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RESUMO

O presente estudo analisa a mediacdo pedagogica e a interacdo, as diferentes
possibilidades midiaticas, a organizacdo das disciplinas na interface do Ambiente
Virtual de Aprendizagem, bem como os determinantes para que ocorra a mediacao.
Para tanto, realizou-se uma investigacao a partir do levantamento bibliografico sobre
o tema, abordando as tecnologias educativas, estudo sobre educacéo a distancia,
caracteristicas, historico e conceitos, bem como sobre as categorias mediacédo
pedagdgica, interacdo e linguagem, a partir das mensagens postadas pelos
orientadores académicos e estudantes na ferramenta “férum” do curso a distancia de
Educacado Fisica da Universidade Federal de Goias. O tratamento dos dados foi
realizado com o método de analise de conteudos, que possibilitou o agrupamento
das mensagens por Unidades de Contexto, tanto para as mensagens dos
orientadores académicos quanto para as postadas pelos estudantes. A pesquisa
concluiu que o curso investigado, no tocante as categorias mediacdo e interacao
dos sujeitos, ndo conseguiu romper com o velho modelo das escolas de
correspondéncia, fortemente caracterizado pelo baixo didlogo e por poucas
possibilidades dos usos de recursos midiaticos e das TIC.

Palavras-chaves: Mediacdo. Educacdo a Distancia. Ambiente Virtual de
Aprendizagem. Educacéao Fisica.



ABSTRACT

Pedagogical Mediation in the Virtual Learning Environment: Analysis of the distance
course forums of Physical Education

Writer: Margarete Zambeli da Silva
Orientator: Prof. Dr. Alfredo Feres Neto

This study examines the pedagogical mediation and interaction, the different media
possibilities, the disciplines organization at the Virtual Learning Environment
interface, as well as the determinants for the occurrence of mediation.Therefore, an
investigation was carried out from the subject literature, including educational
technology, distance education study, characteristics, history and concepts, as well
as the categories pedagogical mediation, interaction and language, from the
messages posted by the academic advisors and students in the tool "forum" from the
distance course of Physical Education from Goias Federal University. Data analysis
was performed using the content analysis method, which allowed grouping
messages by Units of Context, as for academic advisors messages as for the ones
posted by students.The research concluded that the course investigated regarding to
the categories mediation and individuals interaction, failed to break with the old
school correspondence model, strongly characterized by low dialogue and few
possibilities for the media resources uses and ICT.

Keywords: Mediation. Distance Education. Virtual Learning Environment. Physical
Education.
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1 INTRODUCAO

A Educacao a Distancia vem sendo consolidada no Brasil e no mundo com a
utilizacdo das TIC (Tecnologia de Informacdo e Comunicagdo). No Brasil, as
politicas publicas direcionadas a formacédo de professores sdo tracadas com o
objetivo de suprir déficit de professores, em decorréncia, dentre outros fatores, da
expansdo da educacado basica e, consequentemente, da necessidade de elevar os
indices de qualidade da educacdo (DOURADO, 2008).

O sistema UAB (Universidade Aberta do Brasil) foi criado, pelo decreto
5.800/06, em parceria com a ANDIFES e empresas estatais para institucionalizar a
politica publica de formacéo a distancia. A criacdo aconteceu no ambito do Férum
das Estatais pela Educacdo com foco nas Politicas e na Gestdo da Educacéo
Superior.

Os objetivos de sua criacdo foram a interiorizacdo e a expansao de cursos,
priorizando as licenciaturas, com intuito de suprir os déficits apontados nas
estatisticas oficiais e levar universidades publicas a locais isolados, visando a
democratizagdo do acesso, incentivo aos municipios com baixo IDEB e IDH,
requalificacdo do professor para fortalecer as escolas do interior.

Nesse sentido, muitas sdo as inquietacdes que encontramos na literatura
especializada e nos movimentos docentes sobre a formagcdo de professores na
modalidade a distancia. Dentre essas inquietacdes, encontramos a preocupacao da
conversdo da EaD em mecanismos de certificacdo pragmatica, propostas pautadas
na racionalizacdo instrumental, formacao orientada pela racionalidade do mercado,
centralidade das pedagogias cognitivistas, nas pedagogias das competéncias em
prol de uma politica compensatéria. (SILVA, 2010; KATO, 2010; SILVA JUNIOR,
2010).

Outras criticas sédo sustentadas com argumento de que a organizacdo dos
projetos em EaD s&o enquadrados na proposta da massificacdo da formacgédo, sem
preocupagdo com as questdes regionais, transferindo de sala de aula para
ambientes virtuais e/ou para telessala, que marginaliza a dimensédo humanizadora.
(PRETI, 2005)



As criticas apontadas carecem de aprofundamento por meio de pesquisas,
uma vez que encaminham para diversas tematicas na discussdo da EaD, tais como:
proletarizacdo do trabalho docente, a fragmentagéo entre planejar e executar (
podemos pensar numa reedicdo da Teoria do Capital Humano ?), a légica da
racionalizacdo instrumental na formacdo e outros desdobramentos tematicos.
Estamos diante de um gigante e de um campo fértil para investigarmos que é a EaD
em nosso pais e, em especifico, na formacao docente.

Apés a compreensdao do debate que perpassa a educacdo a distancia em
NOsso pais, a nossa opcao € a investigacdo da mediacdo pedagodgica e a interacéo
no AVA do curso de Educacao Fisica a distancia da Universidade Federal de Goias.
que integra o sistema da Universidade Aberta do Brasil, a partir das mensagens
postadas nos féruns pelos estudantes e orientadores, os quais foram considerados
atores principais no processo de mediacédo e interacdo no ambiente virtual.

Norteadas pelas questdes problematizadora, temos: Como 0s sujeitos desse
curso (orientador académico, tutores, professores formadores e estudantes ) estao
utilizando o AVA/Moodle, outras TIC e Midias como possibilidade que viabilize o
processo de mediagdo e, assim, contribuir com a formacdo do professor de
Educacao Fisica? Como sao estabelecidas a Mediacao pedagdgica e as interacdes
entre 0s sujeitos que as compdem?

Portanto, o objetivo da dissertacdo consiste em analisar a mediagcao
pedagdgica no Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Os obijetivos especificos séo:

v" Avaliar a mediacao e a interacdo entre estudante x orientadores académicos/
estudantes x estudantes.

v' Analisar as diferentes possibilidades midiaticas e a organizacdo das
disciplinas na interface do AVA e da ferramenta férum.

v' Compreender os determinantes da mediacdo pedagdgica no AVA.



A) Os procedimentos metodoldgicos

O estudo em curso pode ser caracterizado como uma pesquisa de cunho
exploratorio e delineada para um estudo de caso que enfatiza o conhecimento em
uma situagao particular, dentro dos limites interpretativos de um determinado
contexto e leva em consideracdo a realidade como um todo e em ligacdo com
diferentes nexos. (LUDKE;ANDRE, 2005). Apresenta-se por ser um estudo de
fendmeno bem delimitado e com algumas particularidades, assim cada caso deve
ser unico e singular.

O estudo de caso prima por situar o problema, compreender melhor a sua
manifestacdo e retratar a realidade de forma completa e profunda. Neste tipo de
investigacdo é importante que se compreendam as acodes, as percepcdes, e as
interacdes dos sujeitos e que dentro de uma situacao especifica ocorrem relacdes e
articulagcbes com a problematica determinada.

Nesse sentido, consideramos a pesquisa no curso de licenciatura em
Educacao Fisica a distancia da Universidade Federal de Goias como um estudo de
caso. A compreensdo € que esse curso apresenta uma situacdo singular na sua
histéria de formacao e na relacéo que estabelece ao assumir o curso a distancia.

Conforme Ludke (1986), o estudo de caso apresenta trés fases: uma primeira,
denominada de exploratéria; a segunda refere-se a coleta de dados, e a terceira, a
analise e interpretacdo dos dados.

A coleta de dados foi realizada no ambiente virtual de aprendizagem a partir
de cinco disciplinas com 1.788 mensagens postadas na ferramenta assincrona,
denominada de férum®.

A partir da organizagdo dos dados verbais escritos, a analise foi realizada
através da analise de conteudos, segundo Franco (2005), Minayo (2002) e Bardin
(2010).

! Consideramos essa ferramenta como um importante espaco na formacéo a distancia e por

percebermos que no AVA ¢ a ferramenta mais utilizada e é de fato a sala de aula on-line
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Segundo Bardin (2010, p.40), definir a analise de conteudo como [...] “‘um
conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens nao € suficiente e
complementa evidenciando a finalidade (implicita ou explicita) de qualquer analise
de conteudo”. Nesse sentido, Bardin (2010) acrescenta que a intencao da analise de
conteudo € a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producéo,
inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou n&o).

Considerando, como prop8e Franco (2008), que a mensagem é o ponto de
partida da Andlise de Conteldo e que a sua emissdo estd necessariamente
vinculada as condi¢des contextuais de seus produtores € que consideramos tanto as
mensagens dos estudantes como as mensagens postadas pelos orientadores
académicos, para analise tanto da mediacédo pedagogica como da interacdo entre 0s
sujeitos no AVA.

Assim, o método de organizacdo da andlise segundo Bardin (2010, p. 121),
organizam em trés momentos: pré-analise; a exploracdo do material; o tratamento
dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. Optamos por descrever cada fase em
nossa pesquisa.

1) A Pré-analise tem por objetivo a organizacdo e a busca inicial dos
documentos a serem analisados. A primeira atividade € a leitura flutuante,
em gue é estabelecido o contato com os documentos, conhecimento dos
textos e das mensagens contidas. Assim, realizamos essa fase com todas
as mensagens postadas nas disciplinas dos 9 polos do curso. A segunda
fase foi a escolha do universo de documentos de andlise em que
constituimos o0 corpus através das mensagens postadas por estudantes e
orientadores académicos na ferramenta denominada “férum” do AVA
(dois polos e 5 disciplinas) para a submissdo dos procedimentos
analiticos. Para a segunda fase, seguimos as principais regras. A regra da
exaustividade, em que recenseamos todas as mensagens do nOSSO
corpus. A regra da representatividade, na qual a amostra € uma parte
representativa do universo inicial, ou seja, os dois polos e as cinco
disciplinas analisadas representam o universo do curso pesquisado. A
regra da pertinéncia, em que as mensagens retidas e recenseadas

correspondem aos objetivos propostos na pesquisa. A terceira fase foi a
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formulacdo das hipoteses e objetivos. Aqui pontuamos que estamos
tratando as hipoteses como pressupostos que foram apresentados no
topico definicdo do problema e objetivos. A dltima analise foi a preparacao
do material em que realizamos o download de todos os foruns e topicos
gue continham mensagens e a impressdo de todo material, facilitando a
manipulacédo da andlise.

Assim, ap0s a pré-andlise e a constituicdo do corpus realizada através da
coleta dos dados, partimos para o momento da exploracdo do material.
Esta etapa constitui, conforme Bardin ( 2010 p.127), essencialmente em
operacOes de codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo, em funcédo de
regras previamente formuladas. Primeiramente definimos as unidades de
contexto, unidades de registro; a enumeracdo; a classificacdo e a
agregacéao das categorias. As unidades de contexto foram definidas para a
mediacdo pedagdgica e para a interacdo considerando, respectivamente,
as mensagens dos orientadores académicos e dos estudantes.
Consideramos as mensagens como unidade de registro, que, segundo
Bardin (2010 p. 130), é a unidade de significacdo a codificar e
corresponder ao segmento de conteldo a considerar como unidade de
base, visando a categorizacdo e a contagem frequencial. A unidade de
contexto, conforme Bardin (2010 p. 133), serve para codificar a unidade de
registro e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes sao
Otimas para que se possa compreender a significacdo exacta da unidade
de registro. Ressaltamos que as Unidades de Contexto sdo superiores as
Unidades de Registros. Assim, codificamos as Unidades de Contexto para
referenciar o contexto das mensagens dos orientadores académicos em:
a) Mediacao pedagdgica sobre o conteudo com o grupo de estudantes:
Todas as mensagens em que o orientador académico estabeleceu didlogo
sobre o conteludo direcionado ao grupo de estudantes e mensagens que
orientou a dindmica da disciplina. b) Mediacdo pedagdgica do
conhecimento individual (um estudante): Todas as mensagens em que 0
didlogo foi estabelecido com apenas um estudante do grupo. c) Questdes
técnicas referentes as mensagens sobre problema com moodle, datas de

encontro presencial e duvidas dos procedimentos avaliativos. Apdés a
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definicdo das Unidades de Contexto, agrupamos em tabelas por cada

semana da realizacéo das disciplinas conforme a frequéncia®.

TABELA 1 - Unidade de Contexto e Frequéncia das Unidades de Registro dos

Orientadores Académicos

Unidade de Contexto Frequéncia das Unidades de

Registros

Inhumas

Uruana

a) Mediacdo pedagogica sobre o

contetdo com o grupo de 99 94
estudantes
b) Mediacédo pedagogica do
conhecimento com um 50 60
estudante.
c) Questdes técnicas
30 10
Total das mensagens 179 164

Para codificar as mensagens dos estudantes, referenciamos as seguintes

Unidades de Contexto: 1)Interacdo com os colegas de turma: Todas as mensagens

em que o objetivo do estudante era interagir com um colega sobre o contetdo. 2)

Interacdo com o orientador académico sobre o conteudo; 3) Questdes técnicas; 4)

Mensagens a deriva: codificamos todas as mensagens que o estudante postou, mas

o contetdo néo articulou com a discusséo do férum, ndéo foi direcionada para outros

estudante e nem para o orientador. Assim, ndo houve mediagédo pedagdgica nem de

forma direta para o estudante e nem de forma indireta para o grupo por parte do

orientador académico, ndo ocorrendo nenhuma intervencao e mediacdo pedagdgica.

A partir da codificacdo das Unidades de Contexto e de Registro, agrupamos e

enumeramos conforme a frequéncia.

No anexo todas as tabelas.



TABELA 2 - Unidade de Contexto e Frequéncia das Unidades de Registro dos

estudantes
Unidade de Contexto Frequéncia das Unidades de Registros
Inhumas Uruana

1) Interagdo com o0s 111 44
colegas de turma

2) Interacdo com o 284 274
orientador académico

sobre o conteudo;

3) Questdes técnicas; 61 35
4) Mensagens a deriva 204 435
Total das mensagens 660 788

2) Tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo € o terceiro momento
da Analise de Conteldo em que trabalhamos os dados com operacdes
estatisticas simples. A partir dos dados empiricos obtidos, propusemos a
analise com as inferéncias e realizamos as interpretacées previstas no

referencial tedrico proposto.

Conforme Franco (2010, p. 60), a elaboracéo de categorias pode ser definida
a priori ou ndo. No caso deste estudo, definimos a priori as categorias analiticas
como mediacdao, interacdo e linguagem. Ressaltamos que a linguagem nao foi uma
categoria esquecida na analise dos dados, pois consideramos como intrinseca a
mediacao e a interacao.

Apos codificarmos todas as mensagens, percebemos a importancia de
elaborarmos um roteiro de observacao para elencarmos questbes postas no AVA.
Observacdes importantes que tém relacao e influéncia no que se refere a mediacéo
pedagogica e a interacao entre 0s sujeitos.

A observacdo é um instrumento de coleta de dados ao se tratar de pesquisas
com abordagens qualitativas. Esse instrumento nos permite a aproximagao no
processo de compreender e interpretar o0 nosso objeto de estudo, em que a
agregacéo das mensagens nao foi suficiente para expressar outras questoes.

Assim, elaboramos o roteiro com as seguintes questdes para observarmos;



Como o AVA, a sua interface, esta organizada.
Quantidade de foruns: durante o curso e por semana.
Titulos dos féruns.

Texto de introducéo ao forum.

Texto de fechamento do férum.

o gk~ w N PE

Média de participacdo dos estudantes.

B) Estrutura da dissertagéo

A exposicdo deste estudo deu-se conforme a seguinte apresentacao: no
primeiro capitulo, procuramos compreender as origens do termo Tecnologia
Educativa ou Educacional (TE), seus objetivos e a teoria de aprendizagem que a
fundamentou, e as teorias economicistas que perpassaram por esse debate.
Compreender como o Brasil se apoderou das teorias behavioristas e economicistas,
materializadas atualmente em politicas publicas de formacdo de professores.
Estamos denominando esse fendbmeno de download tedrico, no sentido da
apropriacdo para fundamentar as acdes politicas de formacao.

Mesmo nao sendo as politicas publicas de formacao o objeto de estudo deste
trabalho, considera-se como pano de fundo dessa discussdo que trata a relacéo
pedagdgica e seus conceitos, que sao inseridos em um novo espaco pedagogico, 0
ciberespaco.

No segundo capitulo, que foi intitulado Mediacdo Pedagdgica: Mediacéao,
Interagdo e Linguagem, mapearam como a mediacgéo, interagdo e interatividade tém
sido disseminadas na literatura que versa sobre a tematica da educacéo a distancia.
Em seguida, abordamos trés categorias: mediagédo, interacdo e linguagem, por
considerarmos fundamentais neste trabalho.

No terceiro capitulo, apresentamos o campo de pesquisa da Faculdade de
Educacéo Fisica da Universidade Federal de Goias e as conexdes historicas dessa
instituicdo na formacao de professores. No inicio da sua implementacéo, assume a
formacao de professores para atuacédo na Educacéo Basica como seu principal eixo,

rompendo com a concepc¢ao biologicista da aptidéo fisica e, em 2006, assume mais



um desafio no campo da formacéo de professores com a implementacao do curso a
distancia.

O quarto capitulo contém a apresentacdo e analise dos dados referentes a
cada disciplina, focando na analise da mediacdo e da interacdo entre orientador
académico e estudante/ estudante e estudante, as possibilidades midiaticas e a

organizacédo das disciplinas no AVA.

Por fim, sdo expostas as consideracoes finais sobre a pesquisa, retomando
0s objetivos e fazendo os links com a discusséo tedrica para algumas reflexdes que
surgiram durante o percurso, na tentativa de responder as questfes de pesquisa e

aos objetivos propostos.



CAPITULO | — TECNOLOGIA EDUCACIONAL: O DOWNLOAD DAS TEORIAS
BEHAVIORISTA E ECONOMICISTA NO BRASIL E SUAS INFLUENCIAS
ATUAIS

Nas ultimas décadas a educacao vem incorporando o uso das midias e das
Tecnologias de Informagcdo e Comunicacgao, tanto no ensino basico como no ensino
superior. Destaca-se nesse estudo a mediacdo pedagogica no processo de
formacao de professores em ambientes virtuais.

A formacdo de professores em ambientes virtuais e sobretudo com a
utilizagdo das TIC, um boom de conceitos, como interagdo, interatividade,
hipertexto, ciberespaco, cibercultura, aprendizagem colaborativa entre outros vém
sendo disseminados no debate sobre Educacdo a Distancia e despontando na
literatura.

Portanto, antes de compreender esses conceitos e seus referenciais tedéricos,
€ importante compreender as origens do termo Tecnologia Educativa ou
Educacional (TE), seus objetivos e a teoria de aprendizagem que a fundamentou, e
como o Brasil desta se apodera e a incorpora no cenario educacional e materializa
em politicas publicas de formacédo de professores. Mesmo ndo sendo as politicas
publicas de formacé&o o objeto de estudo desse trabalho, considera-se como pano de
fundo dessa discussédo que trata a relacdo pedagogica e seus conceitos 0s quais
sao inseridos em um novo espaco pedagdgico, o ciberespaco.

Esse é o ponto de partida deste capitulo, pois apresenta elementos
importantes para interpretarmos as categorias de analise — Mediacao, Interacdo e
linguagem - do nosso objeto de estudo que iremos investigar no Ambiente Virtual de
Aprendizagem — AVA/MOODLE.

Procurando ao longo do texto relacionar com o que estamos chamando de
download das teorias que foram incorporadas aos programas de governo em que 0
aparato tecnolégico recebeu todas as reveréncias, principalmente durante o periodo
da disseminacdo da TCH - Teoria do Capital Humano, velando assim questbes
inerentes a relacdo pedagodgica, como a funcdo do professor e do aluno. Essa

compreensao pode nos levar a refletir sobre os resquicios nos programas atuais e

10



os reflexos na mediacdo pedagogica na utilizacdo do AVA/MOODLE para a

formacéao.

1.1 Tecnologia educativa ou educacional

A origem do que é denominado Tecnologia Educacional ou Educativa (TE) é
consensual na revisao de literatura que realizamos, e advém da relacdo educacéo e
tecnologia como campo de estudo surgida nas décadas de 50 e 60 para a resolucao
de problemas praticos da educacao.

Ressalte-se que estamos pontuando a origem do termo TE e as
preocupacdes para as acdes praticas com o objetivo de resolver os problemas
educativos que se situaram nos Estados Unidos®. O que n&do engessa que a relacdo
entre tecnologia e educacao apareceu somente a partir dos anos 50.

Nesse sentido, é importante destacar que os meios de comunicacdo sao
incorporados na educacao a distancia em época bem mais remota e anterior a esse
periodo, mas é nesse periodo que emergem como campo de [..] “estudo dos meios
como geradores de aprendizagem”. (MAGGIO, 1997 p. 12).

Foi com o novo termo denominado “audiovisual’* no pés-Segunda Guerra
Mundial que televisdo, radio e documentario passaram a ser reconhecidos como
importantes meios para a transmissdo de conhecimentos, mesmo que nao tenham
sido criados especificamente como recurso pedagoégico para 0 ambiente escolar
(LACERDA, 1992). “A tecnologia se impde culturalmente e as pesquisas em
educacdo passam a veicular a ideia que o audiovisual € uma espécie de porta de
saida para todos os tipos de problemas educativos”. (LACERDA, 1992 p.21)

Para resolver os problemas educativos e aumentar a qualidade de ensino,
varios pesquisadores, especificamente a partir dos anos 50, apostaram na
introducdo de novos recursos para educacdo como resultado de suas investigacoes.
Dentre esses novos recursos, destaca-se a maquina de ensinar, a qual pressupde

uma instrucdo programada.

Devido a presséo publica durante a guerra fria para a melhoria da qualidade de ensino.
Considerando os canais de comunica¢@o 0s sonoros e 0s visuais . Ver: Lacerda,1992;
Maggio 1197
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A méquina de ensinar foi proposta por Frederic Burrhus Skinner como
alternativa surgida para atendimento individualizado do aluno na década de 50. Em
1957, publicou um estudo intitulado “The Science of Learning and the Art of
Teaching” na Havard Educational Review e em Current Trends in Psychology and
the Behavial Sciences, University of Pittsburgh. Mais tarde, ja na década de 60, esse
estudo compds um capitulo do livro Tecnologia do Ensino®. Nesse estudo Skinner
apresentou a proposta da maquina de ensinar.

O contexto dessa proposta surge na tematica dos estudos sobre
aprendizagem e tem como objeto o comportamento humano, mais conhecida como
abordagem Behaviorista. Essa abordagem tem como representante John Watson,
gue investiu nos estudos do comportamento a partir do concreto, do palpavel, do
observavel, em que [...] “o objetivo do behaviorismos é inferir leis para explicar a
relacdo existente entre condicdes anteriores (estimulos) , comportamento
(respostas) e condi¢cbées consequentes ( recompensa, punigado ou efeitos neutros)”. (
LEFRANCOIS, 2008 p.46,)

Frederic Burhus Skinner, o propositor da maquina de ensinar também
behaviorista, defendeu que as causas do comportamento humano estdo na
interacdo entre o organismo e o0 ambiente, ou seja, para ele os estimulos
observaveis ndo foram considerados centrais para que a aprendizagem ocorresse, e
sim as consequéncias da resposta.

Esse foi um importante ponto de divergéncia com outros behavioristas que
explicaram a aprendizagem fundamentada no condicionamento classico, como
Pavlov ,Watson e outros. O conceito chave na sua teoria foi 0 condicionamento
operante, em que sdo as consequéncias do comportamento que determinam a

probabilidade de o comportamento ocorrer novamente.( Lefrangois, p.110,2008).

Comportamento Humano — Teorias Behavioristas

Condicionamento tipo S/ Condicionamento Classico (Pavlov, Watson)
S R comportamento respondente — reage no ambiente — involuntario

— 0 estimulo é a centralidade para ocorrer aprendizagem

Condicionamento tipo R/Comportamento Operante (Skinner)

R comportamento operante — age no ambiente — voluntério

As consequéncias de respostas que sdo centrais para ocorrer aprendizagem (Skinner).

FIGURA 1 — Condicionamento Classico e Condicionamento Operante.

> Publicado no Brasil no inicio da década de 70.
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Segundo Skinner (1972), a aprendizagem é alcancada através de inferéncias
e utiliza dois conceitos para justificar a melhoria e controle da aprendizagem; a Lei

do Efeito e o Reforcamento.

A Lei do Efeito tem sido levada a sério; temo-nos assegurado de que os
efeitos acontecam e de que acontecam em circunstancias 6timas para a
producdo de modificacbes chamadas aprendizagem. Uma vez arranjado o
tipo particular de consequéncia chamado reforcador, as técnicas permitem
modelar o comportamento de um organismo quase a vontade. A
demonstracdo disso, em aulas de psicologia elementar, pelo
condicionamento de um organismo como o pombo, ja se tornou rotina. Pelo
simples apresentar alimento ao pombo famito no momento exato, é possivel
modelar duas ou trés respostas tais como girar, percorrer o chdo da gaiola
desenhando a figura de um oito, ficar parado em um canto determinado da
gaiola de demonstracdo, esticar o0 pescoco, ou patear. ExibicBes
extremamente complexas podem se conseguidas através de estagios
sucessivos do processo de modelagem, alterando progressivamente as
contigéncias de reforco na direcdo do comportamento desejado. Os
resultados sdo muitas vezes dramaticos. Em uma demostragdo desse tipo,
pode-se ver a aprendizagem ter lugar. Uma alteracdo significativa de
comportamento é muitas vezes o resultado ébvio de um Unico reforco. (
SKINNER, 1972 p. 10)°

O reforco é o0 outro conceito que Skinner utilizou para explicar a

7

aprendizagem no sentido de modelar o comportamento humano, € assim, que
determinada aprendizagem sera ampliada por outras contingencias de refor¢o, ou
seja, outras possibilidades arranjadas de reforco.

Reforgos, é claro, continuam a ser importantes mesmo muito tempo depois
de o organismo ter aprendido como fazer algo mesmo depois de o
organismo de ter adquirido o comportamento. S80 necessarios para manter
o comportamento fortalecido. O efeito dos véarios esquemas de
reforcamento intermitente € de especial interesse. A maioria dos esquemas
basicos ja foi investigada e, em geral, os esquemas foram reduzidos a uns
poucos principios. Do lado teérico, hoje se tem uma ideia bastante boa de
como um dado esquema produz o resultado que lhe é peculiar. Do lado
pratico, sabe-se como manter qualquer nivel de atividade, dado por periodo
diarios limitados apenas pela tolerancia fisica do organismo e pelo dia a dia
sem alteracdes substanciais por toda a vida. Muito destes resultados seriam
tradicionalmente atribuidos a area da motivacdo, embora a principal
operacdo seja simplesmente arranjar contigéncias de refor¢co. ( SKINNER,
1972 p. 11)

A aprendizagem respondente ou o comportamento respondente € para
Skinner o condicionamento no sentido classico segundo Watson, Pavlov e outros

behavioristas. A sua teoria da aprendizagem operante ou do comportamento

Estudo publicado em 1957, que comp6s um capitulo do livro Tecnologia do Ensino.
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operante € a aprendizagem de respostas instrumentais que tiveram algum efeito
sobre o ambiente do individuo, e que foram aprendidas, sobretudo via reforco.
(OLIVEIRA; CHADWICK, 1984 p. 82)

Compreender a teoria do condicionamento operante de Skinner nos auxilia
entender as concepg¢des de mediacao e interacdo inerentes & maquina de ensinar e
a instrucdo programada para a reflexdo dos resquicios dessas concepg¢des nho
ambiente virtual de aprendizagem que vém sendo utilizados na Educacdo a
Distancia.

Portanto, para apresentar a proposta da maquina de ensinar, em seu estudo
apresentado em 1957, Skinner abordou questbes sobre o ensino na sala de aula e
problematicas como punicdo, o tempo do reforco e das contingéncias de reforco e
a falta de programacao [...] “bem feita que percorre uma série de aproximacdes
sucessivas na diregdo do comportamento complexo final desejado”. (SKINNER,
1972 p. 15).

Dentre as problematicas abordadas por Skinner, a que mais se destacou foi o
tempo do refor¢co e das contingéncias, que em uma situacéo cotidiana de sala de
aula é apresentada por uma frequéncia baixa, porque o aluno depende da
professora para saber se 0 que desenvolveu esta certo ou errado.

Nesse estudo, foi calculado o numero de contingéncias para argumentar e
explicar o fracasso das criancas, consistente em ndo aprenderem aritmética e outros

conhecimentos que referido autor julgou ser um fracasso da técnica.

Eventualmente a fraqueza da técnica emerge no disfarce de uma
reformulacdo dos objetivos da educacgdo. Habilidades, como escrever certo
ou calcular rgpido, sdo minimizados em favor de proposi¢des vagas: educar
para a democracia, educar a crianga como um todo, educar para a vida, e
assim por diante. ( SKINNER, 1972 p. 17)

Observamos uma interessante reflexdo de Skinner, que é congénere as
criticas ao ideario escolanovista feitas no Brasil. Recuperamos aqui as criticas feitas
por Saviani na obra Escola e Democracia, publicada em 1983, e que foram
dedicadas a “concepcdo humanista moderna da Filosofia da Educacdo”. “Tal
concepcgao centra-se na vida, na existéncia, na atividade, por oposi¢cdo a concepgao
tradicional, que se centrava no intelecto, na esséncia, no conhecimento”. ( SAVIANI,
2005 p. 61).
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A citacdo acima refere-se a sua primeira tese ( filoséfico-histérica): a critica ao
escolanovismo. A sua segunda tece criticas aos métodos novos, 0s quais denomina
de carater pseudocientifico. E a terceira afirma que: “quando mais se falou em
democracia no interior da escola, menos ela foi democratica”. (SAVIANI, 2005 p.60)

Em um primeiro momento, uma leitura precipitada da obra de Skinner pode
até levar a um entendimento de que ha uma defesa dos conhecimentos classicos ao
citar a reformulacdo ou a substituicdo dos objetivos de ensinar os conhecimentos
classicos para uma educacgédo democrética ou educar para a vida. H4 uma critica do
deslocamento dos objetivos, mas a critica feita por Skinner focaliza a sua
preocupacao e sua teoria em que no centro é posta a discussdo das técnicas de
ensinar, como descreve no capitulo da obra Tecnologia do Ensino, o qual € intitulado

maguina de ensinar.

Nunca houve tanta gente no mundo, e a grande maioria quer ser educada.
A procura nédo pode ser satisfeita com a mera construcdo de mais escolas e
com a formacdo de mais professores. A propria educacédo precisa tornar-
se mais eficaz. Com este propésito, os curriculos precisam ser revistos
e simplificados, os livros didaticos e as técnicas de ensino melhorado. Em
qualquer outro terreno, uma demanda de aumento da producgdo j& teria
provocado inventos de novos equipamentos mais econdmico e racional. A
educacéo alcanca este estagio mais tarde, possivelmente por causa de uma
concepcéo errbnea de suas tarefas. Gragas ao advento da televisdo, no
entanto, os assim chamados recursos Audio-visuais estdo sendo
reexaminados. Projetores de cinema, aparelhos de televisdo e gravadores
de fita estdo achando o caminho de entrada para as escolas e faculdades
dos Estados Unidos. ( SKINNER, 1972 p. 27) ( sem grifo no original)

Como observamos, a preocupacdo com a técnica de ensinar foca a eficiéncia
das técnicas para o ensino. Desenvolver técnicas eficazes significa também
simplificar o curriculo e, assim, 0s recursos audiovisuais sdo concebidos como uma
possibilidade para o avanco das técnicas de ensinar.

Outra questdo que nos chama atencdo nessa citacdo refere-se a
preocupacdo com a eficacia da educacdo por meio dos avancos da técnica e,
sobretudo, a aposta nos aparatos audiovisuais.

Vejamos: as obras de Skinner foram traduzidas no Brasil no inicio da década
de 70. Incluem-se mais cinco obras publicadas no Brasil nessa mesma década, que
alicercaram a concepcéo tecnicista: O capital humano: investimentos em educacao
e pesquisa, de Theodor Schultz; Principios de administracdo cientifica de
Frederick Taylor; Introducéo a teoria de sistema, de C,W Churchuman; Teoria geral
dos sistemas, de Bertalanffly e a Taxionomia dos objetivos educacionais, que foi
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publicada em dois volumes: respectivamente, dominio cognitivo e dominio afetivo,
de Benjamin Bloom e outros autores.

As obras de Taylor e Schultz situam a economia ao processo produtivo
vinculando  Educacdo e producdo econdmica. As obras de Churchuman e
Bertalanffly, que versam sobre a Teoria do Sistema, e a de Bloom sdo semelhantes
ao considerar o ser humano como organismo. Segundo Saviani (2010), a taxonomia’
de Bloom considerou, assim como o Behaviorismo, o [...] “ ser humano como um
organismo, enfocando sua forma de reagir ao meio ambiente natural, isto €, seu
comportamento e ndo a sua consciéncia” (p. 371).

E nesse contexto em que a Teoria do Capital Humano® é disseminada no
Brasil e fundamentada no campo educacional por teorias behavioristas de

aprendizagem, configurando, assim, a orientacdo da pedagogia tecnicista, que

Com base no pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedagogia
tecnicista advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira que o
torne objetivo e operacional. ( SAVIANI, 2010 p. 318)

[...] a pedagogia tecnicista buscou planejar a educacdo de modo que a
dotasse de uma organizacdo racional capaz de minimizar as interferéncias
subjetivas que pudessem pdr em risco sua eficiéncia. Para tanto era mister
operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos, mecanizar o
processo. Dai a proliferacéo de propostas pedagogicas tais como o enfoque
sistémico, o microensino, o telensino, a instru¢éo programada, as maquinas
de ensinar etc. (SAVIANI, 2010 p. 319)

[...] na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a organizagao
racional dos meios, ocupando o professor e o0 aluno posi¢do secundaria,
relegados que s&do a condicdo de executores de um processo cuja
concepcéo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais.
(SAVIANI, 2010 p.319)

Até aqui contextualizamos o download das teorias behavioristas® e
economicistas no Brasil, na década de 70,que influenciou a Educacdo consolidando
a concepcao tecnicista com a sua supremacia dos métodos e técnicas
(FRIGOTTO,1983 p.164).

! “Taxinomia — ‘classificagdo , especialmente de animais e plantas, segundo suas relacfes

naturais ‘[...]" (BLOOM; ENGELHART; FURT et AL., 19722, p1), citado por Saviani, 2010.

8 Ver sobre a Teoria do Capital Humano: Theodore Schultz, O valor econémico da educacéo
, 1963 e O capital humano - investimentos em educacado e pesquisa ,1971; Gaudéncio Frigotto,
Educacédo e capitalismo real, 1995; Gaudéncio Frigotto, A produtividade da escola improdutiva:
Um (re)exame das RelacBes entre Educacdo e Estrutura Ecdnomico-Social Capitalista, 1984.
Dermeval Saviani. Histdria das Idéias Pedagdgicas no Brasil, 2010.

Consideramos aqui o plural (teorias Behavioristas), pois incluimos ndo s6 a teoria de
aprendizagem, mas todas as que consideraram o estudo do comportamento como as Teorias do
Sistema e a Taxonomia de Bloom.
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Contudo na discussdo da Tecnologia Educacional ou Tecnologia Educativa,
dois conceitos sdo muito recorrentes na literatura: maquina de ensinar e instrugédo
programada.

A partir da década de 50, os Estados Unidos detectavam varios problemas
educacionais, como: o fracasso técnico de ensinar, poucos professores e a pressao
da melhoria da qualidade do ensino. No contexto da Guerra Fria, em que a
competicao foi pedra fundamental para os americanos, era muito importante investir
na melhoria da qualidade do ensino.

Nesse sentido, influenciado por todo esse contexto, Skinner ,em sua primeira
publicacdo, em 1954, e fundamentado em sua teoria da aprendizagem, que tem o
comportamento humano como objeto de estudo, propde a maquina de ensinar
como uma solucéo para os problemas praticos de educacéo.

Ao discutir o progresso do ensino, critica os estudos de laboratério, em que o
objeto de estudo é a aprendizagem, que nao consideraram a realidade da sala de
aula. Portanto, os limites desses estudos foram para Skinner a aposta de sua teoria
no que se refere a lei de efeito e reforcamento.

O refor¢co natural que o organismo tem dos meios externos pode nao ser
suficiente, sendo necessarios outros reforgadores, mas para adquirir um repertorio
complexo de reforgadores a fim de manter o comportamento fortalecido apresenta-
se aqui um limite para Skinner (1972) € justamente esse limite que ndo considera a
realidade de sala de aula. Portanto, sdo os recursos e artefatos mecéanicos e
elétricos que fardo esse grande numero de contingéncia de reforcadores sejam
programas [...] “mais eficazes no controle do organismo ndo podem ser arranjadas
através da mediagéo pessoal do experimentador”. (SKINNER,1972 p.20).

E importante destacar o papel do professor para Skinner (1972) diante dos
reforcadores provenientes dos artefatos mecanicos. “O fato puro e simples é que, na
qualidade de mero mecanismo reforcador, a professora esta fora de moda”.
(SKINNER, 1972 p. 20). Argumenta que, sem o auxilio dos recursos mecanicos ha
uma inadequacéo de servir muitos alunos.

O contexto politico da época demandava uma melhoria da qualidade de

ensino por meio dos niveis individuais de aprendizagem.
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Com a teoria das contingéncias de reforco e com os argumentos de que néo
era possivel a ampliacdo do repertorio de reforcadores através da mediacdo
humana, era necessario o auxilio mecanico das maquinas de ensinar’® e da
instrucdo programada, que foram tidas como porta de saida para os problemas
educacionais da época. Portanto, para Skinner (1972), s6 a mediagdo humana era
insuficiente.

E o ensino programado que foi distribuido na maquina de ensinar que é o
mais importante nesse processo. Segundo Skinner (1972), [...] “uma maquina de
ensinar € simplesmente qualquer artefato que disponha contingéncias de reforco” (p.
63) é, no entanto a instru¢do programada para a contingencia de refor¢co que tem o

poder de “mudar o comportamento”.** Liguori ( 1997) ressalta;

Neste enfoque, o ensino é caracterizado como um programa de refor¢cos
oportunamente administrados. Apresentam-se estimulos ao aluno, de forma
graduada, com o objetivo de modelar a conduta. Se a resposta que o aluno
da sdo corretas ( a tarefa do programador é dar e dispor os estimulos de
maneira que o aluno responda corretamente), recebe reforcos conforme o
programa. ( p. 86)

No Brasil, também néo foi diferente. O audio-visual foi a0 mesmo tempo porta
de saida para a resolucdo do problemas e porta de entrada no espaco escolar
como recurso didatico e mesmo que nao tenha sido criado para tal fim, a escola
apropriou-se do audiovisual para [...] “aumentar o interesse dos alunos e facilitar a
aprendizagem” (LACERDA, 1992. p.21).

Nesse sentido, o conceito de audiovisual segundo Carneiro (2003) é:

[...] todo programa que ensina com a dupla percepcao “ouvir + ver’.
Aproxima-se da linguagem audiovisual como “combinacédo de linguagens de
cinema, TV, video, radio, quadrinhos, computacao grafica”. Distancia-se da
teleaula, mas tem modelo linear, analitico. Visando a aprendizagem, utiliza
imagem fixa ou animada, palavras escritas na tela, segmentos de diferentes
formatos, trechos de filmes, imagens de arquivos, dramatizacéo, fotografia,
desenhos, diagramas, mapas, musica e sons. ( p.102)

Tanto o audiovisual como as TIC, que sdo compreendidas como conjunto de
recursos tecnolégicos que possibilitam a mediacdo dos processos informacionais e

comunicativos, o exemplo é o dos computadores que propiciam as funcdes

hardware e software, os quais foram inseridos nos espac¢os educacionais.

10 As primeiras maquinas de ensinar foram desenvolvidas por Sidney L. Pressey em 1920. Ver:

Skinner, 1954. Tecnologia do ensino.
Idem sobre instrucao programada.
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A informética educativa, ou a tecnologia educativa, vem dando o ar de sua
graca ha décadas por implementacdo de projetos e programas governamentais,
alguns agregados pela concepcéao tecnicista, e outros como tentativa de superacao
desse ideario no A&mbito educacional.

No final da década de 60, foi desenvolvido no Rio Grande do Norte o0 projeto
SACI, cujo o propésito era introduzir aulas transmitidas, via satélite, visando um
novo sistema de educacao basica, em parceria com o governo americano. (PRETO,
2008; BELLONI,2002).

[...] o famoso projeto Saci, que propunha difundir ao mesmo tempo para
todas as escolas brasileiras, por televisdo via satélite, as mesmas
aulas, com qualidade “didatica” garantida pela produgéo centralizada de
programas e dispensando assim a formagéo especializada dos professores
locais, transformando em “monitores polivantes”. A producgdo era localizada
no INPE, Instituto de Pesquisa Espaciais, em S&o Paulo, instituicdo
responsavel pelo projeto, desde sua concepgéo inicial por engenheiros e
militares americanos e brasileiros. A prépria localizac&o institucional revela
claramente o carater tecnocratico e a perspectiva estritamente técnica do
projeto Saci, cuja prioridade era experimentar as potencialidades do satélite
de comunicacéo, sendo a educagdo mero pretexto.

Na década de 70, foram implementados dois programas com o formato da
EaD: o Projeto Minerva, que transmitia as aulas por emissoras de radio, destinado a
populacdo com menor escolaridade, e o projeto Logos para formacéo de professores
leigos, que utilizava material impresso (PRETTI, 2005).

Destacamos trés projetos de informatica educativa: o Projeto Brasileiro de
Informatica Educativa - Educom, Eureka e Génese'?, que, segundo Moraes (2003)
foram projetos implementados no contexto da redemocratizagdo do Brasil [...] “esses
projetos tiveram a marca da ousadia de procurar ser livre e de construir uma
educacado para o pensar e a cooperacdo, em vez do consumismo e da competicao
neoliberal que se instalou desde os anos 1990”.(p.99).

Nos anos 90, os aparatos tecnoldgicos continuam na agenda governamental

que tem como pano de fundo e como marco desse cenario duas conferéncias

12 Educom, criado em 1984 e sucedido pelo Programa de Informatica nas Escolas —PROINFO

na década de 90.0 Projeto Eureka foi concebido em 1990 para alfabetizacdo na pré-escola e também
na Educacéo de Jovens e Adultos. Génese implementado em 1990 pela Secretaria de Educacgéo de
Sao Paulo na Gestédo do atual secretario de Educacdo Paulo Freire. Ver: MORAES,R.A. A primeira
década de Informatica Educativo na escola publica no Brasil: a histéria dos projetos Educom, Eureka
e Génese. IN: LACERDA,G; DIAS,AA.C.Tecnologias na Educacdo e Formacdo de
professores.Brasilia: Plano Editora, 2003.
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convocadas pela UNESCO e outras agéncias multilaterais: a Conferéncia Mundial,
em Jomtiem, na Tailandia, no inicio da década de 90, com o tema: "Educacgéo para
Todos — Satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” em que se definiu
a Educacdo Basica como prioridade para a década (SHIROMA; MORAIS;
EVANGELISTA, 2000) e a Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior, ocorrida
em 1998, em que a utilizagéo das TIC foi enfatizada para equacionar e minimizar as
dificuldades de acesso ao ensino superior: A EaD, portanto, teria um lugar de
destaque nas politicas de planejamento educacional (MARTINS, 2006).

A partir desses marcos nas reformas educacionais, foi reconfigurada, assim, a
politica de formacgéo de professores, que vem sendo contemplada por uma série de
acOes implementadas tanto no ambito legal como no ambito de investimentos
através de programas, pesquisas e equipamentos. Recentemente foi instituida a
politica nacional para a formacao de profissionais do magistério da educacgéo basica,
através do decreto 6755/2009, com o proposito de equalizar as oportunidades de
formacdo inicial e continuada.

Foi nesse cenario que programas e projetos foram implementados, a partir da
criacao da Secretaria de Educacao a Distancia (SEED — MEC) em 1996. O telecurso
2000, na modalidade a distancia, especifica de formacdo de nivel médio. Como
programas de formacéo de professores, destacamos; Salto para o futuro, TV Escola
e Proformacdo. (BELLONI, 2002; GATTI, 2010), Pro-licenciatura, especifico para
formacdo de professores em servico (a partir de 2005), Programa Nacional de
Informatica nas Escolas (PROINFO), sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) e
o Programa de Apoio a pesquisa em EaD (PAPED).*

E nesse cenario que o Brasil vem formulando suas politicas publicas de
formacdo de professores e que, segundo Dourado (2008), sédo direcionadas com o
objetivo de suprir déficit de professores, dada a necessidade da expansdo da
educacio bésica e a elevar o indice de Desenvolvimento Humano (IDH) e o indice

de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).

3 Criando em 1997 pela SEED em parceria com a CAPES para promover, avaliar e divulgar:

os conhecimentos produzidos na tematica da Educacdo a Distancia, as tecnologia utilizadas e os
programas da propria SEED ( Salto para o futuro, TV Escola, Proinfo e pro-formacao)
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1.2 As caracteristicas da EaD: Histéria, conceitos e abordagens tedricas sobre

aprendizagem

Ressaltamos que a relagdo das tecnologias com a educacdo ndo se inicia
com o termo Tecnologia Educativa- TE, mas sim enquanto objeto de investigacao.
Ao longo do processo, foram incorporadas teorias para fundamentar e justificar o
uso para fins educacionais.

A educacdo a distancia enquanto uma modalidade de ensino ja se
consagrava com a utilizagcdo dos aparatos tecnoldgicos para atingir seus fins. No
Brasil fez-se presente através do ensino por correspondéncia até os anos noventa,
tendo centrado suas acdes no ensino profissionalizante e supletivo por meio de duas
organizacdes de grande representatividade: o Instituto Monitor (1939) e o Instituto
Universal Brasileiro (1941). (TORRES, 2009).

Na sua evolugdo esse primeiro momento da EaD foi definido por alguns
estudiosos como a primeira geracdo. Portanto, essa classificacdo por geracdes nao
€ consenso, e difere conforme alguns critérios, como comunicacao e interatividade,
avanco tecnologico e aprendizagem.

Santos (2010) parte do pressuposto conforme a comunicacdo e com O
conceito de interatividade. Considera a primeira geragdo (1850 - 1985) a qual
denomina como midias de massa (impresso, radio e TV). A segunda geracédo (1960
- 1985): as multiplas tecnologias sem computador (fitas de audio, televiséo, fax e
papel impresso). A terceira geracdo (1985-1995): as multiplas tecnologias com a
inclusdo do computador (correio eletrdnico, papel impresso, chat e
videoconferéncia). A quarta geracdo (1995-2005): as multiplas tecnologias incluindo
o inicio das tecnologias computacionais de banda larga (correio eletrénico, papel
impresso, chat e videoconferéncia, transmissdo em banda larga e interacdo por
video e ao vivo). A quinta geracdo caracteriza-se por oferecer sistemas de resposta
automatizada e acesso via portal institucional.

Nesse sentido, a autora diferencia a Educacdo a distancia de Educacao
online, em que as préticas convencionais de EaD sdo caracterizadas por aquelas
estruturadas por midias de massa ( primeira e segunda geracdo da EaD). E a forma

de mediagao da tecnologia que define os conceito de EaD e de Educacgao online ( a
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partir da terceira geragéo) , ou seja, o conceito de interatividade em que a autora se
fundamenta é central para diferenciar uma da outra.

Moore; Kearley (2007) identificam as geracfes pelas principais tecnologias de
comunicacdo empregadas. A primeira geracdo, de estudo por correspondéncia®®,
com cursos de instrucao, no inicio de 1880. A segunda geracgédo, a transmissao por
radio e televisdo, no inicio do século XX. A terceira geracdo definiu as experiéncias
das Universidades Abertas com abordagem sistémica no final dos anos 60 e inicio
dos anos 70. A gquarta geracdo caracterizou-se pela primeira interacdo em tempo
real com a utilizagdo da teleconferéncia por audio, video e computador, e a quinta
geragdo, com a convergéncia em uma Unica plataforma de comunicagao.

Segundo Pereira; Moraes (2009), os diferentes modelos de educacédo a
distancia, fundamentados nos estudos de Nipper (1989) e Taylor (2001), foram
associados a producdo, distribuicdo e comunicacdo e ao desenvolvimento das
tecnologias. A primeira geracdo foi caracterizada pela correspondéncia impressa,
produzida em larga escala e recomendada pela economia. Apresentava limitacdes
no que se refere a interatividade. A segunda geracédo teve como modelo a multimidia
(impresso, radio, video, computador e video interativo) cuja caracteristica
fundamental é a utilizacdo de diversas midias para promover a mediacdo. Esse
modelo desenvolveu-se de forma centralizada e em larga escala. Na terceira
geracdo, o modelo foi a aprendizagem por conferéncia (audio-teleconferéncia,
videoconferéncia, comunicacdo audio grafica, TV- radio e audio-conferéncia). Nesse
momento, o potencial interativo é destacado pela comunicagdo sincrona. A quarta
geracdo teve como modelo a aprendizagem flexivel (multimidia interativa on-line,
internet baseada no acesso ao recurso Word wide web (WWW), comunicagao
mediada pelo computador) caracterizando-se por um processo interativo, ndo linear
e colaborativo. A quinta geracdo tem como modelo a aprendizagem flexivel
(inteligente, multimidia interativa on-line, internet Word wide web, computador —
respostas automaticas e acesso aos portais), com a transformacdo do custo-
beneficio da educacéo a distancia.

As geracdes da EaD e as tecnologias apresentadas nesse processo histérico
nos ajudam a pensar e elucidar a funcao e as caracteristicas do uso das tecnologias

e sua insercao na educacéao.

1 Nessa primeira gerag¢é@o, Michael Moore fundamenta o principio da EAD como uma educacao

individualizada, baixo dialogo e grande distancia transacional.
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Nesse sentido, Belloni (2002) compreende o fendmeno da educacdo a
distancia [...]‘como parte de um processo de inovagado educacional mais amplo, que
€ a integragao das novas TIC nos processos educacionais”. (p.123). A integracao
justifica-se por legitimar o que ja esta presente nas esferas da vida social, ndo sendo
plausivel a negacdo nos espacos de educacao formal, dentre eles as escolas e as
universidades.

Feenberg (2010), ao discutir sobre o modelo da EaD via Web em que aponta
para o0 modelo da educacdo automatizada, chama atencdo para 0 recuo da
importancia dos campus universitarios, esses espacos sendo substituidos pelas
residéncias dos estudantes com a tendéncia de uma educac¢do no atendimento
individual ao estudante. Assim, ressalta a importancia desses espacos formativos
também como importantes na EaD via web.

As definicdes de EaD segundo Moore, citada por Belloni (2009), chama-nos a

atencao, porquanto define e ilustra a preocupacao exposta por Feenberg(2010).

Educacdo a distdncia pode ser definida como a familia de métodos
instrucionais nos quais os comportamentos de ensino sdo executados em
separado dos comportamentos de aprendizagem, incluindo aqueles que
numa situac@o presencial (contigua) seriam desempenhados na presenca
de aprendente de modo que a comunicacdo entre o professor e o
aprendente seria facilitada por dispositivos impressos, eletronicos,
mecanicos e outro.(MOORE, 1973)

Educacdo a distancia é uma relacédo de dialogo, estrutura e autonomia que
requer meios técnicos para mediatizar esta comunicacdo. Educacdo a
Distdncia é um subconjunto de todos o0s programas educacionais
caracterizados por: grande estrutura, baixo didlogo e grande distancia
transacional. Ela inclui também a aprendizagem. (MOORE, 1990)

Segundo esse autor, a formacao é centrada no atendimento individual, nos
métodos instrucionais e no baixo didlogo, ou seja, identificamos aqui uma
aproximacdo com o behaviorismo. A aprendizagem ¢é posta como uma
consequéncia, e ndo como centralidade da formacdo, o que a torna muito proxima
do modelo de Educacéo automatizada apresentada por Feenberg (2010).

Ao abordar a Educacéo automatizada, pontua também o modelo de educacao
informativa. A primeira é definida por considerar o computador como motor de
controle, comunicacgéo limitada, aparece como opc¢des para o adulto trabalhador,

flexivel no espaco-tempo, a oferta de produto individualizado, bancos de perguntas,
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cursos empacotados e introduzidos no mercado, dispensa dos campi, e, na
horizontalidade, tém-se a redugcdo de gastos e a promessa da qualidade do
atendimento individual ao aluno, dentre outras caracteristicas.

Ao definir o primeiro modelo, o da educacdo automatizada, compara com o
velho modelo das escolas de correspondéncia. Assim, temos na educacédo online o
potencial e as vantagens da internet, mas com praticas que ainda sdo permeadas
pelas escolas de correspondéncia. Para o autor ha, nesse sentido, um
“aproveitamento” das vantagens econdmicas, como distribuicdo de materiais pela
internet e do baixo custo que advém do isolamento do aluno, mas ndo significa que
h& o investimento no trabalho educacional. Ou seja, a tecnologia pode até ter
possibilidades de novas praticas, mas nao é a tecnologia que as define.

Assim, Feenberg (2010), ao contestar a visdao de Platao, afirma que [...] “o

impacto social da tecnologia depende de como ela é desenhada e utilizada” (p. 157).

[...] Platdo sustenta que a tecnologia da escrita tem o poder de destruir o
relacionamento que deve unir professor e estudante. Tecnologia em formato
de escrita é inimiga do toque humano, uma posi¢do familiar das criticas a
vida moderna. Com que frequéncia ouvimos que a tecnologia
aliena,enquadra e desumaniza, que sistemas tecnoldgicos entram nas
relacbes humanas, despersonalizando a vida social e neutralizando suas
aplicagbes normativas? Poderia 0 preconceito humanistico contra o
computador ser semelhante ao de Platdo com relagcdo a escrita?
Ironicamente, Platdo usa um texto escrito como veiculo para sua critica a
escrita, estabelecendo um precedente que continuamos a seguir hoje em
dia em debates sobre tecnologia educacional: a maior parte dos ataques
vociferantes sobre a imprensa digital circula na internet. (FEENBERG, 2010
p. 157)

Nao sendo, portanto o [...] “meio pelo qual nos comunicamos que determina a
qualidades de nossas interagdes” (p.157). Para o autor, se essa afirmacao de Platao
fosse correta, bastaria uma simples insercéo da internet e das TIC e o modelo das
escolas de correspondéncia estaria superado. Podemos muito bem substituir; o
impacto social da tecnologia por o impacto social da formacdo a distancia [...]
“depende de como ela é desenhada e utilizada” (p172).

O uso das midias ou das TIC ndo é determinante para a definicdo de uma
intencdo. A intencdo € uma acdo humana e, portanto, as tecnologias sempre seréao
um meio para atingir qualquer que seja a intencdo, seja esta pautada na definicdo de
um modelo de educagdo automatizada, ou seja, pautada na definicdo da educacao

informativa ou qualquer outro modelo com diferentes concepgoes.
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O segundo modelo, que se refere a educacao informativa, é a possibilidade
para uma aproximacao dialégica da educacdo on-line, sendo capaz de trazer
mudancas sociais. Assim, nessa perspectiva a educacao informativa parte de uma

experiéncia rica em dialogo escrito on-line;

E nos descobrimos, nesse contexto, que a escrita ndo € apenas um
substituto pobre para o discurso e a presenca fisica, mas outro meio
fundamental com suas préprias propriedades de poderes. Ndo é impessoal
como se supde, as vezes. O ambiente on-line é essencialmente um mundo
escrito. (FEENBERG, 2010 p. 167)

Feenberg (2010) afirma que a interacdo ao vivo, aqui inclusa, traduz-se em
possibilidades de superagcdo do modelo das escolas de correspondéncia
,caracterizadas pelo no baixo diadlogo .O que seria para esse autor uma interacdo ao
vivo? Entendemos exatamente ser o oposto do baixo dialogo, o oposto de uma
educacao individualizada e isolada. No entanto, a interacdo ao vivo depende de um
professor qualificado, que deve estar em cada interagao, [...] “as instituicdes podem
economizar dinheiro em constru¢des, mas nao no trabalho educacional” (p.170).

A interacdo viva na Educacao on-line, como proposta, foi a ruptura com as
praticas das escolas de correspondéncias, dentre essas praticas, a desisténcia dos
materiais pré-elaborados, por entendimento de que a internet poderia fazer isso
melhor e passou-se a investir no contato humano através das possibilidades
oferecidas pela web, tais como criacdo das comunidades virtuais, forum, e-mail e
outras ferramentas possiveis para a interacao viva.

Outra discusséo importante apresentada por Feenberg (2010) é a defesa da
nao substituicdo dos campus por universidades virtuais. Essa substituicdo, segundo
o autor, agrada muito ao mercado, o qual tera um publico para atender,
especialmente as pessoas que residem em areas rurais de paises pobres, mas é
categdrico na defesa de que a [...] “melhor maneira de manter a conexdo é
assegurar que a aprendizagem a distdncia seja executada pelos professores
qualificados, interessados em ensinar ao vivo” (p.172). Argumenta, assim, que o
professor e a interagdo com o estudante ocupam um papel central na Educacéo. E
entendemos como central no processo formativo e especifico na formacédo de

professores. Nesse sentido, “a tecnologia ndo € uma coisa predefinida em tudo, mas
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um ambiente, uma universidade vazia na qual devem habitar e viver pessoas’.
(p.172)

O ensinar ao vivo, 0 habitar e viver pessoas nao significa para Feenberg
(2010) a defesa do ensino presencial e a oposicdo a educacdo on-line, e sim
representa uma aproximacao dialégica da educacdo on-line, por considerar a
possibilidade da riqueza do dialogo escrito, meio de comunicacdo privilegiado na
educacao on-line.

As teorias Behavioristas que fundamentaram a concepcdo das méaquinas de
ensinar, e que ainda tém seus resquicios na educacdo e especificamente nas
geracdes™ e concepcdes da EaD, foram fortemente caracterizadas por baixo
didlogo, educacédo individualizada, isolamento do aluno e de consequéncia, a
grande distancia transacional.

Segundo Moore (2002), a teoria da distancia transacional foi uma primeira

tentativa de uma teoria para a Educacéao a Distancia em 1972:

O conceito de transacdo tem origem em Dewey (Dewey e Bentley 1949).
Conforme exposto por Boyd e Apps (1980:5), ele "denota a interacdo entre
o ambiente, os individuos e os padrées de comportamento numa dada
situagdo". A transacdo a que denominamos Educacdo a Distancia ocorre
entre professores e alunos num ambiente que possui como caracteristica
especial a separacao entre alunos e professores. Esta separacdo conduz a
padrdes especiais de comportamento de alunos e professores. A separagao
entre alunos e professores afeta profundamente tanto o ensino quanto a
aprendizagem. Com a separacdo surge um espago psicolégico e
comunicacional a ser transposto, um espaco de potenciais mal-entendidos
entre as intervencdes do instrutor e as do aluno. Este espaco psicolégico e
comunicacional é a distancia transacional. (MOORE, 2002 p.2)

O nivel de reducéo ou do aumento da distancia transacional, segundo o autor,
€ determinado por trés variaveis: dialogo, estrutura e autonomia do aluno.

O baixo didlogo significa grande distancia transacional que ndo transpde esse
espaco psicologico de mal-entendido. E no didlogo que é estabelecida uma relacéo
de interacdo, de compreensdo por parte dos sujeitos envolvidos e,
consequentemente, de aprendizagem.

A variavel estrutura da teoria apresentada por Moore (2002) é determinada
pela natureza dos meios de comunicagcdo que sdo empregados. A estrutura do

programa esta limitada aos meios de comunicacdo que sdo empregados. Para

15 Belloni (2009) especifica a segunda geracdo que se desenvolveu nos anos 60 foi a partir das

orientagdes behavioristas e do modelo industrial da época.
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Moore (2002), um programa altamente estruturado € demarcado por baixo-dialogo,
pois, 0s materiais didaticos oferecem toda orientacdo, instrucbes, passos a seguir,
de acordo com uma estrutura predeterminada.

A terceira variavel, autonomia do aluno, baseia-se na ideia de que € o aluno,
e ndo o professor, que determina 0s objetivos, as decisbes da avaliacdo e as
experiéncias.

Moore (2002) ressalta que essa teoria surge na década 70 como uma teoria
da Educacdo a Distancia, espaco esse dominado pelos behavioristas, que
valorizavam sistematicamente a instrucéo e o baixo dialogo.

Retomamos os conceitos de Moore, citado por Belloni (2008), em que a EaD
€ pautada no baixo dialogo e em métodos instrucionais que nos fazem compreender
uma aproximacdo com o modelo da educacdo automatizada apresentado por
Feenberg (2010), um modelo que substitui o didlogo por um produto industrial
académico. Nesse modelo, o material didatico € desenhado e produzido em larga
escala, sdo empacotados para vendas e utilizados para fins da lucratividade. O
objetivo nessa perspectiva € transmitir uma mensagem e no maximo reproduzi-la,
sendo a concepcao instrucional a base para esse modelo.

Parece aproximar o conceito de Moore sobre EaD e o conceito da educagao
automatizada apresentado por Feenberg (2010) a teoria que fundamentou a
maquina de ensinar, permeada por baixo diadlogo, atendimento individualizado e
métodos instrucionais.

No entanto chamamos atencdo para o baixo dialogo que também era uma
das preocupacgdes de Skinner (1972), mas a preocupacgao parece somente ter sido
da relacdo professor e aluno, o que denominou de intercambio produtivo entre

professor e aluno.

Os recursos audio-visuais suplementam e podem mesmo suplantar aulas,
demonstracdes e livros didaticos. Ao fazé-lo suprem uma fungdo do
professor: apresentam as matérias ao estudante e, quando o fazem bem,
tornam-nas tdo claras e interessantes que o estudante aprende. Ha,
entretanto, uma outra funcdo para a qual contribuem pouco ou nada. E a
funcdo que pode ser melhor observada no intercAmbio produtivo entre
professor e aluno nas classes pequenas ou nas aulas particulares. Muito
desse intercambio ja foi sacrificado pela educacdo moderna com a
aceitacdo de um grande nimero de alunos. Existe um real perigo de que
figue totalmente negligenciado se o uso do equipamento, destinado
simplesmente a apresentar as matérias, se tornar generalizado, O aluno
esta se tornando cada vez mais um mero receptaculo passivo da instrugéo.
(SKINNER, 1972 p. 27)
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Em mais uma leitura superficial da obra, podemos até pensar que Feenberg
(2010) apresenta a mesma preocupacdo de Skinner quanto a praticas do baixo
didlogo das escolas de correspondéncia. No entanto para Skinner a saida para
superar o baixo intercdmbio também se fez via outros equipamentos que encorajara
a participacdo ativa dos estudantes no processo educacional, ao se referir as
maquinas desenhadas por Sidney L. Pressey.

Nesse sentido, reportamos a outro trecho da obra de Skinner, que representa
a preocupacdo posta por Feenberg (2010) no conceito de educacdo automatizada

em relacdo ao material em larga escala.

A propria maquina, naturalmente ndo ensina. P&e simplesmente o
estudante em contato com a pessoa que preparou o material que a maquina
apresenta. E um artificio econémico, pois pde um programador em contato
com um numero indefinido de estudantes. Pode haver aqui uma sugestao
de produgdo em massa, mas o efeito sobre cada um dos alunos é
surpreendente como o de um professor particular. Esta comparacao
também se mantém sob varios aspectos: 1) H4 um intercAmbio constante
entre programa e o aluno. Ao contrario das aulas, livros didaticos e recursos
audio-visuais, as maquinas provocam atividades continuas. O aluno esta
sempre alerta trabalhando. 2) Como bom tutor, a maquina insiste em que
um dado ponto seja completamente entendido, quer quadro por quadro,
quer série por série, antes que o aluno siga. As aulas, manuais e 0s seus
equivalentes mecanicos, por outro lado, vao adiante sem ter a certeza que o
aluno entendeu e facilmente o deixam para tras. 3) Como bom professor
particular, a maquina sé apresenta ao aluno o material didatico para o qual
esta preparado. S6 lhe pede que dé o passo para o qual momento ele esta
mais bem preparado e com maior probabilidade de dar. 4) Como um habil
tutor, a maquina ajuda o aluno a atinar com a resposta certa. (SKINNER,

1972 p. 37).

Nesse trecho o que nos chama atencdo para além do artificio econémico, o
autor substituiu o intercambio entre professor e aluno. (que criticou ter sido
sacrificado na educacdo moderna), por um intercambio aluno e maquina. Argumenta
gue a maguina pde o estudante com a pessoa que preparou o0 material. E este
simplesmente desaparece, e, porque nédo dizer, desaparece dentro da maquina.

Essas percepcdes sao importantes indicativos para refletirmos e analisarmos
0os modelos de educacgédo que pairam nos cursos a distancia, qual € o desenho que
os curso do sistema Universidade Aberta do Brasil vém assumindo? Sera que esses
modelos e as teorias até aqui discutidas tém aproximacdes ou sdo identificados nos

cursos da UAB?
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Compreendemos que € por meio da relacdo pedagdgica estabelecida
(mediacdo pedagodgica e interacdo entre 0s sujeitos) nesse novo espaco de
formacdo (ciberespaco) que se efetivara como um dos possiveis caminhos para
identificarmos o modelo de educacéo e a concepgdo que perpassa e que tera seus
reflexos na educagéo basica. Faz-se mister enfatizar que estamos tratando de
cursos que formam professores.

O desafio dos cursos de Educacdo a Distancia € superar a perspectiva
fundamentada nas teorias behavioristas, na teoria da distancia transacional, as quais
que alicercaram a educacao tecnicista no Brasil e, ainda hoje, mostram-se muito

presentes nos cursos a distancia.
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CAPITULO Il - MEDIACAO PEDAGOGICA: MEDIACAO, INTERACAO E
LINGUAGEM

A compreensdo da mediacdo pedagdgica no ambiente virtual de
aprendizagem nos exige discorrer sobre trés categorias de andlise (mediagao,
interagdo e linguagem), as quais perpassam tanto pelas teorias da comunicagao
como pelas da aprendizagem. Tanto la (na comunicacdo) como ca (na educacéo)
estamos tratando de uma discussdo de cunho epistemolégico que sdo explicadas
por diferentes matrizes teoricas.

No primeiro momento, vamos apresentar como vem aparecendo o conceito
de interacao e interatividade mapeando o conceito interacéo a partir da relacao entre
sujeito X sujeito ou sujeito x material (conteddo, maquina...) que vem sendo
disseminado na literatura e nos estudos que versam sobre a temética da educacgéo a

distancia e assim ampliar a discussao dessas categorias no debate epistemoldgico.

2.1 Interacao e interatividade

Dos conceitos que permeiam a discussao na EaD, dois sdo chaves para esse
estudo: o de interagdo e o de interatividade. Primeiro, por serem recorrentes nos
estudos sobre EaD e sempre na alusdo da relacédo entre 0s sujeitos e/ou da relagéo
sujeitos e maquina. Segundo, por compreendermos gque sdo categorias de analise
importantes para 0 nosso estudo.

Nesse sentindo, precisamos compreender como se revela na literatura e o
seu trato em diversas areas do conhecimento: na comunicacdo, educacao,
antropologia, psicologia social, sociologia, dentre outras que conceituam a
interacaolinteratividade a partir das midias e das Tecnologias de Comunicagéo e
Informagao.*®

Ao tratar dessa tematica, percebe-se que alguns conceitos foram
disseminados na literatura e em alguns momentos séo tratados como sinbnimos ou
recebem diversas definicbes, e ora sdo ignorados, o que, Segundo Primo;Cassol
(1999), tem confundido e prejudicado as pesquisas nessa area. O exemplo é o de

7

interatividade que € importante para os estudos da comunicacdo mediada pelo

16 Ressalta-se aqui a diferenca entre TIC e midias, mas ndo desconsidera a possibilidade das

convergéncias de midias nas TIC.
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computador, sobretudo da educacéo a distancia e das areas que tém contato com a
interacdo “homem-maquina” e “homem-homem” com a mediagdo do computador.

7

O conceito interatividade € apresentado por Belloni (2009) com dois
significados diferentes. O primeiro é ‘a potencialidade técnica oferecida por
determinado meio” (p.58), ou como Primo (2008) sugere, a énfase na performance
do computador. O segundo refere-se a acdo humana do agir sobre a méaquina.
Nesse mesmo significado da acdo humana sobre a maquina, Lemos (1997) definiu
que a interatividade € o dialogo entre o homem e a maquina.

Outro debate circunscrito na comunicacdo € a critica ao conceito de
interatividade, por considerarem um neologismo, um conceito vazio ou um slogan de
vendas®’.

Lemos(2001), também aborda essa questdo ao comentar o sentido

mercadoldgico do termo interatividade.

Interatividade € hoje em dia uma palavra de ordem no mundo dos medias
eletrénicos. Hoje tudo se vende como interativo; da publicidade aos fornos
de microondas. Temos agora, ao nosso alcance, redes interativas como
internet, jogos eletrdnicos interativos, televisdes interativas, cinema
interativos. A nocgao de “interatividade” esta diretamente ligada aos novos
medias digitais. O que compreendemos hoje por interatividade, nada mais é
gue uma forma de interagdo técnica, de cunho “eletrénico-digital’, diferente
da interagdo “analdgica” que caracteriza os media tradicionais. (LEMOS
2001, p.1)

A rapidez do neologismo nao significa novidade, mas, como observado, ao
considerar a interatividade como um slogan de vendas, também é posta como
viabilidade para democratizacéo e participacdo que sdo possibilitadas pelos meios
de comunicacdo, o que também ndo é uma discussdo nova, tampouco uma
caracteristica das novas tecnologias de comunicacéo e informac&o.®

Nessa perspectiva, 0 conceito de interatividade assume o0 sentido
mercadoldgico e o de democratizagcao também alcancou a educacao e, sobretudo a
formacdo inicial de professores. A formacdo interativa tem sido o chamariz de
grandes universidades para atrair seus estudantes e/ou seus clientes, com a

promessa do acesso democratico que enfatiza a potencialidade dos

o Ver em: SFEZ, Lucien. Critica da Comunica¢do. Sdo Paulo: Loyola, 1994. Um dos autores

que consideram a interatividade como neologismo é o Frances Sfez, Lucien pesquisador na area de
comunicagao, ciéncias politica e sociologia. Diretor do departamento de estudos em “Comunicagéo,
tecnologia e Poder” na Universidade de Paris I.

18 Ver: Machado, Arlindo. A maquina e o imaginario. O desafio das poéticas tecnoldgicas.Sao
Paulo:SP.Editora USP, 1996.
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computadores/maquina, na direcdo que Feenberg (2010) apontou sobre o sistema
automatizado de Educacao on-line.

No entanto, ao relacionar o conceito interatividade para a performance do
computador/ maquina e a sua potencialidade técnica, para Primo (2008) é
direcionar essas discussOes para o0 enfoque tecnicista e, portanto, insuficiente no
processo de formagédo que tem a Educacdo a Distancia como possibilidade e que
esta também ndo deve ser tratada como mera transmissdo de informacéao. [...]
‘reduzir a interacdo a aspectos meramente tecnoldgicos, em qualquer situagao
interativa € desprezar a complexidade do processo de interacdo mediada” (p.30)

Primo (2008) aponta que parte dos estudos nessa tematica enfatizou a
capacidade da maquina, e as relagdes sociais aparecem como coadjuvantes no
processo.

As relagbes sociais passam a ser refletidas e questionadas como
possibilidade de uma interatividade, ainda que imbuida da légica mercadoldgica,
mesmo com todo neologismo que a cerca. Nesse sentido recorremos as reflexdes

feitas por Moraes (2003):

[...] é possivel uma educacdo a distdncia que tenha um potencial
democratizador e que sua interatividade seja a expressdo de relagbes
sociais que nao estejam comprometidas com a opressao presente nas
instituicbes? Se isso for possivel, como coloca-la em acédo? Como libertar
nossa reflexdo da seducdo da midia? Como estabelecer um dialogo
efetivamente dialégico, critico, amoroso e libertador, como afirma Paulo
Freire? (MORAES, 2003 p. 129)

Nesse sentido, as relacbes sociais, quando estabelecidas num processo de
formacao, transcendem a légica das “maquinas de ensinar” e com a concepg¢ao dos
‘programas instrucionais”, como observamos em Skinner, ao transferir o
intercambio®® aluno x professor para aluno x maquina.

Para Primo (2008), o termo interatividade néo é utilizado para definir a relacao
que acontece entre sujeito e maquina, e sim define como interacao reativa; e a
relacdo entre os sujeitos mediados ou ndo por alguma tecnologia € definida como
“‘interacdo mutua”. Percebe-se que esse autor ndo utiliza o termo “interatividade”. O

sentido de “interatividade”, como Belloni (2009) e Lemos (2001) apresentam é

19 Estamos compreendendo o intercambio que Skinner citou como relacdo professor x aluno

imbuida de dialogo.
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definida por Primo (2008) como a relacdo entre S x M (sujeito x maquina), € definida
como interacao reativa.

Segundo Belloni (2009), a interacdo acontece na relacdo entre dois ou mais
sujeitos e pode ou ndo ser mediada por algum veiculo de comunicacdo. No caso de
ser mediada,a autora denomina de interacdo indireta - SXMxS (sujeito X maquina X
sujeito);e sem a mediacéo, de interacdo direta- SXSxS (Sujeito x sujeito).

Em uma primeira reflexdo, pode-se dizer que, na situacdo da Educacao a
distancia, foco desse estudo, as duas possibilidades sdo encontradas. Ha interacao
indireta SXMxS (sujeito X maquina x sujeito) na comunicacéo via ambientes virtuais e
outras ferramentas conectadas a internet. Também ha interacdo direta SXSxS na
relacdo com os tutores nos momentos de encontros presenciais.

Portanto, o que Primo (2008) definiu como interagdo muatua, Belloni (2009)
definiu como interacdo indireta (SxMxS), mas a interacao reativa — SxM que € para
Primo, para Belloni é definido como interatividade, que é acdo humana sobre a
maquina.

Outro autor que também conceitua a interacdo € Thompson (2011), que
redefine o conceito a partir do desenvolvimento dos meios de comunicagdo ao
considerar 0 espaco e 0 tempo em que as interagdes humanas podem ocorrer, ou
seja, novas formas de acdo a distancia [...] “a interagdo se dissocia do ambiente
fisico, de tal maneira que os individuos possam interagir com outros ainda que nao
partiihem do mesmo espaco temporal” (p.119)

Ao considerar as categorias de espaco e tempo, reconhece que as interacdes
humanas sao tipificadas em trés: interacdo face a face, interacdo mediada e

interacdo quase-mediada.

A interacdo face a face acontece num contexto de copresencga; 0S
participantes estdo imediatamente presentes e partiham um mesmo
sistema referencial de espaco e tempo. Por isso eles podem usar

expressbes denotativas (“aqui”’, “agora”, “este”, “aquele”, etc.) e presumir
que sao entendidos. (THOMPSON, 2011 p.120)

As Interag6es mediadas implicam o uso de um meio técnico (papel, fios
elétricos, ondas eletromagnéticas, etc.) que possibilitam a transmissdo de
informacéo e contetdo simbdlico para individuos situados remotamente no
espaco, tempo, ou em ambos. (THOMPSON, 2011 p.121)

O outro tipo que € a “quase-interacdo mediada foi usado pelo autor para fazer
referéncias as relacdes sociais estabelecidas pelos meios de comunicacdo de
massa (livro, jornais, radio, televisao etc)” (p.121).
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Nesse tipo, a caracteristica principal que o diferencia dos outros dois é o
sentido Unico da comunicacao, ou seja, tem carater monolégico, em que o individuo
nao pode receber respostas diretas e imediatas.

O autor apresentou em sua obra uma tabela para resumir os tipos de

interacdo, o que possibilita uma melhor visualizagdo e comparacao para efeito da

compreensao de seu pensamento.

Caracteristicas
interativas

Interagcdo Face a Face

Interagdo Mediada

Quase-interacao
mediada

Espaco-tempo

Contexto de copresenca;
sistema referencial
espago-temporal comum.

Separacéo dos
contextos;
disponibilidade
estendida no tempo e
no espaco.

Separacéo dos
contextos;
disponibilidade
estendida no tempo e no
espaco.

Possibilidade de

deixas simbdlicas®

Multiplicidade de deixas
simbolicas

Limitacdo das
possibilidades de deixas
simbdlicas

Limitacdo das
possibilidades de deixas
simbdlicas

Orientacdo da atividade

Orientada para outros

Orientada para outros

Orientada para um

especificos especificos numero indefinido de
receptores potenciais
Dialégica/ Monolégica Dialogica Dialdgica Monoldgica

FIGURA 2 - Tipos de Interac&o.Fonte: THOMPSON, John B. A midia e a modernidade: uma teoria
social da midia. Petrépolis: Vozes,2011.p.123.

Nesse estudo séo reconhecidas outras possibilidades e outras formas de
interacdo a partir do desenvolvimento das tecnologias da comunicagdo, ou uso da
tecnologia computacional (mediacdo por computador) que permite maior grau de
receptividade e exemplifica as redes de computadores que “possibilitam a
comunicacdo de ida-e-volta que ndo se orienta para outros fins especificos , mas
que é de “muitos para muitos™ (p.124)

Porém o autor ndo desenvolveu, tampouco conceituou essas outras

possibilidades, mas observa que, a medida que os meios de comunicacdo Sao
desenvolvidos, surgem novas formas de interacao entre os individuos.

Assim, o individuo estabelece novas formas de relacdo com o outro e consigo
o que difere da interacdo face a face que acontece sem nenhuma mediacdo das
tecnologias da informag&o e comunicagdo e/ou das midias.

Outro autor consultado é Berge (1995), no artigo em que caracteriza as

funcdes para o sucesso da tutoria on-line (pedagdgica, social, gerencial e técnica).

20 Ao fazer referéncias as possibilidades das deixas simbdlica, sdo definidas como os gestos,

sorrisos, entonacgao de voz, expressdes da face, suspiros, que podem acompanhar as palavras.
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Nesse artigo, ao analisar as interagcdes que envolvem a aprendizagem, classifica —
as em dois tipos: a com conteudo e a interpessoal.

Ao classificar esses dois tipos, o autor ressalta que na relacdo entre o sujeito
(s) a maquina € apenas um meio para a interacao entre o sujeito x contetdo/sujeito
X sujeito no processo de aprendizagem.

Os conceitos de interacao e interatividade também séo abordados por Santos
(2010) para diferenciar as formas de Educacéo a distancia e, assim, caracterizar as
praticas convencionais de EaD e as praticas “avangadas” como Educacéao online.

Utiliza-se do conceito de interatividade citado por Silva (2000), em que [...]
“‘interatividade € um conceito da comunicacdo, e ndo da informatica, isto €, ele
entende a interatividade como atitude intencional no ato de se comunicar com o
outro.” (p.43).

Para Silva (2004), esse termo, presente desde a década de 70 no meio
académico, surge para expressar a comunicacdo bidirecional entre emissor X
receptor, ou seja, vem para intimar o processo da comunicacdo unidirecional
expresso pelas midias de massa.

A partir desse conceito, 0 autor estabelece o dialogo com a educacéao e utiliza
desse argumento para a defesa do rompimento da “pedagogia da transmisséo”/
“‘educacdo bancaria” fundamentada em Anisio Teixeira e Paulo Freire, com a
possibilidade do novo reinado do ciberespaco e da cibercultura. Nisso se Percebe
uma similaridade com a ruptura do modelo das escolas de correspondéncia, na qual
Feenberg (2010) apostou, para uma nova proposta de Educacdo a Distancia via
Web.

A superacdao de praticas pedagdgicas com baixo dialogo ndo é uma discussao
recente, tanto na educagdo como na comunicacdo, e assim conforme ocorre na
educacdo, esse debate ndo surge com as novas tecnologias de informacgédo e
comunicacao, e sequer emerge com a Educacao a Distancia.

Primo (2008); Filho & Dias (2003); Zucolloto (2005) recorrem a Bertold Brecht,
na sua obra Teoria do radio para ilustrar essa preocupacdo. Com o advento de uma
nova tecnologia (o radio), entre os anos 20 e 30, esse autor ja apresentava uma
inquietagdo em proporcionar a democratizagdo da comunicagdo. Ou seja, defendia

gue o ouvinte ndo poderia se limitar apenas a escutar, ndo podendo o radio ser um
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mero transmissor em que ao receptor é dado apenas a possibilidade de ouvinte, ndo
podendo dialogar e participar com 0 emissor e outros ouvintes.

Para Lévy (1997), a falta da possibilidade do dialogo nos meios de
comunicacdo de massa nao significa que o receptor seja um sujeito passivo [...] “um
receptor de informagéao, salvo morto, nunca é passivo” (Lévy, 1997 p. 93). Para esse
autor, mesmo sentado diante de uma televisdo sem controle remoto, o telespectador
decodifica, interpreta, participa e mobiliza seus referenciais culturais e psicolégicos,
de modo sempre diferente que seu vizinho.

Thompson (1995), ao abordar o processo de recepcdo dos meios de
comunicacgdo de massa, fez criticas veementes ao determinismo e contrapds a ideia
de que os receptores sao espectadores passivos, que apenas absorvem as
mensagens a que sao expostos. Para ele, essa ideia ndo passa de um mito — o “mito
do receptor passivo” — difundido, sobretudo, pelo pensamento dos primeiros tedéricos
da Escola de Frankfurt, em especial Horkheimer e Adorno.

A Educacdo Bancaria/ a pedagogia da transmissao, citada por Silva (2004), é
um conceito Freiriano e, certamente, Paulo Freire afirmava, sim, e defendia a
passividade do sujeito (estudante) frente a transmisséo de conteldos ao comparar o
conhecimento a ser depositado em um banco (o sujeito/estudante).

Na Educacdo, temos uma especificidade que ndo é analoga ao sujeito frente
a um meio de comunicacdo de massa, pois na educacao temos outros elementos
que a diferem, que € o processo avaliativo do conhecimento, quando este no
conceito freiriano é depositado. Nessa perspectiva, 0 sujeito precisa ser passivo aos
conhecimentos depositados. O que temos concomitantemente as concepcdes de
educacao sado concepcdes de outros elementos, dentre eles a avaliacao.

Santos (2010) diferencia as praticas convencionais de EaD das da Educacéo
online para avancar na possibilidade de um sujeito que ndo seja passivo, mas € ao
conceito de interatividade que a autora recorre para argumentar tal diferenca.

Assim, caracterizada a EaD por aquelas estruturadas pelas midias de massa.

A EAD é uma modalidade educacional historicamente mediada por midias
de massa (impressos, audiovisuais em geral), que nao liberam o pélo da
omissdo. Assim, os aprendentes interagem com o desenho e os materiais
didaticos sem cocriar, juntamente com seus colegas e professores, 0
conhecimento. As midias de massas ndo permitem interatividade no sentido
do mais comunicacional, do cocriar da mensagem. (SANTOS, 2010 p.44)
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Ao fazer essa diferenca, recorre a Freitas (2001; 2002, p. 236) para
argumentar que a Educacédo online é tratada de um lugar diferenciado, de um
contexto socio-historico e cultural em que o computador e internet sdo instrumentos
culturais de aprendizagem. Nesse sentido, a autora especifica a educacdo online

como um fenémeno da cibercultura.?*

Entendemos por cibercultura toda producdo e processos sociotécnicos e
culturais produzidos pelos sujeitos e grupos de sujeitos que interagem e
produzem informac¢des e conhecimentos mediados pelas tecnologias
digitais de informagéo e comunicagéo, tendo o computador online como um
dos principais instrumentos culturais e de aprendizagem do nosso tempo.

Enquanto fen6meno da cibercultura, a educagédo online se diferencia das
praticas convencionais de EaD por meio da aprendizagem colaborativa mediada por
Ambientes Virtuais de Aprendizagem, e ndo mais aqui pelas midias de massa,
possibilitando que o cursista, além de aprender com o material didatico, também
dialoga com todos os sujeitos envolvidos (Professor, professor formador, tutores,
orientadores académicos e outros cursistas).

Essa possibilidade na dialogia com o0s outros sujeitos s6 € possivel com a
interatividade propria das TIC digitais online, o que propicia a aprendizagem
colaborativa, que por sua vez compde o processo de comunicacdo em rede inserido
na cibercultura. “A cibercultura se constitui em novas possibilidades de socializagao
e aprendizagem mediadas pelo ciberespaco e, no caso especifico da formacéo
formal pelos AVAs”. (SANTOS, 2010 p. 26).

Vejamos que essa autora, assim como Belloni(2005), define a interatividade
como a potencialidade da maquina, mas incorpora aqui essa potencialidade da
maquina online e que, portanto, ndo é qualquer maquina para possibilitar o dialogo
entre 0s sujeitos.

O que possibilita a aprendizagem colaborativa € a mediacdo, que ndo se
consubstancia através das midias de massa, que apresentam suas limitacdes no
gue se refere a interatividade. Na educacéo online, a aprendizagem colaborativa da-
se pela permissdo da interatividade, o que podemos dizer ser um privilégio

proporcionado pelos AVAs®.

2 Outros autores discutem o conceito de cibercultura ; LEVY,Pierre As tecnologias da

inteligéncia: O futuro do pensamento na era da informética. Sdo Paulo: Ed.34, 2008. LEMOS, André.
Cibercultura, tecnologia e vida social na cultura contemporanea.Porto Alegre: Sulina. 2002.
Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem sdo softwares podendo ter proprietario (Learning
Space, Blac Bord, WebCT) ou livres (Moodle, TeleEduc, Aulanet, Eureca.) (Burnham, 2009; Alves,
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Com a capacidade que o AVA apresenta em termos de convergéncias de
midias, esses ambientes envolvem as praticas de socializacdo através de interfaces.

Santos (2010) distingue interface de comunicacédo de interface de conteudo.

[...] Chamamos de interfaces de conteldos os dispositivos que permitem
produzir, disponibilizar e compartilhar contetdos disgitalizados, seja como
texto, com ou imagem isoladamente, seja mixados, como acontece com 0s
audiovisuais. Estes, por sua vez, podem ser apresentados em diversos
suportes como, por exemplos, via hipertextos, multimidias ou
hipermidias(SANTOS, 2010 p.39 ).

As interfaces de comunicagéo, geralmente, sdo aquelas reservadas para a
troca de mensagens entre os interlocutores do grupo ou da comunidade de
aprendizagem. Estas podendo ser sincronas, de comunicagdo em tempo
real (como chats e webconferéncias) ou assincronas, de comunicagdo em
tempos diferentes (como foéruns, listas de discussao, portfélios, diarios,
glossarios e wikis) (SANTOS, 2010 p.39 )

As interfaces dos AVAs sdo, portanto, metodologia propria da educacédo
online e que por sua vez exige investimentos diferenciados em relagéo a educacéo a
distancia no seu formato tradicional, pois, nesta perspectiva, a metodologia é
pautada com base em dialogo, troca, participacdo, autoria e colaboracdo; e a
possibilidade dessa metodologia na educacdo online s6 é encontrada no
computador conectado.

E nesse computador conectado o Ambiente Virtual de Aprendizagem contara
com ferramentas ou interfaces que possibilitam ocorrer a interatividade e a
aprendizagem. (SILVA, 2010).

Essa interatividade, segundo essa autora, sO € possivel se educacao online
for para além da EabD tradicional em que a aprendizagem é mediada por tecnologias
gue permitem o aprender com o “outro” .Santos (2010) faz uma distingdo entre EaD
e educacao semipresencial. Esta ultima é definida quando séo realizados encontros
presenciais nos polos. “O encontro face a face entra para cumprir a funcao
comunicacional de uma interacéo todos-todos [...] (SANTOS, 2010 p.46).

Na perspectiva desenvolvida por Santos (2010), o sujeito ndo desenvolve
uma aprendizagem colaborativa, pois interage com o material. As praticas
convencionais podem até permitir interacdo com o “material’, mas ndao permitem a

interatividade e nem a interacao social, devido a limitacdo das midias de massa.

2009) . Os softwares proprietarios sdo aqueles comercializados em que seus codigo-fontes séo
mantidos em segredo.
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Observamos, entdo, que Santos (2010) apresenta outros conceitos de
interacdo: a do sujeito com o material (SxMt) e a interacdo social através da
potencialidade da maquina que possibilita o didlogo; além das apontadas por Belloni
(2009): SxSxS ( sujeito x sujeito x sujeito) — SXMxS ( sujeito X maquina x sujeito). A
interacdo SxMt (sujeito x material) parece ser uma interagdo solitaria, em que o
sujeito vai dialogar com o autor do material de forma unidirecional.

A aprendizagem colaborativa em ambientes virtuais para Santos (2010) so é
possivel com a concepcao de interatividade de Santos (2010) e Silva (2000). O que
podemos concluir que a aprendizagem colaborativa também é possivel com o
apresentado por Belloni (2009) de interacdo indireta - S x M x S, interacdo mutua
apresentada por Primo (2008), a interacdo SxS mediada pela maquina de Berge (
1995) ou a interacdo mediada apresentada por Thompson.

Elaboramos o quadro a seguir®® para visualizar os conceitos (interac&o,
interatividade e mediagcdo) desenvolvidos. Como observado no quadro e pontuado
por Primo & Cassol (1999), percebem-se pontos de concordancias, divergéncias e,
em alguns momentos, instalada uma confuséo difusa nesses conceitos.

A partir da discussédo observamos consenso entre os autores apresentados
no quadro acima no sentido de que a mediacdo na EaD ou na Educacéo online é
sempre mediada por um aparato tecnolégico, seja da midia de massa ou das TIC.
No entanto, para a categoria interacdo, ha consenso que ela ocorre entre 0s
sujeitos, podendo ou ndo ser mediado por um aparato tecnoldégico.

Com o conceito de interatividade, ndo é consenso na literatura e h& criticas
apresentadas por varios autores, como, a exemplo, de Primo( 2008), Lemos ( 2011)
e Lévy (1999) vistos neste topico; mas ha também autores que desenvolveram esse
conceito como a potencialidade da maquina e relaciona como resultante da
interac&o entre sujeitos, nesse sentido, Santos (2010), que descreve como interacao

social.

23 Thompson foi 0 Unico autor estudado que néo faz referéncia da interacdo como a EaD.
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Quadro 1 — Conceitos de Interacéo e Interatividade por autores.

Santos Belloni (2009) Berge Thompson Primo
(2010) (1995) (2009) (2008)
Interacéo S x Material | SxSXS - direta Sx e Face aface.
SXMXS- indireta contetido tSe):T? (OECZ?(;?T]T Interacao
SxS P u Mediada
e Mediada pelo
computado
SXMxS r
* Quase -Reativa
mediada. SxM
-Matua —
SxMxS
Mediagéo EaD — Algum veiculo Maquina Interacédo Maquina
midias de de comunicagéo Mediada -meio
massa — técnico®
Depende do Interacéo
potencial quase mediada
interativo da — midias de
magquina massa
Interac&o Social SXMxS _ _ _ _
SXMxS
Interatividade Potencialidad | 1. Potencialida Nao faz Nao faz
eda de técnica referéncia referéncia ao .
P P . Critica
maquina da maquina. ao conceito conceito
para ~ conceito
L 2. Acao
possibilitar o
- Humana
didlogo - sobre a
Interacao maquina
Social. d

Belloni (2009), ao considerar a potencialidade da maquina e a acdo humana

sobre a maquina, ndo faz nenhuma relagdo com a interagdo entre “sujeitos agir

sobre a maquina, e de receber em troca uma “retroagao” da maquina sobre ele”.

(p.58)

Como esses conceitos aparecem nesse novo espacgo da formacao? Espaco

esse denominado de ciberespaco e parece exigir uma nova linguagem que se

constitui sob a regéncia de codigos culturais e sociais 0os quais vém sendo

denominados de cibercultura. Seria esse espaco analogo a uma redoma de vidro,

isolado, em que o virtual se opde ao real?

24

Papel, fios elétricos, ondas eletromagnéticas. (THOMPSON, 2009).
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Para Lévy (2010), o virtual ndo se op8e ao real. O virtual é real, portanto o
ciberespaco € um espaco real, que origina novas realidades e novas formas de
organizacdo e, consequentemente, novas formas de relacionamento entre as
pessoas.

A educacédo, ao se apropriar desse novo espaco pedagogico e ao deslocar a
formacdo de seus professores para esse novo espaco, estabelece uma relacéo
pedagogica entre 0s sujeitos mediados pelas tecnologias da informacédo e
comunicacao.

Nesse sentido temos duas perspectivas com diferentes concepcdes de
educacao, de formacao e de mediacdo no ciberespaco, conduzindo e determinando
o processo formativo. Em uma dessas perspectivas, a maquina é o centro do
processo, o qual é fundamentado nas teorias das maquinas de ensinar, em que a
mediacdo € determinada pela maquina. Em outra, o professor e o aluno sédo o centro
do processo, e quem faz a mediagéo entre aluno e conhecimento é o professor; aqui
a maquina € apenas um recurso no processo, e nao elemento determinante.

E nesse espaco que a formacdo de professores vem se configurando no
Brasil e ha um forte movimento de expansao do ciberespaco, o que nos faz acreditar
que o ciberespaco pode se tornar o mais importante espaco de formacdo de
professores, ou seja, em pouco tempo teremos um percentual muito alto de
professores formados nesse novo espaco pedagdgico. Qual sera o impacto dessa
formacdo na ponta desse processo, que é a educacao basica? Respostas a essa
indagacdo, com certeza, s6 teremos daqui a alguns anos, a medida que as
pesquisas na area forem avancando concomitantemente aos resultados da
Educacao Basica.

Nesse sentido, concordamos com Saviani (2011), ao criticar o signo da poés-
modernidade que passou a ser “digito, ergo su”, ou seja, a operagdo mecanica
ganha centralidade e importancia em detrimento das atividades do pensamento, tem
maior visibilidade no processo de comercializacdo do ensino.

O desafio esta posto e negar esse novo espaco de formacéo ndo € o melhor
caminho, mas diferentemente de qualquer outro espacgo, esse € muito suscetivel
para a manutencao dos signos da pos-modernidade pela préopria historia da insercao
da informatica na educacdo e das concepgbes de aprendizagem que a

fundamentaram durante décadas.
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Por outro lado, reconhecer também que o ciberespaco pode ser
potencializado para o dominio da producgdo cultural e, assim, contribuir para uma
sélida formacéo de professores, em que podemos ter o ciberespaco a favor e como
suporte, como meio, e ndo como determinante no processo formativo, pode até ser
uma possibilidade, mas essa possibilidade vai depender das intengdes humanas no
processo formativo e de como sera consolidada a mediacdo do conhecimento.

As primeiras reflexdes deste trabalho aconteceram nesse mapeamento da
interacdo e da interatividade, embora na sua forma de exposi¢cdo ndo apareca como
primeira, pois percebemos ao longo deste estudo que a discussao da TE, das
teorias de aprendizagem articuladas com as politicas publicas no contexto brasileiro
precediam essa discussdao. Porém foi fundamental depurar esse debate para
compreendermos que, de fato, essa € uma discussdo puramente epistemologica e a

interacdo nao deve estar desarticulada das categorias Mediacao e Linguagem.

2.2 Interacao

Pensar a comunicacdo sem interacdo parece ndo ser o melhor ponto de
partida. Se perguntarmos para qualquer pessoa o significado de intera¢do, ndo sera
diferente dos j4 abordados pelos autores estudados no topico anterior. Interacdo
sempre significara interagir com outra pessoa, interagir com algum objeto, interagir
com outra pessoa tendo um objeto (computador, telefone, e-mail...) para auxiliar
nessa interagcao e, portanto, na comunicacao.

O fato é que os conceitos interacdo, interatividade e mediacdo apresentam
matrizes tedricas diferentes como observado nos autores que dialogamos até o
momento. Todavia, pode-se ter a impressdo de que estdo dizendo a mesma coisa
com vocabulos diferentes. Essa € uma questao de suma importancia para discernir
o debate circunscrito na literatura atual da EaD.

Outra teoria que buscamos para compreender a interacdo foi a TGS (Teoria
Geral do Sistema) que influenciou tanto a TE como Teoria da Comunicagao.
Segundo Silva (2006), foi estudada a partir da década de 50 pelo bidlogo aleméao
Bertalanffly em que abordou as questdes cientificas e empiricas ou pragmaticas dos

sistemas.
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Borelli(2006) disserta que Bertalanffly na TGS opde-se ao modelo da fisica
estatica e passa a “estudar a biologia como uma ciéncia para todas as ciéncias, em
gue 0s organismos Vivos sdo vistos como organizadores”. (p. 24).

A definicdo de sistema feito por Silva (2006) a partir da TGS é a de que é
formado por elementos interdependentes, que esta rodeado por um meio exterior
(environment) (p.4). A forma como séo estabelecidas essas relacdes ira para outras
definicbes de sistemas aberto e fechado. Ao interagir com o meio exterior por trocas
de energia e/ou informacdo sao designadas por input ou ouput, que Sao 0s canais
de comunicacdo (designados por aberto) como, por exemplo, as maquinas,
bactérias e seres humanos. Os designados por fechado séo os que néo realizam as
trocas com o meio; como exemplo, o caso das reacfes quimicas e da fisica classica.

O gue nos interessa nesse momento é a compreenséao da influéncia da TGS.

Na teoria da comunicacao, foi a cibernética o primeiro campo a adotar esse modelo.

De acordo com a teoria cibernética, os principios da regulagdo e retroaccao
sdo aplicaveis universalmente: os sistemas inorganicos regulam-se através
de operacbes de massa ou energia, 0s sistemas organicos regulam-se
através de operacdes de informacdo e /ou energia, 0S grupos, as
instituicbes e sociedade, por sua vez, mantém o bom funcionamento e a
coesdo interna através do feed-back de informacdo e operagfes de
regulacéo. (SILVA, 2006 p. 4).

Para contrapor o principio da retroacdo ou feedback e da TGS, surge a nova
comunicacdo, em que se comeca a formular uma teoria geral da comunicagao
através de Bateson e seus interlocutores da Escola de Palo Alto, ao propor que a
comunicacdo deveria ser estudada a partir de um modelo préprio das ciéncias
humanas. (FERREIRA, 2009 p. 122)

A nova comunicacdo insere a informacdo no mundo vivido integrando
multiplos modos de comportamento, como a fala, o gesto, o olhar, como processo da
comunicacdo. Um olhar sem fala é uma linguagem silenciosa conhecida também,
portanto é comunicacdo ficando conhecido também esse movimento como o
“colégio invisivel”. O siléncio é uma forma de resposta, de feed-back, como uma
negacéo de comunicacao torna-se uma resposta silenciosa. (FERREIRA, 2009).

A influéncia na TE é apontada por Silva (2006) pelas constatacfes de

algumas definicdes, como: sistema, estrutura e modelo. Incluimos também a
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definicdo de feed-back proveniente da teoria cibernética, que bebeu na fonte da
TGE.

Porém ndo € apenas nos sentido dos vocabulos, mas nas abordagens
ambientalista principal representante na TE € Skinner.

Duarte (1996), ao apresentar hipoteses para a leitura pedagodgica da
psicologia histérico-cultural argumenta que a escola de Vigotski®® ndo é
interacionista e nem construtivista e aproxima o modelo epistemologico de Piaget
com o modelo de Skinner. Segundo o autor, o social que Piaget imprimiu a sua
teoria é respaldado no modelo bioldgico de inter-relacdo entre o organismo e 0 meio
e é esse modelo que esta na base do interacionismo-construtivista. Observamos que
Skinner foi considerado um avanco no behaviorismo por considerar a ontogéneses,
mas também fundamentou a interagdo no modelo biologico para a adaptacdo do
organismo ao meio.

Para a psicologia historico-cultural, Duarte(1996) segue argumentando que a
relacdo sujeito x objeto parte de uma relacéo histérica. O social para vigotski ndo se

reduz ao estar junto com outras pessoas fazendo algo, “a interagdao entre
subjetividades era para Vigotski “sempre uma interacdo historicamente situada,
mediatizada por produtos sociais, desde o0s objetos até os conhecimentos
historicamente produzidos, acumulados e transmitidos”. (p.30).

Outra questdo fundamental pontuado por Duarte (1996) € que a interacao
deve ser direcionada pelo educador, pois € ele que detém a intencionalidade do
ensino e dos objetivos pedagdgicos. Portanto, interacdo nao € apenas a
aprendizagem com o outro, ou o fazer junto.”® Segundo o autor, considerar a
“intersubjetividade nao significa que se esteja compreendendo em toda a extenséo o
que seja 0 conhecimento enquanto processo histérico”. (p. 34)

Nesse sentido, o autor faz critica a0 movimento escola nova, que relaciona a
transmissdo de conhecimento a escola tradicional, para abordar o conceito

apresentado por Vigotski como Zona de Desenvolvimento Proximo. Para Duarte

2 Integrantes da psicologia Histérico-cultural como Leontiev, Galperinm Elkonin, Luria,

Davidov, Zaporzhets.

2 Um destaque aqui para o termo “aprendizagem colaborativa”, muito recorrente na literatura
sobre EaD que ndo foi possivel aprofundar as bases epistemoldgica dos autores que a Vvém
utilizando. Reconhece-se como uma limitacdo neste trabalho, por considerarmos uma discussao
importante.
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(1996), a transmissdo do conhecimento socialmente existente € fundamental ao
conceito da ZDP.

Bezerra (2010), tradutor da obra A construgdo do pensamento e linguagem,
descreve que o fazer em colaboracao destaca a participacao criadora da crianga, da
tomada de iniciativa,... € um estagio em que a crianca traduz no seu desempenho
imediato 0os novos conteudos e as novas habilidades adquiridas no processo ensino-
aprendizagem. (Prologo do tradutor).

Para Vigotsky (2000), a construcdo do conhecimento é mediada pelas
relacbes. E por meio das interacdes que os individuos constroem significados para
explicar a realidade. Portanto, o processo de mediacdo, segundo o autor, é
estabelecido por duas ou mais pessoas que interagem em uma atividade.

Esse fazer com o outro foi definido em outro conceito desenvolvido por
Vigotski, que é a ZDP — Zona de Desenvolvimento Préxima?®’/proximal, a qual
questdes de traducdo, tem sido difundido no Brasil Zona de Desenvolvimento
Imediato. Isto €, um estagio do processo de aprendizagem em que o aluno
consegue fazer sozinho ou com a colaboracéo de colegas mais adiantados.

Na perspectiva das interagbes sociais o professor € um mediador e esta
relacionado com a apropriacdo dos conhecimentos sistematizados historicamente e
culturalmente e € ele o sujeito que vai problematizar, desenvolver a reflexao.

Estamos compreendendo como importante a apropriacdo dos conhecimentos
produzidos pela humanidade, o que ndo significa que essa apropriacdo se dé na
concepcdo da educacdo bancéria criticada por Paulo Freire e os escolanovistas?,
ndo é uma transmissdo de conhecimento no isolamento individual. Na ZDP séo
importantes os conhecimentos existentes com a interacdo dos sujeitos, percebe-se
gue ndo é uma interacdo para adaptar, e sim uma interacdo em que a experiéncia
socio-histérica € determinante nesse processo.

Portanto, pesquisar a interacdo é pesquisar a relacdo professor-aluno que
ocorre no trabalho educativo, os recursos didaticos desempenham o papel de elevar

2 Newton Duarte (1996) utilizou a tradugédo da ZDP — zona de desenvolvimento préxima, mas

foi difundido no Brasil como Zona de Desenvolvimento Proximal.

Na obra Escola e Democracia, Saviani cita Paulo Freire como pertencente a escola nova,
mais tarde reconhece a influéncia que a Pedagogia libertadora tem na sua matriz genérica com varios
pontos de contato com 0 movimento escolanovista e pontua que a Pedagogia Libertadora valoriza a
vivéncia dos educando, mas, diferente da escola nova, aborda os temas politicos e sociais e entende
que é abrir caminho para a libertagédo do individuo.
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ao maximo grau o potencial desse relacionamento (Saviani, 2010 p.144) e no centro

do processo situa tanto professor como aluno.

Para o nosso estudo, essa categoria ira nos auxiliar para a compreensao
dessa relacdo no ambiente virtual de aprendizagem, considerando sempre que essa
relacédo estabelecida por esses sujeitos, mesmo com 0 apoio da tecnologia e por ela

mediada, é intrinsecamente uma relacdo humana.

2.3 Mediacgao

Assim como a interacdo, a mediacdo também é uma importante categoria
guando referimos ao ambito pedagogico, tanto na interacdo entre 0s sujeitos quanto
na interacdo sujeito e maquina, conforme delineamos no primeiro item deste
capitulo, em que a mediacdo pedagdgica na EaD €& sempre uma mediacédo
tecnoldgica, segundo Santos (2010), Belloni (2009), Berge ( 1995), Thompson
(2009) e Primo (2008).

A priori temos uma categoria epistemoldgica e também ontoldgica. Vigotiski
(2002) ao apresentar essa discusséao, reporta aos conceitos de instrumento e signo
e que foram assumidos por diferentes abordagens tedricas. Assim, para apresentar
a sua discussdo de instrumento e signo, tem como ponto de partida as abordagens
do behaviorista Pavlov e do representante do pragmatismo, Dewey.

Consideramos que os didlogos com os behavioristas e com Dewey sao
importantes e vém sendo pontuados em nosso debate, pois podemos fazer as
relacbes das concepcgdes a partir das teorias que fundamentaram a tecnologia
educacional.

Vigotiski (2002) questionou os principios de Pavlov, os reguladores dos
condicionados e incondicionantes, reconhece as formas de associacédo condicionada
como segundo tipo, como fez a teoria de Pavlov, mas vai além ao apreender a
categoria mediacao para dar conta das qualidades dialéticas entre o comportamento
animal e as formas superiores da conduta humana.

Se para o behaviorista Pavlov o instrumento tem funcdo indireta para a
realizagdo de alguma atividade, signo e instrumento tém um papel de auxiliar na

atividade psicologica, exemplo: a lingua é instrumento do pensamento. Para Dewey,
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igualam-se 0 signo e o instrumento; a lingua como instrumento do instrumento.
(Vigotiski, 2002)

Opondo-se as analogias apresentadas, tanto pelo behaviorista quanto a
apresentada por Dewey, para Vigotiski a semelhanca entre signo e instrumento esté

na funcdo mediadora que os caracteriza.

A funcgao do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana
sobre o objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo
gual a atividade humana é externa é dirigida para o controle e dominio da
natureza. O signho, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
operacao psicolégica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para
o controle do préprio individuo. (Vigotiski, 2002 p.72) ( sem grifo no original)

Enquanto o instrumento € meio para realizacdo da atividade humana externa
0 signo é meio da atividade interna. Assim, o homem realiza o processo de
mediacdo tanto pelo uso dos instrumentos como pelo dos signos (sistemas de
signos: linguagem, escrita, sistema numérico), que sdo producdes histérica e
cultural.

Thiesen (2010) ressalta que a mediacdo é uma categoria ontolégica explicada
teoricamente pelas categorias de analise do método dialético que a sustenta, como

totalidade, contradicdo, negacao, transformacgéo e superagao.

Nesse sentido, toda mediacdo é, de alguma forma complexa, mesmo
guando se trata de processo normal, que ndo ha superacédo de um estado a
outro, a exemplo das relagdes que se estabelecem entre 0 ser humano e a
natureza. Ja nas relagBes mediadas dos homens com a sociedade, com a
cultura, com o conhecimento e com a tecnologia, a contradicdo, a
transformacéo e a superacéo aparecem com maior evidéncia em funcdo do
proprio carater ideoldgico que essas relagdes produzem. (THIESEN, 2010

p. 2)

A mediacdo pedagodgica no contexto da Educacdo a Distancia e, em
especifico, nos ambientes virtuais de aprendizagem, em que o processo é mediado
por tecnologias de informacdo e comunicacdo, denominado por Thiesen (2010)
como mediacao tecnologica, € tanto uma categoria pedagdgica como ontoldgica [...]
na medida em que situa como instrumento € com SigNo NOS processos internos de

aprendizagem e apropriacdo do conhecimento. (THIESEN, 2010 p.3)
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Contudo a mediagéo pedagodgica, quando permeada pelas novas tecnologias,
exige do professor uma acdo mais complexa; o0 contrario configuraria uma
negligéncia consistente em transferir a responsabilidade das intencdes dos objetivos
do ensino ao aluno para aprender isolado. N&o se pode esquecer o papel histérico
do professor, principalmente no trato dessa categoria, a mediacao.

Sem perder a intencionalidade e a direcionalidade do processo educativo, € o
professor que continua sendo 0 regente nesse processo e conferindo acéo
intencional.

A categoria mediacdo nos fundamenta para a compreensdo do papel do
orientador académico® no ambiente virtual, como vem sendo realizada essa

mediacao na interacdo com os estudantes.

3.4 Linguagem

As categorias mediacédo, interacdo e linguagem sdo constituintes uma das
outras e ndo existe uma sem a outra, 0 que ndo convém nesse estudo é o trato
isolado de uma ou de outra categoria.

A compreensdao da linguagem supde também a compreensdao do significado e
do sentido, o que para Vigotski (2009) tem suas diferencas: um abrange a
objetividade; o outro, a subjetividade. O significado, que € a constru¢do social,
producdes histéricas permite a comunicacdo entre os homens. O sentido esta
relacionado com os eventos psicolégicos, portanto, da subjetividade.

No entanto, significado e sentido sdo aliados no mesmo processo e nao
podem ser apreendidos de forma dicotémica, pois estdo no processo da constituicao
humana. Nesse processo o0 ser humano, ao aproximar e apropriar do que foi
desenvolvido pela espécie, cria novos signos e novos instrumentos. Essa
apropriacdo se da através da mediagdo por interacfes sociais, historicas e tem a
linguagem como elemento central, portanto a mediagéo é essencialmente humana.

Recorremos a Bakhtin (2010), na obra Marxismo e filosofia da linguagem para
contribuir com essa discussao e reiterar as criticas feitas pela escola de Vigotiki aos
tedricos ambientalistas ao tratar dessas categorias: mediacdo, interacdo e,

principalmente, a linguagem. Para Bakhtin (2010), “a consciéncia constitui um fato

29 Orientador académico é o termo utilizado na UFG/CIAR — Centro Integrado de

aprendizagem em rede ( Inicialmente UFG virtual) que corresponde ao tutor a distdncia na UAB>
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socioideoldgico, ndo acessivel a métodos tomados de empréstimos a fisiologia ou as
ciéncias naturais” (p.49). Nesse sentido, ndo é possivel reduzir o funcionamento da
consciéncia, considerando um organismo Vvivo, a consciéncia desenvolve-se fora
desse organismo, mesmo que haja participacdo deste, mas é fora, em razdo de
fatores sociais, que o0 processo de consciéncia constitui-se.

A propriedade dialogica da lingua como uma totalidade viva e concreta néao é
restrito ao didlogo face a face. Na comunicacdo, todos os enunciados sao
dialégicos. Todo sujeito, ao proferir um discurso, considera o discurso do outro;
assim, o discurso nunca € isolado, é sempre transversal ao discurso alheio.

As relagdes de sentido determinadas na relagdo entre os anunciadores, ao
proferir o discurso, sdo conceituadas por Bakhtin como dialogismo. Todo discurso
que fale de qualquer objeto ndo estd voltado para a realidade em si, mas para o
discurso que circunda. (FIORIN, 2008 p 24).

49



CAPITULO Il - O CAMPO DE PESQUISA: FEF/UFG E AS CONEXOES
HISTORICAS NA FORMACAO DE PROFESSORES

A FEF/UFG foi criada ap6s a Resolugcdo 003/87 do Conselho Federal de
Educacéo, que tratou da Reforma Curricular dos Cursos Superiores de Educagéo
Fisica, 0 que possibilitou os cursos na constru¢cao de novas experiéncias , projetos
curriculares préprios...dai a possibilidade da manutengcdo de uma Educacéo Fisica
voltada para o modelo que atende os anseios do mercado ou de uma outra
Educacao Fisica que indica novos caminhos. (MOURA,; 2001; p.10)

O segundo projeto de criacdo, em 1987%, surgiria com a indicacdo desse
novo caminho, que, por opcéao politica, rompe com o modelo hegem®bnico, situando-
se nas teorias criticas da Educacao, redefinindo sua orientacdo teérico- filosofica e
que tem na concepcao historico-social seu ponto de partida.

Outra questédo importante na criacdo segundo Moura (2001), € a vinculacao
com a Faculdade de Educacdo®, distanciando, assim, do modelo que
tradicionalmente situava o curso nas faculdades e institutos de saude. Opc¢des que
refletiram no processo seletivo, com a extincdo do exame de aptidao-fisica e
inclusdo do curso no campo das Ciéncias Humanas.

No decorrer da implementacédo do curso, outras importantes mudancas foram
acontecendo: a concepcédo de docéncia ampliada, estrutura curricular por campos de
conhecimento multidisciplinar, o novo modelo pedagégico fundado em eixo
epistemoldgico, tendo a motricidade humana como referéncia, o trabalho e a praxis
pedagogica como elementos nucleares da estrutura curricular, por nucleos
tematicos®’. Todas essas acdes foram importantes para anunciacdo do novo na

formacao do professor de Educacéo Fisica.

%0 O primeiro projeto, em 1980, foi apresentado com a manutencdo do modelo hegemonico.

(separagédo das disciplinas por sexo, exame fisico no vestibular, vinculagdo com a area da salde).
(Moura, 2001). Foi criada em 1° de setembro de 199, através da resolugéo n.283/UFG e reconhecido
E)lelo MEC em 27 de setembro de 1994.

% Exigéncia de uma monografia com orientacdo e defesa articuladas com um dos nudcleos
tematicos de pesquisa. (Educacdo Fisica e Escola; Educacéo Fisica, Saude e Educac¢do; Educacao
Fisica, Lazer e Educacdo e Educacdo Fisica e Esporte.). Num primeiro momento o0s nucleos
tematicos foram denominados como area de aprofundamento sendo trés: Educacéo Fisica Escolar,
Educacao Fisica Popular e Educacao Fisica e Esporte.
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O cenério politico desenhado nesse periodo, década de 80, considerada
como a década perdida pelos economistas, mas no campo educacional foi o
momento de organizacdo dos principais movimentos*. (Saviani, 2010).

Foi nesse cenario politico que o debate na Educacdo Fisica Brasileira foi
ampliado nas proposi¢des teodricas do denominado movimento renovador como
possibilidades da anunciacdo do novo**Castellani (1998); Caparroz(1997). Dentre
essas teorias, foi com a proposta Critico-superadora® que o curso da FEF/UFG
estabeleceu dialogo.

E nesse contexto, ao longo dos anos desde sua criagdo, segundo 0 seu
Projeto-Politico Pedagdgico, o curso da FEF/UFG compromete-se com uma

proposta de formacao que

[...] vem apontando para varios compromissos histéricos, dentre os quais, 0
seu papel decisivo de integrar-se nas transformacdes da escola, da
educacéo fisica e educacdo, com novos redimensionamentos curriculares
acerca da corporalidade no interior das praticas educacionais e nas praticas
sociais. (PPP/FEF/UFG )

Nessa proposta, o didlogo foi estabelecido com as pedagogias contra-
hegemonicas como possibilidade de um movimento de ruptura com a pedagogia
oficial, sobretudo a partir da década de 80.

A compreensdo € que esse movimento das pedagogias criticas contra-
hegemobnicas constituiu-se como subsidio tedrico dessa proposta, desde sua
implementacdo, como uma possibilidade em oposicdo a perspectiva dominante da
concepcao biologicista da aptidao fisica que permeava a formacgéo na area.

A partir de duas categorias, Praxis e Mediacéo, e de suas matrizes tedricas,

o exercicio é a identificacdo tanto dessas categorias como da matriz teérica na
proposta da FEF/UFG.

% ANDE, ANPED, CEDES fortalecimento da Confederacdo de Professores do Brasil atual
CNTE. Ver Saviani, 2010.

3 Concepcdes; desenvolvimentista, humanista, construtivista, fenomenoldgica, antropolégica-
cultural, sistémica, critico-superadora, critica-emancipatoria.

Publicado em 1992, pela editora Cortez, na cole¢cdo magistério, na coordenagcdo dos
professores Selma Garrido Pimenta e José Carlos Libaneo. Sob o titulo Metodologia do ensino de
Educacao Fisica, assinado por um coletivo de autores da Educacao Fisica. ( Carmem LUcia Soares,
Celi Taffarel, Elizabeth varjal, Micheli Escobar, Valter Brach e Lino Catellani.)
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A categoria Praxis € compreendida por Saviani (2005) a partir da obra
Filosofia da praxis *°, em que a teoria empenha a articulacdo teoria x pratica para
unificar na praxis. Nesse movimento a pratica alimenta-se da teoria para “iluminar o
sentido. A pratica é o critério de verdade e finalidade da teoria”. (p.142).

A compreenséo de praxis em Saviani (2005) é intensificada com a articulacéo
teoria x pratica e argumenta o que seria cada uma em polos opostos. A teoria

contemplativa num polo, e a pratica espontaneista em outro .

Se o idealismo é aquela concepcdo que estabelece o primado da teoria
sobre a pratica, de tal modo que ela se dissolve na teoria, 0 pragmatismo
fard o contrario, estabelecendo o primado da pratica. (SAVIANI, 2005
p.141)

Essa € uma questdo importante no ambito da discussdo da Educacédo Fisica
e, principalmente, com o movimento de ruptura com uma orientacdo que primava
pela pratica, em que a formacgdo do professor centrava-se no fazer e na qualidade
desse fazer, dos movimentos técnicos. Assim, justificavam-se as provas de aptidao
fisica para ingresso nos curso de Educacéo Fisica, porque o corpo disciplinado, forte
e alienando é importante para a manutencao da concepcao hegeménica.

A praxis no contexto da formacdo e, especificamente, da formacédo do
professor de Educacdo Fisica €, ainda hoje, um grande desafio. Ao analisar o
Projeto Politico-Pedagogico da FEF/UFG, o vocabulo praxis aparece, assim como 0s
vocabulos teoria x pratica, mas sempre no sentido da unidade.

A categoria da media¢cdo ndo é desarticulada da praxis, em que a educacao é
a mediagado “no interior da pratica social global. A pratica é o ponto de partida e o
ponto de chegada”(SAVIANI, 2010 p. 142).

Assim, a leitura exaustiva do Projeto Politico- Pedagégico da FEF/UFG
permite algumas reflexdes e optamos por seguir a exposicdo do documento,

destacando alguns pontos importantes®’.

Para a FEF, a formagédo da docéncia possui uma natureza prépria que advém
da inter-relacdo entre o ensino, a pesquisa e a extensdo, estando
plenamente articulada ao saber e ao fazer, a teoria e a pratica, a pesquisa e
a intervencdo educativa nas diferentes tarefas e dimensfes do homem,
mediada pelo corpo (corporalidade humana), em seu sentido pessoal e
coletivo social, ora denominada Educacgédo Fisica. (PPP/FEF/UFG)

36
37

Sanchez Vasquez, A. Filosofia da praxis. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1968.

Por limite de laudas na solicitagdo ndo iremos elencar todos os pontos que destacamos no
estudo.
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O documento declara que o principio orientador da formacdo docente é
fundamentado na intervencéo pedagdgica e na producdo de conhecimento por meio
da pesquisa iniciada em cada disciplina.

Nesse sentido, observamos nas ementas das disciplinas que, historicamente,
reforcaram a dicotomia teoria x pratica, primando pela pratica do fazer pelo fazer.
Disciplinas como basquete, voleibol, futebol, handebol, natacéo, ginastica escolar,
danca, jogos e brincadeiras, atletismo séo reorientadas na proposta com a énfase na
intervencao e na producao de conhecimento. Dessa forma, todas as disciplinas séo
definidas como Metodologia de ensino e pesquisa em... (futebol, danca-educacéao,
natacao...).

Nas ementas dessas, disciplinas em comum aparece 0 conhecimento tedrico-
pratico dos fundamentos técnicos e regras basicas, um olhar enquanto manifestacéo
da cultura e a reflexdo sobre pesquisa e préatica de ensino do... (futebol, danca-
educacao, natacdo...). na escola ou analise de métodos de ensino e pesquisa.

N&o aparece apenas nas metodologias, mas em todas as ementas das
disciplinas, a reflexdo sobre o ensino — intervencédo e pesquisa. Nesse sentido, tanto
a categoria praxis como a categoria mediacdo séo evidenciadas na proposta.

No PPP/FEF/UFG competéncias sdo entendidas como praxis pedagdgica,
como acéao critica e reflexiva. Portanto, [...] “Significa, acima de tudo, desincorpora-
las dos determinantes da mera instrumentalizacdo e da competitividade presentes
no atual modelo capitalista flexivel, para situa-la no conceito dialético”. (p.18).

Ao tratar da pratica profissional, est4 perfeitamente enunciado que nao se
trata de qualquer pratica profissional, mas de uma praxis que reproduz, gera e recria
saberes no processo de ensino-aprendizado do sujeito e de intervencdo na
educacdo (coletivo social). (p.18). Segue no documento “este projeto defende a
construcdo de uma unidade tedrico pratica com vistas a transformacéo da educacéo
e da propria realidade.” (p.19)

Foi no estagio curricular supervisionado — ECS, oferecido a partir do 5°
semestre letivo, com carga horaria de 400 horas, que se consolidou ao longo do
curso como um espaco de experiéncias, estudo e reflexdo, em que as duas
categorias — praxis e mediacdo - sdo evidenciadas, e que a pratica € o ponto de

partida e ponto de chegada.
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A anunciacdo do novo e a sua permanéncia da-se em meio a conflitos,
debates, disputas de poder e, ao longo da histéria, nem tudo séo flores.

Em 2002, essa proposta sofre um grande impacto com a resolucdo n°® 04,
CEPEC, gque estabeleceu uma nova politica de formacdo de professores para a
UFG. Essa politica consistiu no retorno do regime semestral a FEF o qual
comprometeria a proposta institucional, por gerar a fragmentacdo do saber, a
reducdo do tempo pedagdgico das disciplinas, a compartimentacao dos conteudos e
outras questdes de aparato burocratico.

Outros limites apontados no PPP/FEF/UFG é a politica de formacdo de
professores, “o0 pensamento neoliberal, a conjuntura capitalista internacional no
processo de globalizacdo econbmica e o modo de pensar o homem no atual
momento histérico-social.” (p.06)

No campo das possibilidades, segundo o PPP/FEF/UFG h& apenas duas
acOes de resisténcia ou de conformismos. Segue no PPP a referéncia a David
(2003)

David (2003) aponta que existem pelo menos trés grandes possibilidades
de acéo: a) a de conformagdo com a atual politica de formacgé&o de recursos
humanos, e nela, a formacdo de professores/profissionais em Educacéo
Fisica em uma perspectiva de resultados, aderindo assim ao modelo do
capitalismo globalizado; b) a de constru¢cdo de um movimento de ruptura e
insubordinacdo ao modelo de Diretrizes Curriculares aprovadas pelo CNE e
de negacdo do poder instituido e determinado pelo processo de producdo
capitalista; ¢) a de compreensdo da contradicdo entre 0 mundo real e o
mundo oficial, explicitada no projeto do governo federal e nas politicas
sociais por ele apresentadas, visando adequar a formacdo humana no
momento atual da crise capitalista mundial, oferece condicbes para
construir agdes (dialéticas) em seu interior, enraizando projetos e praticas
de mudancas e de superacdo ao modelo vigente. (PPP/FEF/UFG p. 6)

Desse modo a possibilidade apontada no PPP foi pela ultima, por apostar e
posicionar-se nos “principios da contradicdo e do movimento da realidade”. (p.07)

O desafio atual € a politica de expansdo das Universidades Federais —
REUNI®. A FEF/UFG, no seu movimento de expans&o, criou o curso de danca, o
bacharelado e implementou a EaD via Universidade Aberta do Brasil, que é o objeto
de estudo deste trabalho.

O estudo do PPP do curso presencial para este trabalho que tem como foco o

curso a distancia é de fundamental importancia, pois, ao assumir essa modalidade

3 O REUNI também possibilitou a expansdo do quadro de professores
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de ensino, assume estabelecendo uma relagao direta que se pauta pelos mesmos

principios historicos em que a formacao de professor se constituiu nessa instituigao.

3.1 FEF/UFG e o curso de EaD/UAB

Nesse movimento de expansao, o desafio foi a garantia da proposta oficial do
curso presencial no curso a distancia por se tratar do curso de licenciatura. Essa

relacao direta com o presencial foi consolidada via PPP do curso a distancia.

O projeto politico-pedagogico do curso de Licenciatura em Educagéo Fisica
da UFG na modalidade a disténcia guarda relacdo direta com 0 curso
presencial de Licenciatura em Educacéo Fisica da UFG criado em 01 de
setembro de 1988 por meio da Resolucdo n° 283 do entdo Conselho
Coordenador de Ensino e Pesquisa da Universidade Federal de Goias, e
reconhecido pelo MEC em 27 de dezembro de 1994, conforme disposto na
Portaria n°® 1811, publicada no Diario Oficial da Unido (DOU) de 28 de
dezembro de 1994. Este tem por finalidade implementar uma proposta
progressista na formacdo de professor com inser¢éo qualitativa na escola e
nas demais praticas educativas pedagdgicas e sociais que envolvem as
praticas corporais na sociedade.

Tendo como referéncia a producdo de conhecimento académico e as
pesquisas resultantes da intervencdo social, o curso de Licenciatura em
Educacao Fisica da UFG, além de fortalecer a pratica da Educacao Fisica
na escola, também oferece oportunidades para a formacéo direcionada para
outros espacos sociais, mesmo que 0S compromissos histéricos estejam
vinculados a formacdo de professores para intervir nas escolas e na
educacéo, dentro da perspectiva generalista e das necessidades colocadas
pelo mundo social, esta formacédo docente também transpde a pratica das
atividades corporais para além dos muros do sistema educacional,
possibilitando, com isso, uma acéo politico-pedagogica diferenciada nos
demais campos de intervencdo profissional relacionados ao esporte, ao
lazer, & salde e as politicas publicas.

Seguindo a experiéncia de expansdo, mas mantendo-se 0s principios do
projeto j& consolidados no ensino presencial e as necessidades instituidas
pela demanda social regional, buscamos, agora, introduzir a modalidade de

ensino a distdncia para a qualificacdo de profissionais docentes em
Educacao Fisica. ( PPP/FEF/UFG, p 02.) (sem grifo no original)

Ou seja, a relacdo direta com o presencial foi uma questdo observada em
outros trechos do documento, como; Estrutura e caracterizacéo geral da formacéo,
matrizes curriculares, politica de estagio e pratica de ensino (Estagio Curricular
Obrigatorio e Estagio ndo Obrigatorio), integragdo ensino, pesquisa e extensao,
professores da UAB/UFG sao os professores vinculados na FEF/UFG.

Nessa perspectiva, observamos que os professores formadores, coordenador

de tutores e coordenador de estagio sdo professores do quadro efetivo do curso
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presencial. A reflexdo nessa questao é a percepcao de que o curso de Licenciatura
na modalidade a distancia na UFG é o mesmo curso da FEF/UFG e ndo se
caracteriza como um curso paralelo em que as suas as fun¢des sao terceirizadas.

Na modalidade a distancia, os cursos de licenciatura em Educacéo Fisica no
Brasil, que pertencem ao sistema da UAB, foram integrados por chamadas via
editais dentre eles; UAB I, UAB I, PARFOR, Prolicen | e Prolicen II.

O edital UAB | foi o primeiro a ser lancado no ano de 2005, no més de
dezembro. Esse edital estabeleceu a organizacdo das instituicbes quanto aos
projetos, parcerias e estruturas para inicio efetivo no ano de 2007.

Segundo os dados da CAPES (2010), a primeira instituicdo aprovada no edital
da UAB | para ofertar o curso de licenciatura em Educacéo Fisica nessa modalidade
foi a UNB, com a oferta em 7 polos.

Em 2006, foi publicado o edital UAB II, e mais dois projetos foram
selecionados. Um no sul do pais, com a Universidade Federal de Ponta Grossa com
trés polos; e no Centro-oeste, com a Universidade Federal de Goias, com a
aprovacao de 12 polos, mas apenas em 09*° polos a parceria foi efetivada.

As funcdes na UFG receberam algumas denominagOes diferentes da UAB,

como segue a figura abaixo:

Denominacédo UAB Denominacédo UFG/UAB
Professor-pesquisador conteudista Professor conteudista
Professor pesquisador Professor formador

Tutor a distancia Orientador académico
Tutor Tutor Presencial

FIGURA 3 - Denominacdes de fun¢cdes comparativas com a UAB e UFG

Destacamos também as atribuicbes das funcdes da equipe didatica-

pedagogica segundo o Projeto Politico —Pedagogico.

39 Universidade Federal de Goias, por meio do programa da UAB, implementou em 2009 o seu curso de

licenciatura na modalidade a distancia em carater experimental, com polo em nove municipios do Estado de Goias: Alexania,
Formosa, Goianésia, Cidade de Goias, Inhumas, Ipora, Mineiros, Uruana e Sdo Simao.
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Funcdes

Atribuicdes e relagdes de trabalho

Coordenador do Curso

Responsavel pelas articulagdes entre os setores
especificos da EAD/UFG e a coordenacdo da UAB.
Transita pelos diversos tipos de atividades do sistema
geral.

Professores Autores UAB/UFG

[ Elaborar o plano de curso da disciplina, prevendo a
construcéo e a utilizagcdo de midias de EAD (ambiente
virtual, materiais didaticos, videos, simulac¢des etc.) e
procedimentos didaticos aplicados a EAD;

[1 Construir sua disciplina produzindo o material
didatico-pedagogico impresso;

[0 Revisar o material a ser impresso depois de
finalizado pela equipe do CIAR/UFG;

[l Indicar as diretrizes para a elaboracdo das
avaliacdes da sua disciplina.

Professores Formadores UAB/UFG

[1 Organizar e colocar os conteudos da disciplina na
pagina do curso, selecionar os materiais didaticos para
0 curso em articulagdo com equipes de producao;

[l Elaborar as avaliagcdes, assessorado pelos
Orientadores Académicos, de acordo com as diretrizes
apontadas pelo Professor Autor da disciplina;

[1 Prestar contas mensalmente ao coordenador de
curso acerca do andamento das atividades.

[J Garantir a aplicagao pelos Orientadores Académicos
do plano proposto;

[J Acompanhar o desenvolvimento do curso em seus
aspectos tedrico-metodoldgicos e operacionais;

[0 Participar da formagcdo dos Orientadores
Académicos segundo o0 Projeto Pedagdgico,
minimizando, assim, as disparidades na conduc¢édo da
ementa da disciplina e do curriculo do curso;

[1 Monitorar e acompanhar o trabalho dos
Orientadores Académicos e Tutores de Polo.

Orientador Académico

[l Acompanhar o desenvolvimento tedrico-
metodoldgico do curso;

[ Desenvolver instrumentos de avaliacao;
[1 Acompanhar as aulas praticas e as avaliagbes;

[1 Corrigir e dar retorno aos alunos sobre as
avaliacdes a distancia;

[] Auxiliar Tutores de Polo em suas duvidas;

[1 Atender e ajudar alunos nas questdes teodrico-
metodoldgicas do curso.

Tutor de Pélo:

[ Ser responsavel por uma turma de 35 alunos no
polo;

[1 Auxiliar os alunos a resolverem as duvidas com
relacdo a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos
requeridos e utilizados nas disciplinas em
desenvolvimento;

[ Esclarecer as duvidas dos conteudos especificos de
cada disciplina em desenvolvimento;

[ Participar das atividades presenciais das disciplinas
em andamento.
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FIGURA 4 — Funcdes da equipe didatica-pedagdgica
Fonte: Projeto Politico- Pedagégico / EaD /FEF/UFG.

3.2 Delimitando o campo

Foi necessério delimitarmos o campo de pesquisa para realizarmos a coleta
dos dados em que realizamos um levantamento das disciplinas ofertadas, do inicio
do curso até dezembro de 2011, e, em seguida, elencamos dois polos para analisar
a partir da ferramenta forum de cinco disciplinas.

O numero de alunos matriculados® por disciplinas pesquisada foi nosso
critério de escolha. Separamos dois grupos, sendo um grupo correspondendo ao de
maior evasdo®, e outro, menor evasdo. Assim, obtivemos os polos de Uruana e
Inhumas para realizagao da coleta dos dados.

As disciplinas, selecionadas de forma aleatdria, ministradas durante o curso,

totalizando 5 disciplinas, identificadas por Da; Db; Dc; Dd e De.

Polos Da-n° Db Dc Dd De Média
N° de
—estlidantes
Alexania 18 17 17 11 17 16
Formosa 21 22 25 21 25 22
Goianésia 19 13 20 13 19 16.8
Goias 23 16 23 18 23 20
Inhumas 20 11 19 13 20 16.2
Ipora 19 12 19 12 19 16.2
Mineiros 23 18 23 18 22 20.8
Sao Siméo 20 19 20 18 20 19.4
Uruana 26 23 26 19 27 24.2

FIGURA 5 — Matricula por disciplinas

40
41

Os polos iniciaram com 35 estudantes matriculados.

Os convénios nos polos sdo firmados com o governo municipal ou estadual. Os dois polos
com maior evasdo s@o conveniados com o governo estadual. Esse dado pode ser um indicativo
importante para compreender a questdo da evasdo nesse curso. Compreendendo, assim se essa
evasdo tem ou nao relagdo com o convénio firmado.
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3.2.1 Orientadores Académicos

A partir do curriculo publicado na plataforma Lattes CNPQ levantamos
algumas informacfes que se referem ao perfil dos orientadores académicos das
disciplinas analisadas: Instituicdo de formacdo, tempo de formacado, atuacdo
profissional, titulagdo académica e experiéncia profissional. ldentificamos como
OADa, OADb. OADc, OADc, OADd e OADe.

OA Instituicéo Ano de Atuacao Titulacéo
de formacao Profissional académica

formacao

OADa - UFG 2% Educacdo Basica Especialista

U

OADb - UFG 1994 Educacao Basica Mestre

U

OADc - Outra 2008 Academia de Graduacao

U instituicdo Ginastica

OADd - UFG 2002 Educacao Basica Especialista

U

OADe - UFG 2000 Educacéo Basica Especialista

U

OADa - | UFG 2002 Educacéo Basica Especialista

OADb - UFG 2008 Educacéo Basica e Especialista

| Ensino Superior

OADc - | Outra 2006 Academia de Especialista
instituicdo Ginastica

OADd -1 Outra 1998 Ensino Superior Especialista
instituicdo

OADe _ | UFG 2008 Educacéo Basica Graduacao

FIGURA 6 — Perfil de formacgéo dos Orientadores Académicos

Interpretamos que a instituicdo de formacdo dos orientadores académicos €

uma tentativa de assegurar a proposta do curso presencial no curso a distancia.

42 Curriculo ndo encontrado na plataforma Lattes. As informacdes desse perfil através da

plataforma moodle.
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3.2.2 Polo de Uruana

A cidade de Uruana est4 localizada a 140 Km da Capital do Estado de Goias,
situada na regido do Vale do Sao Patricio. Sua populagédo, em 2010, era de 13.816
habitantes segundo os dados do IBGE

O convénio com a UAB/FEF/UFG foi firmado com o governo municipal.
Segundo Pimentel; Lazzarotti Filho; Silva (2011), no estudo realizado sobre “Perfil
dos estudantes de licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Federal de
Goias na modalidade a distancia”, vamos pontuar alguns dados que caracterizam o
polo e esses dados sempre na relacdo com os outros polos.

e A maioria dos estudantes tem acima de 30 anos.

e Ficou maior tempo sem estudar, antes de ingressar no curso a distancia.

e 56% dos estudantes sdo casados e 59% com filhos.

e A maioria estudou integralmente em escolas publicas

e Baixo percentual de estudantes formados.

e Nenhum curso superior era oferecido no municipio, fosse publico ou privado

antes da implementacéo da UAB.

3.2.3 Polo de Inhumas

A cidade de Inhumas esta localizada a 35 Km da Capital do Estado de Goias.
Sua populacéo, em 2010, segundo os dados do IBGE era de 47.572.

O convénio realizado para a implementacdo da UAB/FEF/UFG foi firmado
com o Governo Estadual. Segundo o estudo acima citado, pontuamos algumas
questdes especificas do perfil dos estudantes do polo de Inhumas:

e No municipio existe sede da Universidade Estadual de Goias com dois cursos
de licenciatura.
e Maior numero de estudantes sem filhos e solteiros

e A maior parte dos estudantes do polo de Inhumas nao reside no municipio.
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CAPITULO IV — A MEDIACAO PEDAGOGICA E A INTERACAO NO CURSO A
DISTANCIA DA FEF/UFG

A mediacdo pedagodgica € sempre do sujeito (do professor), que tem a
intencionalidade do ensino-aprendizagem. Este, por sua vez, tem a mediacao
tecnologica como apoio nesse processo (Saviani, 2010). Nesse caso, na educacgao a
distancia, a agao intencional do processo formativo € do Orientador Académico/Tutor
a distancia, que tem uma acao direta com os estudantes no AVA, mediando o
conhecimento com a intencionalidade de atingir os objetivos propostos pela
disciplina que foi elaborada, discutida e proposta pela equipe.

Nesse contexto da atuacdo do orientador académico/ tutor a distancia como
mediador intencional do ensino-aprendizagem, a concepc¢ao de professor é de suma
importancia, que, por sua vez, esta vinculada a uma proposta politica e pedagdgica.
Concepgdo muito comum vinculada a funcdo do orientador académico/tutor a
distancia € a compreensdo de que € um animador, um incentivador, executor de
tarefas (abrir fébrum, postar notas...), e um observador do AVA, e ndo tem como
objetivo a intervencao pedagogica.

A mediacdo pedagogica com intervengdo € necessaria, ao elaborar
guestionamentos para o estudante refletir, possibilitar o debate e o dialogo entre os
estudantes e o orientador académico/tutor a distancia, formulando e reformulando
argumentacdes, questionamentos fundamentados no conhecimento sistematizado;
alavanca, assim, 0 processo ensino-aprendizagem.

Nos féruns analisados, destacamos a intervencao realizada pelo orientador
académico nas mensagens postadas aos estudantes, a auséncia dessa intervencgao
e as consequéncias na mediacéo, intervir também para possibilitar o debate e o

didlogo entre os estudantes.

4.1 Analise dos dados

Disciplina A

As disciplinas oferecidas na EaD s&o bimestrais, organizadas em oito

semanas no AVA. Observamos que a disciplina DA apresenta-se no AVA seguindo

61



essa sistematica semanal e sua interface contém apresentacdo da disciplina, do
professor formador, plano de ensino e calendario do curso.

Quanto aos foruns, observamos que durante as trés primeiras semanas foram
trabalhados dois por semana e denominados por tematica, referente aos textos
estudados. Apds trés semanas, foram reduzidos para apenas um forum semanal.

Na observacao da interface, percebemos como algo positivo a variedade para
0 percurso da aprendizagem ndo se apresentando apenas como um repositério de
textos no formato PDF, e sim outras possibilidades, tais como o audio-visual e
trabalhos coletivos.

Quanto aos textos de introducéo dos foruns, observamos no polo de Inhumas
uma questado que pode ser um indicativo que reflita na mediacdo pedagogica. Dos
dez (10) Foruns,o orientador académico iniciou a discussdo em apenas cinco (5),
postando texto de introducdo. No polo de Uruana, o orientador académico realizou a
introducéo de todos os topicos dos féruns.

Nos foruns do polo em que o orientador ndo abriu o topico, os estudantes
postaram suas mensagens e realizaram discussdes, inclusive questionando a
auséncia do orientador académico, que iniciou a postagem e a sua apresentacao no
decorrer da disciplina.

Nessa questao, ao recorrer a logica da sala de aula presencial, € como se 0
professor ndo aparecesse no dia marcado em sua aula e os alunos realizam o
processo sozinho, ou seja, a mediacdo deixa de acontecer. Provavelmente no
ensino presencial, quando ocorre um fato desse, e que ndo é acordado com os
professores, 0s alunos vao para suas casas; mas como o AVA disponibiliza o texto
para participacdo no férum e o professor formador dessa disciplina publicou o
objetivo de cada férum, a participacdo do estudante nesse caso ndo deixa de
acontecer, até porque os estudantes ja estdo em suas casas.

Outra questdo importante observada € referente as mensagens de
encerramento dos féruns. Encerrar o féorum significa concluir aquele momento em
que € importante uma avaliacdo da discusséo ocorrida naquela semana, articular os
pontos mais importantes, elencar os equivocos e esclarecer, encaminhar a préxima
discusséo e realizar outras pontuacdes necessarias. Nessa questdo, observamos
gue no polo de Inhumas ocorreu em trés semanas, e no polo de Uruana nao

aconteceu em nenhuma semana.
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Observarmos a distribuicdo das mensagens por unidades de contexto.

B Mediacdo pedagodgica sobre o contelido com o grupo de estudantes
B Mediacdo pedagogica do conhecimento com um estudante

Questdes técnicas

FIGURA 7 - Distribuicdo das mensagens do
orientador académicos agrupadas por Unidades de
contexto — DA — Inhumas

1%

M nteracdo com os colegas de turma
W Interacdo com o orientador academico sobre o contetido

Questdes Técnicas

W Mensagens a deriva - sem mediacdo pedagogica

1

FIGURA 8 - Distribuicdo das mensagens dos
estudantes agrupadas por Unidades de contexto — DA
—Inhumas

Observamos que 78% das mensagens postadas pelo orientador
académico/tutor a distancia foram sobre o conteido, mensagens que orientavam a
sistematica do trabalho semanal em relacdo ao conteddo. Ao compararmos as
mensagens postadas pelos estudantes “interagdo com o orientador académico sobre
o conteudo”, que foram 42%, em apenas 7.14% dessas mensagens ocorreu a
intervencao, o feedback pelo orientador académico. Se considerarmos que 42% das
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mensagens postadas pelos estudantes foram codificadas como & deriva *3, e 15%
de mensagens com interacdo com 0s colegas, que nao aparece mensagem do
orientador académico para a mediagao, o percentual de mensagem sem intervencao

€ de 92.9% das mensagens, que nao receberam feedback.

B Mediacdo pedagogica sobre o contetido com o grupo de estudantes
B Mediacdo pedagoégica do conhecimento com um estudante

Questdes técnicas

1

FIGURA 9 - Distribuicdo das mensagens do orientador
académico agrupadas por Unidades de contexto —
DA- Uruana

B Interagdo com os colegas de turma
M Interacdo com o orientador academico sobre o contetdo
Questdes Técnicas

B Mensagem a deriva - sem mediagdo pedagogica

1

FIGURA 10 - Distribuicdo das mensagens dos
estudantes agrupadas por Unidades de contexto —
DA- Uruana

43 Mensagens a deriva codificamos todas as mensagens que o0 estudante postou, mas o

contelildo néo articulou com a discusséo do férum, néo foi direcionada para outros estudante e nem
para o orientador. Assim, ndo houve mediacdo pedagdgica nem de forma direta para o estudante e
nem de forma indireta para o grupo, por parte do orientador académico ndo ocorrendo nenhuma
intervencao e mediacao pedagdgica
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No polo de Uruana, houve 15% das mensagens postadas pelos estudantes e
que eram direcionadas ao orientador académico e nenhuma mensagem recebeu
feedback. Considerando as mensagens a deriva postadas pelos estudantes, temos
97% das mensagens sem intervencdo.O orientador académico postou 85% das
mensagens na codificacdo “mediagdo pedagogica sobre o conteudo com o grupo de
estudantes”, que consideramos as mensagens orientadoras do conteudo para a
dindmica semanal, e 15% das mensagens para questdes técnicas, mas ndo houve
mensagens de intervencao, que estimulasse o debate, de pontuacdo dos equivocos
conceituais e de ampliacdo do conhecimento trabalhado.

E importante também pontuar as observagdes que os dados quantitativos ndo
revelam, tais como frequéncia das postagens dos estudantes e o papel de mediacéo
dos orientadores académicos.

Quanto a frequéncia das mensagens, as postagens dos estudantes do polo
de Inhumas s&o mais objetivas. Com a proposta de dialogar e fomentar o debate,
consequentemente cada estudante posta mais de uma vez durante a semana. No
polo de Uruana, os estudantes realizam poucas postagens, porém sado postagens
mais densas e bem articuladas com o contetdo, sem intencao de fomentar debate,
colocando-se mais no risco das mensagens a deriva. Parece ser um indicativo de
uma preocupacao maior de postar para cumprir uma tarefa.

Observamos também o papel de cada orientador académico ao mediar e
provocar o debate. O orientador que atuou no polo de Inhumas instigou mais o grupo
para o debate do que o orientador que atuou no polo de Uruana, o que pode ser um
indicativo da baixa interacdo entre os estudantes no AVA.

Disciplina B

A disciplina identificada como B, na sua interface, apresenta o plano de curso
e uma apresentacao breve da disciplina. A organizacédo foi basicamente por meio de
texto no formato PDF e forum de discusséo. Nao encontramos diferentes suportes e
linguagem midiatica, como audio, video, enfim, outras possibilidades multimidias,
tendo ficando restrita apenas a textos.

Ficando no que se refere a quantidade de forum, cada orientador académico

organizou o AVA de forma diferenciada. O polo de Inhumas ficou organizado com 16
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féruns totais, sendo 2 por semana e sempre denominados: um férum para davidas e
o0 outro para discussdo. Ao fragmentar em dois foruns por semana, percebemos que
no férum de davidas apareciam questbes importantes do conteudo que ficariam
muito mais ricas se tivesse sido postadas no forum de discussdo, além das
postagens de duvidas técnicas. No polo de Uruana, apenas como forum de
discusséo, totalizando 8 féruns durante a disciplina, ou seja, um por semana.

Os textos de introducdo postados nos dois polos tinham uma pergunta
orientadora da discussdo. Observamos que, no polo de Uruana, os estudantes
preocuparam em responder as questdes, e o debate foi fomentado poucas vezes.
Diferentemente do polo de Inhumas, que, apesar de o texto introdutério ser uma
pergunta, o debate foi fomentado e realizado.

No AVA do polo de Uruana, observamos trés féruns com texto de
fechamento, com avaliagdo da participacao e do contetdo. No outro polo ndo houve
essa preocupacdo, e ndo encontramos nenhum férum com postagem de texto de
fechamento.

Nessa disciplina, no polo de Inhumas encontramos uma peculiaridade que
nao apareceu em nenhuma outra disciplina: o fato de os estudantes registrarem no

AVA a importancia da intervencgéo através de feedback .

Vejo um problema, nas disciplinas anteriores nossos professores ndo nos
davam um feed back individual, e acho que é muito importante... por favor
tente ser diferente dos demais, pois pra mim tenho certeza que s6 saberei
se eu estou no caminho certo com o feed back. Depende de vocé.
Obrigado.( sic.) (Estudante)

A figura 11 representa a fala do estudante. Durante 4 semanas o orientador
académico preocupou atender os alunos individualmente, fomentando o debate e a

reflexdo.*

No apéndice A ha tabelas que representa as postagens por semana.
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B Mediacdo pedagodgica sobre o contelido com o grupo de estudantes
H Mediacdo pedagogica do conhecimento com um estudante

Questdes técnicas

FIGURA 11 - Distribuicdo das mensagens do
orientador académico agrupadas por Unidades de
contexto — DB — Inhumas

4%

B Interagdo com os colegas de turma
B Interacdo com o orientador academico sobre o contetdo

Questdes Técnicas

B Mensagem a deriva - sem mediacdo pedagogica

FIGURA 12 - Distribuicdo das mensagens dos
estudantes agrupadas por Unidades de contexto — DB
— Inhumas

A peculiaridade foi encontrada nesse polo, pois 27.09% das mensagens
postadas pelo orientador académico foram de feedback, de intervencdo nas
mensagens postadas pelos estudantes referentes a codificagdo “interagdo com o
orientador académico”. Considerando as mensagens a deriva, a interagdo com 0s
celegas e as mensagens sem feedback da interacdo com o orientador académico,

temos 57% das mensagens sem feedback.*®

® Optamos por desconsiderar as mensagens técnicas, tanto dos orientadores académicos

quanto dos estudantes em todas as analises das disciplinas dos dois polos.
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B Mediacdo pedagoégica sobre o conteddo com o grupo de estudantes

B Mediagdo pedagoégica do conhecimento com um estudante

Questdes técnicas

FIGURA 13: Distribuicho das mensagens do
orientadores académicos agrupadas por Unidades de
contexto — DB- Uruana

0%

B Interagdo com os colegas de turma

H |nteracdo com o orientador académico sobre o contetdo

Questdes Técnicas

B Mensagens a deriva - sem mediacdo pedagogica

FIGURA 14: Distribuicdo das mensagens dos
estudantes agrupadas por Unidades de contexto —
DB- Uruana

Em Uruana, das 46% mensagens postadas pelos estudantes para interacéo
com o orientador académico, 13.34% das mensagens receberam feedback,
ocorrendo a mediagcdo com intervencédo, e aproximadamente 80% sem intervencao,
sem mediagao individual com o estudante.

Observamos nas figuras acima gque a interacdo com o colega ocorreu apenas
no polo de Inhumas, ou seja, no polo de Uruana ndo ocorreu interacdo entre 0s
estudantes e a interacdo com o orientador académico é pontual. Esse dado afirma o
pressuposto apresentado acima no que se refere ao texto introdutorio do férum por
questdes, a principio com inten¢gBes problematizadoras, mas que o estudante as
interpretou como apenas responder. Nesse caso, o forum ficou muito préximo do
“certo” ou “errado” e postagens sem intervencdo. Mesmo nas poucas vezes em que

o orientador académico procurou fomentar o debate a turma n&o correspondeu.
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A interacdo com o orientador académico tem um ndmero expressivo no polo
de Inhumas, o que consideramos uma consequéncia das mensagens individuais
para os estudantes.

Sdo dados quantitativos, mas que revelam alguns indicativos aos
compararmos com a disciplina A, em que, mesmo tendo um numero pequeno de
estudantes no polo de Inhumas, o Orientador académico realizou quase o0 mesmo
namero de postagens em relacdo ao polo de Uruana, em que ha o dobro de
estudantes.

Indicativo esse que estimula algumas reflexfes, dentre elas: o numero de

estudantes dos polos dificulta o trabalho do orientador académico?

Disciplina C

A interface do AVA das disciplinas diferenciam conforme o polo, o que indica
ter sido de responsabilidade do orientador académico a sua edicdo. Constam nos
dois ambientes o plano de curso da disciplina e a apresentacédo da disciplina, mas
nao consta a apresentacdo do professor formador.

Nessa disciplina, também observamos que a composicao foi organizada com
texto no formato PDF / DOC e férum de discussdo, ndo apresentando nenhuma

outra possibilidade midiatica.

Os féruns foram denominados em ambos os polos como féorum de duvidas,
compondo o total de 08, ou seja, um por semana. Essa estrutura e o titulo do forum
foram padronizados, 0 que parece ser um direcionamento do professor formador.
Esse € um dado muito interessante ao observarmos os textos de introducdo dos
féruns, pois, reflete a concepcdo do orientador académico nessa disciplina.
Diferentemente das outras disciplinas analisadas, um dos orientadores posiciona-se
como um tira-dividas ou como um observador. Em seguida citamos alguns

exemplos:

Vamos participar efetivamente... deixando: Duavidas; contribuicbes e
reflexBes relevantes.

As Duvidas da semana (texto) e/ou da atividade compartilhem!

...N&@o esqueca de dedicar a leitura da semana! Qualquer duvida estou por
aqui.
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O outro orientador também refor¢ca que sua presenca € para tirar as duvidas,
mas sempre deixa uma questéo problematizadora para os estudantes e a orientacéo
do que devera ser feito no decorrer da semana.

N&o foi observada a preocupacéo da postagem de encerramento avaliando e
pontuando questdes interessantes levantadas durante a semana. Constatamos
apenas na primeira semana do polo de Inhumas, mas, no decorrer, ndo aconteceu.

Nas figuras abaixo, apresentamos os dados orientadores académicos e dos

estudantes dos dois polos e em seguida, iremos tecer algumas reflexdes.

B Mediacdo pedagodgica sobre o contelido com o grupo de estudantes

H Mediacdo pedagogica do conhecimento com um estudante

Questdes técnicas

FIGURA 15 - DistribuicBo das mensagens do
orientador académico agrupadas por Unidades de
contexto — DC — Inhumas

-

M Interagao com os colegas de turma

M Interagao com o orientador académico sobre o contetido

Questdes Técnicas

B Mensagens a deriva - sem mediagdo pedagogica

FIGURA 16 - Distribuicdo das mensagens dos
estudantes agrupadas por Unidades de contexto —
DC - Inhumas

Nesse polo, de 47% das mensagens postadas pelos estudantes, 16.45%

receberam feedback do orientador académico com as intervencbes necessarias,
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mas, ao consideramos as mensagens a deriva, as mensagens postadas para

interagir com o orientador académico que nao obtiveram respostas e a interacdo

com os colegas, 72% nao obtiveram nenhuma mediacédo pedagogica.

4%

B Mediacdo pedagogica sobre o contelido com o grupo de estudantes
B Mediacdo pedagogica do conheciemento com um estudante

Questdes técnicas

1

FIGURA 17 - Distribuicdo das mensagens do

orientador académico agrupadas por Unidades de
contexto — DC- Uruana

0%

A

B Interagdo com os colegas de turma

H |nteracdo com o orientador académico sobre o contetdo

Questdes Técnicas

B Mensagens a deriva - sem mediacdo pedagogica

FIGURA 18 - Distribuicdo das mensagens dos

estudantes agrupadas por Unidades de contexto —
DC- Uruana

Observa-se que, no polo de Uruana, o orientador académico/tutor a distancia
realizou a mediacdo, postando feedback e intervencdes referentes a codificagédo
“interagcdo com o orientador académico sobre o conteudo”, totalizando 27.77% das

suas mensagens. Considerando as mensagens a deriva e as mensagens postadas
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na interagdo com o orientador académico que ndo receberam feedback, totalizamos
68.56% sem nenhuma media¢do pedagdgica, ou seja, sem intervengdo no processo
ensino-aprendizagem.

O orientador académico do polo de Inhuma realizou poucas postagens.
Observamos que, em algumas semanas, realizou apenas uma postagem,
totalizando 17 mensagens durante o curso. Consequentemente, o numero de
postagem dos estudantes foi a menor, ou seja, em relacéo as outras disciplinas, foi a
disciplina que os estudantes tiveram menor participacao.

Em seguida, apresentamos um exemplo que ndo é visivel nos dados
quantitativos, mas que a auséncia da mediagéo pedagogica traz consequéncias para
0 processo ensino-aprendizagem quando o orientador académico deixa escapar a
intencionalidade da mediacao.

A estudante cita um trecho na mensagem:

... No entanto, a Educacéo Fisica € o meio pelo qual as pessoas possam
alcancar a busca pelo corpo perfeito e ideal que hoje é exigido pelo
mercado de trabalho.

Em seguida, o orientador académico chama a atencéo para a afirmacdo e
convoca os colegas da estudante para o debate:

Eu gostaria de saber se os colegas concordam com estd afirmacédo?
Respondendo “sim” ou “nao” justifique.

Como essa questdo ocorreu no polo de Uruana, a interacdo com os colegas
apresenta-se quase inexistente, ndo houve debate, e com o decorrer da semana,
surgindo outras demandas, o orientador académico ndo retornou para discutir essa
afirmacdo. Esse é apenas um exemplo em que a auséncia da mediacao pedagdgica
no AVA traz consequéncias na formacdo desse estudante, pois 0s equivocos néo
sofrem intervencdo no momento apropriado, podendo ou ndo ser superados no
decorrer do curso.

Esse exemplo é para ilustrar, mas temos a compreensdao de que nenhum
estudante conclui o curso sem equivocos, alguns independentemente da
modalidade de ensino, porém quanto mais cedo esses equivocos forem sanados,

melhor é para o processo formativo e para a instituicdo formadora.
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Outro dado dessa disciplina que chama atencdo e que também nédo é
expresso pelos dados quantitativos € em relacdo as questfes técnicas. No polo de
Inhumas, as questbes técnicas concentraram-se em um debate proposto pelo
orientador académico para avaliacdo do encontro presencial. As mensagens
postadas pelo orientador académico foram intensas nesse item, muito mais do que
nas questdes pedagodgicas. Ndo que ndo seja importante discutir a avaliacdo de um
encontro presencial, a questdo é que as criticas feitas pelos estudantes ndo foram
aceitas pelo orientador académico, o que tornou o espaco conflituoso, sem
direcionamento e de defesa do professor formador.

Essa é uma questédo problematica e contraditéria com o PPP da instituicdo em
varios itens, como no Objetivo do curso, nas competéncias e habilidades do egresso
e nos principios norteadores da formacao profissional, que defendem uma formacéao

critica, mas, no momento de avaliar, as criticas ndo sao aceitas.

Disciplina DD

Essa € uma disciplina de metodologia de ensino relacionada a uma pratica
corporal. A organizagdo do AVA deu-se basicamente por meio de textos nos
formatos DOC e PDF, mais uma vez observamos a auséncia das possibilidades em
diversificar o recurso midiatico. Consideramos que, principalmente pelo carater da
disciplina, pensar em diferentes recursos midiaticos € a possibilidade de ampliar o
processo de ensino-aprendizagem.

Quanto a quantidade de féruns, a proposta da disciplina seria de um férum
por semana, totalizando 8 momentos de discussdo*®. Essa proposta concretizou-se
apenas no polo de Inhumas. No polo de Uruana, observamos uma questdo a qual
consideramos um aspecto muito grave no processo de formacdo. Nesse polo, 0
orientador académico deixou de abrir o forum durante quatro semanas, ou seja, se a
disciplina acontece em oito semanas, sendo quatro semanas por més, contabiliza-se
gque nesse polo a sala de aula virtual ocorreu em apenas 50% da realizagédo da

disciplina. A média de postagens dos estudantes do polo de Uruana entre as outras

40 Essa foi a Unica disciplina que no AVA foi organizada em 9 semanas, mas considerei com 8

semanas para ndo comprometer a analise apds observar que a 92 semana foi para tirar dividas . No
polo de Inhumas apenas uma mensagem que contabilizei como questéo técnica e no polo de Uruana
as mensagens refletiram a auséncia da sala de aula virtual assim, consideramos também como
questdes técnicas.
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disciplinas foi de 178 mensagens por semana; nessa disciplina, que ficou 4 semanas
sem sala de aula virtual, foram postadas 51 mensagens.*’

Quanto aos textos de introducdo dos foruns, observamos também nessa
disciplina uma concepcao de orientador académico tira-davida, do observador do
debate e, muito pouco, da mediacdo com intervencdo. Outro dado que chama
atencao € o tratamento com os estudantes em que parece estabelecer uma relacéo
de amizade que se sobrepde a relacdo pedagdgica. Alguns exemplos desses textos

em relagao ao tratamento com os alunos.

Ola colegas
Saudacdes virtuais aos novos amigos de...!

Compreendemos que pode ter sido a intencdo de um tratamento respeitoso
com o estudante, mas essa é uma questao importante na relacdo pedagogica que
precisa ser debatida, pois nesse tratamento h4 uma concepc¢do de orientador
académico e por que ndo falar de uma concepcdo de professores em 0s 0s
estudantes e os professores ndo apresentam diferencas. Saviani (2005) destaca as
diferencas essenciais entre professor e aluno ao propor a Pedagogia Histérico-
Critica.

O ponto de partida seria a pratica social (primeiro passo), que é comum a
professor e alunos. Entretanto, em relagdo a essa pratica comum, o
professor assim como o0s alunos podem se posicionar diferentemente
enquanto agentes sociais diferenciados. E do ponto de vista pedagogico ha
uma diferenca essencial que ndo pode ser perdida de vista: o professor, de
um lado, e os alunos de outro encontram-se em niveis diferentes de
compreensd@o (conhecimento e experiéncia) da préatica social. (SAVIANI,
2005 p. 70).

Esse trecho da obra desse autor é para argumentar a proposta da Pedagogia
Historico-critica a partir das criticas que faz da escola nova e dos métodos
tradicionais, mas compreendemos que essa diferenca que Saviani (2005) apresenta,
segundo o PPP da instituicdo, € muito mais proxima do que professor e aluno no
mesmo nivel de relagéo.

Assim, defendemos que na relacdo pedagdgica sejam estabelecidas
diferencas essenciais entre professor e aluno, como propde Saviani. Ao tratar o

estudante como “colega” ou “amigo”, ndo ha diferenca nos papéis de cada um, o que

47 Dados apresentados no apéndice A.
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nao significa que a relagcdo respeitosa ndo aconteca ao estabelecermos essas
diferencas.

Quanto aos textos de fechamento dos foruns, no polo de Inhumas
encontramos a excecdo das disciplinas analisadas, na medida em que o orientador
académico apresentou essa preocupacao em sistematizar a discussdo da semana,
avaliar a participacéo e instigar outras reflexdes. Esse orientador académico inicia
os féruns na posicao de observador, do tira-davida, mas a medida que a discussao

vai acontecendo séo observadas media¢cdes com importantes intervencoes.

m Mediacdo pedagogica sobre o contelido com o grupo de estudantes
W Mediacdo pedagogica do conhecimento com um estudante

Questdes técnicas

FIGURA 19 - Distribuicdo das mensagens do
orientador académico agrupadas por Unidades de
contexto — DD - Inhumas

1%

B Interagdo com os colegas de turma
B Interacdo com o orientador académico sobre o contetdo

Questdes Técnicas

B Mensagens a deriva - sem mediacdo pedagogica

FIGURA 20 - DistribuicAo das mensagens dos
estudantes agrupadas por Unidades de contexto —
DD - Inhumas

Observa-se que, no polo de Inhumas, o orientador académico/tutor a distancia
realizou a mediacdo postando feedback e intervencdes referentes a codificacdo
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“‘interacdo com o orientador académico sobre o conteudo”, totalizando 4.5% das
suas mensagens. Considerando as mensagens a deriva e as mensagens postadas
na interacdo com o orientador académico que nao receberam feedback, totalizamos
86% sem nenhuma mediacdo pedagogica, ou seja, sem intervencao No pProcesso

ensino-aprendizagem.

B Mediagdo pedagdgica sobre o contetdo com o grupo de estudantes
B Mediacdo pedagdgica do conhecimento com um estudante

Questoes técnicas

1

FIGURA 21 - Distribuicdo das mensagens do
orientador académico agrupadas por Unidades de
contexto — DD- Uruana
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M Interagao com os colegas de turma
M Interagao com o orientador académico sobre o contetido
Questoes Técnicas

B Mensagens a deriva - sem mediagdo pedagogica

1

FIGURA 22 - DistribuicAo das mensagens dos
estudantes agrupadas por Unidades de contexto —
DD- Uruana

No polo de Uruana, o orientador académico/tutor a distancia realizou a
mediacao, postando feedback e intervengdes referentes a codificacdo “interacao

com o orientador académico sobre o conteldo”, totalizando 15.9% das suas
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mensagens. Considerando as mensagens a deriva e as mensagens postadas na
interacdo com o orientador académico que ndo receberam feedback, totalizamos
67% sem nenhuma mediacdo pedagogica, ou seja, sem intervencdo Nno processo
ensino-aprendizagem.

As figuras 22 e 23, que representam o polo de Uruana, podem em um
primeiro momento, refletir contradicdo com os dados apresentados acima, dada a
auséncia dos foruns por quatro semanas. Ressaltamos que esses dados foram
agrupados a partir das mensagens postadas. No entanto, observa-se um percentual
muito alto nas questdes técnicas, e, ao observar o apéndice “A”, percebe-se que
essas questdes concentraram-se na Ultima semana, o que reflete a auséncia dos
féruns, pois foram questdes sobre a prova e o conteudo que seria cobrado.

Um dado que chamou atencéo é referente a interacdo com o0s colegas de
turma. Apesar de representar a menor participagcdo desses alunos, 22% das
mensagens com 0 objetivo de interagir com o colega, sendo um dado atipico entre

as disciplinas analisadas no polo de Uruana.

Disciplina E

Essa disciplina, assim como a anterior, é de metodologia de ensino de uma
pratica corporal. A organizacdo da interface do AVA nessa disciplina foi de
responsabilidade dos orientadores académicos. No ambiente do polo de Inhumas,
foi postada em cada semana uma imagem para ilustrar, porém enquanto recurso
midiatico a disciplina fez uso do audio-visual, além dos textos no formato PDF e
DOC.

Quanto a quantidade de férum, o orientador do polo de Inhumas organizou
cada semana com trés foruns, sendo: um de davida, um de discussdo e um de
avaliacdo. Esse excesso de féruns apresentou-se probleméatico para a sua propria
atuacdo, haja vista observamos que nos féruns de discussdo o orientador
académico ficou por cinco semanas®® sem postar nenhuma mensagem, mas o
estudante ndo deixou de postar, com o objetivo de cumprir tarefa, ja que nao ocorreu
a mediagdo. O orientador académico, durante essas cinco semanas, ndo postou

mensagem introdutoria, e os tdpicos foram abertos pelos proprios estudantes, o que

Ver Apéndice tabela 09.
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se considera extremamente problematico no processo formativo. Esses dados

podem ser expressos na figura abaixo.

B Mediacdo pedagogica sobre o contelido com o grupo de estudantes
B Mediacdo pedagogica do conhecimento com um estudante

Questdes técnicas

FIGURA 23- Distribuicdo das mensagens do
orientador académico agrupadas por Unidades de
contexto — DE — Inhumas

2% 5%

B Interacdo com os colegas de turma
B Interagdo com o orientador académico sobre o conteudo

Questdes Técnicas

B Mensagens a deriva- sem mediagdo pedagogica

FIGURA 24- Distribuicdo das mensagens dos
estudantes agrupadas por Unidades de contexto — DE
—Inhumas

Nenhuma mensagem postada pelos estudantes na codificagao “interacdo com
o orientador sobre o conteudo” foi mediada. Considerando essa codificacdo, as
mensagens a deriva e a interacdo entre os estudantes, totalizam 89% das
mensagens sem mediac&o.*

Durante cinco semanas - especificamente na 62 semana a sua intervencéao foi
para responder davidas técnicas, que representram 67% das mensagens postadas-,

o orientador académico continuou ausente ao forum de discussédo. Ou seja, suas

Ressaltamos que ndo consideramos as mensagens referentes as questdes técnicas.
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mediacdes aconteceram na 12 e 22 semanas, retornando na 82 semana,
representando 33%, para orientar a dindmica da disciplina.

No polo de Uruana, a organizacdo ocorreu com um férum semanal
denominado forum de discussdo. O texto introdutério, postado no tépico e aberto

pelo orientador académico, sempre apresentando questbes problematizadoras.

B Mediacdo pedagogica sobre o contelido com o grupo de estudantes
B Mediacdo pedagogica do conhecimento com um estudante

Questdes técnicas

FIGURA 25 - Distribuicdo das mensagens do
orientador académico agrupadas por Unidades de
contexto — DE- Uruana

0%

B Interagdo com os colegas de turma
B Interacdo com o orientador académico sobre o contetdo
Questdes Técnicas

B Mensagens a deriva - sem mediacdo pedagogica

FIGURA 26 - Distribuicho das mensagens dos
estudantes agrupadas por Unidades de contexto —
DE- Uruana

A figura acima ilustra o polo de Uruana. O destague nesses dados refere-se
a 99% das mensagens sem mediacdo pedagodgica. O que explica esse dado € que
as mensagens foram concentradas apés a Ultima postagem do orientador
académico e, como este nao retornou para realizar o fechamento dos féruns, as

mensagens ficaram sem mediacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegar até aqui, temos a certeza de que ndo estamos no final de um
percurso, e sim no ponto de partida dessa discussao, convictos de que, ao percorrer
esse caminho, muitas inquietacbes surgiram. Algumas dessas, resolvidas pelo
referencial tedrico; outras, no aguardo para a realizacdo de novos estudos.

No esfor¢co de responder as inquietagBes a priori, nossas consideraces sao
norteadas pelos objetivos deste estudo. Ao analisar a mediacdo pedagogica e as
interacbes entre 0s sujeitos que as compdem, consideramos como importantes as
diferentes possibilidades mididticas, a organizagdo das disciplinas na interface do
AVA e da ferramenta férum e a compreensdo de fatores determinantes para que
ocorra a mediacdo pedagdgica.

Ao analisar os féruns no AVA, foi importante perceber nele a insercdo da
estrutura e da organizacdo da disciplina. Nesse sentido, observamos que a
ferramenta férum é a mais utilizada, com os textos em formato doc e pdf. H4 uma
limitacdo da utilizacdo de recursos midiaticos e das TIC (como videos, fotografias,
hiperlinks, redes sociais) e as possibilidades das chamadas “educag¢ao nas nuvens”,
nao sendo explorado, assim, o potencial desses recursos, 0s quais podem contribuir
para a formacgao.

Nesse sentido, das 1788 mensagens analisadas, encontramos apenas uma
mensagem postada por um estudante, contendo a sugestdo de um link de programa
de TV que abordava a questéo discutida naquele férum.

Quanto a utilizacéo dos videos, duas disciplinas exploraram muito bem esses
recursos na interface. Porém no conteldo das mensagens observamos que o0s
estudantes ndo referenciavam sobre os videos; por outro lado, os orientadores
académicos também néo articulavam nos textos introdutérios e no decorrer dos
féruns nenhuma referéncia ao filme postado e sugerido pelo professor formador da
disciplina.

Esse é um dado instigante que nos leva a reflexdo do por qué: os
orientadores e 0s estudantes néo assistiram aos filmes postados pelo professor
formador?

Quanto a organizacao, também foi observada a auséncia de fechamento dos
féruns, que é outro dado importante para reflexdo. Ao considerar uma sala de aula

presencial, ndo imaginamos um professor sair sem concluir sua aula. Ha indicios de
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nao ter havido a compreensédo de que o AVA, no curso a distancia, € uma sala de
aula, assim como a sala presencial, onde o AVA pode ser utilizado como ferramenta
de apoio. Na EaD o AVA nao € apoio, e suas ferramentas concretizam a sala de
aula.

A EaD tem especificidades que séo proprias da modalidade. Uma delas é a
maior utilizacdo das diferentes possibilidades midiaticas, para isso requer esses
conhecimentos da equipe pedagdgica que atua nessa modalidade de ensino.

Outro elemento importante foi as frequéncias de mensagens postadas pelos
orientadores académicos referentes ao nimero baixo de postagem de mensagens.
Se observarmos no apéndice “A”, iremos perceber que somente na disciplina B do
polo de Inhumas a mensagem do orientador académico foi em proporcdo com as
mensagens postadas pelos estudantes, tendo sido a mais expressiva.

Essa é uma questéo recorrente nas salas de aulas virtuais e ja apresentada
em outras pesquisas, conforme cita Teles (2009), que na sala de aula virtual os
professores contribuem com menos mensagens do que os estudantes. Segundo
esses pesquisadores, na sala de aula presencial essa situacdo € inversa: o
professor domina 80% do seu tempo de aula.

Consideramos que na sala de aula virtual o estudante ira contribuir de fato
com mais mensagens. No entanto o orientador académico deve ter cuidado para
nao deixar mensagens sem mediacao, tal como observamos em nosso estudo.

A essa questdo relacionamos a concepcdo do orientador académico,
evidenciada no AVA como o tira-davida ou facilitador. Ao ndo realizar fechamento do
férum e postar niumero baixo de mensagens, consequentemente ha um aumento
das mensagens por nos categorizadas como “a deriva®’, que estdo isoladas e
perdidas no AVA. Isso também caracteriza, o tocante ao orientador académico, uma
concepgao ou um entendimento da ndo necessidade da sua fungao interventora e
proponente de uma intencionalidade de ensino. Assim, esse sujeito é substituido
pelos textos postados e a mediacdo humana € substituida pela maquina.

Ao acontecer essa substituicdo da mediacéo, tem-se o desenho que Skinner
(1972) defendeu: o auxilio mecanico das maquinas de ensinar e da instrugédo
programada, saem de cena a figura do professor e as media¢cdes humanas.

A educacgdo a distancia apresenta-se com um limite muito ténue entre as

concepcOes de professor - aquela pautada pela intencionalidade do ensino,
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conforme defendido por Saviani (2005) ou aquela que distancia através da maquina,
como propds Skinner (1972) — e a interacdo, sob a perspectiva behaviorista, em que
as causas do comportamento humano estdo na interacdo entre organismo e meio
ambiente, com a lei do efeito e do reforgo, ou sob a perspectiva Vigotskiana: [...]
“‘uma interacao situada, mediatizada por produtos sociais, desde os objetos até os
conhecimentos historicamente produzidos, acumulados e transmitidos” (Duarte,
1996 p.30).

Nesse sentido, a perspectiva da mediacdo e da interacdo entre os sujeitos no
curso investigado aproxima-se da escola de Vigotski, e os fatores determinantes
para que ocorra fidelidade na proposta do curso sdo: a concepcdo de professor
enquanto orientador académico, que direciona a sua intencionalidade no processo
ensino-aprendizagem, portanto um interventor, e ndo um mero espectador desse
processo, e, somado a isso, 0 seu acompanhamento pela equipe pedagdgica.

A pesquisa aponta que, mesmo com a proposta do curso investigado
tentando assegurar o seu projeto de formacdo, as praticas no curso a distancia
estdo no limite ténue das teorias que embasaram a Tecnologia Educacional no inicio
dos anos 70, as quais marcantemente caracterizadas por baixo dialogo.

Segundo a primeira tentativa de uma teoria de educacgéao a distancia em 1972
(Moore, 2002), o baixo diadlogo implicou grande distancia transacional, permanéncia
dos modelos de correspondéncia e a aproximacdo da educacdo automatizada
abordado por Feenberg (2010), dados esses observados no presente estudo.
Entretanto, observamos indicios de que é possivel a superacdo desses modelos
presentes no curso investigado, com a superacéo daqueles limites ténues, na busca
de um processo formativo permeado por dialogo constante. Esperamos que as
reflexdes e indagacdes possam contribuir para o debate sobre a tematica, com o
objetivo de avancarmos nessa modalidade de ensino, por acreditarmos que a
educacdo a distancia ndo deixar4 de existir em nosso pais, ao contrario, ha
perspectivas de ampliacdo. Para tanto, h4 necessidade de constantes estudos na

area.
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APENDICES

TABELAS POR POSTAGENS SEMANAIS CONFORME AS UNIDADES DE

CONTEXTO

a) Mediacao pedagdgica sobre o conteddo com o grupo de estudantes

b) Mediacado pedagodgica do conhecimento com um estudante.

c) Questdes técnicas

Md — mensagem sem mediagcdo — “mensagem a deriva”

Tabela 01 — DA — Orientador Académico

Orientador
Academico

12 Semana

22 Semana

32 Semana

42 Semana

o]

Md

alb|c|md

a

b|c|md

a

md

Da -
Inhumas

[EEN

4 (1 ]- -

2

2

Da -
Uruana

5

Orientador
Academico

52 Semana

82 Semana

Md

Q
O
O

Da -
Inhumas

[EY
[EY
1
1

N

Da -
Uruana

Orientador
Académico

N° de mensagens

Md

(@]

Postadas

Da -
Inhumas

23

Da -
Uruana

22 -

26

1) Interagdo com os colegas de turma

2) Interacdo com o orientador académico sobre o conteddo;

3) Questdes técnicas;

4) Mensagens a deriva

Tabela 02 — DA — Estudante
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Estudante 12 Semana 22 Semana 32 Semana 42 Semana
213/ Md|1(2]|3(md|1 3|md|1]2 md
Da - 1 (3 |6 3 |11 /- |13 |- --120 |3 |14 6
Inhumas
Da - 12 (- |5 2 |14 |- |34 |- - 129 |- |13 14
Uruana
Estudante 52 Semana 6 2 Semana 72 Semana 82 Semana
213 |Md| 1|2 |3 (md| 1 3({md|1] 2 md
Da - 8 |- |2 - |16|- |5 4 - 19 4 |5 3
Inhumas
Da - - |- (40 |- |- |- |20 |- - 123 |- |- 27
Uruana
Estudante N° de mensagens N° de mensagens
1 2 3 Md Postadas
Da - 23 63 1 64 151
Inhumas
Da - 2 36 4 197 239
Uruana
Tabela 03- DB - Orientador Académico
Orientador 12 Semana 22 Semana 32 Semana 42 Semana
Academico| a |b|c|md|a|b|c|md| a c|md|fa]|b md
Db - 7 (3 |- |- 6 [7 |2 |1 1 - |1 2 |6 -
Inhumas
Db - 512 |- |- 3 (3 |- |- 4 - |- 2 |3 -
Uruana
Orientador 52 Semana 6 2 Semana a Semana 82 Semana
Academico| a | b |c|md|la|b|c|md]| a c|imdf{al|b md
Db - 2 |- 1- |- 4 120]- |- 1 3 |- 2 |- -
Inhumas
Db - 4 |2 |12 |- 3 (1 |- |- 2 5 |- 112 -
Uruana
Orientador N° de mensagens N° de mensagens
Académico
a B C Md Postadas
Db - 35 36 12 - 83
Inhumas
Db - 24 13 8 - 45
Uruana

Tabela 4 — Db -Estudante
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Estudante

12 Semana

22 Semana

32 Semana

42 Semana

1123

2|13 (md

213 md

2|13 | md

Db -
Inhumas

5 [15]- |2

19|11 |6

14|- |-

1012 |7

Db -
Uruana

- [30]- |2

18

13| -

12

Estudante

Db -
Inhumas

Db -
Uruana

Estudante

N° de mensagens

=
N

Postadas

Db -
Inhumas

25

145

Db -

Uruana

12 75

160

Tabela 05 - DC - Orientador Académico

Orientador
Académico

12 Semana

22 Semana

32 Semana

42 Semana

alb|c|md

alb|ec

md

alb|ec

md

a

b|c|md

Dc -
Inhumas

2 [- |- -

1

1

4 |5 |-

- |2 -

Dc —
Uruana

4

2

Orientador
Academico

Dc -
Inhumas

H

Dc -
Uruana

Orientador
Académico

N° de mensagens

N° de mensagens

Postadas

Dc -
Inhumas

a B
6

o

17

Dc -
Uruana

23 40

71

Tabela 06 — DC- Estudante
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Estudante 12 Semana 22 Semana 32 Semana 42 Semana
213(Md|1|(2 (3 fmd|1|2|3[mdf{1|2]|3]|md
Dc - 10|- |- -2 (- |- - |4 [6 |6 - |- 1 |-
Inhumas
Dc - 18|12 |10 |- [12]|- |8 - 13- |12 |- |18|- |10
Uruana
Estudante 52 Semana 6 2 Semana 72 Semana 82 Semana
213(Md|1|(2 (3 fmd|1|2|3|[mdf1|2]|3]|md
Dc - 3 |- |7 119 |1 |- - 13 |- |- - |- - 110
Inhumas
Dc - 21 (- |12 |- |5 (1 |16 (1 |10(|- |20 (- |13(6 |8
Uruana
Estudante N° de mensagens N° de mensagens
1 2 3 Md Postadas
Dc - 4 31 8 23 66
Inhumas
Dc - 1 100 9 96 200
Uruana
Tabela 07 - DD - Orientador Académico
Orientador 12 Semana 22 Semana 32 Semana 42 Semana
Académico|a|b|c|md|a|b|c|md|la|b|c|md|a|b]|c|md
Dd - 2 |- |- 3 1- |- |- 4 |- |- |- 5 1- |- |1
Inhumas
Dd - 6 - - 1 - - - *%* *% *%* *%% *%* *% *% *%
Uruana
Orientador 52 Semana 6 2 Semana a Semana 82 Semana
Academico|a | b |c|md|a|b|c|md|a|b|c|md|a|b|c|md
Dd - 2 |3 |- 5 (- [- |- 4 |- |- |- 5 (- [2 |-
Inhumas
Dd_ - 2 - ** ** ** ** ** ** ** ** 4 1 1 -
Uruana
Orientador N° de mensagens N° de mensagens
Académico
a B C Md Postadas
Dd- 32 4 5 1 44
Inhumas
Dd - 15 7 3 - 25
Uruana

OBS: Na 32, 43, 62 e 72 semana da Dd — Uruana o orientador académico ndo abriu o
férum (ndo postou o link para o férum no AVA)

Tabela 08 — DD- Estudante
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Estudante 12 Semana 22 Semana 32 Semana 42 Semana
2|13|Md|1|2|3|Imd|1]|]2 |3 md|{1]2]|3]|md
Dd - 8 |3 |- [|10|7 |- |- [(12|15|- |- |5 (13|6 |-
Inhumas
Dd - 23 - - - - - 26 *% *% *% *% *% *% *% *%
Uruana
Estudante 52 Semana 6 2 Semana 72 Semana 82 Semana
2|13|Md| 1|23 |Imd|1]|]2|3|md|{1]2]3]|md
Dd - 9 |3 |1 |15|6 |1 |- [(15|11|2 |5 |7 (23|33 |-
Inhumas
Dd_ 2 2 - ** ** ** ** ** ** ** ** - 4 7 2
Uruana
Estudante N° de mensagens N° de mensagens
1 2 3 Md Postadas
Dd- 73 92 18 1 184
Inhumas
Dd - 11 29 9 2 51
Uruana
Tabela 09 - DE- Orientador Académico
Orientador 12 Semana 228 Semana 32 Semana 42 Semana
Académico blc|{md|la|b|c|md|la|b|c|md|fa|b]|c|md
De- S I I I R I I I R S S I T I I
Inhumas
De - - /- 112 |6 - |- |1 |3 |- |1 |- |3 |- |- |-
Uruana
Orientador 52 Semana 6 2 Semana 72 Semana 82 Semana
Academico blc|imd|la|b|c|md|la|b|c|md|a|b]|c]|md
De - - - 1- - 1- 13 1- |- 1-1-1- 12 |- |7 |-
Inhumas
De- - - 1- 11 1- (- 1- 12 1-1-1- 12 |- |- |-
Uruana
Orientador N° de mensagens N° de mensagens
Académico
a B C Md Postadas
De- 5 - 10 - 15
Inhumas
De - 19 - 1 - 20
Uruana
Tabela 10 — DE — Estudante
Estudante 12 Semana 22 Semana 32 Semana 42 Semana
1(2[3|md|1]|2|3|md|{1[2]3[md[1][2]3]md
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De - 2 (6 |- |5 |- |- |- |13 |- |- |- |24 (- |- |2 |16
Inhumas
De - - (1 ]- 114 |- |23]|]- |1 - (131 (16 |- |- |- [61
Uruana
Estudante 52 Semana 6 2 Semana 72 Semana 82 Semana

112(3|Md|1|2 |3 md|1|2|3|md|1|[2]3]|md
De- - |- |- |12 |- |- [5 |10 |- [- |- |®6 - |- |5 1|5
Inhumas
De - - 2 |-- [30 |- - - 19 | - - - 16* | - 7 |- 11
Uruana
Estudante N° de mensagens N° de mensagens

1 2 3 Md Postadas

De- 2 6 12 91 111
Inhumas
De - - 46 1 65 112
Uruana

Obs: das 24 mensagens postadas 14 mensagens que a interacdo ocorreu entre 0s
estudantes. * O férum da 72 semana foi apenas para os estudantes comentar sobre
0 encontro presencial.

Tabela 11- Distribuicdo das mensagens do orientador académico da disciplina DA
agrupadas por Unidade de Contexto

Unidade de Contexto Frequéncia
Inhumas Uruana
d) Mediacao
pedagdgica sobre o conteudo 18 22

com o grupo de estudantes

e) Mediacao
pedagogica do conhecimento 4 -

com um estudante.

f) Questdes

técnicas 1 4

Total das mensagens 23 26

Tabela 12- Distribuicdo das mensagens dos estudantes da disciplina Da agrupadas
por Unidade de Contexto
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Unidade de Contexto Frequéncia
Inhumas Uruana

1) Interagdo com os colegas de turma 23 2

2) Interacdo com o orientador 63 36
académico sobre o conteudo;

3) Questdes técnicas; 1 4

4) Auséncia de mediacdo pedagogica 64 197
Total das mensagens 151 239

Tabela 13- Distribuicdo das mensagens do orientador académico da disciplina DB

agrupadas por Unidade de Contexto

Unidade de Contexto Frequéncia
Inhumas Uruana
a) Mediacao
pedagodgica sobre o conteudo 35 24
com o grupo de estudantes
b) Mediacao
pedagodgica do conhecimento 36 13
com um estudante.
C) Questdes
técnicas 12 08
Total das mensagens 83 45

Tabela 14 - Distribuicdo das mensagens dos estudantes da disciplina DB

agrupadas por Unidade de Contexto
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Unidade de Contexto Frequéncia
Inhumas Uruana

1) Interagdo com os colegas de turma 6 0

2) Interacdo com o orientador 92 73
académico sobre o conteudo;

3) Questdes técnicas; 22 12

4) Auséncia de mediacdo pedagogica 25 75
Total das mensagens 145 160

Tabela 15- Distribuicdo das mensagens do orientador académico da disciplina DC

agrupadas por Unidade de Contexto

Unidade de Contexto Frequéncia
Inhumas Uruana
a) Mediacao
pedagdgica sobre o conteudo 9 23
com o grupo de estudantes
b) Mediacao
pedagdgica do conhecimento 6 40
com um estudante.
C) Questdes
técnicas 2 3
Total das mensagens 17 71

Tabela 16- Distribuicdo das mensagens dos estudantes da disciplina DC

agrupadas por Unidade de Contexto
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Unidade de Contexto Frequéncia
Inhumas Uruana

1) Interagdo com os colegas de turma 4 1

2) Interacdo com o orientador 31 100
académico sobre o conteudo;

3) Questdes técnicas; 8 9

4) Auséncia de mediacdo pedagogica 23 96
Total das mensagens 66 200

Tabelal7 - Distribuicdo das mensagens do orientador académico da disciplina DD

agrupadas por Unidade de Contexto

Unidade de Contexto Frequéncia
Inhumas Uruana
a) Mediacao
pedagdgica sobre o conteudo 32 15
com o grupo de estudantes
b) Mediacao
pedagdgica do conhecimento 4 7
com um estudante.
C) Questdes
técnicas 5 3
Total das mensagens 43 25
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Tabela 18- Distribuicdo das mensagens dos estudantes da disciplina DD
agrupadas por Unidade de Contexto

Unidade de Contexto Frequéncia
Inhumas Uruana
1) Interacdo com os colegas de turma 73 11
2) Interagdo com o orientador 92 29

académico sobre o contetdo;

3) Questdes técnicas; 18 09
4) Auséncia de mediacdo pedagogica 1 2
Total das mensagens 184 51

Tabela 19- Distribuicdo das mensagens do orientador académico da disciplina DE
agrupadas por Unidade de Contexto

Unidade de Contexto Frequéncia
Inhumas Uruana
a) Mediagao
pedagodgica sobre o conteudo 5 10

com o grupo de estudantes

b) Mediacao
pedagégica do conhecimento 0 0
com um estudante.

C) Questdes
técnicas 10 1

Total das mensagens 15 20
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Tabela 20- DistribuicAo das mensagens dos estudantes da disciplina DE
agrupadas por Unidade de Contexto

Unidade de Contexto Frequéncia
Inhumas Uruana
1) Interagdo com os colegas de turma 2 0
2) Interacdo com o orientador 6 46

académico sobre o conteldo;

3) Questdes técnicas; 12 1
4) Auséncia de mediacdo pedagogica 91 65
Total das mensagens 111 112
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