enfrentam para serem os alunos e conseguirem bom desempenho
(“passo o dia pesquisando” (Adao) ou “dividida entre estudar para a prova ou ajudar

as filhas a fazerem os temas” (Eva).

Resumindo, mesmo ciente de que ndo me cabe fazer generalizacbes sobre
0S estudantes que se envolvem em cursos a distancia — pois uma pesquisa
qualitativa de pequena escala, como esta, ndo me permite — percebo a importancia
do interesse e das interacdes sociais fatores sobre aprendizagem. Com interesses
fortes e/ou definidos, o sujeito parece ser capaz de buscar melhores condi¢cGes para
alcancar seus objetivos, vencendo os obstaculos que possam surgir. Nestes estudos
de caso, a distancia fisica parecia ser o principal obstaculo a ser vencido. Entao, foi
estabelecida uma forma de interagcdo que os satisfizesse (a presencial), onde os
sujeitos poderiam estar mais préximos uns de outros e, na Optica deles, mais aptos
para alcancar seus objetivos de aprendizagem. Entendo que havia algo, um estopim
(interesse inicial) que iniciou 0 processo de ingresso nNo curso, mas apareceram
outros “algos”, no decorrer do processo, que foram capazes de manter, realimentar,
esse interesse inicial nas atividades, sendo esses relativos ao conviver, ao fazer e

ao proprio ser.



CAPITULO 7 — CONSIDERACOES FINAIS

Neste capitulo, compartilho minhas consideracées em relacdo ao trabalho
realizado, bem como sobre a modalidade de EaD, incluindo minhas criticas e

sugestdes para proximas pesquisas.

7.1 SOBRE O ESTUDO REALIZADO

Inicialmente, gostaria de comentar o fato de néo ter seguido os passos pré-
estabelecidos na metodologia proposta no projeto, em relagcdo a amostra de sujeitos
participantes da pesquisa. Quando selecionei essa amostra, minha intencdo era
investigar individuos com interesses distintos em relacdo ao curso, pois acreditava
que interesses fortes (como julguei ser a area “matematica” ou a “flexibilidade” da
EaD) levariam a um maior grau de interacdo e, na minha concepcéo,
consequentemente, a “mais” aprendizagem; como contraponto, acreditava que
interesses fracos (como considerei a “Unica opg¢ao”, a “progressao funcional” ou a
“gratuidade”) ndo gerassem bom grau de interagdo ou de aprendizagem. Embora
tenha mudado o plano inicial e estabelecido nova estratégia de escolha dos sujeitos,
pelos motivos jA comentados, percebi que a mudanga ndo se constituiu em prejuizo
para este trabalho. Pelo contrario, acredito que tenha permitido examinar minha
hipétese com a mesma (ou até maior) propriedade. Comento iSsO porque, ao
contatar os sujeitos, fiz algumas descobertas que considero importantes: (1) os
individuos que assinalaram a “matematica (area)” e a “flexibilidade” como motivos da
opcédo pelo curso se mantinham nele; (2) enquanto isso, 0s sujeitos que atribuiram
sua escolha ao fato de ser a “Unica opgao” ou pela “gratuidade”, ja haviam desistido,

com excecgédo de Eva e Adao. Acredito ser extremamente relevante mencionar essas
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excecdes porgue, embora tenham assinalado essa op¢do no questionéario, descobri,
ao entrevista-los, que ambos [Eva e Adao] buscavam, na verdade, a “matematica

(area)”.

Durante a realizacdo deste trabalho, muitas idéias foram surgindo, geradas
pelos achados, referentes a EaD. Apés sua finalizacdo, mais ainda, esta pesquisa
suscita-me propostas de trabalhos que poderiam ser realizadas, inclusive
relacionadas ao tema da influéncia dos interesses e da interagdo na aprendizagem,
embora bastante estudado. Assim, para trabalhos futuros, sugeriria: (1) estudar
grupos maiores de estudantes, com base nos achados ja produzidos (incluindo os
desta pesquisa), ampliando a investigacao para outros cursos, ndo sé de licenciatura
ou da area das ciéncias exatas; (2) investigar a relacao entre interesse e interacao,
por um lado, e interesse e permanéncia nos cursos a distancia, por outro, pois a
evasdo é muito comum na area de EaD; (3) pesquisar as (d)eficiéncias das NTIC,
pois constatei que elas ndo foram consideradas suficientes, pelos sujeitos, para
promover interacdo adequada entre os estudantes, sendo interessante estudar
formas de fazer com que contribuam mais efetivamente para a aprendizagem em
EaD; (4) investigar a importancia da presencialidade na EaD e 0s processos
envolvidos na formacdo e no funcionamento de grupos, como 0 encontrado neste
estudo; (5) analisar a eficacia das interacdes a distancia, visto que, nesta pesquisa,
constatei que h& problemas relacionados a esse tipo de interacao; e (6) investigar o
papel do professor e do tutor a distancia, que, conforme dados obtidos nesta
pesquisa, podem ser percebidos como atores distantes e pouco procurados pelos

estudantes, contrariando as expectativas da EaD.

Ao terminar este estudo, mais do que nunca, acredito que a revolugcao da
educacgdo ndo pode estar simplesmente condicionada ao acréscimo do computador
e da internet aos processos educativos. O que parece fazer diferenca é a utilizagéo
dessas tecnologias e a colaboracdo entre os individuos, que, juntos, podem
contribuir para um processo de aprendizagem muito significativo no ambito da EaD.
Os recursos tecnoldgicos, como meios alternativos, auxiliam os individuos a se
adequarem a modalidade de EaD, pois permitem tempo e espaco flexiveis, mas, por

fim, tal adequacdo parece depender de oportunidades para aprender que se
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constituem presencialmente. O uso recorrente do termo presencial nesta pesquisa
sugere que, entre 0s sujeitos estudados, a tecnologia ndo est4 sendo suficiente
suprir a necessidade de contato pessoal no processo de aprendizagem, embora seja
considerada suficiente para permitir o acesso a informacdes. Nao esperava me
deparar com o fato de que individuos que buscaram a EaD, pela metodologia
espaco-temporal flexivel, privilegiassem atividades presenciais, para as quais
precisam vencer a escassez de tempo e a dificuldade relativa ao contato direto.
Contudo, foi isso que percebi. Os achados aqui apresentados revelam a importancia
da participacdo em um grupo de estudos (atividade presencial adotada) por nele
subjazer a possibilidade de dialogo e colaboracdo entre pares, de que tanto
necessitam os sujeitos investigados. Assim, mesmo enfrentando dificuldades, esse
grupo vem sendo um apoio aos estudantes no processo de aprendizagem a
distancia, contrariando as premissas da EaD de que a tecnologia pode ser suficiente
para substituir a interacdo pessoal e superar a auséncia fisica dos atores da

modalidade.

7.2 SOBRE A EAD

Aqui, gostaria de discutir alguns pontos mencionados anteriormente, quando
fiz sugestdes para trabalhos futuros (p. 126), nesta dissertacdo, porque acredito que
sdo questdes basilares no estudo da EaD. Os pontos sdo os seguintes: (a) as
(d)eficiéncias das NTIC; (b) a interacéo presencial versus e interacdo virtual; e (c) as

interacdes entre os atores da EaD.

Comecando pelas NTIC, elas surgem com o intuito de aproximar e/ou de
simular uma interacao entre os atores da EaD que, tradicionalmente, era presencial
e visava promover a aprendizagem. Quando a tecnologia ndo consegue, com seus
recursos, estabelecer tal interacdo entre os atores surge o problema. E a solugéao
parece ser recorrer a forma interativa tradicionalmente conhecida, a presencial,
talvez, pela seguranca gerada em experiéncias prévias. Se o sujeito estudou grande

parte do tempo em modalidade presencial e entende que ela foi eficiente para
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promover sua aprendizagem, faz sentido que apele para essa modalidade quando a
virtual ndo esta tendo o resultado esperado. Mesmo respeitando essa logica, nao
vejo tal retomada [da presencialidade] como ponto positivo dentro da EaD, visto que
as atividades mediadas por tecnologias, preferenciais nesta modalidade, deveriam

ser suficientes para atrair e manter os individuos.

Indo com mais vagar, a literatura da EaD reza que tecnologias deveriam ser
capazes de suprir as necessidades de interacao presencial. Eu ndo escondi minha
surpresa quando os achados desta pesquisa mostraram que 0S sujeitos
entrevistados buscavam o grupo de estudos (presencial) como forma de aprender,
mesmo freqientando a modalidade a distancia. Também né&o escondi o fato de que,
devido as minhas experiéncias pessoais, definitivamente, ndo esperava me deparar
com a informagéo sobre essa deficiéncia das NTIC. Refletindo sobre essa realidade,
penso que é possivel que as tecnologias, na pratica, sejam realmente menos
eficientes que na teoria, mas também pode ser que estejam sendo mal ou
subutilizadas por falta de conhecimento ou de treinamento. Ha ainda a possibilidade
de que haja problemas na utilizacdo das NTIC por falta de interesse dos estudantes
ou por serem consideradas “trabalhosas”. Por exemplo, para lidar com a tecnologia,
seria necessario estuda-la, ou seja, a EaD exige multiplas habilidades (relacionadas
a area do curso e, paralelamente, a tecnologia) e isso pode ser exigir demasiado
esforco dos optantes pela modalidade. Outra explicacéo plausivel é a de que o curso
(representado por professores e tutores) ndo incentive o seu uso, ndo propondo

atividades a distancia que contribuam para a aprendizagem.

Em relacdo a suposta incompatibilidade interacdo presencial versus
interacdo virtual, entendo que esses dois tipos poderiam funcionar muito melhor se
encaradas como complementares. Entendo que, no terreno da EaD, ambos tipos de
interacdo podem ser férteis. Enquanto as atividades presenciais sdo mais familiares
e podem ser feitas com colegas mais proximos; as atividades virtuais, embora exijam
habilidades especificas, permitem contato com pessoas de outros lugares, com
outras culturas e realidades. Essa complementacao [interacdo presencial e virtual]
poderia, entdo, enriqguecer o processo de aprendizagem. Mas, para tanto, os atores

da EaD precisam entender a importancia de cada um desses tipos de interagao,
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para poder valer-se de cada um deles oportunamente e n&o correr o risco de
superestimé-los/subestimé-los, prejudicando a experiéncia em EaD. Por acreditar
gue a tonica do discurso da EaD é a interacdo, acredito que todo tipo de interacéo é

valido, seja virtual ou presencial.

Ao deparar-me com a supervalorizar da interacdo presencial entre os atores
da EaD, surge um guestionamento em relacdo ao papel do professor, ou do tutor a
distancia, visto que, pela fala dos sujeitos entrevistados, esses profissionais sao
menos procurados ou ndo sao procurados (relembrando que o tutor a distancia €,
muitas vezes, confundido e chamado de professor). Essa pouca (ou nula) procura
pode ocorrer por muitas razdes. Uma delas é a seguinte: da mesma forma que o
AVA (Moodle), ndo raramente, é percebido como um repositério de materiais, o
professor parece ser apenas quem estrutura esse repositério. E fim. Assim, parece
ser uma figura menos importante no contexto da EaD, pois as demais atividades séo
atribuidas aos tutores, embora professores e tutores desempenhem papéis
especificos e indispensaveis. Juntos, esses profissionais € que deveriam prover o
suporte aos estudantes de EaD, tdo enfatizado pelos sujeitos pesquisados. Em
muitos momentos das entrevistas, foi mencionada a importancia e qualidade do
suporte oferecido aos académicos, mas parecia que esse suporte era apenas
relacionado ao ambiente tecnolégico (ambiente virtual e tecnologias disponiveis) ou
ao contetudo (material didatico), apesar de esse material e esse ambiente serem
preparados por professores e deverem ser trabalhados pelos tutores.

Teoricamente, parece que a EaD, operando mediante tecnologias, deveria
ser capaz de suprir a necessidade de sincronicidade, porque tem aparatos para isso.
Contudo, na pratica, ficam davidas sobre essa capacidade. E exposta a dificuldade
de discutir virtualmente, ou seja, de interagdo virtual. A razao parece ser pelos
préprios aparatos que pode exigir, um pouco também pelo conhecimento que a
interacdo virtual envolve, mas principalmente pela incerteza sobre o tempo de
espera para obter resposta. Para mim, esse relato denota uma falta de confianca
nos atores da EaD; ndo, necessariamente, um problema tecnolégico. Por isso,
partindo do principio que as tecnologias estdo totalmente disponiveis e s&o

eficientes para atender as diferentes necessidades dos individuos, resta saber se os
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profissionais de EaD também estdo e sdo igualmente disponiveis e eficientes.
Acredito que essa situacao seja preocupante, merecendo uma investigacdo mais
aprofundada, pois tem a ver diretamente com os profissionais e com a preparacao

desses para a atuacdo na EaD.

Ao apontar o papel do professor, baseada também em minha experiéncia na
modalidade, retorno ao meu referencial e deparo-me com toda uma énfase dada ao
tutor. O tutor é aconselhador, motivador, socializador do conhecimento, entre outras
coisas. A principio, parece, a mim ao menos, que realmente ndo sobram muitas
atividades para o professor, dadas tantas atribuicbes que cabem ao tutor. Contudo,
o professor € peca fundamental na estrutura da EaD. O professor trabalha
conjuntamente com os tutores, contribuindo para a socializacdo do conhecimento,
para o aconselhamento, etc., mas é dele a responsabilidade pela construcdo da
disciplina a ser ministrada, baseada na producédo de material didatico, que deve ser
adequado, pois regera toda essa disciplina e o0 acompanhamento feito pelos tutores.
Por isso, ndo s6 a EaD, como modalidade de ensino, deve ser pesquisada, mas
também os papéis dos profissionais dessa modalidade. Acredito que muitos
obstaculos enfrentados hoje sé@o oriundos do desconhecimento sobre a modalidade
a distancia, pois a cultura da educacéo presencial ainda impera e faz com que se
tente reproduzir, na EaD, a educacao presencial mediante o uso do computador. O
que deve ser relevado € que a EaD tem exigéncias proprias, distintas das da
educacdo presencial (em termos de material, de profissionais, etc.). As
(im)possibilidades da EaD ainda estdo sendo testadas. Pelo Brasil afora, ainda ha
cursos em fase experimental sendo usados como se fossem modelos para 0s
demais. O que se vé&, muitas vezes, é uma sucessao de tentativas, erros e acertos,
com base em experiéncias alheias (estrangeiras). E quando a experiéncia ndo sai a
contento, a culpa é atribuida, ndo raramente, ao investimento financeiro, quando,
muitas vezes, o problema é de investimento em conhecimento na area, na

preparacao de profissionais e no provimento de suporte a eles.
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Voltando a avaliacdo do curso por parte dos sujeitos, chama a atengéo o
fato de ambos alegarem ver o curso de forma positiva e atribuirem, entre outras
coisas, a essa visdo, a sua permanéncia no curso. Em relacdo a esse fato, uma
guestdo me acompanha desde a discussao sobre o suporte oferecido pelo curso, ao
seu académico: como pode ser positiva a visdo do curso, se eles recorrem a
atividades presenciais que ndo fazem parte do cronograma, para suprir caréncias de
contato pessoal? Sera que, por projetar na EaD uma visdo de tecnologia pura, e ndo
aplicada a aprendizagem, apenas avaliem o curso com base na disponibilidade de
material e de tecnologia? Ser& que falta algum pardmetro para avaliacao? Se falta
um parametro, serd da EaD, como um todo, ou um parametro em relacdo a uma
licenciatura em matematica? Eles elogiam, globalmente, o suporte, ao mesmo tempo
em gque eles mesmos se mantém distantes de professores e tutores. Sera isso
coerente? Sera possivel avaliar positivamente uma atuacdo com a qual ndo se tem
contato, ou na qual esse contato é minimizado (ja que eles preferem atividades em
grupo)? Essas perguntas vao diretamente ao encontro do que acredito ser uma das
maiores discussdes que se tém mantido sobre a modalidade a distancia: a qualidade
da EaD. Em relacdo a quais parametros de qualidade, como e por quem deve ser
avaliada.

Enfim, muitas questfes tangenciam as que, para mim, sdo fundamentais e
indissociaveis: a aprendizagem e a qualidade na EaD. Acredito que essa
modalidade educacional ainda seja vista, por muitos, como um modismo e ndo como
uma possibilidade de aprendizagem. A visdo sobre a metodologia da EaD ainda néo
€ clara e, tampouco, consensual. Para alguns educadores, € uma metodologia
inovadora de ensino-aprendizagem; para outros, uma maneira “‘extra” de obter
beneficios financeiros. Para alguns ingressantes, € uma forma de se graduar sem
abrir mado de suas demais obrigagbes; para outros, uma graduacgéo facilitada, na
qual ndo ha aula ou necessidade de estudo. Para os agentes governamentais é
considerada tanto como uma forma de universalizar o acesso a educacdo como de
aumentar a quantidade (ndo a qualidade) de graduados. Considero preocupante
essa falta de informacdo sobre o papel da EaD, porque isso pode limitar suas
possibilidades [da EaD]. Entendo que a EaD é composta de muitas pecas

[tecnologias, metodologia, entre outros] e todas tém sua quota de importancia,
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merecendo ser estudadas, ndo apenas porque a modalidade € uma novidade, mas
porque é uma tendéncia mundial. A EaD conta com metodologia e aparatos, a meu
ver, demasiado novos e complexos para que os individuos a aproveitem [EaD] em
sua plenitude, logo que com ela entrem em contato. Destarte, sé o contato com tais
aparatos ja pode causar um choque cultural: individuos com toda uma formacdo em
educacdo presencial enfrentando a metodologia de EaD, baseada em tecnologia
virtual. Talvez, isso os assuste mais do que os estimule. Essa realidade se agrava
se ndo ha preparacdo ou acompanhamento para tal experiéncia a distancia. Nao
obstante, agrava-se, ainda mais, considerando a forma como a EaD vem sendo

encarada.

Especialmente no Brasil®?, a EaD tem sido encarada, sinto eu, puramente
como uma tendéncia a ser seguida. E muito se tem investido na EaD. Ha muitos
incentivos para as universidades que aderem as modalidades a distancia ou
semipresencial. A cada ano sdo aumentados 0s recursos em abrangéncia e
estrutura (fisica, tecnolégica e de recursos humanos) para atender a demanda que
surge. Desde o primeiro mandato do Presidente Luis Inacio da Silva, os
investimentos em educacdo Vvém aumentando paulatinamente, pois esse
investimento tem sido considerado uma estratégia de democratizacdo do ensino
superior. Julgo totalmente correta e valida essa intencdo. Contudo, enquanto antes o
problema era o acesso, agora, passou a ser a qualidade. Antes, ndo havia
profissionais formados; agora, ndo ha certeza sobre a qualificacdo desses

profissionais. Estardo qualificados agora?

Acredito que seria arriscado — ou até ingénuo —, para mim, afirmar que os
pontos trazidos neste capitulo dariam conta de revelar todos os problemas da EaD,

mas entendo que alguns constituir-se-iam em um bom inicio de investigagao.

°2 Nao estou tentando qualquer tipo de comparagdo com outros paises. Citei o Brasil, pois é o
lugar onde trabalho e, principalmente, por estar pesquisando um curso de uma universidade publica
federal. Aqui, sdo muito divergentes as concepgfes de EaD e, como conseqiiéncia, também, as
formas de investimento e parametrizagdo da qualidade, como mostra a propria legislacéo relativa ao
tema. Aqui, a EaD funciona sob regulamentagbes muito amplas ou muito especificas, nao
condizentes ou nao aplicaveis a quaisquer realidades. Isso lanca sobre as Universidades o desafio de
fazer-se dentro de um territorio segmentado e atender as suas demandas.
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Nestas indagacdes, ao longo das minhas consideracoes finais, tentei incitar
uma discusséo que, a meu ver, € necessaria dentro da EaD. Elas ndo séo as Unicas,

mas sao as que surgiram com a realizacéo deste estudo.

7.3 SOBRE MINHA VISAO ACERCA DA TECNOLOGIA E DA
APRENDIZAGEM NA EAD

Complementando minhas consideragbes, acredito que seja de singular
importancia expor o como e 0 quanto a realizagdo deste estudo operou

transformacdes na minha forma de ver e pensar a EaD.

Até bem perto de finaliza-lo, defendia o potencial da tecnologia para vencer
distanciamentos fisicos e temporais. Pelo fato de trabalhar jA ha algum tempo na
area da EaD, como relatei, e usufruir intensamente das facilidades das NTIC, tanto
profissional quanto pessoalmente, acredito que estivesse envolta por um
pensamento que nublava minha visao. Tal envolvimento me mantinha em certo nivel
de deslumbramento em relacdo as tecnologias, por considerar incontaveis suas
vantagens. Assim, de certa forma, ignorava as desvantagens também por elas
trazidas para a educacgéo: o isolamento que pode causar desinteresse e aversao
pelas atividades por elas mediadas.

Antes, eu diria que a interacdo virtual poderia, certamente, substituir a
distancia fisica, ou a diminuiria, até que ela ndo fosse mais considerada relevante;
diria que apenas seria sentida, ou considerada um problema, se a tecnologia fosse
deficiente. Hoje, ja tenho ressalvas em relacdo a essas idéias. Atualmente, continuo
considerando notaveis os avancos trazidos pela tecnologia, especialmente no que
se refere ao acesso a educacao. No entanto, tenho algumas davidas em relacéo ao
uso dessa tecnologia na aprendizagem: em relagcdo a como auxiliar os individuos a
aprender, por ela mediados; em relacdo a sua suficiéncia para, sozinha, suprir a
necessidade de contato pessoal, de didlogo e de relagdo social, acdes

predominantemente humanas e capazes de contribui para a troca de conhecimentos
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e experiéncias, os quais podem, por sua vez, facilitar a aprendizagem e incitar o

desenvolvimento dos individuos.

O que foi visto, através do estudo destes casos, é que 0S processos de
aprendizagem parecem carecer e/ou estar baseados em apoio, em trocas

interpessoais intensas que possivelmente ainda nédo sejam possiveis pela via virtual.
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APENDICE |

SOLICITACAO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA E USO DE INFORMACOES

Pelotas/ RS, 15 de agosto de 2008

A
Prof. MsC. Mauricio Braga de Paula
Coordenador CLMD — Curso de Licenciatura em Matematica a Distancia

Sr. Coordenador,

Através desta, solicito autorizacdo para efetivacdo de pesquisa no CLMD e
posterior utilizacdo das informacdes coletadas. A pesquisa, que visa ter o Curso como
campo de pesquisa, faz parte de meu projeto de Mestrado na Universidade Federal de
Pelotas/ Faculdade de Educacdo/ Programa de PoOs-Graduacdo em Educacéo
(UFPel/[FAE/PPGE), através do qual pretendo “investigar as influéncias do interesse e
da interacdo dos académicos no seu processo de aprendizagem a distancia”.

A pesquisa, que sera dividida em duas partes. A primeira constitui-se em
aplicacao de um questionario virtual, por meio do ambiente Moodle, durante o segundo
semestre de 2008, na disciplina Fundamentos Psicolégicos da Educacéo, ofertada para
a fase 2 do Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB 2), cuja responsavel, Profa.
Rosaria Sperotto, é minha co-orientadora. ApOs essa parte, pretendo realizar
entrevistas com alguns alunos sobre sua experiéncia ha modalidade a distancia.

Observo que as informacgdes, obtidas neste estudo, serdo exclusivamente
coletadas e utilizadas para esse fim, estando disponivel para esta Coordenacao, se for
do interesse.

Agradeco, de todo modo, a oportunidade, pois seria muito gratificante contar
com a realizacdo deste estudo no CLMD, dado seu pioneirismo na Educacdo a
Distancia (EaD) na UFPel e sua abrangéncia na regido sul do Brasil.

Sendo o que tinha, coloco-me a disposi¢cao para quaisquer esclarecimentos.

Atenciosamente,

Lia Cristiane Lima Hallwass
Mestranda em Educacéo
UFPel/FAE/ PPGE
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APENDICE I

Universidade Federal de Pelotas — Faculdade de Educacgéo
Programa de P6s-Graduacdao em Educacéao
Mestranda Lia Lima Hallwass/ Orientadora Magda Damiani/ Co-Orientadora Rosaria Sperotto

QUESTIONARIO

A aplicacdo do presente questionario é parte integrante de dissertagdo de
mestrado em educacéo intitulada “Relagdes entre interesses, interagao social e
aprendizagem em EaD: Estudo no CLMD da Universidade Federal de Pelotas”
(e somente sera utilizado para este fim). Gostaria de contar com sua
participacdo, prestando as informagdes necessarias abaixo para conclusdo do
trabalho. Solicito que sejam observadas as instrugdes para a correta marcagéo
das alternativas. Grata pela cooperacao!

1. NOMe. . . Pélo................
2. ldade

De 18 a 25 anos De 36 a 40 anos

De 25 a 30 anos De 40 a 50 anos

De 31 a 35 anos Acima de 50 Anos
3. Sexo

[ ] Feminino [ ] Masculino

4. Estado civil

Solteiro (a) [ ]casado (a)
Outra situacéo *
*Refere-se a divorciados (a), vilivos (a) e unides estaveis.

5. Possui curso superior?
Sim N&o
Em andamento Incompleto (trancado)

6. Area do curso superior

Ciéncias agrarias Ciéncias humanas
Ciéncias biolégicas Ciéncias sociais aplicadas
Ciéncias exatas Ciéncias tecnologicas

7. Em qual modalidade?

Presencial [ ] Adistancia

8. Ocupacédo atual

Servidor publico Empregado em empresa privada
Empresério/ Sécio de empresa Comerciante, micro/ pequena
empresa
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Autdbnomo Artista (musico, pintor, etc.)
Funcionario em ONG ou similar Cargo politico ou Parlamentar
Atleta profissional/ Instrutor Em casa, sem remuneracao fixa
N&o trabalha/ Desempregado Estagio ou voluntariado
Outra.Qual..................

9. Carga horéaria semanal de trabalho
20 hs 48 hs
30 hs Outra.Qual.. . .................
40 hs

10. Disponibilidade semanal de dedicagéo ao estudo
Menos de 2 horas Entre 6 e 8 horas
Entre 2 e 4 horas Mais de 8 horas

Entre 4 e 6 horas

11. Que fatores (interesses) o levaram a buscar esta licenciatura a distancia?

14. O computador que vocé utiliza para o curso é ¥

De uso doméstico Particular
Institucional No local de trabalho
De outra ordem. Qual.. . .......

15. Qual tipo de conexao utilizada para acesso a internet?

ADSL ou banda larga Discada

Via radio Outra.Qual.................
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16. Na escala abaixo, assinale o grau de habilidade em relagcdo as TICs
(Tecnologias de Informacdo e Comunicacao).

Tecnologias 1 2 314 |5 6 7 8 | 9

Internet

Navegacado no Moodle

Moodle chat

Moodle forum

Programa de mensagens
instantaneas

e-Mall

Web conferéncia

Outra. Qual?

17. Quais os meios de comunicagéo mais utilizados? )

Mensagens instantaneas e-mail

Ambientes de relacionamento Ambientes virtuais de
aprendizagem

Telefone Todas as anteriores

Nenhuma Presencialmente

Outro.Qual.. ................

18. De que formas ocorre a sua interagcdo com colegas, professores e tutores?

19. Avalie o seu grau de interacao na tabela que segue.

Com 112345671819

Colegas

Professores

Tutores

20. Se na questao anterior foi assinalado algum valor menos que 5 (cinco),
justifique.
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APENDICE llI

MAPEAMENTO DOS ESTUDANTES CLMD/ UAB 2

CONTEXTO GERAL: MAPEAMENTO DOS 7 POLOS

A questdo 1 era referente ao pélo no qual o respondente estava inserido e
mostra que os 150 questionarios analisados eram assim distribuidos (Figura 6.1): 25%
dos participantes eram do municipio de Santa Vitéria do Palmar, 22% de Cruz Alta,

20% de Jaquirana, 18% de Ibaiti e 15% de Balneério Pinhal.

25% 22%

18%

20%

OCruz Alta BIbaiti OJaquirana [OPinhal M Sta Vitoria do Paln

Figura 6.1. Distribuicdo dos participantes de acordo com os po6los do curso, nos

guais estdo inseridos

A Questao 2 se referia a idade dos académicos. De acordo com os resultados,
a faixa etaria predominante (36% dos individuos) esta entre 26-30 anos; seguida pela
faixa entre 31-35 anos (27%); as faixas entre 18-25 e entre 41-50 (14% cada uma); e
entre 36-40 (9%), conforme a Figura 6.2. Algumas pesquisas em EaD mostram que
alunos com mais idade encaram com mais seriedade o0 curso e, que essa, reflete nos
seus desempenhos, mais positivos. Outras falam sobre as dificuldades das diferentes

faixas etarias: alunos mais novos sao mais receptivos ao uso das tecnologias, mas sao
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mais propensos a evasdo; em contrapartida, os mais velhos tendem a resistir as
ferramentas utilizadas, mas sdo mais auto-motivados a continuar o curso até o fim
(XENOS et al, 2002; PALLOFF & PRATT, 2004; CALMON, 2007).

15% 13%

9%

29%

0 18-25 anos M 26-30 anos [31-35anos [36-40 anos W 41-50:

Figura 6.2. Distribuicdo dos participantes por faixa etaria

A questdo 3 apontou que 52% dos individuos pesquisados sdo mulheres,
como pode ser visto na Figura 6.3. Essa predominancia, embora pequena, é
encontrada em grande parte das pesquisas em EaD (CALMON, 2007; MARQUES,
2008).

47%
53%

O Homens B Mulheres

Figura 6.3. Distribuicdo dos participantes por género
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Os resultados referentes ao estado civil dos pesquisados, obtidos através da
questdo 4, mostram que a maioria (64%) é casada, 27% s&o solteiros e uma pequena
parte, mais especificamente 9%, se enquadram na opcdo Outros, que compreendia
individuos divorciados, vilvos ou em unifes estaveis (Figura 6.4). Esse tipo de
distribuicdo também vem sendo observada em outras pesquisas na area da EaD
(ABBAD, 2001; BARROS, 2003).

9%

27%

O Casado (a) M Solteiro (a) OOutro

Figura 6.4. Distribuicdo dos participantes por estado civil

As questdes 5, 6 e 7 eram referentes a possibilidade de o académico ter
ingressado anteriormente em outra graduacao, tendo concluido ou n&o. Devido a falta
de condicdes, a EaD representa para muitos a oportunidade de ingressar em um curso
superior, para outros a possibilidade de continuar um ja iniciado (ABBAD, 2001,
MARQUES, 2008)

Os resultados obtidos com a questdao 5 mostram que, em 63% dos casos,
aguela era a primeira vez que ingressavam em um curso superior, 23% ja eram
graduados e 14% ja haviam frequentado outro curso de graduacéo, sem conclui-lo (por

abandono/ trancamento) (Figura 6.5).
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14% 23%

63%

OSim B N3o O Graduacgdo incompleta

Figura 6.5. Distribuicdo dos participantes por escolaridade

Os resultados da questao 6 mostram, como ilustrado na Figura 6.6, que 72%
dos que ingressaram anteriormente em outra graduacao estavam vinculados a cursos
das areas exatas; 14%, a cursos da area de ciéncias sociais aplicadas, 9%, a cursos

da area de ciéncias tecnolégicas e 5% cursaram na area de humanas.

9%

14%

5%

%

~J
N

O Ciéncias exatas M Ciéncias humanas
O Ciéncias sociais aplicadas O Ciéncias tecnoldgicas

Figura 6.6. Distribuic&o dos participantes por area da graduacao anteriormente

cursada (concluida/ incompleta)
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A questdo 7 dizia respeito & modalidade do curso na qual o aluno esteve
vinculado anteriormente. Ela mostrou que aquela era a primeira experiéncia em EaD
para a totalidade dos pesquisados. Embora 0 panorama esteja em movimento, parte
substancial das pesquisas ainda mostra os mesmos resultados em relacéo a falta de
experiéncias anteriores a distancia (ABBAD, 2001; BARROS, 2003).

Quanto a ocupacédo (questdo 8), como pode ser acompanhado na Figura 6.7,
os resultados mostraram que 46% dos pesquisados séo servidores publicos, 28% deles
sdo funcionarios do setor privado, 12% trabalham em casa informalmente e ndo tém
remuneracdo fixa, enquanto 6% sao militares. Desempregados e comerciantes

correspondem, ambos, a 4% dos participantes.

4%

8%

4% 6%  1%%

O Comerciante (Micro/Pequena Empresa)
B Emprego em setor privado

O Informal, sem remuneragao fixa

O militar

B N3o trabalha/ Desempregado

O Servidor publico

Figura 6.7. Distribuicdo dos participantes por ocupacao profissional

As questdes 9 e 10 eram referentes as cargas horarias semanais de trabalho e
de disponibilidade para os estudos, respectivamente. O quesito tempo € de vital
importancia para a EaD, pois € a flexibilidade em relacdo a esse aspecto que permite
aos estudantes conciliar a vida pessoal e a vida profissional com o estudo. Esse é o
publico da modalidade a distancia: pessoas que nao possuem tempo para se dedicar a
um curso com horarios pré-determinados (ABBAD, 2001; GILBRETH, 2001; DEMO,
2002; MARQUES, 2008).
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Os resultados quanto a carga horaria semanal de trabalho (questdo 9)
mostram que 64% trabalham em regime de 40 horas semanais, 27% exercem suas
funcdes durante 48 horas semanais e 9% dos entrevistados contam com um horario

semanal flexivel. Como pode ser trabalham visto na Figura 6.8.

0,
9% 27%

64%

O 48 hs semanais H 40 hs semanais O Carga horaria variave

Figura 6.8. Distribui¢cdo dos participantes conforme a carga de trabalho semanal

Na questdo 10 era perguntado sobre a disponibilidade semanal de dedicagao
aos estudos. Na questao 10, foi perguntado sobre a disponibilidade de tempo semanal
para dedicacdo aos estudos. Os resultados mostram que 45% dos entrevistados tém
mais de 8 horas para se dedicar aos estudos, 32% entre 6 e 8 horas, 14% de 4 a 6

horas, enquanto 9% entre 2 e 4 horas (Figura 6.9).
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9%

45%

32%

O Mais de 8 hs BDe6a8hs ODe4d4a6hs ODe2a4hs

Figura 6.9. Distribuicdo dos participantes conforme a disponibilidade horaria
semanal para dedicagcéo aos estudos

Apbs a coleta de dados voltados a criagdo de um perfil do grupo de estudantes
do CLMD pesquisados, o questionario voltou-se para questbes relacionadas aos

objetivos especificos desta pesquisa.

A questdo 11 especificamente perguntava sobre os interesses que levaram os
ingressantes a optar pela licenciatura a distancia. Esses resultados podem ser vistos
na Figura 6.10: 32% dos pesquisados se interessam pela flexibilidade da modalidade
de EaD; 31% afirmaram ter interesse pela licenciatura em matematica; 23%
ingressaram no curso devido a possibilidade de realizar uma graduac¢éo na sua cidade,
sem necessidade de deslocamento; enquanto 14% ingressaram no CLMD, devido ao
fato de ser um curso de graduacdo oferecido gratuitamente por uma universidade

federal.
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31% 32%

14% 239%

O Flexibilidade

B Unica opgdo local (Necessidade/vontade de se graduar)
O Gratuidade

O Matematica

Figura 6.10. Distribuicdo dos participantes conforme os interesses que levaram a
escolha pela licenciatura a distancia

O intuito das questdes 12 e 13 era investigar a respeito das expectativas dos

académicos em relacdo ao curso.

A questdo 12 era a seguinte: “Quando de seu ingresso no curso, quais eram
as expectativas em relagdo ao curso?”. A Tabela 6.1 mostra que 23% dos pesquisados
esperam, através dessa graduacdo, qualificacdo profissional;, 16% estavam a fim de
uma graduacao “facilitada”; 14% esperavam flexibilidade em relagdo a metodologia de
ensino; 12% buscavam ensino de qualidade®; outros 12% esperavam adquirir
conhecimento e cultura geral, 9% esperavam ter condicdes de autogerenciar sua
aprendizagem, de modo a conseguir conciliar a graduacdo com as obrigacdes do seu
cotidiano; 6% buscavam qualificagdo tedrica para investimento em pesquisa; enquanto
que 8% dos questionados tinham expectativas negativas em relacdo a EaD, algum tipo
de receio sobre o tipo de metodologia utilizada e sobre a qualidade da modalidade.

*% As incidéncias do termo qualidade estavam relacionadas ao fato de entender que o curso poderia
proporcionar as mesmas condi¢cdes de aprendizagem do método presencial de ensino, sendo capaz de
suprir a distancia fisica através de seus mecanismos virtuais e interativos. As justificativas dos que
abordaram o tema “qualidade” giravam em torno das possibilidades de interacdo que eram esperadas de
um curso a distancia e de, conseqiientemente, aprender, tendo alguém mais experiente (no caso, o tutor,
representante do professor), simulando as condi¢cfes presenciais e dando respaldo a sua aprendizagem.
A maioria das justificativas usava como parametro as condic6es da modalidade presencial de ensino,
pois era a base que tinham de comparacéo.
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Tabela 6.1. Distribuicdo dos participantes conforme

expectativas iniciais em relagdo ao curso

Qualificacao profissional 23%
Facilidade 16%
Metodologia flexivel 14%
Qualidade 12%
Aumento de conhecimento e cultura geral 12%
Autogestdo da aprendizagem 9%
Outras expectativas ou receio quanto a qualidade e metodologia 8%
Qualificacdo académica para pesquisa 6%

A questdo 13 indagava se as expectativas iniciais em relacdo ao curso se
mantinham. Resultados mostram que grande parte, 58%, dessas expectativas se
mantém; enquanto que 42% dos pesquisados afirmam que ndo as mantém (Figura
6.11).

42%

58%

OSim B N3o

Figura 6.11 — Distribui¢cao dos participantes conforme a manutencao de suas

expectativas iniciais em relagdo ao curso

O Jdltimo grupo, que afirmou ter abandonado suas expectativas iniciais,
enunciaram alguns motivos para té-lo feito, sdo eles: 17% afirmam que nao, pois

estudar a distancia é muito dificil e exige muita dedicagéo; 10% afirmaram que a EaD
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ndo é tdo boa quanto a modalidade presencial; 8% julgam a comunica¢cdo mediada por
tecnologias muito complicada; 7% dos pesquisados estranham a falta de contato com

os professores das disciplinas (Tabela 6.2).

Tabela 6.2. Motivos da ndo manutencao de suas expectativas iniciais em

relagcdo ao curso

A complexidade da EaD 17%
A ndo satisfacdo com a EaD, em relagdo a modalidade presencial 10%
Dificuldade de comunicagéo 8%
Escassez de contato com os professores 7%

As questbes 14, 15 e 16 visavam obter informacbes sobre o0s recursos
tecnoldgicos para interagir com os demais, participar das atividades a distancia ou
realizar as tarefas propostas no decorrer do curso, ainda sobre as habilidades dos
académicos em relacdo a esses recursos. Importante ressaltar que pesquisas, mais
amplas no campo da educacdo, mostram que nao ha relacdo direta entre o
desempenho escolar e o fato de ter ou ndo ter computador (BRASIL, 2006). Pesquisas
especificas na EaD também ndo (BELLONI, 1999; XENOS et al, 2002; CHEROBIN,
MARTINS & SILVEIRA, 2003). Embora as pesquisas nao constatem essa relacdo, nem
tampouco a relacdo entre o possuir e o utilizar corretamente as tecnologias,
pesquisadores da EaD dao muita énfase a intencionalidade do aprendente. Eles
aludem a idéia de que a intencionalidade, somada a familiaridade com as ferramentas,
facilita o gerenciamento de tempo e o aprendizado, pois aprendentes, que tém acesso
e conhecimento prévio dos recursos tecnoldgicos, tém mais tempo para se dedicar aos

seus estudos.

A questéo 14 perguntava sobre qual o computador utilizado para as atividades
do curso. As informagfes obtidas mostram que 41% desses académicos utilizam os
equipamentos institucionais, ou seja, os laboratérios dos polos para essas agoes; 32%
utilizam computadores domeésticos, os quais compartilham, revezam a utilizacdo, com a
familia; 18% possuem computadores proprios, de uso particular; ainda 9% deles
precisam utilizar os computadores de seus locais de trabalho para as atividades. A

Figura 6.12 mostra essas informacdes.
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9%

2%

41%

O Doméstico  Institucional O Particular O Local de tr:

Figura 6.12. Distribuicdo dos participantes por computador utilizado para as

atividades do curso

A questdo 15, por sua vez, perguntava sobre o tipo de conexao de internet da
qual o académico dispbe para 0s acessos ao curso. As informagdes obtidas mostram
gue 91% desses utilizam internet do tipo ADSL ou banda larga e 9%, internet via radio,
ambas mais rapidas e mais estaveis do que as popularmente conhecidas como

“discadas”. Ver Figura 6.13.

9%

91%

O ADSL ou Banda larga M Via radio

Figura 6.13. Distribuicéo dos participantes conforme o tipo de conexao de

internet utilizada
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Na questdo 16 era perguntado sobre como os académicos consideram seu
grau de habilidade em relagéo a utilizacdo de determinadas tecnologias, em escala de
zero a dez. As tecnologias utilizadas (jA mencionadas anteriormente) séo a internet, o
ambiente Moodle e suas ferramentas, programas de comunicacao simultanea, e-mail,
web conferéncia (o0 que incluia participar de videos ou teleconferéncias). Os resultados
expostos na Tabela 6.3 expressam as médias do grupo em relacdo as tecnologias. A
média mais alta (9) é relacionada ao sistema de correio eletrénico; o grupo atribuiu
média 8 para sua habilidade relativa ao uso das ferramentas internet (navegacéo),
ambiente Moodle, Moodle férum, programa de mensagens instantaneas e web
conferéncias; atribuiu média 6 para o Moodle chat. Isso indica que os aprendentes tém
conhecimento das ferramentas necessarias ao contexto da EaD (QUADROS, 2002;
ALMEIDA, 2003; OKADA, 2003). Exceto pelo Moodle chat, os resultados obtidos s&o

positivos.

Tabela 6.3. Média da habilidade em relacdo as tecnologias

e-Malil

Internet

Moodle

Moodle férum

Programas de mensagens simultaneas
Web conferéncias

Moodle chat

O 00 00 0 0 0 ©

Na questdo 17 era investigada a ferramenta de comunicacdo mais utilizada
pelos académicos para interagirem com os colegas, professores e tutores. De acordo
com as informacdes, que podem ser vistas na Tabela 6.4, dos respondentes: 23%
utilizam mais o e-mail; 18% se comunicam a partir do préprio ambiente virtual (Moodle)
mantido pelo curso, aproveitando suas diferentes possibilidades; 14% se comunicam
mais em atividades presenciais ocorridas nos polos, independente da ocasido, sejam
reunides, aulas, grupos de estudos, encontros, etc.; 14% apontam o telefone como a
ferramenta preferida para se comunicar; outros 14% afirmam nao utilizarem mais uma
ferramenta de comunicacdo do que outra, eles as utilizam igualmente, variando entre
elas de acordo com a situacdo, 9% se comunicam mais comumente mediante

programas de mensagens instantaneas, pois o0 sincronismo proporcionado agiliza o
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processo de comunicagao; enquanto outros 9% preferem as ferramentas de ambientes
(sites) de relacionamento (Orkut, Facebook, My Space, Sonico, Via6, Twitter, entre
outros). As opc¢les que encabecam a lista sdo ferramentas totalmente consolidadas,
especialmente na virtualidade da modalidade a distancia (QUADROS, 2002; ALMEIDA,
2003; OKADA, 2003).

Tabela 6.4. Tipo de comunicacdo mais utilizada

e-Malil 23%
Ambiente virtual de aprendizagem 18%
Presencialmente 14%
Telefone 14%
Todas as anteriores 14%
Programas de mensagens instantaneas 9%
Ambientes de relacionamento 9%

A questdo 18, aberta, perguntava sobre, em que circunstancias, 0s
académicos acreditavam interagir melhor com os demais colegas, professores e tutores
do curso. Embora, muitos tenham comentado sobre a dinamicidade dessas interacoes,
acredito ser interessante ressalvar que a maioria dos pesquisados se consideram mais
interativos sob condi¢cdes presenciais ou outros momentos que igualmente oferecem
simultaneidade e uma simulagéo virtual da condicdo face-a-face. Conforme pode ser
visto na Tabela 6.5, os resultados mostram que 23% acreditam ser mais interativos
durante encontros, aulas e reunides; outros 23% apontam as videoconferéncias como
0S momentos de maior interacdo; 18% afirmam interagir melhor nos grupos de estudos
gue eles mesmos organizam; 14% outros apontam qualquer momento presencial como
0 ponto alto da interacao entre eles e os demais, inclusive alguns desse grupo apontam
receio em relagdo a escrita necesséria para interagir virtualmente, pois consideram a
comunicacdo escrita da internet muito diferente da exercida verbalmente; outros 14%
preferem a interatividade proporcionada pelo e-mail; 5% interagem mais mediante
féruns; e 5% utilizam programas de mensagens instantaneas, devido a praticidade e,

comentam sobre, a despreocupacao com a formalidade.



Tabela 6.5. Meio considerado mais propicio a interagdo entre

académicos, professores e tutores

Encontros e reunides presenciais

Web conferéncias

Grupos de estudo presenciais
Pessoalmente, independente da ocasido
e-Malil

Foéruns

Mensagens instantaneas

23%
23%
18%
14%
14%
5%
5%
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A questao, 19 pedia aos académicos que avaliassem em uma escala de zero a

dez o grau de interacdo dos estudantes com os demais colegas, com os professores e

com os tutores. Os resultados, que podem ser conferidos na Tabela 6.6, mostram que,

em média, o grupo obteve média 9 em relacdo a interacdo junto aos colegas, 8 em

relacdo aos tutores e 7 aos professores. Esses dados corroboram as informacoes

acerca do tipo de ferramenta no qual os estudantes se consideravam mais interativos

(questdo 18), pois a maioria deles apontou maior interacdo em situagdes presenciais

(encontros, reunides e grupos de estudo presenciais ou outras (somadas totalizavam

55%), além de apontar as web conferéncias, que simulam essa pessoalidade e

ocorrem normalmente com o grupo de estudantes reunidos presencialmente e, do outro

lado, os professores da sede principal.

Tabela 6.6. Média de interagcdo com pares

Colegas
Tutores

Professores
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APENDICE IV

NOVA SOLICITACAO PARA PESQUISA E USO DE INFORMACOES

Pelotas/ RS, 28 de maio de 2010

A
Prof. Dr. Luiz Alberto Brettas
Coordenador CLMD — Curso de Licenciatura em Matematica a Distancia

Prezado Coordenador,

Através desta, venho solicitar nova autorizacdo para realizacdo de pesquisa
junto ao CLMD e posterior utilizacdo das informacdes coletadas. A pesquisa, que visa
ter o Curso como campo de pesquisa, faz parte de meu projeto de Mestrado na
Universidade Federal de Pelotas/ Faculdade de Educacdo/ Programa de P0s-
Graduacdo em Educacéo (UFPel/[FAE/PPGE), através da qual pretendo “investigar as
influéncias do interesse e da interacdo dos académicos no seu processo de

aprendizagem a distancia”.

Importante salientar que a supracitada pesquisa foi dividida em duas partes. A
primeira, para a qual ja tive autorizacdo para execucdo, deu-se durante o segundo
semestre de 2008, mediante aplicacdo de um questionario virtual, na disciplina
Fundamentos Psicologicos da Educacédo. Desta vez, como parte complementar,
pretendo entrevistar alguns académicos do Curso sobre sua experiéncia na Educacgéo
a Distancia (EaD), mais especificamente, alunos da fase 2 do CLMD no Programa

Universidade Aberta do Brasil (UAB 2). Também, € intencdo da pesquisa, aprofundar
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os dados obtidos nas entrevistas com o0s académicos, através de entrevista com
tutores e/ou professores que o0s acompanharam durante seus processos de

aprendizagem.

Observo que as informagles, obtidas neste estudo, serdo exclusivamente

coletadas e utilizadas para esse fim, ficando disponiveis para esta Coordenacéo.

Agradeco, antecipadamente, a oportunidade de finalizar este estudo junto ao
CLMD, pois, devido ao seu pioneirismo na EaD na UFPel e sua abrangéncia na regiédo

sul do Brasil, seria de grande valia té-lo como campo de pesquisa.

Sendo o que tinha, coloco-me a disposicéo para maiores esclarecimentos.

Atenciosamente,

Lia Cristiane Lima Hallwass
Mestranda em Educacgéao
UFPel/lFAE/ PPGE
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APENDICE V

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS COM ESTUDANTES

Este roteiro serve de base para a entrevista semi-estruturada aplicada aos
académicos do CLMD. O objetivo desta pesquisa € o aprofundamento
qualitativo das questbes referentes aos interesses, interacdo e processo de
aprendizagem no Curso. As informag¢Bes obtidas mediante essa entrevista
contribuirdo para a construcdo da dissertagdo de mestrado “Relagbes entre
interesses, interacdo social e aprendizagem na EaD: Estudo no CLMD da
Universidade Federal de Pelotas”. Grata pela cooperacéo!

1. Dados
- Nome;
- Pélo .

2. Cotidiano:

- Como normalmente é o teu cotidiano?

- Relagéo diaria com o curso: trabalho, atividades, habilidades adquiridas;
- Interesse no curso: experiéncias ou necessidades envolvidas.

3. Percepcéao:

- Sobre o curso (tecnologia/ metodologia): tipos de ferramentas, quantidade,
funcionalidade, suporte;

- Participacédo/ interacdo nas atividades: frequéncia, formas de interacdo, qualidade da
interacdo, proximidade com os demais;

- Desempenho/ aprendizagem no curso: dedicagao aos estudos, trocas,
aproveitamento.

4. Complementar:
- Alguma consideracéo final sobre a aprendizagem (Dificuldade? Facilidade?)

5. Acréscimos:

- Conversa com professores pelo Moodle ou por MSN?

- Diferencas entre disciplinas da Educacao e da Matematica?

- Como organiza teu tempo? Estudas durante o teu deslocamento diario?

- Falaste sobre um grupo de estudos: Como surgiu esse grupo? Quem o compde?
Quais as caracteristicas desses colegas? Eles tém outro tempo pra estudar ou nao?

- Como é a dinamica nos grupos: ha um lider? Vocés criam problemas pra resolver?
Fazem as tarefas juntos? Discutem o material que tiram do Moodle?

- Falaste sobre 2 ou 3 colegas com tempo pra estudar e “revirar o Moodle”. Quem sao
eles?
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APENDICE VI

AUTORIZACAO DE CESSAO DE INFORMACOES, IMAGEM/VOZ E HISTORIAS

Este documento autoriza o uso de informagdes oriundas de questionario
respondido e da analise do histérico académico, imagem, voz e relatos obtidos
mediante entrevista individual. Essa autorizagdo diz respeito ao material que
sera utilizado para a construgcdo dos resultados da dissertacdo de mestrado
“‘Relagdes entre interesses, interacdo social e aprendizagem na EaD: Estudo
no CLMD da Universidade Federal de Pelotas” (e tdo somente para esse fim).

Eu, , nhacionalidade

, residente e domiciliado na ,

ne. , bairro , N0 municipio de
/ (UF), estudante devidamente matriculado no pélo de
/ (UF), autorizo por meio deste termo de cesséo de

direitos, o direito de divulgar, utilizar e dispor, na integra ou em partes para fins
institucionais, educativos, informativos, técnicos e culturais, os materiais por mim
disponibilizados e referente ao meu desempenho académico, as histérias por mim
narradas e informacdes escritas, imagem e som de voz relativos os processo da
pesquisa em questdo “‘Relacdes entre interesses, interacdo social e a aprendizagem na
EaD: Estudo no CLMD da Universidade Federal de Pelotas”.

O presente instrumento entra em vigor a partir da data de sua assinatura.

Assinatura do cedente



