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RESUMO

O trabalho em questdo tem como problema central a influéncia das tecnologias
digitais na interacdo de processos educativos, a partir do exame de dois cursos
superiores de formacdo de professores, oferecidos na modalidade a distancia
(EaD). O objetivo desta pesquisa é identificar os limites e potenciais de uso das
tecnologias para a interagdo na modalidade, entender como o0s conceitos de
interacao e interatividade sdo compreendidos pelos agentes envolvidos e buscar
indicios dos motivos das incoeréncias entre o discurso e a pratica de interacédo
adotados nesse contexto. Para cumprir tal proposito, a tese se utiliza de uma revisao
bibliografica dos conceitos norteadores do tema, e seu referencial tedrico se
fundamenta nos conceitos de educacdo, interacdo, semiformacdo e dialética
negativa, sob as reflexdes de autores como Vygotsky e Adorno e nos artigos de
Valente e Valle, que refletem sobre esses autores. Complementam o
encaminhamento metodologico da pesquisa contribuicbes da experiéncia de
campo, em mediagdo tecnoldgica, de dois cursos de Licenciatura em Matematica,
oferecidos via EaD. Por fim, comparam-se a teoria e a pratica de interacdo dos
cursos, com foco na tenséao entre discursos e acdes que privilegiam a tecnologia em
detrimento das relacdes sociais e vice-versa.

Palavras-chave: Interacdo. Educacao a Distancia. Tecnologia Educacional.
Teoria Critica.



ABSTRACT

The present work has as central problem the influence of digital technologies in the
interaction of educational processes, by the analysis of two teacher formation college
degrees, offered by distance learning mode (EaD).The objective of this research is
to identify the technology limits and its potential uses inside learning modality, to see
how interaction and interactivity concepts are understood by the involved players
and to seek evidences that explain contradictions between interaction speech and
practice within this context. To fulfill such purpose, the thesis makes use of
bibliographic review about theme concepts, and its theoretical background is based
on concepts of education, interaction, semi-formation and negative dialectic,
supported by reflection of Vygotsky and Adorno, and by articles of Valent and Valle,
that reflect about these authors. The research methodological approach is
completed by the field experience contributions of two mathematics degree courses
offered through EaD. Finally, theoretical and practical interaction of the courses are
compared from each other focusing on the tension between speeches and actions
that favor technology to the detriment of social relations and vice versa.

Keywords: Interaction. Distance Education. Educational Technology. Critical
Theory.
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| INTRODUCAO

O artigo 1° do Decreto Federal 5.622/2005 caracteriza a Educacdo a

Distancia (EaD) brasileira como uma modalidade de educagao:

na qual a mediacdo didatico-pedagogica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de
infformacdo e comunicacdo (TIC), com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.
(BRASIL, 2005)

Assim a EaD esta constituida no Brasil: como alternativa para viabilizar a
oferta de cursos, em diferentes areas do conhecimento, para diversas regides,
alcancando por meio das tecnologias as pessoas mais distantes.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB), Lei Federal n®9.394/1996 (BRASIL, 1996)
foi o marco regulamentar para a oferta da EaD no Brasil. Ela estabeleceu normas e
orientacdes para o credenciamento de instituicoes interessadas em oferecer cursos
na modalidade EAD.

A redacéao do artigo N° 80 da LDB determinou que o governo incentivaria “o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos 0s
niveis e modalidades de ensino, e de educagao continuada” (BRASIL,1996). No
entanto, apenas no dia 7 de abril de 1998, através da Portaria Federal n°® 301
(BRASIL,1998), o Ministério da Educacao normatizou os procedimentos brasileiros
para credenciamento de instituicdes que ofertem na EaD.

O debate sobre a formacao de professores na modalidade EaD ganhou forca
a partir da redacédo do artigo 62 da LDB, que determinou que os professores da
educacdo basica devem ter formacdo de nivel superior. Essa exigéncia e a
possibilidade de realizar cursos de licenciatura a distancia foram pontos
significativos para o entdo crescimento da oferta de EaD no Brasil.

Diante disso, tornou-se relevante entendermos como acontecem no Brasil os
cursos a distancia de formacdo de professores, e, especificamente, quanto a

interacdo: uma vez que a interacdo é um fundamento do processo de ensino e
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aprendizagem em geral, mediado pela tecnologia ou ndo, e € particularmente
central em se tratando de EaD.

Nos debates educacionais sobre a modalidade a distancia € comum
encontrarmos 0s conceitos de interacdo e interatividade. Contudo, uma hipétese
aqui apresentada € a de que na pratica dos cursos a distancia predomina,
unicamente, a mera transposi¢do de conteudos do formato usado na educacdo
presencial para as formas recomendadas para a EaD: o que resulta no
empobrecimento da troca de informacgéo e da interacao entre 0s sujeitos.

Assim, é necessario entender como o0s conceitos de interacdo e
interatividade sdo percebidos pelos agentes envolvidos em processos educativos,
e ponderar as possibilidades e impactos da utilizacdo das tecnologias da informacgéo
e da comunicacéao (TIC) na formacgao docente em EaD.

Ao verificarmos a realidade da formacdo de professores via EaD
guestionamos até que ponto as tecnologias servem como meios potencializadores
da interacdo no processo de ensino-aprendizagem, e a partir de quando elas
passam a ser limitadoras; se o0 conceito de interacdo esta bem esclarecido e como;
se as tecnologias estdo sendo coerentemente utilizadas; sempre em busca de
incoeréncias entre o discurso teorico e a pratica adotada.

Questdes complexas envolvem o assunto. N&o se trata apenas de debater
as dificuldades com ambientes virtuais, na adaptacdo a modalidade, mas também
de discutir as dificuldades com a adaptacéo a interacdo, a educacao mediada pelas
TIC.

Nesse sentido, o de trabalhar as dificuldades em perceber com transparéncia
as condicdes de uso das tecnologias no processo de mediacdo do ensino-
aprendizagem em cursos EaD, é que se justifica essa investigagao. Pois “os
homens inclinam-se a considerar a técnica como sendo algo em si mesma, um fim
em si mesmo, uma forca prépria, esquecendo que ela é a extensdo do braco dos
homens” (ADORNO, 1995, p.131).

Ao longo da pesquisa, portanto, analisa-se as implicacdes da insergcéo das
tecnologias digitais no contexto educacional e as mudancas dos processos de

interacdo entre alunos e professores, atrds de verificarmos as especificidades
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trazidas pela modalidade EaD; particularmente no que diz respeito a tipos de
tecnologias empregadas, tipos de atividades propostas a partir das tecnologias,
duracgéo dos cursos, entre outros interesses.

Baseando-nos no levantamento tedrico e de pesquisa empirica, identificou-
se:

e As diferencas entre os termos interacdo (relagdo social que privilegia as
gualidades do contato entre as pessoas, ainda que mediado por maquinas)
e interatividade (qualidade dos processos tecnolégicos de mediacdo de
informacéo, que privilegia as tecnologias e a razao instrumental).

e E, em cursos de formacao de professores de Matematica, via EaD virtual
online, se a énfase dada a interlocucéo entre os sujeitos e a forma como as
atividades sado propostas propiciam ou limitam a interacéo.

Assim, o objetivo dessa pesquisa € identificar os limites e potenciais de uso
das tecnologias para a interacdo, na modalidade EaD. O que buscamos cumprir
dentro do campo da formacé&o de professores, a partir de dois cursos de licenciatura
em Matematica, ministrados por instituicées de ensino superior privadas, via EaD.

Justifica nosso interesse a significativa busca de estudantes brasileiros por
cursos de formacéo de professores oferecidos a distancia. De acordo com o Censo
MEC/INEP 2013, o nimero de cursos de licenciatura aumentou mais de 50% nos
tltimos 10 anos, em crescimento meédio de 4,5% ao ano. Na EaD, ja sao 1,2 mil os
cursos no Brasil.

Apesar do crescimento apontado pelas estatisticas, € perceptivel também
gue em alguns anos os numeros nao serdao suficientes para suprir a falta de
professores da Educacéo Basica no pais. Como vimos, a mesma fonte informa uma
gueda no numero de concluintes dos cursos de licenciatura em anos recentes. Um
cenario que refor¢ca a importancia do interesse n0sso em sermos criticos quanto a

processos de semiformacdo? docente. Pois, “ [...] A mera falta de professores ndo

hitp://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/sinopses_estatisticas/sinopses_educacao_superior/sinopse_educacao
_superior_2013.zip.

2 O conceito de semiformacdo é abordado posteriormente, no referencial tedrico e, em resumo, pode-se dizer que
semiformagéo “é o espirito tomado pelo carater de fetiche da mercadoria”. (ADORNO, 2003)
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deveria favorecer aqueles que pela sua prépria formacao provavelmente acabaréo
prejudicando a propria demanda de docentes”. (ADORNO, 1995, p.51)

A énfase dessa pesquisa € na formacao de professores a distancia e virtual
online, mediada por tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC), e suas
possibilidades de interagédo. De modo que, pela delimitacdo do trabalho, ndo seréo
levados em consideracao aqui os modelos de EaD que néo utilizam recursos digitais
na mediagcado do processo de ensino e aprendizagem; bem como ndo seréo objeto
para nés 0s momentos presencias dos cursos que investigaremos.

Ressalte-se que ndo é proposta dessa pesquisa comparar experiéncias de
cursos ou modelos de EaD, a procura de um formato ideal, ou analisar em si
mesmos processos de uso de tecnologias inadequados. Diferentemente, partiremos
das TIC para identificar, em seu uso, complementaridades, processos limitantes e
ou potencializadores da interagao.

Outra justificativa de nosso interesse e ponto de vista esta no pressuposto de
gue ainteracao (mediacao; didlogo; presenca/auséncia) no processo educacional é
fundamental para a aprendizagem, em geral, e para a formacdo do docente para a
Educacao Basica.

A hipdtese principal desse trabalho suspeita que nos 2 (dois) cursos de
licenciatura em Matematica ministrados via EaD, postos sob analise, a interacéo
reativa® e a interatividade, predominardo sobre a interagéo.

Para verifica-lo, a pesquisa foi desenvolvida sobre os seguintes eixos
metodoldgicos:

i) Levantamento e pesquisa bibliografica sobre conceitos norteadores do
desenvolvimento do trabalho; e sobre a EaD virtual enquanto modalidade
de educacédo na qual a interacdo apresenta especificidades.

i) Levantamento de dados de experiéncias de campo com 2 (duas)
graduacbes em matematica (licenciatura) via EaD virtual, e comparativo

entre os dois cursos, para identificar relacdes de complementaridade e

SMarcadas por predeterminagdes que condicionam as trocas e percorrerem trilhas previsiveis. Detalhamento do conceito
seré abordado no tépico 3.1.4.
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especificidades, limitadoras e ou potencializadoras do uso da tecnologia
para a interagéo.

iii) Imersdo nos dados das graduacdes analisadas, para observacdes a
respeito do uso de tecnologias e de processos de interacdo. A autora
desse trabalho esté inserida em ambos os cursos analisados; em um
deles como aluna, na condicdo de pesquisadora e observadora, e, no
outro, como técnica-administrativa e docente, tomando-se como base um
polo presencial.

iv) Andlise critica da pratica em uso nos cursos de Matematica pesquisados,
com foco na tenséo que ela representa para o discurso dos documentos
oficiais de curso (projeto pedagogico, manuais, guias etc.) relativamente
as categorias tedricas por nos reunidas.

A estrutura da nossa pesquisa organiza 0s assuntos em 6 (seis) capitulos.

Os dois primeiros apresentam o suporte tedrico e a preparacdo da abordagem do
objeto.

No primeiro capitulo consideram-se as politicas publicas nacionais para a
formacdo de professores e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para as
licenciaturas em Matematica, além da legislacédo que rege a EaD no Brasil. Reinem-
se, como referéncia, documentos nacionais de normatizacéo e de regulagdo, como
a LDB e o Plano Nacional da Educacéo, além de outras leis e decretos, em vigor ou
em discussao - como o0 marco regulatorio da EaD. Ao fim do capitulo, traca-se o
cenario da EaD brasileira e das licenciaturas em Matematica nela oferecidos,
relacionando tais assuntos ao perfil atual do aluno e a sociedade.

O segundo capitulo traz o referencial teérico-cientifico, apresenta os autores
gue debatem nossos principais temas como é o caso de Adorno e Vygotsky. E
outros artigos de Valle, Arendt e Primo; os quais nos dardo subsidios para
discutirmos conceitos como semiformacao, interacdo, mediacéo, formacéo e acao
apresentado inicial por Adorno e Vygotsky. Defende-se, ainda, a importancia
fundamental da interacdo no processo de formacgédo dos docentes de Educagéo
Basica, dado que seja ela um momento constitutivo de qualquer processo

educacional.
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O terceiro capitulo continua a revisdo da literatura. Nele: sdo discutidas
teoricamente as diferencas que aproximam e opdem os conceitos de interacao e de
interatividade; é apresentado um entendimento sobre a educacdo mediada por
tecnologias; os conceitos de distancia e presenca; midia e comunicacdo; e sado
descritos os principais modelos de EaD disponiveis no pais.

A titulo de entendimentos posteriores, para essa pesquisa, utilizou-se os
conceitos seguintes, de acordo com:

Interatividade: como potencialidade técnica dos meios, e atividade humana
em trocas retroativas com as maquinas. (Belloni, 1999)

Interacdo: € uma acéao reciproca entre dois ou mais atores, na qual ocorre
intersubjetividade, isto €, o encontro dos sujeitos e pode ser direta ou indireta
(mediatizada). (Belloni, 1999)

Interacdo mutua: caracterizada por seu sistema aberto; por relacdes
interdependentes e processos de negociacdo nos quais cada interagente participa
da construcéo inventiva da interagdo, em mutua afetacéo. (Primo, 1998)

O quarto capitulo tragca o caminho metodologico para o desenvolvimento da
pesquisa, contextualiza o campo de estudos, apresenta os procedimentos para o
recolhimento de informacdes e para a analise de dados.

O quinto capitulo ocupa-se com a descri¢cdo das experiéncias com os 2 (dois)
cursos de Matematica oferecidos na EaD e selecionados para analise: considera os
projetos pedagdgicos de curso, os sites das instituicbes, seus manuais e ambientes
virtuais, os participantes dos cursos e as tecnologias utilizadas. Enfim, trabalham-
se o0s dados atraveés dos quais o funcionamento dos cursos transparece.

Por fim, o dltimo capitulo apresenta a analise critica e reflexiva das

informacdes reunidas nos capitulos anteriores, sob a 6tica da Dialética Negativa.
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1 A EAD E A FORMACAO INICIAL DOCENTE NA MODALIDADE

O capitulo que segue descreve o contexto da EaD no Brasil, especialmente
quanto a formacgao de professores de Matematica. Para isso, considera os marcos
legais de regulagéo oficial que avaliam, regulam e ou supervisionam a educacéo
superior brasileira ministrada a distancia, as categorias de curso em uso, alguns
nameros de alunos que compdem essa comunidade académica e seu perfil

sociologico.

1.1Marcos regulatorios e normativos da EaD e do Ensino Superior no
Brasil

Passemos a uma apresentacdo do papel da EaD no Ensino Superior
brasileiro. Abaixo, descreveremos marcos regulatorios e normativos emanados do
artigo n° 80 da LDB (BRASIL,1996), bem como decretos e portarias normativas que
disciplinaram as condicfes de oferta de cursos via EaD no pais. Em percurso
cronologicamente orientado, partiremos das primeiras regulagdes oficiais da EaD
no Brasil, passaremos pelo atual Plano Nacional de Educacdo (PNE), até
alcancarmos o novo marco regulatério da EaD, publicado durante o periodo dessa
pesquisa, tracando assim uma panoramica da institucionalizacéo da EaD brasileira
em nosso tempo.

As bases legais para o funcionamento da EaD nacional foram fixadas pela
Lei Federal n° 9.394/1996, a LDB. E a partir dela que se desenvolveram as
regulacdes para o setor, na forma de decretos, portarias normativas e outros atos.
E a LDB declara que a EaD é estratégica para o pais. Determina seu artigo 80 que:
“O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagao de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino [...]* (BRASIL,
1996).

Para regular “o desenvolvimento e a veiculacdo de programas” de educacao
superior, oferecidos presencialmente ou via EaD, em abril de 2004 o governo

brasileiro sancionou a Lei Federal 10.861/2004, criando o Sistema Nacional de
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7

Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes). O Sinaes é composto por trés
articulacdes bésicas: avaliagdo institucional; avaliacdo de cursos; e avaliacdo de
desempenho dos estudantes. De modo em destaque para 0 NOSso interesse, 0
documento-base do Sinaes nao propds qualquer distingdo na forma de avaliagéo
segundo a modalidade (presencial ou a distancia). Inclusive quanto ao Exame
Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE) a determinagédo compete para
gue o rigor seja 0 mesmo, indistintamente, para ambas as modalidades.

Em dezembro do mesmo ano, a Portaria n°4.361/2004 do Ministério da
Educacao, disciplinou os processos de credenciamento e recredenciamento de
instituicbes que ofertam cursos superiores a distancia.

Outra legislacdo importante para moldar a EaD brasileira foi o Decreto
Federal n®5.622/2005 - dois anos mais tarde alterado pelo Decreto Federal
n°6.303/2007 — que, regulamentando o Art. 80 da LDB, estabeleceu as diretrizes
nacionais para a oferta EaD. O documento, marco da consolidacdo da modalidade
no pais, caracterizou a EaD, estabeleceu niveis para sua oferta, propds formatos
de avaliacao dos alunos, fixou a obrigatoriedade dos eventos presenciais e orientou
os procedimentos para credenciamento das IES.

Em 10 de janeiro de 2007, com a publicacdo da Portaria Normativa n°1 do
Ministério da Educacdo, foram estabelecidos os critérios e os calendarios de
avaliacdo de cursos superiores, tanto para 0s cursos tradicionais (presenciais) como
para aqueles oferecidos a distancia. Entre outras determinacdes impactantes para
a regulacao do funcionamento dos cursos de todas as modalidades, o documento
determinou a influéncia dos resultados do ENADE (avaliacdo de alunos) na decisédo
sobre a visita in loco ou ndo para a renovacao de reconhecimento pelo MEC. Cursos
com avaliacao igual ou superior a 3 pontos - em 5 - séo dispensados da inspecéo,
e avaliados a partir de sua documentacéao.

Atras da primeira versdo de um referencial de qualidade elaborado
especificamente para a EaD iriamos até ao ano de 2003. Mas foi a publicacdo do
Decreto Federal n°5.622, em 2005, que normatizou a organizagéo geral dos cursos
da EaD. Tendo em vista a dindmica do setor educacional e a producéo de novidades

inerente a nova modalidade, em agosto de 2007 os referenciais foram reelaborados
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pelo MEC, e langados sob a alcunha de “Referenciais de Qualidade para EAD”. O
documento, embora sem forca de Lei, ofereceu-se como direcdo teorico-
metodoldgica norteadora para governo e instituicdes quantos aos processos de
regulacao, superviséo e avaliagdo da EaD.

No entanto, mesmo com o crescimento da EaD no pais a partir de 1996, foi
apenas aos 8 de novembro de 2007, com o Parecer n° 195 do Conselho Nacional
de Educacédo (CNE) e da Camara de Ensino Superior (CES) do CNE, que ficaram
estabelecidas as diretrizes para a elaboracao de instrumentos de avaliacdo para o
credenciamento de IES para a oferta de EaD.

Um més mais tarde, a Portaria n°® 40 do CNE/CES, de 13 de dezembro de
2007, “institui o e-MEC, sistema eletrénico de fluxo de trabalho e gerenciamento de
informacdes relativas aos processos de regulacéo da educacéao superior no sistema
federal de educacéo.” (BRASIL, 2007)

Em seu Art. n°63, a Portaria n°40 do CNE/CES garante que;

Os cursos cujos pedidos de reconhecimento tenham sido protocolados
dentro do prazo e ndo tenham sido decididos até a data de concluséo da
primeira turma consideram-se reconhecidos, exclusivamente para fins de
expedicdo e registro de diplomas. (BRASIL, 2007)

O Parecer CNE/CES n°564/2015, aprovado em 10 de dezembro, e
homologado em 10 de marco de 2016, € renomado como 0 hovo marco regulatorio
da EaD. Ele estabelece diretrizes e normas nacionais para a oferta de programas e
cursos de educacéao superior na modalidade a distancia. Trata-se de um documento
de relevancia dos mais esperados na ultima década, desde o Decreto 5.622/2005.

No quadro legislativo da EaD que nos interessa, resta-nos ainda mencionar
o ultimo Plano Nacional de Educacdo (PNE), relativo ao decénio 2014-2024:
documento que determina politicamente as diretrizes, metas e estratégias decenais
gue regerao da educacéo brasileira.

O PNE 2014/2024 propde 20 (vinte) metas nacionais para a educacéao. Elas
estdo subdivididas em 4 (quatro) blocos: aquelas que visam garantir o direito a
educacéo béasica com qualidade; as que visam a reducdo das desigualdades e a
valorizacédo da diversidade; e as que tratam da valorizacdo dos profissionais da

educacéo; e aquelas voltadas para o desenvolvimento do ensino superior.
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Sem ser em si mais importante que os demais grupos o quarto grupo de
metas € 0 mais valoroso para a nossa pesquisa. E, contudo, devemos anotar que
nenhum dos grupos faz diretamente qualquer referéncia a EaD. De forma geral, no
documento néo se percebe incentivo a essa modalidade especificamente. As vagas
referéncias a EaD estdo vinculadas a assuntos como a Educacéo para Jovens e
Adultos (EJA) e as comunidades indigenas: mas nada que expresse incentivo ao
ensino superior ministrado a distancia.

Entretanto, € preciso certa parcimbnia nesse ponto, uma vez que apesar do
PNE néo tratar a EaD na formacao inicial de professor ele propde algumas
estratégias para tal situacdo ao discutir as tecnologias educacionais que sabemos
estar intimamente ligadas a evolucédo e contexto da EaD.

Uma das metas do PNE, que propde a elevagéo da taxa bruta de matriculas
na educacao superior em 50% até o fim do periodo de vigéncia do plano, elenca 21
(vinte e uma) estratégias para concretizar-se. Dentre elas, apenas 1 (uma) faz
referéncia a EaD, e vagamente, quando versa sobre a ampliacdo, no ambito do
Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino Superior (FIES); “dos beneficios
destinados a concesséo de financiamento a estudantes regularmente matriculados
em cursos superiores presenciais ou a distancia” (BRASIL, 2014). Uma situacao
gue deve nos levar a refletir sobre a efetividade do interesse das politicas publicas

brasileiras pelo incentivo a EaD.

1.2Formacdo de Professores e a regulamentacdo para os cursos de
licenciatura em Matematica

Elencada a legislacdo que norteia a pratica da EaD no Brasil, passemos
agora a legislacao que orienta a formacao de professores, e as diretrizes especificas
para cursos de licenciatura em Matematica.

Quanto as licenciaturas em Matematica, ndo basta apenas o conhecimento
das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o curso: as préprias DCN evocam

outros pareceres e resolucoes.
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Foi o Parecer n°9/2001 do Conselho Pleno (CP) do CNE que definiu, em 08
de maio daquele ano, as DCN para a Formacédo de Professores da Educacao
Bésica, em nivel superior. Nesse documento, interessam-nos alguns pontos que

serdo analisados posteriormente, a saber:

Art. 2° - A organizacgao curricular de cada instituicdo observara (...) outras
formas de orientacgédo inerentes a formacao para a atividade docente, entre
as quais o preparo para: (...) lll. O exercicio de atividades de
enriguecimento cultural; VII. O desenvolvimento de habitos de colaboracdo
e de trabalho em equipe. [...]

Art. 11 - Paragrafo Unico — (...) nas demais licenciaturas o tempo dedicado
as dimensdes pedagoégicas nao sera inferior a quinta parte da carga horaria
total. (BRASIL, 2001)

Quanto ao estagio supervisionado, obrigatério para as licenciaturas, o
Parecer CNE/CP n°27/2001 deu nova redacdo ao item 3.6, alinea c, do Parecer
CNE/CP n°9/2001, pontuando que “O estagio obrigatério definido por lei deve ser
vivenciado durante o curso de formacéao [...] e se desenvolver a partir do inicio da
segunda metade do curso” (BRASIL, 2001a)

A duracdo e a carga horéria dos cursos de Formacao de Professores da
Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura plena, foi normatizada
pelo Parecer CNE/CP n°28/2001, de 02 de outubro, que estabeleceu:

Art. 1°[...] no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, [...]

I- 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

II- 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir
do inicio da segunda metade do curso;

I11- 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteldos curriculares
de natureza cientifico-cultural;

IV- 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico
cientifico-culturais.

Art. 2° A duracéo da carga horaria [...] sera integralizada em, no minimo, 3
(trés) anos letivos. (BRASIL, 2001b)

Ambos os pareceres - CNE/CP n®9/2001 e n° 28/2001 - foram instruidos pela
j& mencionada aqui resolucdo CNE/CP n°1, e pela resolucdo seguinte, a n°2, de,
respectivamente, 18 e 19 de fevereiro de 2002.

Passados quase 15 anos, a Resolucdo CNE/CP n°2/2015, de 1° de junho,
definiu novas DCN para a formacdo inicial em nivel superior, inclusive para
licenciaturas. No que tange a EaD, destacamos nessa resolucdo seu artigo de n°

9° na § 3° em que se afirma que; “A formagao inicial de profissionais do magistério
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sera ofertada, preferencialmente, de forma presencial, com elevado padréo
académico, cientifico e tecnoldgico e cultural”. (BRASIL, 2015)
A nova resolucdo determinou também que os projetos pedagogicos de

cursos superiores sejam constituidos por trés nucleos:
| - Nicleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais;
Il - Nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de
atuacao profissional, incluindo os contelidos especificos e pedagdgicos,
priorizadas pelo projeto pedagdégico das instituicbes, em sintonia com os
sistemas de ensino; e
Il - Nacleo de estudos integradores para enriquecimento curricular.
(BRASIL, 2015)

Resolucdo CNE/CP n°2/2015 também ampliou a carga horaria e a duragao
minima dos cursos de licenciatura. Seu artigo de n°13, na § 1°, estabelece que; “Os
cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de
efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo, 8 (oito)
semestres ou 4 (quatro) anos”. (BRASIL, 2015)

Tal mudanca néo alterou as 400 (quatrocentas) horas de pratica definidas
como componente curricular, nem a dedicacdo ao estagio supervisionado.
Tampouco afetou as 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em areas especificas. De fato, alteracao instituiu a obrigatoriedade
de pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades atribuidas
aos nucleos | e I, citados dois paragrafos acima. O que, em si, reforca o artigo de
n°13, na § 5° da Resolugdo CNE/CP n°2, que fixa que “o tempo dedicado as
dimensdes pedagodgicas nao sera inferior a quinta parte da carga horaria total”. Além
de obrigar que os curriculos de cursos superiores garantam que:

(...) conteludos especificos da respectiva area de conhecimento ou
interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias, bem como
conteudos relacionados aos fundamentos da educacéo, formacao na area
de politicas publicas e gestdo da educagdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género,
sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
educacéo especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em
cumprimento de medidas socioeducativas. (BRASIL, 2015)

As DCN especificas para os cursos de licenciatura Mateméatica foram
estabelecidas pelo Parecer CNE/CES n°1.302/2001, de 6 de outubro, e pela
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Resolugdo CNE/CES n°3/2003, de 18 de fevereiro. No interesse das nossas
reflexdes posteriores € vélido destacar que o documento estabeleceu que os
Projetos Pedagogicos de Curso (PPC’s) das licenciaturas em Matematica deverao
explicitar: o perfil dos formandos; suas competéncias e habilidades; os conteudos
curriculares de carater geral e especifico; o formato dos estagios; as caracteristicas
das atividades complementares; a estrutura do curso e suas formas de avaliagao.

Dentre as competéncias e habilidades que o curriculo dos cursos de
licenciatura em Matematica atribui aos formandos, destacamos aqui: a capacidade
de expressar-se escrita e oralmente com clareza e precisdo; a capacidade de
trabalhar em equipes multidisciplinares; e a capacidade de estabelecer relacdes
entre a Matematica e outras areas do conhecimento (BRASIL, 2001c). Pois essas
sédo as competéncias e habilidades que serédo posteriormente analisadas em nessa
pesquisa.

Em relacdo aos conteudos curriculares obrigatdrios para as licenciaturas em
Matematica, as diretrizes determinam que devem ser contemplados: o Calculo
Diferencial e Integral; a Algebra Linear; os Fundamentos de Andlise; os
Fundamentos de Algebra; os Fundamentos de Geometria; e a Geometria Analitica;
além de conteudos de areas afins a Matematica, que sao fontes originadoras de
problemas e de campos de aplicacdo para as teorias, tais como conteudos das
ciéncias da educacdo, da Historia e da Filosofia das ciéncias e da Matematica
(BRASIL, 2001c).

As DCN para as licenciaturas em Matematica orientam a construcdo do
curriculo no sentido de estimular que os alunos adquiram familiaridade com o uso
do computador e com outras tecnologias que possam ser instrumentos de trabalho
gue contribuam para o ensino de Matematica.

Em nossa pesquisa, alguns pontos destacados de legislacGes pertinentes a
EaD, a formacédo de professores e a licenciatura em Matematica servirdo de base
para a analise dos curriculos dos 2 (dois) cursos analisados nos préximos capitulos.
Por exemplo, nos perguntaremos se o modelo de EaD dos cursos analisados (virtual
e online), em si, estimula o uso do computador como instrumento de ensino da

Matematica, na futura pratica docente do aluno: suspeitamos que nao.
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Dados, aqui, os principais pontos de regulamentacéo legislativa e normativa
do nosso campo de interesse, é oportuno passarmos ao cenario da EaD no pais,
no momento dessa pesquisa. Assim, consideraremos a seguir o crescimento do
campo, em funcdo dos marcos regulatérios, bem como o perfil do aluno e da

sociedade produzidos por esse sistema.

1.3 O Cenario da EaD: perfil do aluno e sua expressao na sociedade

A proposta desse topico é descrever a sociedade atual enquanto contexto
para oferta de cursos via EaD. Buscaremos: trazer recortes percentuais e
estatisticos a respeito da oferta de cursos de licenciatura em Matematica via EaD e

tracar o perfil do alunado dessa area que opta pela educacéo a distancia.

1.3.1 A sociedade atual e o consumo de informacéo

Vivemos em um mundo onde, basicamente, toda atividade humana dispde
de algum tipo de tecnologia que Ihe favoreca. Em que o sujeito, em sua vida social,
dificilmente passa um dia inteiro totalmente envolvido com as praticas agora ditas
integralmente presenciais. Nos mais diversos setores da sociedade, dificilmente ha
um dia em que as rotinas ndo exijam ou proporcionem contato com a TV, um radio,
o computador, a internet, um telefone (fixo ou celular), ou com a audi¢cdo de musica
fixada em discos ou memodrias digitais.

Nesse contexto de larga imersdo social em tecnologias, a quantidade de
informacéo disponivel é tanta que se tornou inadministravel pelos individuos.
Segundo Lévy, “a emergéncia do ciberespaco nao significa de modo algum que
‘tudo’ é enfim acessivel, mas que o todo esta definitivamente fora de alcance”.
(1999, p.61)

Faz parte das concepc¢des culturais atuais a supervalorizacdo do que é novo,
mais potente ou simplesmente diferente, e a cada vez mais buscamos algo “que
potencialize nossa capacidade de interacdo, comunicagdo, acesso e

armazenamento das informacdes. [...] A cultura contemporanea esta ligada a ideia
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da interatividade e da inter-relacdo entre as pessoas e entre [...] espacos virtuais”
(KENSKI, 2013, p.62).

Para Giddens (1991), a sociedade contemporanea adquiriu caracteristicas
gue sdo, simultaneamente, causa e efeito dos descompassos constitutivos da poés-
modernidade*. De modo que, nos dias de hoje, a propria sociedade “determina o
caminhar rumo as tecnologias de informacgédo e comunicacgéo, como ferramentas de
difusdo e construcdo de conhecimento” (GIDDENS, 1991, p.14).

Para esse autor:

[...] estamos alcangando um periodo em que as consequéncias da
modernidade estdo se tornando mais radicalizadas e universalizadas do
gue antes. [...] Ndo vivemos ainda um universo social pés-moderno, mas
podemos ver mais do que uns poucos relances de emergéncia de novos
modos de vida e organizacéo social. (GIDDENS, 1991, p.13).

Dessa forma, o que enfrentamos socialmente sdo as consequéncias da
globalizacéo: o que acontece em qualquer lugar do mundo também nos afeta.

Nesse cenario de globalizacdo, de supervalorizacdo do novo e de riscos
constantes, a sociedade é intimidada por elementos como: a invasao de
privacidade, que, de certa forma, a tecnologia e os computadores proporcionaram;
e a automacdo de processos industriais e administrativos, cuja contribuicdo
produtiva compete para a eliminacdo de empregos.

Contudo, devemos considerar que o cenario descrito acima ndo considera
possibilidades de reversdo da situacdo. No interior dele, ha forcas contrarias
edificantes e tendéncias de crescimento da insercao social, no uso e através do uso
das tecnologias. Essas situacdes é que promovem o desenvolvimento e a qualidade
do tratamento da informacédo e do acesso a ela. E que sdo, a0 mesmo tempo,
indicativos da mudanca na maneira como NnOS comunicamos € acessamos
informagdes, como nos conectamos com nOSsOs pares e colegas, aprendemos, e

nos socializamos.

4 A pés-modernidade é um conceito da sociologia histérica que designa a condicdo sociocultural e
estética que prevalece no capitalismo. Trata-se de uma critica & modernidade, aos seus valores e
principios. A razao e o progresso deixam de serem referéncias intelectuais, sociais e artisticas.
Propde a subjetividade, o multiculturalismo e a pluralidade.
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Outro paradoxo tipico desse mundo novo chama a nossa atenc¢ao para o fato
de que, ao mesmo tempo em que ha uma quantidade gigantesca de informacao
acessivel pela Internet, ha também a tendéncia de dedicar menos tempo a andlise
dos assuntos postos sob exame: devido a compulsao por navegar e descobrir novas
informacoes.

A presenca e o0 uso das tecnologias levam a sociedade a uma sensacao de
‘encurtamento do tempo’. O que deve nos fazer refletir sobre a organizacdo e a
distribuicdo do tempo em face das novas sensacdes. Na verdade, ndo é tempo que
esta mais veloz ou mais lento é o ritmo do tempo que muda de acordo com 0s
periodos histoéricos. Altera-se, portanto, “a aceleragéo do ritmo, e ndo do tempo, na
vida cotidiana atual.” (KENSKI, 2013, p.29)

A velocidade das alterac@es [...] desequilibra a previsibilidade do tempo do
relégio e da produgdo em série. O mundo se acelera, 0 avango frenético
das descobertas cientificas impulsiona a producdo e o consumo de novas
formas de vida, permeadas pelas tecnologias. Novos avancos em
pesquisas relativizam o0s conhecimentos anteriores. Tudo se torna
descartavel. Passivel de ser superado rapidamente. Prevalece a l6gica do
efémero, do pontual. (KENSKI, 2013, p.27)

Essa condicdo, nova sob todos os aspectos, coloca para nos o desafio de
refletir sobre suas consequéncias para as praticas pedagogicas e para a educacao.
Por exemplo, se as questdes da massificacdo do acesso e da oferta sempre foram
grandes debates da educacéao brasileira, o advento da EaD alarga-os e aprofunda-
0S, pois as novas tecnologias podem igualmente apoiar o processo de massificacédo
ou forcejar para a personalizacdo do ensino.

Vista em plano mais panoramico, a cultura digital® promoveu a ruptura entre
o tempo e o espaco. Para Negroponte (1995), existe uma mentalidade
descentralizadora crescente em nossa sociedade. Ela é trazida pelos cidaddos da
era digital, que representam uma geracdo desembaracada de antigos preconceitos,
livre tanto das limitac6es impostas pelas fronteiras geograficas como também das

impostas do tempo cronoldgico.

° para Thompson (2008), cultura digital € comunicacéo, interacdo, mediacdo e a superacdo da
disjuncédo do espaco e do tempo, fazendo uso de TIC, implicando em novas arquiteturas na e da
experiéncia humana. E uma expressdo do nosso tempo que afeta outras e novas maneiras de
pensar, relacionar e (re)criar nossos cotidianos.
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A referida ruptura com o tempo-espaco nos remete a uma caracteristica, no
contexto da sociedade em rede, que é a compulsoriedade da producéo por parte
dos sujeitos hiperconectados. Em face desse processo autoprodutivo, de acordo
com Tori; “hoje ndo € bastante dizer que estamos em rede, mas € necessario
observar a propria atuacdo dessa rede [...] (2010, p.9). E isso o que pretendemos
aqui, com relacdo EaD: conhecé-la mais bem para podermos aproveitad-la mais.

Uma vez que:

A rapidez, fluidez e plasticidade da escrita e leitura dos géneros digitais em
que circulam (chats, blogs, Twitter ou Facebook, dentre outros) suscitam e
acolhem praticas sociais, modos de uso, consumo, apropriacéo e produgao
de informacdo e linguagens que se reconfiguram em novos espagos e
eventos a partir de habilidades e competéncias que séo exigidas para
operacdo dessas tecnologias. (CRUZ, 2013, p.82)

Para dialogarmos com esses novos modos de producdo e circulacdo de
conhecimentos é necessario analisar a oferta de cursos na modalidade EaD. Afinal,
a modalidade, dadas as suas caracteristicas, integra e promove 0s cenarios acima
descritos. Ela pode, ao mesmo tempo em que é um grande instrumento: colaborar
para a aceleragdo do ritmo da vida; somar esforcos para a cultura da
competitividade; acentuar a sensacéao de risco constante e de virtualizacdo da vida,
gue nos ameaca com a reducao a niveis insalubres dos momentos em que estamos
presentes no mesmo tempo e espago, uma vez que, com as tecnologias, cada vez
mais nos tentamos compactar dentro do mesmo instante a familia, o trabalho, o
lazer, a educacédo e o descanso, 0 que, consequentemente, resulta em uma vida
superficial, baseada no héabito de nos relacionarmos a cada vez menos

intensamente com uma quantidade de estimulos simultaneos cada vez maior.

1.3.2 Ocenéario daEaD no Brasil e os cursos de Matematica na modalidade

A partir daqui, descreveremos sucintamente a oferta de cursos na
modalidade a distancia, no Brasil, com foco na oferta de licenciaturas em
Matematica. Apresentaremos, também, estatisticas que nos permitirdo tracar o

perfil dos cursistas contemporaneos. Para tanto, nos basearemos em censos



32

realizados em 2013 e publicados em 2014 pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), 6rgdo subordinado ao Ministério da
Educacéo.

Informamos antes, para justificar nossa pesquisa, que é consideravel o
crescimento da educacdo a distancia no pais. Tratemos mais detidamente da
guestao.

A educacéo a distancia (EAD) é a modalidade educacional que mais tem
crescido nos udltimos anos no Brasil. O Ministério da Educacédo e a
legislacdo brasileira, a partir da lei 9.394/96, tém gradativamente
apresentado a EaD como a forma viavel de alcangar o ideal democratico
de educacdo para todos, em todos os tempos e em todos os lugares
(KENSKI, 2013, p. 109).

De acordo com o Censo INEP de 2013°, entre 2003 e 2013 o numero de
alunos matriculados na EAD brasileira aumentou de 49.911 (quarenta e nove mil,
novecentos e onze) graduandos para 1.153.572 (um milh&o, cento e cinquenta e
trés mil e quinhentos e doze). Um crescimento de aproximadamente 2.300% (dois

mil e trezentos), representado no Grafico 1, abaixo.

6http://download.inep.gov.br/informacoes_estatisticas/sinopses_estatisticas/sinopses_educacao_s.uperior/s.inopse_educacao_superior_2013.z
ip
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Gréfico 1: Numero de Matriculas em Cursos de Graduacéao por Organizacao
Académica e Modalidade de Ensino, segundo a Categoria Administrativa -
Brasil - 2003/2013
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Fonte: Mec/Inep - Grafico elaborado com base na Tabela do Inep/Deed

No mesmo periodo, a oferta de cursos na modalidade EaD também subiu, e
praticamente na mesma proporcdo: de 52 (cinquenta e dois) para 1.258 (mil,
duzentos e cinquenta e oito) cursos. No entanto, apesar desse crescimento, a oferta
de cursos de licenciatura na modalidade perdeu espaco para outros graus
académicos (como tecnologos e bacharelado). Dentre 52 cursos oferecidos em
2003 na EaD, 49 (quarenta e nove) eram cursos de licenciatura e aumentaram para
592 (quinhentos e noventa e dois) em 2013, conforme demonstrado no Grafico 2.
Os nameros apresentados comprovam uma queda de representatividade: em 2003,
94% dos cursos oferecidos em EaD eram cursos de licenciatura e em 2013 esse

namero caiu para 47% dos cursos.

Gréfico 2: Representatividade de oferta do niumero de cursos de Licenciatura
por modalidade de ensino - Brasil - 2003/2013
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Apesar do crescimento dos cursos de licenciatura na modalidade EaD nédo
ter acompanhado o crescimento de outras categorias de cursos (bacharelados
tecnélogos e licenciados), ainda assim sua expansao foi extremamente significativa.
A EaD vem aumentando sua participacdo no cenario da educagcdo superior no
Brasil. Para vermos melhor essa evolucéo, consideremos a seguir um comparativo
das matriculas, ndo mais por modalidade, mas por categorias de formacao superior
disponiveis.

Conforme apresenta-nos o Grafico 3, abaixo, opcao pelos bacharelados e
tecnologos é geral, e ndo € uma expressao particular da preferéncia dos alunos que

optam pela EaD.

Gréfico 3: Evolucao das matriculas de Ensino Superior, por grau académico
Brasil 2003-2013
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Fonte: Mec/Inep

Outra informacéo relevante a ser considerada é a comparacao do percentual
de alunos que se matriculam em cursos superiores, presenciais e a distancia, em
relacdo ao percentual de académicos concluintes. Veremos abaixo, nos gréficos 4
e 5, que o percentual de concluintes é muito inferior ao percentual de ingressantes.
E que, acentuando essa preocupacao, de 2012 para 2013 houve uma variacao
negativa no percentual de alunos concluintes, quebrando sucesséo de cerca de 10

anos com resultados positivos.

Grafico 4:Evolucao do numero de Grafico 5: Concluintes em cursos
matriculas e de concluintes de graduacédo por modalidade de
(do total de estudantes, em milhdes) ensino
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Fonte: MEC/INEP.
Gréficos http://infograficos.oglobo.globo.com/sociedade/educacao/os-numeros-do-censo-da-educacao-superior-2013.html
Acesso em 18 set 2015.

A partir de um recorte do Censo de 2013 que diz respeito a oferta de cursos
de licenciatura em Matematica, apresentado no Quadro 1 abaixo, é possivel tecer

outras afirmacdes. Principiemos pela verificacdo do quadro.


http://infograficos.oglobo.globo.com/sociedade/educacao/os-numeros-do-censo-da-educacao-superior-2013.html
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Quadro 1: Oferta de cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil, em
2013, por modalidade de ensino e por categoria administrativa da IES

Modalidade | Média | Duracéo N° de cursos Quantidade Vagas ofertadas

CH (em (ativos) em 2013 alunos em 2013

do anos) matriculados em
curso 2013

Privadas Publicas Privadas Publicas Privadas Publicas
Presencial 3006h | 3a5 201 336 13.105 | 43.011 | 20.160 | 19.907
A Distancia | 2880h | 3a4 19 35 10.549 | 12.759 | 49.486 5.696
TOTAL 220 371 23.654 | 55.770 | 69.646 | 25.603

Fonte: MEC/INEP

De saida, acrescentemos um dado ao quadro acima. Em 2013, do total das
vagas ofertadas pelas instituicbes privadas para licenciatura em Matematica em
EaD, 35.880 (trinta e cinco mil, oitocentas e oitenta) vagas foram ofertadas por uma
s0 instituicdo; excluida a sua participacéo no cenario acima teriam restado 13.606
(treze mil, seiscentas e seis) vagas oferecidas.

Em 2013, 2.350 (dois mil, trezentos e cinquenta) foram os alunos concluintes
de licenciatura em Matematica na EaD brasileira, sendo que 1.142 (um mil, cento e
guarenta e dois) formaram-se em instituicbes privadas, de acordo com o0s
microdados do Censo da Educacédo Superior de 2013’.

Esses numeros comprovam que a formacédo a distancia de professores em
Matematica tem uma parcela bastante significativa concentrada nas instituicdes
particulares de ensino. Ainda que elas oferecam cursos em menor numero, saem
delas quase 50% dos formandos da EaD brasileira em licenciatura em Matematica.
O que, para nés, influenciou decisivamente na opcéo por esse perfil institucional na
selecdo dos 2 (dois) cursos que serdo investigados quanto a interacdo e a
interatividade.

Dentre os cursos presenciais de formacédo de professores de Matematica, o
mais antigo entre os relacionados no Censo de 2013 foi iniciado em 1931, em uma
instituicdo federal. J& entre os cursos oferecidos via EaD, o primeiro teve inicio em

2001 e o segundo em 2003. Em 2005, 52 cursos iniciaram turmas, um efeito da

7 http://download.inep.gov.br/microdados/microdados censo_superior 2013.zip



http://download.inep.gov.br/microdados/microdados_censo_superior_2013.zip
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promulgacao das primeiras regulamentacdes claras sobre a oferta de cursos de
graduacgéo a distancia no Brasil.

Acerca do funcionamento dos cursos a distancia no Brasil os dados
apresentados pelo Censo/MEC 2013 ndo permitem nenhuma analise. Eles néo
mapeiam, por exemplo, questdes como o uso de tecnologias. Dessa forma, para
tratar do campo especifico da modalidade recorremos aos dados do Censo EAD de
20148: um “Relatdrio Analitico de Aprendizagem a Distancia no Brasil”, desenvolvido
pela Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED), entidade privada
voltada para o desenvolvimento setorial.

Segundo o Censo EAD 2014, em relacdo aos recursos educacionais
regulamentados mais utilizado nos cursos a distancia (incluem-se ai os cursos de
licenciatura) a grande maioria utiliza principalmente os livros, no formato impresso

ou digital, e as teleaulas ou videos. E o0 que vemos no Gréfico 6, a seguir:

Gréfico 6: Recursos educacionais utilizados em 2014 por tipo de curso

Livros e Livros Teleaulas ou Audios SimulagGes Jogos Objetos de  Objetos de Enciclopédias  Qutros Recursos

materiais de eletrénicos videos (podcasts, on-line eletrénicos aprendi- aprendi-  on-fine (Wiki- educacionais
texto impres- (e-books) ou musicas etc.) zagem zagem pédia etc.) abertos (com
s0s outros textos obtidos gra- proprietarios licenga de
digitais tuitamente  adquiridos uso livre)
(artigos, de for-
apostilas, necedores
capitulos de privados

livros etc.)

B Regulamentados totalmente a distancia
B Regulamentados semipresenciais
M Disciplinas EAD de cursos presenciais
M Livres ndo corporativos

Livres corporativos

Fonte: Censo EaD (2014, p. 99)

8 http://www.abed.org.br/censoead2014/CensoEAD2014 portugues.pdf



http://www.abed.org.br/censoead2014/CensoEAD2014_portugues.pdf
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Mesmo em uma época em que ja existem as chamadas midias da 42 e 52
geracOes de EaD, que propbem a convergéncia das tecnologias pela internet e
possibilitam maior interacdo entre os atores dos cursos, o quadro acima nos informa
gue ainda predominam o uso de tecnologias que marcaram a 12 e 22 geracoes da
EaD; como o material impresso, o audio e o video.

1.40 perfil do aluno atual

O perfil de alunado que trabalhamos agora é resultante da pés-modernidade.
Trata-se de um publico que apesar de relativamente bem informado, tem escassa
formacédo intelectual; e que interessa por tudo, mas de forma superficial, dada a
dificuldade de sintetizar aquilo que percebe.

Para Mill;

o uso das TIC como suporte da EaD e a oferta de contelidos representados
em hipermidias podem nao ser suficientes para despertar o interesse e a
participacdo dos alunos para se desenvolver como pessoa, cidaddo e
profissional. (2013, p.20)

Em relac&o ao perfil etario dos alunos de EaD, nos cursos regulamentados
em geral a idade média varia entre 32 aos 40 anos, de acordo com Censo EaD
(2014)

Um artigo de Bohadana e Valle (2009), que discute o perfil do aluno da EaD,
aprofunda criticamente a questdo do uso das tecnologias em processos

educacionais. Afirmam as autoras que a;

[...] apropriacdo das tecnologias de informagédo e comunicacéo (TIC) para
fins de educacéo implica um espectro bastante especifico de exigéncias
gue nem de longe se resumem ao simples treinamento para a mera
manipulacéo de uma plataforma. (BOHADANA; VALLE, 2009, p.553)
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Na esteira das preocupagBes com as complicacdes possiveis quando se
pensa superficialmente as relagcdes entre tecnologia e educacgao, Ferreira (2003)
nos alerta sobre os perigos que cercam o ponto de vista segundo o qual a EaD é,
em si, uma alternativa para a democratiza¢do do ensino no pais. Para a autora, as
guestbes educacionais ndo se resolvem pela simples aplicacdo técnica ou
nomeacao burocratica de um sofisticado sistema de comunicagdo: isso nédo

passaria de uma modernizacdo cosmética.

(...) a Educacédo a distancia, como qualquer modalidade de educacéo,
precisa realizar-se como uma pratica social significativa e consequente em
relacdo aos principios filosoficos de qualquer projeto pedagoégico: a busca
da autonomia, o respeito a liberdade e a razdo (FERREIRA, 2003, p. 09).

Considerando a condicao proposta por Bohadana e Valle (2009) e a reflexao
trazidas por Ferreira (2003) como pré-requisitos gerais para uma abordagem
responsavel da modalidade EaD, adiante colocaremos em questdo a
democratizacao da educacao: dado que, como se vera, permanecem excluidos do

acesso a ela aqueles que mais precisam de formacéao e flexibilidade.
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2 REFERENCIAL TEORICO: EDUCACAO, INTERACAO,
SEMIFORMACAO E DIALETICA NEGATIVA

Mesmo com o consideravel nUmero de pesquisas que discorrem sobre a
Educacédo a Distancia (EaD) hoje, é perceptivel ainda o descompasso quando se
compara o discurso cientifico da evolucdo tecnolégica com o discurso cientifico dos
processos e praticas educativas. Entretanto, também ha progressos nesse sentido.

Segundo Ezequiel (2009), por muito tempo a énfase das pesquisas sobre
tecnologia e educacdo, em estudos sobre interacdo mediada por computador,
enfatizou apenas a capacidade e caracteristicas da maquina. Sob esse enfoque, 0s
seres humanos e as relagdes sociais envolvidas eram coadjuvantes em discursos
gue tinham protagonistas como a velocidade de acesso e a capacidade de
armazenamento de informacdo do aparato tecnolégico. Em outras linhas de
pesquisa similares sobre a mediacdo por computador, a interacdo, compreendida
como mera correia de transmissdo de informacdes, era considerada de maneira
reducionista: com a cognicdo e o comportamento humano confundidos com o
computador e seu funcionamento.

Nosso ponto de vista aqui sera outro. Adotamos o pressuposto segundo o
gual, na compreensdo de qualquer situacdo interativa, reduzir a interacdo a
aspectos meramente tecnolégicos “é desprezar a complexidade do processo de
interacdo mediada. E fechar os olhos para o que ha além do computador” (PRIMO,
2003, p.2).

Indo a campo verificar uma amostra da producdo cientifica brasileira
relativamente a preocupacao tedrica expressa no paragrafo acima, nos deparamos
com um cenario preocupante. Que sublinha e justifica o ponto de vista elaborado
para essa pesquisa.

Buscamos informacdes sobre trabalhos de pesquisa publicados no periodo
de 2005-2015, dedicados a formacédo de professores em EaD, refinando a busca
em direcdo ao conceito de interacdo aplicado a formagdo docente. Extraimos

amostras nos bancos de dados: da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
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de Nivel Superior (Capes®), a fundacdo para avaliagdo, acesso e divulgacédo de
producéo cientifica do Ministério da Educacgéo; e na Biblioteca Digital do Instituto
Brasileiro de Informac&o em Ciéncia e Tecnologia (IBICT™X).

Na busca por dissertacdes e teses, realizada em meados de dezembro de
2015, através de palavras-chaves e para quantificar a producdo cientifica do
periodo, encontramos o0 seguinte cenario. A expressao “educacgao a distancia” e a
area de concentragao “educacgao”, localizou 181 (cento e oitenta e um) trabalhos no
banco de dados Capes. Analisando os titulos dos referidos trabalhos identificou-se
que 57 (cinquenta e sete) deles mencionam, de alguma forma a “formacéo de
professores” e desses apenas 2 (dois) mencionam a palavra interagdo. Analisando
o resumo desses dois trabalhos, percebe-se que ambos focaram o contexto de
instituicbes publicas e em cursos de Pedagogia, sendo que um deles concentrou-
se na analise das midias e ndo na formacao de professores.

No banco de dados do IBICT a mesma busca resultou em 1.391 (mil
trezentos e noventa e um) trabalhos para a expressédo “educagao a distancia”,
considerando o filtro “todos os campos”, no periodo de 2005 a 2015, no idioma
‘portugués”. Refinando para a busca “educagdao a distancia” e “formacédo de
professores”, encontramos 239 trabalhos. E acrescentando ainda o termo
“interagdo” na busca, em todos os campos, nesse mesmo intervalo, resultou-se em
45 (quarenta e cinco) trabalhos. Quando inserimos na busca o termo “matematica”
nesse filtro resulta em dois trabalhos: um deles discutindo indicios de cultura e outro
a interatividade em videoaulas.

O total de 296 (duzentos e noventa e seis) trabalhos que discutem formacao
de professores na modalidade EaD, separados em subcategorias organizadas
segundo a reincidéncia de palavras-chaves, da quantidade maior para a menor,
deu-nos o seguinte panorama: formacao pedagogica (em area especifica, formacao
continuada, educacéao inclusiva ou metodologias para o ensino e aprendizagem);
recursos tecnoldgicos e tecnologias (estudos sobre AVA, foruns, teleaulas, TV e

satélite, féruns, portfélios, chat); professores, autores e tutores; politicas publicas; e

*http://bancodeteses.capes.gov.br/
Phttp://bdtd.ibict.br/
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material didatico e design. Em menor grau de ocorréncia outros assuntos
apareceram também nas pesquisas, como nos casos de: curriculo; gestao da EaD;
processos de avaliacao; saberes docentes.

Informando-nos da pertinéncia do nosso propésito, e considerando apenas
os trabalhos que apresentam o termo interacao no titulo ou nas palavras-chaves ou
nos resumos, nao foi localizada outra investigagcédo voltada para o processo de
interacdo na formacdo docente via EaD, mediada por tecnologias, que analisa
cursos de Matematica, em instituicdes privadas, a partir de pesquisa empirica como
a nossa.

Para reduzir a lacuna acima apresentada, nossa pesquisa busca
compreender 0 que se entende por educacao mediada, formacédo e semiformacao
docente, bem como qual € a importancia da interacdo nesse interim. No capitulo 5
os dados da pesquisa empirica serdo analisados segundo a dialética negativa de
Adorno — parte integrante do nosso referencial tedrico.

Apesar de compreendermos que alguns autores aqui referenciados nao
possuem teorias tdo consolidadas como Vygotsky, Adorno, Arendt, ainda assim
utilizaremos obras de autores como Primo, Valente, Valle na intencao de buscarmos
algumas aproximacodes e outras vertentes para ilustramos o referencial teérico de

Adorno e Vygotsky.

2.1Educacao mediada pelas TIC: abordagem pedagdgica e interacao

Partindo da compreensdo de que a educacdo é sempre um pProcesso
mediado, consideremos a condicdo em que a educacdo é mediada pelas
Tecnologias da Informacéo e da Comunicacéo (TIC).

Embora a tecnologia ndo seja o Unico fator que determina o desenvolvimento
da EaD, podemos afirmar que a mesma influencia diretamente esse
desenvolvimento, sendo assim exige nossa atengdo para a relevancia do debate
sobre as tecnologias nesse contexto. Afinal, resumidamente, a EaD virtual € um

processo de educacgédo mediado pelas TIC.
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Contudo, uma vez que se trata de educacdo nao podemos deixar de
relacionar a questao tecnoldgica com o ensino e a aprendizagem: devemos alcanca-
la como indice da educacdo mediada. Examinemos os conceitos mais detidamente.

Para Landim, o termo:

[...] ensino esta ligado as atividades de treinamento, adestramento e
instrucdo, enquanto a educacgdo concentra-se na préatica educativa de
modo geral e ao processo de ensino-aprendizagem que leva o aluno a
aprender, a saber pensar, criar, inovar, construir conhecimentos, participar
ativamente do seu préprio crescimento. (LANDIM, 1997, p.24)

A verdadeira educacéo, segundo Vygotsky, consiste em despertar aquilo que
possuimos dentro de nds, evoluindo e orientando 0 nosso desenvolvimento em uma
determinada dire¢do. Mas "N&o uma direcdo de mé&o Unica, mas que contemple
possibilidades de construcédo, desconstrucdo e reconstrucdo tal como ocorre na
arte, mas sempre em interacao social" (VYGOTSKY, 2003, p. 201).

Pode-se aproximar a citacdo de Vygotsky com a afirmacdo de que a
educacdo é um fenébmeno do contato com o mundo circundante, em especial do
contato com outras pessoas, seja 0 contato cara a cara ou remoto (virtual).

Outro tedrico que compartilha desse ponto de vista € Mill (2010), que escreve
para que “a educagao seja vista como um processo pedagdgico constituido por
docéncia e discéncia — isto €, ensino e aprendizagem (ou ensino-aprendizagem)
intimamente articulados.” (p.49) Para esse autor, usar separadamente os termos
ensino ou aprendizagem a distancia seria inadequado, visto que seria restritivo
demais conceber separadamente a docéncia e o aluno quando se quer examinar
processos. Seria preciso outra perspectiva, “[...] somente a terminologia educagao
abarcaria essa concepcao ampliada com destaque para alguém com interesse em
aprender e alguém com intengao de ensinar” (ibid, p.47). Portanto, nesse trabalho
adotou-se o termo educacdo a distancia, partindo das conceituacées de Vygotsky
(2003) e Mill (2010) por terem um sentido mais abrangente e ter interesse pela
construcéo do ser como um todo.

Comparativamente, seria possivel elencar diversas caracteristicas,
vantagens e desvantagens da educacao presencial (Que acontece face a face) em

relacdo aquela mediada pelas TIC. Pallof e Pratt (2002) e Peters (2004) pontuam
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algumas diferencas. Na educagdo que acontece no mesmo tempo e espaco, a
presenca fisica dos integrantes € a condicdo para que, supostamente, o aluno
aprenda e o professor ensine. Ja na educacdo mediada pelas TIC esse pressuposto
desaparece quase integralmente: durante a maior parte do processo, professor e
aluno se utilizam de uma tecnologia que torna possivel o ensino-aprendizagem,
cada qual a seu tempo e em seu espaco independentemente.

Tracando um paralelo das duas modalidades, Chaves pondera que a

comunicagao presencial:

[...] pode facilmente detectar as nuances da expressdo sonora ndo verbal
[...] e da linguagem corporal [...] e € mais eficaz para o ensino do que a
comunicacdo remota, ainda que se faca uso de todos o0s recursos que as
tecnologias atuais colocam a nossa disposi¢&o. (CHAVES, 2003, p.7)

Quanto a efetividade, na comunicacao presencial, da linguagem corporal e
de outros proprios desse tipo de encontro, concordamos com Chaves. No entanto,
suspeitamos nado ser possivel medir a eficAcia do ensino presencial
comparativamente com a EaD. Como ja dissemos, ainda que diferentes autores
caracterizem a educacéo convencional como modelo e afirmem que o processo de
ensino e aprendizagem ocorre a partir do contato presencial, do nosso ponto de
vista ndo sdo as modalidades, por si, metros confiaveis para medir-se a
envergadura do processo educativo ou para garantir sua qualidade.

Assim, com o olhar voltado para sociedade contemporanea, € preciso reunir
as varias possibilidades educativas disponiveis e que agreguem o uso das diversas
tecnologias como instrumentos de aprendizagem, no intuito de se repensar a
escola. Mediante as TIC, sem duvida, mudou a forma como se leciona, prescreveu
o modelo pedagogico vigente no Séc. XX. Entretanto, a educacdo mediada pelas
TIC ndo vem para ser substituta do modelo de educacdo presencial. Ambas
precisam ser vistas como modalidades do mesmo processo de educacdo e
aprendizagem.

Com olhar voltado para o contexto da educagédo mediada por tecnologias,
temos que admitir que as tecnologias oferecem vantagens, mas pedem ajustes,
combinagdes e acertos finos para que possamos tirar delas maior proveito. Nesse

sentido, Postman (1994) afirma que “é um erro supor que qualquer inovacao
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tecnoldgica tem um efeito unilateral apenas. Toda tecnologia tanto € um fardo como
uma béncdo.” (p.14) Ele também defende a necessidade da critica diante da
unilateralidade dos tecnofdlios; “profetas de um olho s6 que veem apenas o que as
novas tecnologias podem fazer e sédo incapazes de imaginar o que elas irdo
desfazer.” (ibid, p.15)

Segundo Lévy (1999):

Fala-se muitas vezes no ‘impacto’ das novas tecnologias da informagao
sobre a sociedade ou a cultura. A tecnologia seria algo comparavel a um
projétil (pedra, obus, missil?) e a cultura ou a sociedade a um alvo vivo...
Esta metéafora bélica é criticavel em varios sentidos. A questédo ndo é tanto
avaliar a pertinéncia estilistica de uma figura retérica, mas sim esclarecer
0 esquema de leitura dos fenbmenos — a meu ver, inadequados — que a
metafora de impacto nos revela. (p.21)

A influéncia da tecnologia na sociedade se da na medida em que a propria
sociedade analisa-a, aceita-a, adapta-a e ou a rejeita. Uma sociedade passiva
certamente tendera a aceitar politicas de imposicéo tecnolégica sem questiona-las.
O contrario também é verdade. Para pensarmos melhor essa problematica,
verifiguemos a diferenca entre técnica e tecnologia.

Técnica e tecnologia sdo produtos das relacdes sociais. Assim, existe uma
relacéo dialética de ambas. Para Vieira Pinto (2005), os termos sao usados “a todo
0 momento por pessoas das mais diversas qualificacbes e com propoésitos
diferentes” (p.219). Embora eles tenham pontos em comum, frequentemente sao
considerados, erroneamente, como sindnimos.

Por sua vez, o conceito de técnica estd mais ligado a faculdade humana de
inventar objetos e produzir solucBes artificiais. De outra parte, a tecnologia é a
ciéncia da técnica: a sistematizacdo dos modos de fazer, inventada a partir da
consciéncia de que o artificio € um dos proprios do homem.

Para o conceito de tecnologia, Vieira Pinto (2005) propde pelo menos quatro
subcategorias. A primeira diz respeito a “teoria, a ciéncia, o estudo, a discussao da
técnica, abrangidas nesta Ultima nocdo as artes, as habilidades do fazer, as
profissdes [...]" (p.219). A segunda diz respeito a simples técnica, sinbnimo do saber
fazer, ou, ainda, do como fazer. A terceira une as anteriores: a tecnologia concebida

como “o conjunto de todas as técnicas de que dispde uma determinada sociedade,
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em qualquer fase historica de seu desenvolvimento” (ibidem, p.219). Por fim, o
ultimo entendimento de tecnologia versa sobre a “ideologia das técnicas”; traz o
sentido mais amplo do conceito ao nos remeter ao que seria uma ideologia que ha
por tras das técnicas
O ultimo sentido do termo tecnologia, de Vieira Pinto (2005), é referencial
para 0 nosso trabalho uma vez que considera a intencionalidade humana na
producéo e no uso da tecnologia. Em sentido mais profundo, Vieira Pinto (2005, p.
220) pondera que a relagdo do homem com a tecnologia pode ser vista de duas
maneiras: o maravilhamento e a dominacgao.
“O homem primitivo maravilhava-se com os fenédmenos da natureza. O
homem metropolitano moderno maravilha-se, sobretudo, com objetos

tecnolégicos, em virtude de uma ideologia que o faz acreditar que vive num
mundo magnanimo e progressista”. (p.220)

No concernente as consequéncias da relagdo com a tecnologia, 0 mesmo
autor discorda de posi¢cdes como a do chamado “determinismo tecnolégico”. Para
ele, também, por si s6 a técnica e a tecnologia ndo sdo boas nem mas, uma vez
gue séao criacbes do homem destinadas a servir seus interesses. A visao de bem ou
mal advém do uso. Nessa afirmacdo, Vieira Pinto (2005) vai ao encontro de

Postman (1994), e é corroborado por Mill (2010), quando esse afirma que a:

Educacgéo (a distancia) estd diretamente relacionada com a cultura do
ciberespago. A convivéncia com determinadas tecnologias, no caso as
digitais, afeta diretamente a nossa forma de raciocinar e de compreender
o mundo. Por outro lado, a forma como compreendemos o mundo altera
diretamente os tipos de tecnologias que vingam e evoluem. (p.47)

Sem recusar 0 ponto de vista acima proposto, mas ao contrario, buscando
problematiza-lo a partir da questéo do estagio do desenvolvimento tecnolégico em

relacdo as praticas educacionais, questiona Lévy:

Como manter as préticas pedagodgicas atualizadas com esses novos
processos [da cibercultura] de transacdo do conhecimento? N&o se trata
aqui de usar as tecnologias a qualquer custo, mas sim de acompanhar
consciente e deliberadamente uma mudanca de civilizagao que questiona
profundamente as formas institucionais, as mentalidades e a cultura dos
sistemas educacionais tradicionais e, sobretudo, os papéis de professor e
de aluno. (LEVY,1999, p.172)
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Nesse sentido, e para concentrar esforcos nos papéis do professor e do
aluno, busquemos o suporte de outros autores para discutirmos os problemas da
mediacdo e da mediagdo pedagdgica.

Para Masetto et al. (2000) a “mediacdo pedagodgica € uma atitude, o
comportamento do professor que se coloca como facilitador, incentivador ou
motivador da aprendizagem [...]" (2000, p.144); o professor seria menos um criador
de metas e mais um apoiador do aprendiz na busca do cumprimento dos objetivos:
como uma “escada rolante”, sempre a facilitar a condugéo.

Nesse movimento, o formador se converte em genuino mediador:

Embora, vez por outra, ainda desempenhe o papel do especialista que
possui conhecimentos e/ou experiéncias a comunicar, no mais das vezes
desempenhara o papel de orientador das atividades do aluno, de consultor,
de facilitador da aprendizagem, de alguém que pode colaborar para
dinamizar a aprendizagem do aluno, desempenhara o papel de quem
trabalha em equipe, junto com o aluno, buscando os mesmos objetivos [...]
(MASETTO; MORAN; BEHRENS, 2000, p.142)

Em suas teorias, contrariamente as ideias do behaviorismo ou do
interacionismo, Vygotsky enxerga o0 conhecimento como uma reorganizacao
mental. Para ele, é necessario considerar as construcdes socio histéricas do sujeito
guando se gquer evitar que a sua educacdo seja individualista ou alienante. O
processo de aprendizado, para Vygotsky (1998), traz a complexidade do conceito
de mediacdo, pois compOe uma perspectiva dialética das possibilidades de
aquisicdo do conhecimento: de cuja énfase resulta seu conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP).

Propomos que um aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar
a zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta
Varios processos internos de desenvolvimento que sdo capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas e seu ambiente e quando
em cooperagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses

processos tornam-se parte das aquisicdes do desenvolvimento
independente de criangas. (VYGOTSKY,1998, p.118)

Ao buscar suporte na perspectiva dialética o autor supera as limitacdes da

analise naturalista e destaca a importancia do aspecto sociocultural. Para ele;

Estudar o pensamento infantl separadamente da influéncia do
aprendizado, como fez Piaget, exclui uma fonte muito importante de
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transformacdes e impede o pesquisador de levantar a questédo da interacdo
do desenvolvimento e do aprendizado, peculiar a cada faixa etaria. Nossa
abordagem se concentra nessa interagéo.

(VYGOTSKY, 1993, p.145)

Para esse autor, ao adentrar o universo da cultura a crianga se enriquece
com o que esta fora dela, e também reelabora a prépria cultura em profundidade.
Ela modifica a composi¢do natural de sua conduta e reorienta o curso de seu
desenvolvimento.

Assim, temos que a expressao “educacao mediada” tem relacdo direta com
a nogéo de tecnologia.

De acordo com as definicbes aqui apresentadas, arriscamos afirmar que a
educacdo mediada por tecnologias digitais € um processo pedagoégico constituido
por ensino e aprendizagem, caracterizado pela separagao, no espago e no tempo,
dos contextos em que estao seus atores; sem, por isso, abrir mdo dos processos
de comunicacdo e de interacdo, nos quais se trava o didlogo entre os seres
humanos.

E sabido que na EaD virtual os diferentes tipos de interacdo possiveis
definem as diferentes abordagens pedagodgicas que serdo adequadas. Por
exemplo, com tecnologias que facilitam a memorizacao de informacgdes é possivel
cumprir partes dos processos de construcdo do conhecimento e de aprendizagem.
Entretanto, investir, hoje, em uma formacao totalmente baseada na memorizacao e
em informacgdes ja ndo prepara as pessoas para viverem na sociedade.

Endossa o nosso ponto de vista Valente (2010), para quem; “E necessario
dominar certos conceitos e ter competéncias, que sdo impossiveis de serem
simplesmente memorizados uma vez que algumas competéncias devem ser
construidas por cada aprendiz na interacdo com objetos e com pessoas que
coabitam o seu cotidiano.” (ibid, p.26)

Com relacdo a “coabitacdo do cotidiano” na educacido mediada por
tecnologia, Valente (2010) elenca trés possibilidades diferentes: o broadcast, o estar
junto virtual e a escola virtual.

No broadcast, em que se utiliza a tecnologia para o envio de informacgdes ao

aluno, ndo existe interagdo entre aluno-professor ou aluno-aluno. A interagao
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acontece entre o aluno e o computador, e a énfase da relacéo aponta para o material
instrucional. Ai, o papel do aluno; “consiste na leitura da tela (ou escuta da
informacédo fornecida), no [acompanhamento do] avanco da sequéncia de
informacéo, na escolha de informacdo, e/ou na resposta de perguntas que sao
fornecidas pelo sistema” (VALENTE, 2010, p.29). Conforme anotou o autor, nesse
tipo de abordagem ndo se pode saber o que o aprendiz compreendeu, nem
averiguar se houve construcdo de conhecimento. Por isso, ela é vantajosa apenas
para a mera disseminacao de informac¢des para grandes publicos.

Em posicéo intermediaria quanto a interacdo temos a “escola virtual’, que
nada mais é do que o uso de tecnologias para criar a versao virtual da escola
tradicional, com alguma interacdo aprendiz-professor.” (VALENTE, 2010, p.29).
Nessa abordagem, a escola virtual funciona conceitualmente como um ambiente
onde verifica-se; “se ao aluno cumpriu tarefas previamente estabelecidas que, em
geral, ndo sao suficientes para auxiliar o aluno no processo de construcdo do
conhecimento” (ibid, p.36).

A experiéncia da pesquisadora no ramo permite afirmar que a escola virtual
de Valente esta na raiz das orientacdes norteadoras da maior parte dos cursos
superiores brasileiros oferecidos a distancia via internet. Em geral, “todo o aparato
tecnolégico serve para facilitar o processo de transmissdo e poucas iniciativas
tendem a auxiliar o processo de construgédo de conhecimento” (VALENTE, 2010, p.
37).

No outro extremo da problematica, vamos encontrar o suporte ao processo
de construgao de conhecimento na forma do conceito de “estar junto virtual”. O qual,
para Valente (2010), “[...] prevé um alto grau de interacao entre professor e alunos,
gue estdo em espacos diferentes, porém interagindo via internet” (p.29). Nessa
abordagem as interacfes via internet objetivam ciclos de acdes e trocas que
facilitam e promovem a construcao de conhecimento. No estar junto virtual; “[...] ndo
€ necessario estabelecer o mesmo grau de interacdo, e sobre 0 mesmo assunto,
com cada um dos aprendizes [..] A interacdo também pode ocorrer entre

aprendizes, um auxiliando o outro com o conhecimento que possui” (2010, p.33).
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Comparativamente com as outras abordagens, as principais limitagdes do
“estar junto virtual” ndo tangem suas possibilidades pedagdgicas, posto que nisto
seja superior as outras. Suas limitacdes se apresentam quanto a aplicabilidade, pois
0 numero de alunos e formadores envolvidos deve ser correspondente, limitado um
ao outro; e quanto ao quadro de recursos humanos requerido, uma vez que se faz
necessario haver uma equipe, e nao s6 um professor, para viabilizar, monitorar e
apoiar a vida no ambiente virtual e o ensino-aprendizado. A EaD exige uma equipe
técnica para adaptar materiais pedagoégicos, para manter online as ferramentas
tecnolOgicas, para assistir o carater pedagdgico da proliferacdo de interacbes
virtuais, compde a EaD um conjunto complexo de requisitos, que implicam
mudancas profundas para o processo educacional.

De modo global, a proposta do “estar junto virtual” é calcada na recuperagao,
através do virtual, da interacéo entre professor-aluno e entre alunos. Um contexto
no qual os materiais de apoio tém funcdo complementar ou suplementar, sendo
menos instrucionais e mais de referéncia.

Dessa forma, nosso ideal pedagogico para a formacao de professores via
EaD virtual online harmoniza com o conceito de “estar junto virtual’, de Valente
(2010), e com o conceito de ZPD, de Vygostsky, sobretudo quanto ao pressuposto
de que conhecimento escolar ndo se constréi integralmente com o aluno apartado

do outro, do proximo — seja o isolamento um exilio fisico ou virtual.

2.2 A interacdo como momento constitutivo de formacao na educacao

Nesse ponto da pesquisa em que ja definimos os conceitos de educacao e
de mediacado, entre outros, através da visitacao tedrica de alguns respeitaveis
autores da area, cumpre-nos perguntarmo-nos: qual a importancia da interacdo no
processo de formacéo do aluno?

Para discutir a questado, mais do que respondé-la, procederemos agora com
uma comparacdo teodrica que contrapord os conceitos de formacdo e de
semiformacéo, através dos quais perceberemos com mais nitidez a interagdo como

um momento constitutivo do sujeito.
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De acordo com Adorno (1995), € necesséario um olhar critico para evitar-se a
cegueira diante das tecnologias que hoje competem entre si no interior dos
processos de mediagédo educacional. Para ele, em um tempo em que a educacao,
as ciéncias e as tecnologias se apresentam conjuntamente e propdem serem
passaportes para a humanizacao ideal, é preciso criticar permanentemente.

Pois corremos o risco de esquecer que, conforme anotou Lévy:

Uma técnica ndo é nem boa, nem ma (isto depende dos contextos, dos
usos e dos pontos de vista), tampouco neutra (ja que é condicionante ou
restritiva, ja que de um lado abre e de outro fecha o espectro de
possibilidades). Nao se trata de avaliar seus ‘impactos’, mas de situar as
irreversibilidades as quais um de seus usos nos levaria, de formular os
projetos que explorariam as virtualidades que ela transporta e de decidir o
que fazer dela. (LEVY, 1999, p.26)

Numa frase, € preciso criticar, para formular, as politicas de uso das
tecnologias. Assim, antes de discutirmos o conceito de interagcdo devemos discutir
a educacédo e sua importancia. Adorno (1995, p.139) nos convida a questionar:
educacéo para qué? E nos convida também a nao responder ingenuamente, diante
das insegurancas de um presente complexo. Para esse pensador, uma vez perdido
o ‘para qué’, ou por outra, uma vez perdida a educagao de suas motivagdes mais
profundas, sua consciéncia de si ndo pode ser restituida por forca da vontade, ou

exigida a partir do exterior.

“[...] a educacgao seria impotente e ideoldgica se ignorasse o objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo [...]
ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo nada além
de pessoas bem ajustadas, em consequéncia do que a situagdo existente
se impde precisamente no que tem de pior [...] (ADORNO, 1995, p.142)

Desse ponto de vista, que reforca a importancia do nosso esfor¢o aqui, o de
examinar, sob a orientacdo da teoria, a documentacdo e a pratica de cursos
superiores de formacédo de professores de Matematica, podemos justificar também
a nossa opcao pelo pensamento de Vygotsky.

Apesar do conceito de interacdo ter sido cunhado inicialmente por outros
autores, foi Vygotsky quem se preocupou, ao pensar meios para a construcao de

conhecimentos, na importante distincdo entre desenvolvimento e aprendizagem.
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Para Vygotsky (1993), o desenvolvimento efetivo ou real diz respeito a todo
0 conhecimento que o aprendiz construiu, e que passa a ser condicao para futuras
aprendizagens. Enquanto o desenvolvimento potencial é o hipotético, aquele que
pode ser alcancado a partir de um processo de ensino e aprendizagem, processo
do qual a mediacao é parte integrante.

A importancia da interacdo no processo de formacao do sujeito € perceptivel
em Vygotsky (1993) ja quando ele apresenta 0s conceitos até mesmo anteriores ou
mais amplos do que vinhamos examinando acima, tais como as no¢des de saberes
“‘espontaneos” e “cientificos”. Conceitos espontaneos sdo desenvolvidos a partir da
livre experiéncia do sujeito no mundo, e conceitos cientificos sdo aqueles
desenvolvidos a partir dos espontaneos, mas que dependem de abstracdo
intelectual, especialmente aquela aprendida nas escolas mas também aquela
acessada na interacao, por exemplo, com um par mais experiente.

Entdo, para além da importancia da transmissdo de informacao feita pelo
educador, verificada em duas das trés classificacbes propostas por Valente, os
conceitos de Vygotsky nos alertam para dimensdes sociais da problematica. Eles
chamam a nossa atencao para o fato de que, em qualquer campo, o que nao pode
ser assumido é que simplesmente disponibilizar a informacéao seja suficiente para
gue haja construcdo de conhecimento; para que se formem cidadaos.

Assim, como aceitar, na EaD brasileira, a persisténcia de propostas

pedagogicas que privilegiam a transmissao de informacédo? Segundo Valente:

A interagcdo com as pessoas e com 0s objetos do meio tem sido substituida
por acesso a informacao, usando para isso 0s recursos tecnolégicos —uma
forma de camuflar o processo e subutilizar esses recursos. O simples fato
de comumente navegar na internet tem sido entendido como uma
oportunidade de interagir com a informacédo e, consequentemente, de
construir conhecimento. [...] ter acesso a informag¢&do que encontra na
internet é suficiente para ele construir conhecimentos? (2010, p.26)

Assim como 0 autor, apostamos que nao.

Ainteracao que se estabelece entre o0 aprendiz e as outras pessoas, em torno
da informacédo, para que seja uma obstinacdo de construcdo do conhecimento
precisa ser processual, voltada para a promocéo da compreenséo compartilhada do

gue esta se realizando conjuntamente.
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Recorrendo a Vygotsky para defender a orientagao da interagéo no processo
educacional, Valente (2010) considera que a construgdao de conhecimento se
aprimora quando as pessoas colaboram entre si “na formalizagcdo de conceitos que
s&o convencionados historicamente” (p.28).

Noutro estudo, realizado por Corréa (2005), evidencia-se que a interacao
social é essencial para a construcdo de novos saberes, uma vez que € por meio da
expressao de opinides e sugestdes, muitas vezes divergentes; “no interior da
comunidade [...] que os participantes podem [...] verificar o grau de tolerancia entre
seus membros” (p.49). Nesse sentido, para Corréa nado haveria motivos para dar
énfase ao desempenho das maquinas e das redes de computacao no debate sobre
a promocao da interatividade, visto que as acdes humanas sédo estimuladas por
necessidades intrinsecas de sociabilidade.

Em contraposicdo ao universo da interagdo ideal, conceitualmente
apresentado acima, consideremos a nog¢ao de “sujeito isolado”, cunhada por Valle
(2013).

O ‘sujeito isolado’ se constroi pelo esquecimento das dimensdes coletivas
da existéncia humana — o que tem sérias consequéncias sobre ‘sua
constituicdo subjetiva, seu saber, sua moralidade — sua socializagéo,
enfim. Mergulhando na solidao de fato se perde de si mesmo, aprisionado
no que Arendt denunciava como uma subjetividade an6nima, posto que
irrepresentavel, sem qualquer repercussao fora do sujeito. (VALLE, 2013,
p.75)

Estar presente ao outro seria um requisito para saber, de acordo com Rémi
Brague. Ele defende que ndo ha nenhuma ambiguidade possivel, pois; “ndo se trata
de presenca a si, mas presenca aquilo que se busca conhecer. Em outras palavras:
[...], ndo ha lugar para a relagao privilegiada entre conhecimento e interioridade”
(1988, p.13, apud VALLE, 2014, p.506). Conhecer € da ordem da alteridade.
Conforme anotou Aristételes (1987, IX, 9.1169b, p.33-35 apud VALLE, 2014, p.
506); “[...] podemos ver [thedrein] com mais clareza aqueles que estdo ao nosso
lado que a n6és mesmos, suas agdes, mais que as nossas proprias”.

Mesmo que o termo interagcdo nao tenha sido mencionado por Brague, seu

relato atesta a importancia do interagir para a formagéo do sujeito.
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O “eu mesmo” é naturalmente miope em relacéo a si. Parece que ha nessa
constatac@o um sinal do carater essencialmente publico da vida grega, que
faz da introspeccdo um dificil exercicio, talvez mesmo quase perverso [...].
Seria o0 caso de considerar que Aristoteles faz referéncia a impossibilidade
de se contemplar a propria atividade, dois atos ndo podendo ser
simultaneos, e a contemplacéo de si permanecendo um privilégio divino?
[...] um olhar objetivante ndo pode ter acesso adequado ao fenébmeno do
“eu mesmo.” (BRAGUE, 1988, p.142 apud VALLE, 2014, p. 506)

A partir de Aristételes, Valle (2014) discorre sobre o humano em formacgéo.
N&o se trata apenas de um ser a quem se pode, exclusivamente pelos recursos da
cognicao; “ensinar a virtude, a afetividade, a sensibilidade, [...] também [...] ele &
outra coisa além de um autbmato cuja acdo € inteiramente determinada por leis
objetivas e infaliveis - sejam elas interiores ou exteriores.” (p.508)

Para a autora, a acdo especificamente humana deriva de escolhas e,
portanto, de relacdes, de modo que o0 que caracteriza o humano € sua
indeterminagdo comportamental. Definitivamente, a interagdo influéncia a formacgao
do carater do sujeito, uma vez que “determinacdes [...] atuam sobre o humano pelo
fato de que ele vive sua existéncia em uma comunidade precisa e segundo uma
temporalidade especificamente humana” (VALLE, 2014, p.508). E completa
destacando a importancia da comunidade nesse processo, visto que ela que “institui
as leis e a educacao que se impdem sobre o sujeito, influenciando suas escolhas;
e a repeticao de acdes que vém dessas escolhas determina os habitos que formam
o carater do sujeito” (VALLE, 2014, p. 508).

O homem sozinho ndo seria suficiente para o processo de apreender,
conforme Cyrulnik (1990, p. 22 apud VALLE, 2014, p. 509) afirma que “0 homem
nao € nem o centro do universo, nem o centro do vivente, nem o centro de si mesmo.
E pela observacdo de seu entorno que melhor o apreendemos. E preciso se
descentrar para descobrir o que se é”.

Tomando por base outro estudo de Valle, no qual se discute a interacéo e o
processo de formacao no contexto da EaD, voltemo-nos outra vez ao problema do
tempo e espaco.

Para Valle (2013), o tempo seria a dimensédo que “define que os sujeitos

estabelecem para si mesmos, tempo como projeto de autoformagéo, de movimento,
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de emergéncia da alteridade.” (ibid, p.77) Enquanto transita pelo espaco o sujeito

afeta e é afetado. No tempo, ele afeta a si mesmo.

Do equilibrio entre estas duas instancias — a espacial, que marca a
insercdo social e a dimenséo coletiva da existéncia e a temporal, que
assinala a possibilidade da meméria e do projeto — depende a formacao
humana em seu sentido mais pleno” (ibid, p.77)

E necessario considerarmos diferentes aspectos do tempo nos diferentes
contextos de aprendizagem. Alguns tempos sao internos ao processo educativo
proposto (como o tempo online e o tempo presencial) e outros externos ao projeto
(como o tempo institucional e o tempo politico); sem deixar de lado a subjetividade
do profissional em formacgéo.

A rapidez é uma das principais vocacfes da modernidade e isso esta
relacionado ao desenvolvimento das TIC. Através delas, as fronteiras politicas e
econdmicas deixaram de ser identificaveis, a reboque de relagbes sociais tornadas
tdo fluidas e virtuais quanto a tecnologia nos proporciona.

Reflexo dessa fluidez que toma conta da sociedade moderna na formacéao
humana e profissional, se antes as pessoas buscavam aprimorar-se assim
fomentando suas carreiras, hoje isso ja ndo faz tanto sentido. No incessante fluxo
de problemas e solu¢des criados freneticamente gracas ao advento do ciberespaco,
intuitivamente os sujeitos sabem que podem estar hoje atuando em profissées que
deixardo de existir amanhd; e que suas habilidades poderédo, em curto prazo, deixar
de atender as exigéncias do mercado, ou, ao contrario, tornarem-se alvo de disputas
tdo acirradas quanto efémeras.

Todo esse contexto de liquidez, de rapidez, de fluidez e de mudanca de
valores afeta nossas nocfes de tempo: relativiza e até ameaca a definicdo de
prioridades.

No que diz respeito a educacao, essa problematica traz o risco da reducao
do debate sobre a educacao ao debate sobre 0s processos educacionais. O apego
excessivo a técnica em detrimento do humano implica a substituicio da
preocupacao com os fins pela preocupag¢do com os meios. Para Valle (2013), é falso

o problema de saber se a realidade virtual liberta a nés humanos de nossas
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determinacdes geograficas e das amarras sociais, se prejudica a nossa
sensibilidade.

O virtual ndo pode implicar no esquecimento das identidades, da
subjetividade tragada com espacgo e como matéria, como relagées sociais,
compromissos: pelo contrario, ele deveria servir para renovar o significado
profundo que o enraizamento corporeo, sensivel, afetivo e social tem na
formacéo dos individuos. Neste sentido, ndo ha nada de paradoxal dizer
gue a realidade virtual deveria contribuir para a renovagéo das condi¢bes
de presenca, ou melhor, de presentificacdo dos individuos envolvidos na
situagdo pedagogica. (VALLE, 2013, p.77)

Na citagdo acima, a autora acusa a existéncia de diversos modos de
presenca; propde o desdobramento dessa nocdo segundo razdes, nao
tecnologicas, mas utilitarias. Desloca a centralidade da atenc&o reflexiva do
pensamento sobre o0 suporte para o0 pensamento sobre a formacdo humana.
Convida-nos a deixar um pouco de lado o habito de medir em graus de intensidade

maior ou menor a realidade, e:

“[...] a considerar a qualidade, ou as caracteristicas da presenca que
pretendemos produzir: 0 que queremos convocar, a cada vez, ao falarmos
de presenca? [...] E evidente que o projeto de total substituicio do corpo
sensivel pelas experiéncias virtuais é um delirio empobrecedor: € preciso
que a tecnologia permita enriquecer, e ndo estreitar as possibilidades
humanas. E o enriquecimento vem do equilibrio, ou antes, da alternancia
das formas de estar presente no mundo. (VALLE, 2013, p.78)

A autora nos convoca a ter cuidado para evitar a promocdo de
distanciamentos, no discurso e nas praticas pedagogicas, em relacdo aquilo que
S&0 0s sujeitos em suas rotinas diarias; no dia a dia buscamos patrtilhar solucdes e
problemas, na EaD néo deve ser diferente. O desafio ai esta, entdo, justamente em

fazer-se presente. Em:

[...] trazer & presengca 0 apoio que 0 corpo, que 0s sentidos
necessariamente fornecem para a constru¢éo de nosso entendimento e de
nossa reflexd@o; trazer & presenca os tragos culturais que compartilhamos
com outros, a dimenséo coletiva que marca e define nossa personalidade;
e também ajudar os individuos a instituirem seu modo préprio, seu modo
singular de ser, que nasce disto tudo e do questionamento disto tudo.
(VALLE, 2013, p.78)

Reforgcando outros estudos que afirmam que o problema da interacao efetiva

na EaD perpassa menos a distancia fisico-temporal entre os envolvidos do que a
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disposi¢cao com que os sujeitos se envolvem, Valle afirma, ndo sem polémica, que
‘nunca ha, de fato, presenca. Presenga assegurada, definida como estado
permanente. O que ha é sempre presentificagdo” (p. 79). Ou; “uma intensa
atividade pela qual o sujeito se faz presente — ou pelo contrario, escapa até mesmo
de si. Ambas séo atividades. E jamais passividade” (p. 79).

Assim, temos estabelecido teoricamente 0 nosso ponto de vista, segundo o
qual é imprescindivel a interacdo para que o processo educativo via EaD seja
integral. Para que abranja a formacdo humana, e assim escape a configuracdo de
processos de semiformacao: do que passamos a tratar agora.

2.3 Semiformacéo e a Dialética Negativa em Adorno

O conceito de semiformacédo, para Adorno, relaciona-se com o conceito de
industrial cultural.

De acordo com Zuin (1999), a nogao conceito de “industria cultural” foi
cunhada por Adorno e Horkheimer em 1947, com a finalidade de caracterizar a
entdo nova producao simbdlica, que ndo mais emanava do saber popular, como
fora desde sempre, mas sim de interesses de mercado.

Na produgédo simbdlica da industria cultural tudo é negdcio; “Enquanto
negocios, seus fins comerciais sdo realizados por meio de uma sistematica e
programada exploracdo de bens considerados culturais” (ADORNO &
HORKHEIMER,1985, p.134). Esse mercado simbolico, projetado a partir da
popularizacéo de meios de difusdo como o radio, a TV e o cinema, em que a pessoa
€ invariavelmente “peca de producao” ou consumidora, oferece o que é consumido
pelas massas. E, para os pensadores alemaes, suas caracteristicas prejudicam a
formacédo do individuo autbnomo, capaz de decisdes conscientes.

Ao colocar problemas como o descrito acima, segundo Rosa (2011) Adorno
busca compreender a logica que induz os sujeitos se converterem a esta posi¢ao

meramente instrumental.
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Por que o sujeito, podendo escolher outro caminho, escolhe a barbarie? -
Porque nédo ha liberdade de escolha, ndo ha autonomia e a barbarie estara
sempre travestida de liberdade, de desejo e de sonho. Todos estes
aspectos da barbarie encontram respaldo nas promessas de satisfacéo da
necessidade instaurada no interior da industria cultural. (ROSA, 2011,
p.63)

Lembremos que Adorno e 0s seus escreveram sob o pasmo dos horrores da
Segunda Guerra Mundial, batalha de triste memaéria que fora também resultado de
um dos primeiros usos, com amplo sucesso, dos meios de comunicacdo para
massas - pelo nazismo.

Voltado para, ou melhor, contra o uso dos meios de comunicagao para a
manipulagcdo (educacgdo) de massas, Adorno aponta a unilateralidade das
tecnologias da primeira metade do Séc. XX e suas consequéncias uniformizadas e
uniformizadoras. E, contrariamente a essa ordem das coisas, defende que “a
formacéo que por fim conduziria a autonomia dos homens precisa levar em conta
as condic¢des a que se encontram subordinadas a producéo e a reproducédo da vida
[...” (ADORNO, 1995, p.18).

Sua defesa tedrica, comparado ao que vinhamos examinando anteriormente
— EaD, praticas educativas e leis -, produz conclusdes semelhantes. Une o comeco
do Séc. XX ao comeco do Séc. XXI pela ponta de uma necessidade persistente: a
de nédo perder de vista os fins humanos do desenvolvimento tecnologico.

Na tentativa de aproximarmos o pensamento de Adorno a ideia de interacao
social proposta por Vygotsky é preciso ponderar que Adorno é um tedrico da critica
social, que escreve a respeito de func¢des socioldgicas, da coletividade, faz a critica
ao que Benjamin (também alemao) chama de “era da reprodutibilidade técnica — a
era da TV, do radio, telefone, fax e cinema. Enquanto Vygotsky teoriza sobre o
sujeito e sobre como esse sujeito constitui suas formas de acéo em atividades e sua
consciéncia nas relacbes sociais. Os meios de comunicacdo para massa Se
organizam estrategicamente para “sequestrar” (sob o ponto de vista de Adorno) o
aparato cognitivo cuja libertagdo Vygotsky intenta garantir ao teorizar.

Para Adorno, a formacgao cultural corresponde “a capacidade de se abrir a
elementos do espirito, apropriando-os de modo produtivo na consciéncia, em vez

de se ocupar com os mesmos unicamente para aprender” (ADORNO, 1985, p.64).
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Sobre a discussao de a televisdo ser um meio interativo ou ser vista como
um espaco possivel de formagdo, Adorno (1995) diferenciou os conceitos de
informacéo e de formacdo, para afirmar que o poder inerente a TV é relativo ao
dominio da informacdo; pois a TV, embora seja um meio que ultrapassa o plano de
transmissao de fatos, ndo chega a ser por si um instrumento de formacao. Porque
€ assim, a TV foi uma das tecnologias adequadas a invenc¢do da Industria Cultural.
E, por isso, Adorno (1985) afirma a necessidade de ensinar as pessoas a ver TV,
para evitar que elas se deixem iludir ou se subordinem aos interesses ideologicos
da inddstria cultural.

Para a audiéncia, o ensino:

[...] acerca desses veiculos de comunicagdo de massa ndo deveria
consistir apenas em aprender a escolher o que é certo, e na apreenséao do
mesmo por meio de categorias, mas, desde o inicio, este ensino deveria
desenvolver as aptiddes criticas; ele deveria conduzir as pessoas, por
exemplo, a capacidade de desmascarar ideologias; deveria protegé-las
ante identificacbes falsas e problematicas, protegendo-as sobretudo em
face da propaganda geral de um mundo que a mera forma de veiculos de
comunicacdo de massa desta ordem ja implica como dado. (ADORNO,
1985, p.78-79)

Aproximadamente como nds construimos, aqui, a defesa de um debate
tecnoldgico acerca das tecnoldgicas digitais que ndo se resumisse a uma critica da
melhor operacédo das tecnologias, Adorno levantou a mesma preocupacao acerca
das tecnologias de transmissdo para massas. Sobre a semiformacdo, Adorno

afirmou que:

[...] oindividuo semiformado ndo se sente estimulado a refletir criticamente
sobre o0 que aprende, pois dificimente consegue apreender algum
conhecimento por um tempo que o capacite a elabora-lo a ponto de poder
ressignificar sua prépria vida. A maxima de que ndo ha tempo a perder é
orgulhosamente assumida pelo individuo semiformado que, diante da
velocidade de reposicdo das informages, se identifica como alguém que
precisa saber de tudo um pouco, mesmo as expensas da superficialidade
em que tais informagées sdo absorvidas. E por isso que a semiformac&o
pode ser caracterizada como “fraqueza em relagdo ao tempo, a memoria,
Unica mediacé@o que realiza na consciéncia aquela sintese da experiéncia
gue caracterizou a formacao cultural em outros tempos”. (1996, p.406 apud
ZUIN, 2011, p.615)
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Para delimitar sua concepcao de formacao, Adorno se embasou nas ideias
de educacédo defendidas por Kant, para quem o ambito da formacéo destina-se a
consolidagcao do sujeito autodeterminado e autoconsciente, capaz de fazer uso de
seu juizo moral. Isto é, a educacédo deve preparar os individuos para a capacidade
de realizar experiéncias, evitando com que estes possam reproduzir a ordem social
geradora da barbarie (ADORNO,1995).

De acordo com Rosa (2011, p. 65), para Adorno, “o travamento da
experiéncia deve-se a repressdo do processo em prol do resultado, falsamente
independente, isolado. O que em outras palavras, denomina ‘Semiformacao’™. Para
Adorno; “a formagao nao tem nenhuma outra possibilidade de sobreviver senao pela
autorreflexdo critica sobre a semiformagéo, em que se transformou” (1996, p.73).

Na “Dialética Negativa”, conceito de Theodor Adorno e titulo de um dos seus
livros (1996), encontramos um nosso instrumento para analisarmos a tensao entre
0 que o conceito interacao diz ser dos dois cursos analisados e 0 que ele realmente
€ a partir da andlise das praticas vivenciadas nesses Cursos.

No prefacio do livro “Dialética Negativa”, Adorno informa que a expressao-
titulo da obra subverte a tradicdo ao buscar a positividade cientifica por meio da
negacao, da negacao do idealismo. Para Pucci (2012); “A Dialética Negativa se
constitui no dialogo com Hegel e, a0 mesmo tempo, em contraposicdo a sua
dialética idealista” (p.4). Na dialética de Adorno “a permanéncia na negatividade
adia a sintese por tempo indeterminado” (p.5).

Para Adorno, a negacao consiste na mediacdo fundamental, na passagem
de um momento a outro no processo da constituicdo do conhecimento, pelo
conceito. Pois que;

[...] é através do conceito que o sujeito conhece o objeto, pois o
instrumental de intervencéo da filosofia sdo os conceitos. [...] 0 conceito,

mesmo sendo uma ‘adequatio rei et intelectus’, com dizia a filosofia
tradicional, ndo consegue captar o objeto em sua plenitude; ele € universal,

abstrato, formal; o objeto por ele representado é particular, concreto,
histérico. (PUCCI, 2012, p.5)

Assim, o conceito para Adorno é uma tentativa frustrada do sujeito de

identificar e de se identificar com seu ndo-outro: o objeto. E ndo €, para o discurso
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cientifico e filoséfico, mais que uma “enorme ingenuidade” falar como se possuisse
a clareza total, sabendo-se quao pouco se pode alcancar pensando. Assim, a
dialética, na teimosia de sua negatividade, seria uma tentativa concreta de extinguir
o suposto poder autarquico do conceito, “arrancando-lhe dos olhos as vendas”.

Segundo Adorno, em brusca oposi¢cdo ao ideal cientifico tecnicista, a
objetividade de um conhecimento dialético precisa de mais, e ndo de menos sujeito:
“ou a experiéncia filoséfica definha” (ADORNO, 2009, p.42). Com outras palavras,
a filosofia da dialética negativa propde a superacao do conceito através do préprio
conceito. Por meio de seu uso que promova o desvendamento de infindaveis
variantes.

Nesse sentido, a dialética negativa langca mao de varios conceitos
metodoldgicos. Tomando por base Pucci (2012), examinemos dois deles pertinente
ao nosso recorte teorico: o duplo sentido do conceito e a ideia de constelacao.

O primeiro deles € um chamado de Adorno para ir além do conceito, atraves

do proprio conceito.

[...] um mesmo conceito deve ser abordado em um registro ao menos
bidimensional, em que pdélos opostos se tensionem na perspectiva de
expressar mais o objeto e o conceito também. A dialética se garante
enquanto permanente tensdo entre o pensamento, que é abstrato,
universal e a realidade, que é contraditéria, antagbnica; os dois lados do
conceito sdo expostos e, simultaneamente, confrontados entre si na

tentativa de pensar o que lhe escapa. (PUCCI, 2012, p.6)

Para apresentar-nos um exemplo da Dialética Negativa em uso, Pucci
recorre aos préprios Adorno e Horkheimer, em “Dialética do Esclarecimento”, para

nos dar a ver o duplo sentido do conceito.

Afinal, a industria cultural é cultura ou industria? Nem uma e nem outra, se
tomadas isoladamente, pois uma exclui a outra; contudo se compdem
mutuamente para expressar a progressiva mercantilizacdo dos bens
culturais no desenvolvimento do sistema capitalista. Nao € cultura porque
a promessa de individuos autbnomos, capazes de julgar e de decidir
conscientemente (condi¢&@o sine qua non da cultura, da formacao cultural)
€, como que, sufocada pela assimilagdo dominante aos valores da
sociedade esclerosada em que vivem; nem € industria em sentido estrito,
porque tem mais a ver com a circulacdo de mercadorias que com sua
producéo. (PUCCI, 2012, p. 7)
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Sob a inspiracdo de Adorno para a ideia de constelagcdes, 0 mesmo Pucci
afirma que o nome remete a Walter Benjamin, para quem as ideias se relacionam
aos fendbmenos como as constelacdes para as estrelas. Desse modo, para construir
ideias é necessario continuamente voltar-se para os fendmenos mesmos, pois as
ideias ndo sdo eternas, mas sim “constelacfes historicamente especificas”. Para

Adorno;

a constelacdo ilumina o que ha de especifico no objeto e que nao é levado
em consideracdo pelo conceito no processo de conhecimento; isso porque
as constelacdes s6 representam de fora aquilo que foi amputado pelo
conceito do seu interior. Quando os conceitos se relinem em forma de
configuragdo em torno do fendmeno a ser conhecido, eles alcangam por
meio do pensamento aquilo que o conceito extirpou de si.

(2012, p. 9)

Ambos o0s elementos conceituais tratados acima, componentes da Dialética
Negativa de Adorno, servirdo de suporte para analise do uso das tecnologias para

interacdo nos cursos de formacgao de professores via EaD.
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3 CONCEITOS E SEUS DESDOBRAMENTOS

O presente capitulo apresenta os principais conceitos e contextualizagées de
termos trabalhados nessa pesquisa. Uma abordagem que se justifica pelas
diferentes visdes dos autores da nossa fundamentacao tedrica acerca dos mesmos
temas.

Inicialmente, nossa abordagem priorizara a delimitacdo e a abrangéncia dos
conceitos de interatividade e de interacao, anteriormente ja introduzidos em relacao
aos processos educativos para formacgao de professores na modalidade educacao
a distancia (EaD). Para tanto, procederemos com uma breve revisdo bibliografica
de autores como: Primo (1998, 2003); Levy (1999) e Thompson (1999, 2007).

Nossa abordagem inicial tratara, também, dos conceitos de distancia e
presenca para, posteriormente, caracterizar o espaco onde se desenvolve a EaD.
Ainda nos dominios da EaD, trataremos dos modelos de mediacao praticados, de
sua definicdo conceitual, e de suas especificidades em comparacdo com a
educacéo presencial. Em seguida, discorreremos sobre as midias e sua evolucao
geral, bem como sobre os meios de comunicacdo utilizados no processo de

interacdo e/ou interatividade na EaD.

3.1lInteracao e Interatividade

Nos Ultimos anos, 0 termo interatividade passou a ser utilizado
indiscriminadamente, nos mais variados contextos, para qualificar qualquer sistema
gue proporcione interacdo. Atualmente, o termo tem sido usado como indice de
valor agregado a produtos e servigcos a venda; como sindnimo de algo tdo vago

guanto moderno e inovador. Uma situacao que Silva (2010, p. 96) critica:

[...] a ideia de interatividade vem sempre associada a promessas, a
garantias para o consumidor: “mais” sensorialidade, “mais” conversacional,
“mais” encurtamento do tempo de resposta as agbes do usuario, “mais”
troca de agbes, “mais” controle sobre acontecimentos. Mesmo que tais
promessas ndo sejam de todo enganosas, estdo muito mais proximas de
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produzir o desgaste do termo no sentido da légica da coisificacdo cuja
intencdo final é transformar tudo em mercadoria.

Assim, a publicidade estimula cotidianamente a chamada “industria da
interatividade” vendendo para os consumidores, sejam eles espectadores ou
usuarios, a seducao de participar do mundo daqueles que podem interagir com
equipamentos.

Mas, embora o adjetivo “interativo” possa ser util na venda de produtos e
servicos, é facilmente perceptivel que, no concurso dos gadgets, a qualidade da
interacdo proporcionada pode variar muito; ela nem sempre chega a ser satisfatoria,
dado que exista comunicacdo mesmo sem graus significativos de interagao.

Nas sociedades antigas, quando se discutia a vida social a unica interacao
possivel era na forma pessoal e direta, face a face. Inelutavelmente, ou o individuo
estava sO, ausente a qualquer situacdo de interacdo social, ou estava em
sociedade, interagindo com o0s pares. Situacdo que comeca a mudar com a

invencao da escrita;

[...] surge um &mbito no qual se pode assumir um comportamento solitario,
livre de interacdo, ainda que social (...). A descoberta da escrita, portanto,
dad & acdo solitdria a oportunidade de ser uma acdo social, de ser
comunicacdo. Mesmo quando ninguém esta presente, pode-se participar
na reproducédo da sociedade. (SERRA, 2007, p.115).

Mais tarde, com a invencéo da imprensa e dos meios de comunicacao de
massa (jornal, radio e a televisdo); e com o telefone, o e-mail e a comunicacao
celular, as formas artificiais de “interagdo social” nunca mais pararam de se
multiplicar.

Sob a ética da educacao, tratamos do conceito de interacdo nessa pesquisa
no 2° capitulo, nos topicos 2.1 e 2.2, em que discutirmos a importancia da interacéo
como momento constitutivo de formacéo. Agora, sob a perspectiva de autores da
area de comunicacdo, nosso proposito € verificar diferencas no tratamento dos
conceitos interacdo e interatividade e buscar aqueles mais adequados ao nosso
interesse, o qual seja: questionar a partir de que ponto o relacionamento usuario-

magquina pode ser considerado uma acao interativa de fato.
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Nesse contexto, um dos conceitos mais abrangentes da atualidade é o
conceito de ubiquidade. Ele tem sido usado para definir a capacidade de estar
presente em toda parte, concomitantemente, partir do uso de tecnologias. A
proposta da computacdo ubiqua € ampliar para os sujeitos as possibilidades de
“‘presencialidade”, de forma tdo transparente e intensa que nem se perceba o uso
da mediacgdo. Para esse efeito, cada vez mais s&o utilizadas interfaces naturalistas,
gue tornam a comunicacéao sensivel e facil. A ubiquidade computacional é um dos
grandes fatores de sucesso das redes sociais hoje.

Para o nosso proposito, é valido anotar que a presenca da ubiquidade entre
nos, de modo téo intenso, marca a nossa forma de pensar e de agir. E, assim, traz
para o centro do debate sobre as dinamicas sociais as no¢des conceituais de
interacao e interatividade.

Vastamente empregadas na cibercultura, presencas certas em debates
sobre a EaD, a interacdo e a interatividade, conceitualmente, estdo longe de ser
consensuais para os autores-cientistas. Primo (2007) mapeou o0 uso dos termos.
Colhendo informacgdes em diversas areas, ele classificou a producéo de significados
sobre interacdo e interatividade em quatro categorias. A primeira delas reuniu as
incidéncias de uso para debater autorreferéncia aos termos. A segunda abarcou
incidéncias que direcionam os termos para traduzir a visao tecnicista do mundo. Em
terceiro lugar na apresentacdo, mas ndo em importancia, Primo elencou a producéo
de comparacBes dos termos com o processo de interacdo pessoal; por fim,
reuniram-se referéncias aos verbetes em torno do pensamento sobre dialogos.

A partir das quatro categorias definidas por Primo, busquemos ampliar a

nossa compreensao de interacao e interatividade.

3.1.1 Sobre almprecisédo dos termos

O proprio titulo nos informa, adiante debateremos a producéo de significados
em que falta clareza e sobra imprecisao acerca dos conceitos de ‘interagao’ e de
‘interatividade’. Como se vera, em varios momentos nao € possivel decidir se a

descricao em tela se refere ao que entendemos por interagdo ou ao que
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entendemos por interatividade. Em diversas abordagens os conceitos sao tratados
como sindnimos ou derivagoes.

Nos dicionarios de lingua portuguesa e de lingua inglesa o verbete
interatividade é recente, e deriva da nocéo de interacdo. Data de 1832 a primeira
inscricdo de ‘interaction’ no Oxford English Dictionary. O verbo ‘fo interact’, no
sentido de agir reciprocamente, fora registrado em 1939, segundo informa-nos
Teixeira (2008, p.26).

Examinemos o registro do termo interacéo (interaction) em trés dicionarios,

oferecidos online na Internet:

a) Acéao reciproca de dois ou mais corpos uns nos outros. b) Atualizagao
da influéncia reciproca de organismos inter-relacionados. c) Acao
reciproca entre o usuario e um equipamento (computador, televisor etc.)?.
d) Influéncia reciproca de dois ou mais elementos. €) Fendbmeno que
permite a certo nimero de individuos constituir-se em grupo, e que
consiste no fato de que o comportamento de cada individuo se torna
estimulo para outro. f) Ac&o reciproca gque ocorre entre duas particulas.*?g)
Reciprocal action or influence: on doing interaction between the two
languages®®

Agora, a definicdo de interatividade (interactivity), de acordo com 0s mesmos
dicionarios:

a) Qualidade de interativo.*b) Faculdade de permuta entre o usuério de
um sistema informatico e a maquina, por meio de um terminal dotado de
um ecrd de visualizacdo. c) Carater de uma média interativa.'>d) The
process of two people or things working together and influencing each
other. e) The ability of a computer to respond to a user’s input.'®

O Dicionario Houaiss de Lingua Portuguesa aponta uma relacédo entre 0s
termos “interacao” e “interatividade”, segundo a qual, por derivagao, ‘interatividade’
define a “qualidade de interativo”. Relativamente a ‘interativo’, o dicionario propde
um sentido tautolégico: “relativo a interagao”.

A partir dessas definicbes basicas e generalizantes, percebe-se que o
conceito de ‘interativo’ € amplamente encarado como extens&o do termo ‘interagao’,

com o sentido adjetivo de “qualidade de interativo”. E o conceito de interacéo,

1 Dicionério Michaelis http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/definicao/interacao%20_984638.html
12 Dicionério Aurélio http://www.dicionariodoaurelio.com/interacao

13 Dicionério Oxford http://www.oxforddictionaries.com/

14 Dicionério Michaelis http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-
portugues&palavra=interatividade

15 Dicionério Aurélio http://www.dicionariodoaurelio.com/interatividade

16 Dicionéario Oxford: http://www.oxforddictionaries.com/definition/english/interactivity



http://www.oxforddictionaries.com/pt/defini%C3%A7%C3%A3o/ingl%C3%AAs-americano/reciprocal#reciprocal__2
http://www.oxforddictionaries.com/pt/defini%C3%A7%C3%A3o/ingl%C3%AAs-americano/ongoing#ongoing__2
http://www.oxforddictionaries.com/definition/english/influence#influence__10
http://www.oxforddictionaries.com/definition/english/each-other#each-other__2
http://www.oxforddictionaries.com/definition/english/each-other#each-other__2
http://www.oxforddictionaries.com/definition/english/respond#respond__2
http://www.oxforddictionaries.com/definition/english/input#input__2
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/definicao/interacao%20_984638.html
http://www.dicionariodoaurelio.com/interacao
http://www.oxforddictionaries.com/
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=interatividade
http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-portugues&palavra=interatividade
http://www.dicionariodoaurelio.com/interatividade
http://www.oxforddictionaries.com/definition/english/interactivity
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também, corolario de ‘interatividade’, quando significa a agéo reciproca entre um
usuario e um equipamento. De modo que fica evidente para noés a dificuldade de
apanhar-se, na riqueza de acepc¢oes, significados delimitadores ou dominantes dos

conceitos.

3.1.2 Sobre a predominancia da visao tecnicista

Nessa categoria reuniremos as abordagens dos termos interacdo e
interatividade que competem para delinear uma visao tecnicista da relagdo do
homem com as tecnologias.

Segundo Teixeira (2008), o termo interatividade teria sido adotado, no
universo da informatica, com o objetivo de qualificar novas solucdes de flexibilizacao
da relacdo usuario-computador. Para Levy (1993) o termo pode ter surgido um
pouco mais tarde, na década de 1970, quando o computador passou a ocultar a
rigidez de seus codigos binarios sob interfaces amigaveis, baseadas em hipertexto.

Como se viu acima, a comunidade cientifica, usuaria primeira das tecnologias
computacionais para a comunicacao, sentiu a necessidade de cunhar um novo
termo para diferenciar a transicdo da maquina sem interface para a maquina
‘conversacional’. Mediante a proliferagdo maquinal de possibilidades de interagao,
os ‘informatas’ passaram a falar em ‘interatividade para se referirem as virtualidades
técnicas do engenho.

Também Primo (2003) aponta o discurso tecnicista ao criticar as limitacdes
do conceito de ‘usuario’. Na vasta producao tecnicista, valoriza-se a interagéo
homem-maquina em detrimento do didlogo homem-homem mediado pelas
tecnologias. Para o autor, quando discutimos possibilidades de construgéo

cooperada ndo podemos tratar os envolvidos simplesmente como usuarios, pois;

O usuario é aquele que simplesmente faz uso do que esta pronto e lhe é
oferecido para manipulacdo. Isto é, enxerga-se essa figura como um
consumidor. Escutar o ‘usuario’ significa basicamente colher sua reagéo
frente a interface com intuito de modelar o produto para torna-lo mais

vendavel. (PRIMO, 2003, p.6)

Contra os perigos que rodeiam essas abordagens tecnicistas, dos quais ja

tivemos noticias antes com as reflexdes de Adorno sobre a industria cultural, Primo



68

sugere cuidados maiores no tratamento conceitual da interacdo mediada por
computadores. O autor propbe o abandono dos termos desgastados pelo uso,
impregnados por ideias e ideais limitadores, e sua substituicdo pelo conceito de
‘interagente’ e suas derivagdes. Segundo Primo, interagente “é aquele que age com
o outros.” (PRIMO, 2003, p.8)

Assim, temos reunidos acima alguns tratamentos dados aos conceitos de
interacdo e interatividade que, ao ressaltarem o aparato maquinal e tecnoldgico,

contribuem para gerar uma visao conceitual tecnicista.

3.1.3 Sobre a comparacéao do termo interatividade com interacdo pessoal
e como referéncia ao dialogo

Examinemos a problematica da interatividade com relagdo aos fendmenos
de interacao face a face.

Thompson (1999) defende que as novas formas e meios de comunicacéo
digitais vdo muito além da transmissdao de informacdo entre os individuos. As
tecnologias de informacéo e comunicacéao (TIC) propiciaram novas formas de acgéao,
propuseram relacionamentos sociais novos, assim fazendo surgir outros padrées
de interacdo humana. E, consequentemente, outras formas de aproveitar do tempo
e do espacgo. Com as TIC os “individuos podem interagir uns com os outros ainda
gue nao partilhem do mesmo ambiente espaco-temporal” (ibid, p.77), o que coloca
para nés o desafio de diferenciar os desdobramentos da interacéo face a face em
sua modalidade mediada por tecnologias.

Primo (2003) chama a atencao para os limites do ponto de vista de certos
“estudiosos da comunicagdo humana [que] se contentam com a sofisticacdo dos
bancos de dados como simbolo maximo da interagcdo em ambientes informaticos”
(p.4). E destaca que o didlogo mediado por computador, quando nado €
deliberadamente esquecido, € tratado teoricamente como se fosse possivel a
maquina, de repente, dialogar com o humanao.

A interacdo e a interatividade quanto a bidirecionalidade e o dialogo, para
Lévy (1999), tem seu modelo incontestavel no telefone. Nessa afirmagéo; “a

interacdo é comparada metaforicamente ao didlogo humano e essa concepcao, que
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para alguns facilitaria a compreensao, para outros é a origem de mais um dos
problemas que o conceito carrega” (TEIXEIRA, 2008, p.30).

Para finalizar esse tépico, anotemos que Primo (2007) defende que a
interacdo ndo deve ser compreendida enquanto caracteristica do meio técnico, mas

como um fendmeno da acao dos interagentes: como relacionamento.

3.1.4 ClassificagOes dos conceitos interacdo e interatividade

O ponto de vista que segue colocar4d sob exame alguns autores que
diferenciam os conceitos de interacao e interatividade.

Um deles é Thompson (1999 e 2007), que propde a subcategorizacdo da
interacdo em trés tipos (1999): face a face, mediada e quase-interacdo. Ao detalhar
sua categorizacdo o autor aborda também as condi¢cdes de potencializacdo dos
didlogos, além dos meios utilizados para a transmisséo da comunicagcao. O Quadro

2, abaixo, expde resumidamente semelhancas e diferencas dos trés tipos de

interacdo segundo Thompson (1999).

Quadro 2: Tipos de Interacdo segundo Thompson

Caracteris- | Interacéo face aface Interagdo mediada Quase-interacdo mediada
tica
interativa
Espaco- Contexto de Separagédo dos Separacgéo dos
tempo copresenca,; sistema contextos; contextos;
referencial espago- disponibilidade disponibilidade estendida
temporal comum estendida no tempo e | notempo e no espacgo,
no espaco. estabelecidas pelos
Uso de meio técnico meios de comunicagao
(papel, fios elétricos, | de massa (livros, jornais,
ondas radio, televisao etc.)”
eletromagnéticas etc.)
para transmissao de
informacgao.
Possibilidad Multiplicidade de Limitacdo das Limitacdo das
es de deixas simbolicas possibilidades de possibilidades de deixas
deixas (piscadelas e deixas simbolicas simbdlicas
simbdlicas gestos, franzimento
de sobrancelhas e
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sorrisos, mudancgas
na entonacgédo da
v0z) e uso de
expressoes
denotativas (‘aqur’,
‘agora’, ‘este’,
‘aquele’ etc.)

Orientacdo Orientada para Orientada para outros Orientada para um
da atividade | outros especificos especificos namero indefinido de
receptores potenciais
Dialégica/ Dialdgica Dialégica Monoldgica
monolégica
Fonte: Thompson (1999, p.80)

Na mesma direcdo teodrica, Primo (1999) toma como referéncia Williams
(1974) para alertar-nos para a diferenga entre sistemas interativos e reativos. O
ultimo é caracterizado pela oferta de certa gama pré-determinada de opc¢des para o
interagente, enquanto nos sistemas interativos as acdes e respostas criativas,
imprevistas, sdo possiveis. No Quadro 3, uma breve sintese dos tipos de interacao
segundo Primo (1999).

Quadro 3: Tipos de interacdo a partir de uma abordagem sistémico-relacional

Interacdo Reativa Interacdo Mutua

Exemplo Teste de multipla escolha Debate

Tipo de No habito (rotina) No devir (no vir a ser)

manifestacao

Interagentes Reagem em favor da Transformam o sistema e se
estabilidade do sistema transformam. H& outros interagentes,
Na maioria, ao menos um dos | também criativos, ho processo.
interagentes € um
computador. Na maioria, os interagentes sdo

pessoas.

Acéo Determinada a priori. Determinada a posteriori.
Marcadas por Acdes de um interagente em relacéo
predeterminagfes que as dos outros. Nao é mera somatéria
condicionam as trocas. de acdes individuais.
Estabelece segundo N&o ha trilhas previsiveis e sim
determinam as condi¢bes caminhos construidos a medida que
iniciais. Percorrerem trilhas 0s sistemas se transformam.
previsiveis.
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Uma mesma troca reativa Desequilibrios impulsionam a

pode ser repetida a exaustdo | transformacao do sistema, assim a
(mesmo que os contextos interacdo muatua é um constante vir a
tenham variado) ser.

Depende da previsibilidade e | Giram em torno de

da automatizagéo nas trocas | problematizacdes, existindo
baseadas em relacdes modificagcbes reciprocas dos
potenciais de estimulo- interagentes durante o processo.
resposta por pelo menos um
dos envolvidos na interagao.
Fonte: Adaptado de PRIMO (2003 e 2007)

O conceito de interacdo muatua apresentado por Primo € muito tem
contextualizado para essa pesquisa, com uma forte ressalva: “Na maioria, 0s

interagentes sé@o pessoas”. Isso nos leva a entender que o autor

Para Belloni (1999), a diferenca entre a interacdo e a interatividade esta em
gue a interacdo € uma acgao reciproca entre dois ou mais atores, na qual ocorre
intersubjetividade, isto €, 0 encontro dos sujeitos, ao passo que na interatividade
iSS0 ndao ocorre. A interacdo pode ser direta ou indireta (mediatizada). Por sua vez,
a interatividade se refere a potencialidade técnica oferecida por determinado meio -
CD-ROMs de consulta, hipertextos em geral etc. - ou a atividade humana do
interagente sobre a maquina, a que corresponde uma “retroacéo” do equipamento.

Primo (1998) defende que a interacdo mutua € caracterizada por seu sistema
aberto; por relacdes interdependentes e processos de negociacdo nos quais cada
interagente participa da construcao inventiva da interacdo, em mutua afetacdo. A
interacdo reativa, por sua vez, € caracterizada como um sistema fechado, linear,
limitado por relacdes de estimulo e resposta determinadas.

Evidentemente, nos sistemas reativos o reagente tem pouca ou nenhuma
condicao de alterar o agente; ndo percebe o contexto, ndo reage a ele, ndo evolui,

nao proporciona a equifinalidade.

Com relacdo ao processo da interacdo mutua:

[...] a interacdo mutua se da através da negociagédo. Cada agente é uma
multiplicidade em evolugdo. Ja4 os sistemas interativos reativos se
resumem ao par estimulo-resposta. Supde-se nesses sistemas (reativos)
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gue um mesmo estimulo acarretard a mesma resposta cada vez que se
repetir a interagdo. Quanto a operagdo, a interagdo muatua se da através
de acdes interdependentes, ou seja, cada agente ativo e criativo influencia
e é influenciado pelo comportamento do outro. J& os sistemas reativos se
fecham na agéo e reacéo. (DIAS, 2006, p.38)

Em relacdo ao fluxo, ou movimento, das informacdes, anotou Dias que; “os
sistemas de caracteristica matua tém seu fluxo dindmico e em desenvolvimento. Ja
o fluxo reativo se apresenta de forma linear e pré-determinada, em eventos
isolados” (2006, p.38).

3.1.5 Definicbes de interacao e interatividades adotadas nessa pesquisa

Para o nosso proposito, as obras de Primo diferenciam com proveito os
conceitos de interacdo e interatividade. No entanto, sua categorizacao da interagao,
como mutua e reativa, apesar de oferecer significados relevantes para a nossa
investigacdo, entende a maquina como um interagente e acaba se aproximando
novamente o conceito de interagdo como um sinénimo de interatividade. Nao serao
desconsideradas nessa pesquisa, visto que mais tarde analisaremos condi¢cdes que
possam se tornar um ideal de comunicacéo para a EaD mediada pelas TIC.

O conceito de interacdo que vamos nos valer nessa pesquisa é o cunhado
Thompson (2002) e sua categorizagdo de interacdo mediada apresentada no
Quadro 2 e a definicdo Belloni (1999) que diz classifica interagdo como “uma acgéo
reciproca entre dois ou mais atores, na qual ocorre intersubjetividade, isto €, o
encontro dos sujeitos e pode ser direta ou indireta (mediatizada)”: ambos serdao os
tipos de interacdo a serem buscados nas andlises dessa pesquisa.

Quanto ao conceito de interatividade, ele sera desdobrado nessa pesquisa a
partir de como fora descrito por Belloni (1999): como potencialidade técnica dos
meios, e atividade humana em trocas retroativas com as maquinas.

Assumido o nosso referencial tedrico, e tendo em mente que a interacéo
mediada pelas TIC normalmente ocorre em tempos e espacos distintos entre os

envolvidos, passemos ao exame dos conceitos de distancia e de presenca.
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3.2Distancia e presenca: definicdes e oposicoes

Antes de avancarmos no debate sobre a EaD sera relevante retrocedermos
um pouco para avaliar os conceitos de distancia e ou presenca. Para tanto,
verifiquemos ideias de Valle (2013) e Tori (2002, 2010).

Nos escritos de Valle, constatamos em varios momentos o esforco de
afirmacado de que a nocédo de distancia ndo se opde a presenca, uma vez que seu
oposto € outro: a proximidade. Conforme abaixo:

Nomenclatura corrente: primeiramente, que ‘distancia’ € o que se opbe a
‘presencga’: ndo é preciso, porém, mais do que um rapido exame para nos
convencer de que isto, de fato, ndo se aplica: longe disto, o que se opbes
a presenca é a auséncia, e 0 que se opOe a distancia é a proximidade.
Assim, ndo somente estes termos ndo sdo excludentes, como se faz
corriqueiramente supor como, por esta mesma razdo, é-se forcado a
admitir que, finalmente, eles definem de forma apenas superficial e muito
precéria aquilo que buscam designar (VALLE, 2013, p. 72).

Para Tori (2002), € necessario eliminar o fantasma da distancia na EaD, pois
0 acento na falta de proximidade n&o traz vantagem pedagogica alguma. Para ele,
em geral o apelo em prol da EaD é equivocado; “o apelo da educagao a distancia
reside em questdes tais como reducédo de custos, otimizacdo de tempo e aumento
de comodidade, e de maneira alguma poderia ser justificada por necessidades
pedagdgicas ou didaticas” (TORI, 2002, p.2).

Em sua reflexdo, Tori ndo se refere a distancia espacial exclusivamente. Ele
apresenta varios tipos de distancia, situando as influéncias para o processo da
educacéo, e defende a superacdo das distancias fisicas a partir das tecnologias.
Conforme anotou o0 pensador, a existéncia de outros tipos de distanciamento,
mesmo em atividades presenciais, deve nos fazer meditar no carater qualitativo da
interacdo e dos processos de ensino e aprendizagem; a boa educacdo depende
fundamentalmente da sensacéo de proximidade entre os interlocutores. Assim, o
desafio € menos a reproducéo artificial dessa sensacao do que a exploracdo do
suporte tecnolégico para viabiliza-la.

Ao defenderem seus pontos de vista, autores como o préprio Tori (2002) e
Valente (2010) se referenciam em Moore (1993), responsavel pela teoria da

distancia transacional. Segundo a qual a no¢ao de distancia, em EaD, depende da;
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"relagdo entre a estrutura dos programas educacionais, a interagcao entre
alunos e professores e a natureza e o grau de autonomia do aluno e [...]
guanto maior o dialogo, quanto mais flexivel for a estrutura de um curso e
quanto mais autonomia tiver o aluno, menor a distancia transacional”
(VALENTE, 2010, p. 28).

Sobre ponto destacado acima, Tori (2010) acrescenta que quando os alunos
e professores séo fisicamente separados emergem outras distancias a serem
superadas, tais como a distancia psicoldgica e a comunicacional. E a isso que
Moore chama de distancia transacional.

Ja foi observado que a distancia transacional ocorre mesmo na educacao
presencial. [...] Tanto em cursos convencionais quanto naqueles a
distancia ha niveis variaveis de distancia transacional, em razdo de
diversos fatores, tais como estratégia e tecnologias utilizadas, ou ainda
aspectos psicolégicos e ambientais, o que a torna uma variavel continua e
relativa. (TORI, 2010, p. 57-63)

Sobre os componentes ou tipos de distancia na aprendizagem Tori (2010)
classifica a distancia transacional nas diferentes formas em que a mesma pode ser
percebida: distancia espacial, distancia temporal e distancia interativa.

Segundo a classificacdo proposta, a distancia espacial € a geografica, entre
o aluno e o professor. Para supera-la, deve-se necessariamente lancar mao de
recursos tecnologicos, os quais devem proporcionar a reproducdo da mesma,;
“sensacao de proximidade oferecida pela presenca fisica, o que ainda esta muito
longe de ser conseguida, mesmo pelas mais recentes tecnologias de realidade
virtual” (TORI, 2010, p.62).

A distancia temporal se refere a assicronicidade e sincronicidade das a¢oes,
0 que, se também contribui para o aumento da distancia transacional, ndo deixa de
enriquecer as possibilidades da educac¢éo. No processo de ensino e aprendizagem,
a assincronia possibilita o tempo necessario a reflexdo, ao ajuste da tarefa ao ritmo
subjetivo de cada educando. Contudo, falta-lhe o calor do didlogo em tempo real e
sua confortavel sensacdo de proximidade psicolégica. E, por isso, € a distancia
temporal também um espaco transacional.

No que diz respeito a distancia interativa, Tori (2010) ressalta que ela tange

todas as variaveis que competem na distancia transacional - o didlogo, a estrutura
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do programa e a autonomia do aluno. No sentido transacional, quanto mais dialogo,
em quantidade e qualidade, menor € a distancia interativa. Para os propdsitos da
EaD, Tori destaca que essa variavel depende sensivelmente da quantidade de
alunos por professor e da quantidade de situa¢des interativas ofertadas ao aluno.

Em uma interacdo sincrona, face a face, a comunicagdo € consumida
enquanto é produzida, ao passo que na interacdo mediada as tecnologias, ndo. As
tecnologias podem ajudar a diminuir a assicronicidade das interagcdes, mas néo
dardo conta de elimina-la por completo. (GONCALVES, 2013)

Com relacdo as formas de presenca, Biocca (2009, apud TORI, 2010)
identifica trés tipos: 1) presenca fisica: a sensagao de “estar 13", de estar imerso em
determinado ambiente fisico, que implica empatia e atitude de companhia e
atencao; 2) presenca social: a sensacao de estar com alguém, de estar face a face
com outra(s) pessoa(s); 3) autopresenca: a sensacdo de autoconsciéncia, de
identidade, de pertencer ao grupo.

Relacionando formas de presenca e graus de presenca, Gongalves (2013)
faz algumas consideracfes pertinentes. Para ele, o estar presente em uma cena
de interacéo precisa ser compreendido sob a 6tica da sociolinguistica interacional;
como um continuum, variavel, de tracos verbais e ndo verbais determinantes para
a afericdo de graus de presenca. Algo mais bem elaborado que a mera delimitacéo
dicotbmica da presenca/ndo presenca.

Em relagdo a forma da presenca, a qualidade do “estar-la” depende do grau
de presenca com que 0s participantes se lancam na interacdo. Esse é um fator
também variavel no continuum do encontro. (GONCALVES, 2013) O mesmo autor
cita exemplos, do campo da EaD, para mostrar como foco da energia refere-se a

atitude e a postura dos participantes num evento de interacao:

Um professor/tutor que entra na pagina s6 para checar se o aluno postou
alguma atividade, ou tarefa, mas sem nenhum feedback ou
reconhecimento da presenca do aluno. O profissional pode estar
inteiramente absorto em suas tarefas e executa-las mecanicamente, sem
nenhuma interacdo com o(s) outro(s) participante(s). E um caso da
chamada incompeténcia treinada, ou adquirida, que se caracteriza por uma
cegueira profissional, marcada pelo excesso de regras e formalismo,
apego a burocracia, trabalho de rotina e impessoalizagao.

(GONCALVES, 2013, p.101)
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Em situacdes com a descrita no exemplo citado, o foco de energia pode variar

entre o estar-13, fisico ou virtual, e o estar-com. Isto é, pode variar o:

estar emocionalmente, atitudinalmente e social e psicologicamente com a
outra pessoa; estar-para, isto €, ndo estar meramente fazendo uma tarefa
mecanica ou burocratica, mas estar a disposicao para servir e atender o
outro; e estar em relacdo e transcendéncia (que envolve o nivel da
espiritualidade, quando ja um sentido de missédo, transcendéncia, cura,
catarse, promogdo humana). (GONCALVES, 2013, p.101)

Retomemos Valle (2013), com quem iniciamos afirmando que a proximidade
€ 0 que se opde a distancia, para examinar outro lugar comum equivocado do
discurso sobre a EaD e a interacdo mediada: o discurso segundo o qual as
tecnologias encurtaram as distancias na EaD. Para ela, esse tipo de afirmacéo peca
por ndo informar o tipo de distancia encurtada; ndo deixa claro do que € que a EaD
nos afasta, e, assim, desvia-nos de perceber que toda aproximacdo supde um
afastamento.

Para Valle, a EaD:

[...] nos conduz, sutilmente, a viver como se estivesse liminarmente abolida
a dimensado espacial. E, da mesma forma, é possivel verificar que as
chamadas TICs também nos induzem a pensar o processo educativo em
termos de uma imediatez cada vez maior. [...] A abolicdo do tempo
inaugura a noc¢ao de um presente permanente, perfeito, caracteristico do
ser ao qual nada precisa nem deve acontecer. A imobilidade é a
caracteristica de este Ser que ocupa um lugar em um espaco sem tempo.
(VALLE, 2013, p.73-74)

Considerando nessa pesquisa que a EaD € uma modalidade de educacao
necessariamente implicada com as distancias espacial e temporal, por suas

caracteristicas técnicas, resta-nos avaliar a situacao da distancia interativa na EaD.
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3.3Educagdo a distancia virtual online: conceitos, diferenciagdes e
evolucgéo histérica

Antes de iniciarmos o0 assunto em questdo, um breve esclarecimento sobre
os adjetivos utilizados para categorizar a educacao a distancia aqui em questao:
virtual online.

Mill (2012) define a educacgao virtual como representativo para o ensino-
aprendizagem desenvolvido por meios virtuais em dispositivos fixos ou moveis, mas
ndo como um sinénimo de educac&o a distancia. E apenas um tipo de EaD e “[...]
pode ser tomada como o ensino-aprendizagem desenvolvido pelo uso intenso das
TDICY’ — uma variacao organizacional de educacéo, com tempos e espacos fluidos,
mais flexiveis e abertos” (ibid, p. 22).

Ja a educacéao online pode ser definida como “o conjunto de a¢cbes de ensino-
aprendizagem desenvolvidas por meios telematicos, como a internet, a
videoconferéncia, a teleconferéncia” (MORAN, 2003, p. 41) e a webconferéncia.

Outra definicdo para educacao online é trazida por Silva (2010, p. 12) como
sendo aquela que “conta exclusivamente com as disposi¢coes préprias da internet e
tecnologias digitais convergentes” ou ainda um fendbmeno da cibercultura, “cujas
tecnologias digitais mais utilizadas sdo os ambientes virtuais de aprendizagem, as
teleconferéncias e as videoconferéncias” (ibid., p. 38).

De forma resumida podemos dizer que a educacdo online depende da
internet e faz uso de tecnologias digitais e/ou virtuais, enquanto a educacéao virtual
nao necessariamente depende da internet.

Assim, essa pesquisa analisa a educacao virtual online, que faz uso de
tecnologias digitais em seu contexto e é desenvolvida através da internet.

Sempre no interesse de ampliar a visada critica que mais tarde utilizaremos
para analisar as limitacdes e as potencialidades das propostas pedagodgicas que
examinaremos, passemos a histéria das midias e aos modelos de EaD disponiveis

e suas caracteristicas.

17 Tecnologias digitais de informac3o e comunicacdo
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Para entender a EaD contemporénea é conveniente tragar um panorama
histérico dos modelos que a constituiram através do tempo, examinando suas
possibilidades de interacdo e conectividade. No entanto, antes disso, € relevante
entendermos a evolucédo das midias e sua influéncia no desenvolvimento da EaD.

Como bem sabemos, a evolucdo das midias tem sido historicamente a
grande forga propulsora das revolugdes nos modelos de EaD. Entretanto, dado o
Nosso proposito investigativo, as politicas de uso dessas tecnolégicas ndo sao
menos importantes para noés, que estamos focados nas questbes de interacéo.
Assim, ndo podemos ao analisar, por exemplo, os ambientes de ensino
aprendizagem ou ferramentas de interac&o de certa proposta, tendo-0s sob a mira
isoladamente. As ferramentas em si mesmas n&do revelam o contexto de
aprendizagem, ainda que interfiram nele determinantemente.

Sem esquecer as delimitagdes acima propostas, procedamos com uma breve
descricao historica das relagdes entre midias e educacéao.

A primeira geracdo da EaD data da primeira metade do Séc. XIX e é
caracterizada pelo uso da correspondéncia e dos materiais impressos. Livros, cartas
e roteiros de estudos foram as midias e servicos principais de uma EaD nascente.
Alias, tratado na literatura sobre a EaD vagamente como material impresso, até bem
pouco tempo; “[...] o texto escrito era a base dos cursos a distancia e geralmente
era entregue no formato papel, o que lhe dava uma condi¢cdo de permanéncia”
(CRUZ, 2013, p.87).

Mesmo com o surgimento de outras midias e meios de comunicacdo 0s
textos escritos continuam a ter funcé@o-chave como principal midia utilizada ou como
material de apoio de formatos televisuais ou virtuais.

Interessa-nos aqui a caracteristica unidirecional do material impresso na
veiculacdo de informacdes. Afinal, para o aluno-leitor da EaD n&o € natural nem
processual manter dialogos com os autores de impressos.

De outra parte, quando o texto escrito foi absorvido pelo universo digital e
passou a ser publicado online, em formatos como o “pdf’, seu estatuto literario se
alterou profundamente. Com a possibilidade da inclusdo de hiperlinks nos textos

escritos, tornando acessiveis diretamente para o leitor através do texto conectado
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a internet, apesar de sofisticaram as possibilidades de comunicacdo ndo garante
qualidades de ensino e aprendizagem.

Em 1887 inicia-se a radiofonia no Brasil. Na primeira transmisséao oficial, em
1922, um discurso do presidente Epitacio Pessoa inscreveu a comunicacdo
brasileira na “Era do radio”.

Paralelamente a evolucdo do radio, entre 1890 e 1895 os irmados Auguste e
Louis Lumiére, desde a Franca, apresentaram para a humanidade em seu
cinematégrafo alguns dos primeiros filmes animados.

Em meados de 1935 encontramos registros das primeiras transmissoes de
TV pelo mundo. Com a chegada da TV, de saida os materiais didaticos impressos
ganharam em interlocu¢do com o audiovisual transmitido ao vivo ou reproduzido.
Vieram para somar aos objetos educativos a musica, a imagem para a voz e 0S
efeitos especiais, transmitidos no formato de broadcasting. Esse termo ultimo,
originario das formas de comunicacdo unilaterais em rede, define a capacidade
técnica de envio da informacdo, a partir de um Unico remetente, para varios
destinatarios ao mesmo tempo.

A partir dos meios de comunicacao para massas, a EaD viveu seu grande
momento industrial: de esplendoroso alcance, mas também desumanizado na
medida do robustecimento.

A desumanizacéao prefigurada pela unilateralidade da comunicacado esta na
raiz das limitacdes, para a EaD, das midias para massas do comeco do Séc. XX.
No proveito das midias para a EaD, lembra-nos Kenski (2013) que néo basta a
emissdo da representacdo do professor, “[..] em broadcasting, sem o
estabelecimento de vinculos que estimulem e desafiem os estudantes a avancar
nos estudos e a superar desafios” (p.71).

Foi entre as décadas de 1970 e 1980 que a Internet passou a ser utilizada
para fins ndo-militares. Uma década depois, a partir de 1990, ela alcancou a
populacédo geral, dando inicio ao seu processo de incorporacao de todas as outras
midias audiovisuais existentes. Multissensorial, multimidiatica e multidirecional, a

Internet se comunica com varios sentidos e estimula trocas entre os interlocutores.



80

A EaD encontra um instrumento de objetivacdo pedagogica nos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem (AVA). A escolha do AVA e a estruturacao dos processos
gue seréo nele desenvolvidos sdo centrais para a organizagcao de bom instrumento
de formacéo via EaD.

A tecnologia de comunicacgdo é um dos principais fatores de sustentacdo da
mediacgdo do ensino e da aprendizagem em ambientes virtuais. A escolha de uma
tecnologia ou da combinacdo de varias tecnologias deve considerar o perfil do
alunado, as condi¢des estruturais da regido abrangida pelo projeto (acesso as
tecnologias, tipo de conexdo disponivel, custo do uso etc.), e a natureza dos
conteudos objetos do aprendizado.

Na sistematizacao complexa de uma formacéo em EaD ha que se considerar,
ainda, a definicdo técnica e dos processos de interagdo e seu uso pratico, o perfil
dos mediadores (tutores, instrutores, monitores, professores etc.), formas de
apresentacao do curso entre outros itens quem devem manter a interdependéncia
entre si. Dessa forma, as midias e meios de comunicac&o que serao utilizados para
mediacdo durante um curso devem estar intimamente ligados aos demais
elementos pontuados aqui.

Tendo como pano de fundo a evolugédo das midias, podemos dizer que no
plano histérico a EaD surgiu ha muito tempo, com a invencao da escrita. A grafia foi
uma das primeiras formas sofisticadas de comunicacdo, propiciadora da
independéncia dos interlocutores no tempo e no espaco. Ao dar uma versao fisica
para a voz a escrita revolucionou a circulacdo e a durabilidade dos saberes
humanos. E, além de instrumento de apontamento e registro, o texto é também uma
maquinaria para o pensamento: a palavra escrita da ao intelecto a possibilidade ver-
se numa fotografia excéntrica, a partir da qual se pode melhorar, na e pela
linguagem, as ideias.

Muitos séculos mais tarde, a invencdo da imprensa viria a revolucionar a
escrita tornando-a acessivel para as massas. Nesse movimento de popularizacéo,
gue acelerou a producéo e o consumo de textos e ampliou seus géneros e fungdes,
uma associacdo dos metodos pedagdgicos com os meétodos dos servicos de

correspondéncia postal deu nascimento a EaD, ainda no Séc. XIX.
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Abaixo, examinemos no Quadro 4 a sequéncia disso que € a espinha dorsal
da histéria da EaD. O quadro foi elaborado pela autora dessa pesquisa com base
em estudos de Maia e Mattar (2007).

Quadro 4: Panorama Histérico da EaD

Geracéo | Epoca Caracteristicas
12 1850 a | e Cursos por correspondéncia.
1960 | e Geracdo de materiais impressos.
28 1960 a | « Novas Midias como a televisao, o radio, as fitas de audio e video

1985 | e o telefone.
e Segue 0 uso de materiais impressos.

32 1985 a | e Educacéao a distancia online

1995 | « Mudltiplas tecnologias propiciadas pelos computadores e pelas
redes, tais como; correio eletrdnico, chat, Internet,
videoconferéncia, videotexto, tecnologia de multimidia e
hipertexto.

42 1995 a | « Mantém-se as midias da 22 geracao.

atual | e Convergéncia de tecnologias gracas a Internet de alta
velocidade (banda larga), com maior interatividade e
possibilidades de interacdo e autonomia do aprendiz.

52 Atual | e Engloba as caracteristicas da 32 e da 42 geracgéo.
¢ Aprendizagem flexivel, com sistemas de respostas automaticas e
portais na Internet.

Fonte: Adaptado Maia e Mattar (2007)

O quadro acima endossa a ideia de que o Brasil seguiu a experiéncia mundial
em EaD. Na literatura sobre a EaD brasileira quadros muito similares em contetdo
atribuem ao processo nacional as mesmas fases tecnologicas internacionalmente
consagradas. O que pode ser explicado pela forca motriz do desenvolvimento: foi a
reboque das possibilidades técnicas do radio, da TV, do cinema e da Internet que
vieram as sucessivas fases da EaD no pais.

Somente com o surgimento da 42 geracao de EaD, segundo a classificacao
acima, houve a mudanca de foco teorico que levou a reflexdo sobre a modalidade
do campo tecnoldgico para o campo dos processos de interacao e para a autonomia
do aluno.

Assentadas sobre o imaginario segundo o qual considera-se a distancia em

relacdo aos estudantes como um déficit e a proximidade fisica, pelo contrario, como
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desejavel e necessaria, as primeiras tentativas de estabelecimento de principios
didaticos especificos para o ensino a distancia propuseram praticas e conceitos
voltados para a reducdo, amenizacdo ou até mesmo a anulacao das consequéncias
da distancia fisica (PETERS, 2003). Desse ponto de vista, que Peters nos ajuda a
ver o que tem de limitador, se compuseram muitas das pesquisas anteriores e ainda
se fazem investigacdes a respeito da EaD.

Em 2003, Peters caracterizou a EaD em cinco modelos: da correspondéncia;
da conversacdao; professoral; tutorial e tecnoldgico de extensao.

Em obra posterior, Peters (2004) acrescentou outros modelos a lista acima.
Momento em que mudou os critérios de sua categorizacdo, de ensino para
educacédo a distancia, afirmando que alguns conceitos sédo tdo convincentes que
sao transformados em modelos. Para isso, ele levou em conta a intensidade da

presenca desses elementos no interior da mixagem de linguagens tipica da cultura

digital.
E o que podemos verificar no Quadro 5, a seguir:
Quadro 5: Caracteristicas dos novos modelos de EAD
Modelo Caracteristicas
Preparacéo para | * Questionado por limitar-se aos exames de aprendizado, por
0 exame abster-se de ensinar.
» Os alunos tém gue ensinar a si mesmos.
« Interessante no sentido de trabalhar a aprendizagem independente
ou autbnoma do aluno.
Multimidia » Uso regular e integrado do radio, da televisdo e material impresso.
(de massa) » Material de curso pré-preparado: pode ou ndo ter midia principal.
» Apoio sistematico individualizado aos estudantes por meio de
centros de estudo.
+ Surgimento da 22 geracdo de EaD a partir desse modelo.
Educacéo a  Semelhante ao modelo multimidia de massa, tendo também o
distancia em radio e a TV com meios de transmisséo.
grupo e Transmissdo ndo é mais individual e sim para grupos de
estudantes.
 Aulas obrigatorias, com explicagcbes de um instrutor, discussédo
pelos alunos-expectadores, e realizacdo de tarefas e testes.
Aluno » Aprendizagem independente, com mediacdo de modelos por
autbnomo correspondéncia ou multimidia em massa.
» Cessa-se nesse modelo o ensino expositivo e 0s professores
passam a ser orientadores, mediadores e facilitadores individuais.
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EaD baseado na |+ Mais complexo e exigente derivado das transformacdes
rede tecnolégicas e do modo como trabalhamos e vivemos atualmente.

« Permite o acompanhamento do curso através de recursos off-line

e online.

» Alunos desafiados a desenvolverem novas formas de

aprendizagem: buscando, encontrando, adquirindo, avaliando,

julgando, armazenando, manuseando e recuperando informacdes

guando necessario.

Hibridos * Diversos fatores, como econdmico, o estrutural, o cultural e o

tecnolégico competem para a juncdo de mais de um dos modelos

citados anteriormente (nas obras de 2003 e 2004).

« Combina EaD, aprendizagem em ambiente informatizado e

discussbes face a face em espacos de aprendizado académico

reais, permitindo aos estudantes participarem do processo de

criagdo do conhecimentos.

Fonte: Adaptado de Peters (2004, p.73-84)

Apresentados os principais modelos de EaD, e sabendo que, na pratica, eles
nao sao excludentes entre si, € cabivel ressaltar que a maioria dos cursos traz uma
caracteristica principal que nos permite categoriza-los. Assim, € possivel
analisarmos algumas propostas e seus diferencias.

Os cursos baseados em transmissdes via satélite, materiais impressos e ou
videos, ou ainda aqueles interativos via Internet, sédo os formatos hoje mais comuns
no Brasil; além das propostas hibridas.

Em nossa pesquisa, 0 modelo que sera posto em exame em breve, de EaD
virtual online, praticado por ambos os cursos de licenciatura em Matematica que
analisaremos, € muito préximo ao “EaD baseado em rede” segundo a classificacao
proposta por Peters, com algumas caracteristicas do modelo “Educacéao a Distancia
em grupos”, nesse Uultimo caso, ao invés do radio e da TV como meio de
transferéncia se vale de sistemas de web conferéncia; e relne caracteristicas da
EaD professoral e tutorial.

Observar o mercado brasileiro de ensino superior via EaD nos proporciona
entender que, numa proposta de curso, quanto maior é o acesso oferecido a
materiais impressos, a radio e televisdo, maior € o niumero de estudantes que se
pretende atender concomitantemente; e mais amplo é o predominio da logica do
treinamento. Nessa l6gica, maiores sao 0s numeros do sistema, mais esporadica e
altamente roteirizada € a interacdo direta e indireta entre docentes e discentes
(PETERS, 2004).
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O uso abusivo do modelo acima apresentado para a obtencéo de resultados
comerciais é criticado por especialistas que embasam o0 nosso ponto de vista nessa
pesquisa, tais como Peters (2003; 2004) e Palloff, Pratt (2002), que consideramos
necessario possibilitar aos estudantes o didlogo com os docentes e outros
estudantes, porque nisso consiste um forte fundamento do ensino cientifico.

Como temos argumentado teoricamente, para pensar a qualidade de cursos
de EaD hoje n&o se pode evitar o debate sobre que tipo de interacdo se espera dos
interagentes. Esse grau € influenciado pelas formas de interacao e de producéo que
as tecnologias em uso propiciam. Com influéncia tal que prevalecem ainda que a
concepcao de ensino e aprendizagem adotada direcione a exploracdo das
tecnologias para outro sentido. Resumidamente, ndo é possivel esperar interacéo
em alto grau se a tecnologia adotada € baseada em meios de comunicacéo
unidirecional.

Na busca por modelos que possibilitem uma maior interacdo, nossa op¢ao
pela andlise de propostas de cursos tecnologicamente hibridas, que adotassem
meios de comunicacéo diferentes da TV, do radio e do satélite, e tenham a internet

como meio principal de comunicacéo.

3.4 Midias e meios de comunicacao: potencialidades e limitacbes para o
processo de interacao on-line

Em alguns modelos de EaD, o processo de ensino e aprendizagem forma
uma teia de relacdes complexas, sistémicas. Para compreender o carater sistémico
do processo organizativo da formacéo de professores na EaD, a analise de seus
elementos deve alcanca-los em sua interdependéncia, para que 0S aspectos
significativos da formacédo sejam percebidos.

Na equalizacdo da complexidade e das finalidades da EaD brasileira, h&
diretrizes balizadoras para o sistema oficial. Elas sédo editadas pelos 6rgaos oficiais

competentes, e oferecem conceitos e parametros norteadores. Entre elas, os
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“Referenciais de Qualidade para Educacgdo Superior a Distancia*8, do Ministério da
Educacao (MEC), que nos auxiliam a situar e esclarecer de onde essa pesquisa
parte e no que se apoiam as reflexdes sobre as midias e meios de comunicacao.

Como ja dissemos antes, o referencial supracitado ndo tem a forca de
imposicao de uma lei, norma ou regulamentacdo, mas foi elaborado para subsidiar
os “atos legais do poder publico no que se referem aos processos especificos de
regulagao, supervisado e avaliagdo da modalidade citada” (MEC/SEED, 2007, p.5).

O chamado “Novo Marco Regulatério da EaD”, homologado em 10 de margo
de 2016 pelos 6rgdos competentes do pais no momento em que essa pesquisa €
desenvolvida, nos remete em varios trechos ao “Referencial de Qualidade”, muitas
vezes tomando-o como norteador Unico de suas proposic¢oes.

De acordo com os “Referenciais” do MEC, a modalidade de educacao a
distédncia possui; “[...] caracteristicas, linguagem e formato proéprios, exigindo
administracdo, desenho, légica, acompanhamento, avaliagdo, recursos técnicos,
tecnoldgicos, de infraestrutura e pedagogicos condizentes.” (ibid, 2007, p.7) Todo
um corpo técnico, de pessoal e equipamentos, é necessario para dar vida a um
sistema de EaD, e, para assegura-lo minimamente, o MEC exige que as instituicdes
habilitadas para a modalidade declarem em seus Projetos Politicos e Pedagogicos
de curso (PPC’s), entre outras coisas, a caracterizacao técnica da comunicacao, as
politicas de uso dos materiais didaticos e recursos tecnoldgicos e as estruturas de
apoio ofertadas aos alunos.

Ainda de acordo com os “Referenciais’, do MEC, o estudante deve ser o
centro de qualquer processo educacional. E um dos pilares para garantir a
qualidade dos cursos via EaD; “[...] € a interatividade entre professores, tutores e
estudantes. Hoje, um processo muito facilitado pelo avango das TIC” (MEC, 2007,
p.10).

18 Disponivel em http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/refeadl.pdf



http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/refead1.pdf
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Tendo em mente as ponderacgdes acima, passemos a destacar alguns pontos
acerca da evolucdo das midias e dos meios de comunicagdo disponiveis para a

mediacao de processos educativos na EaD.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

J& sabemos que o objetivo dessa pesquisa € debater as limitacbes e
potencialidades da interacao no uso pedagogico de tecnologias na EaD. E que, para
fazé-lo, examinamos o universo de dois cursos superiores de licenciatura em
Matematica brasileiros, particularmente aqueles oferecidos em modelos de EaD
virtual, tomando como base a oferta em um de seus polos presenciais. Sabemos
também que, na selecdo desse objeto de pesquisa, pesou o fato de a pesquisadora
autora ser licenciada em Mateméatica e professora em um curso superior de
licenciatura na mesma area, ministrado via EaD, em que encontros presenciais sdo
obrigatérios quase que exclusivamente para realizacéo de avaliacdes.

Assim, nesse capitulo serdo apresentados os caminhos metodolégicos da
pesquisa: apresentaremos as nossas fontes de informacdo de campo e o0s
procedimentos adotados para a coleta e a analise de dados. Para tanto, de saida
recapitulemos a complexidade do nosso campo tematico, segundo Almeida (2012),
em sua reflexdo sobre a educacdo enquanto objeto de pesquisa. Para ela e os

coautores de sua obra, tal objeto:

[...] refere-se a fenbmenos humanos localizados numa dimensdo de
permanente abertura a novas formas de construcdo, nas quais esté@o
presentes aspectos diversos, entrelacados por fatos e valores, numa
dindmica em que se mesclam elementos consolidados e outros em
transformacéo, que ndo prescindem, porém da quantidade. Ressalte-se
gue, nesse movimento de interacdo entre quantidade e qualidade, ha,
ainda, a interacdo de sujeitos voltados para um trabalho coletivo,
socialmente organizado. (ALMEIDA ET AL., 2012, p.96)

Semignorarmos o dinamismo do nosso objeto, e em respeito a sua complexa
fenomenologia e a envergadura de suas finalidades, nessa pesquisa buscaremos
propor um transito tedrico de mao dupla entre fatos e valores; entre os dados
cientificos e os discursos teoricos arregimentados, em relacdo aos cursos
selecionados para analise.

Quanto ao método, teremos por base tedrica o0s procedimentos
metodologicos descritos Almeida et al. (2012), empregados na composi¢cdo do
relatorio “Educagéao a Distancia: Oferta, Caracteristica e Tendéncias dos Cursos de

Licenciatura em Pedagogia”, editado e publicado pela Fundagao Victor Civita. Os
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caminhos metodolégicos percorridos pelos pesquisadores no referido trabalho
norteardo metodologicamente a nossa pesquisa.

Sobre os procedimentos prévios a pesquisa e os critérios para a identificacao
das IES e dos cursos, anteriormente, no topico 1.3.2 e no Quadro 1 do capitulo,
foram apresentados dados panoramicos da oferta de cursos de licenciatura em
Matemética no Brasil.

No campo da EaD, embora diversos os cursos oferecidos pela Universidade
Aberta do Brasil (UAB?'?), da rede Federal de educacéo superior, normalmente séo
desenhados do mesmo modo (apesar de algumas particularidades): possuem
curriculos comuns, o desenho da equipe pedagdgica € muito parecido, e, em sua
maioria, as propostas contam com recursos técnicos bastante similares. Um arranjo
intencional, conforme orientac&o proposta pelo governo federal.

Para o0 nosso interesse de selecionar uma amostra significativa da EaD no
ensino superior brasileiro, pesou para que nao escolhéssemos cursos no universo
da UAB; a uniformidade de seu modelo e a ndo adocéao significativa dele pela rede
privada; apesar da representatividade percentual consideravel da UAB na oferta
geral de vagas.

Assim, tendo elencada a opc¢éo pela rede particular de ensino superior via
EaD, e a preferéncia pelos cursos de licenciatura em Matematica, pudemos eleger
a regiao Sudeste do pais como area mais larga para a selecdo do nosso objeto,
uma vez que nela se concentra uma quantidade expressiva de instituicbes que
ofertam a especialidade de nossa eleicdo. Como poderemos atestar ao passarmos
pelo tépico 1.3.2, através dos polos dessas instituicdes seus cursos alcancam todas
as regides do pais, 0 que livra a nossa perspectiva de um olhar regionalista.

Tendo em mente as variaveis acima nos tratamos, também, de evitar a
selecdo de instituicbes de tipos diferentes, uma vez que sao diferentes as
finalidades e as premissas de faculdades, centros universitarios e universidades,
com impacto direto das diferencas sobre quesitos como quadro docente e Projeto

Pedagdgico de Curso. Sempre de olho na representatividade da amostra, decidimos

19 Universidade Aberta do Brasil
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pelo trabalho apenas com centros universitarios. Entre eles, nos ativemos aqueles
com presenca em Minas Gerais, tendo em mente a facilitacdo do inicio da pesquisa,
uma vez que a pesquisadora vive no referido estado.

As duas instituicdes privadas mineiras selecionadas para serem analisadas
nessa pesquisa foram escolhidas através do “E-mec”, o sistema de controle de
credenciamento de cursos e instituicbes do Ministério da Educacdo. Nele,
buscamos instituicbes que atendessem todos os parametros acima elencados, e
que, pelo critério da conveniéncia, tivessem presenca na mesma cidade: um
cuidado tomado para facilitar o ingresso da pesquisadora no curso em que ela atuou
como observadora, caso o0 processo inicial das instituicbes previsse etapas
presenciais.

O Quadro 6 apresenta esquematicamente os pontos norteadores da selecao

das instituicdes feita no sistema E-mec.

Quadro 6: Critérios de Selecao das IES e dos Cursos no Sistema E-Mec

Curso selecionado Matematica
Modalidade A distancia

Grau Licenciatura
Regido Sudeste

Polos Minas Gerais

Sede das IES Em regides distintas entre si
Situacdo dos cursos Em atividade
Categoria Privada
administrativa da IES

Organizacgéo Centro Universitario
académica IES

Gratuidade do Curso Nao gratuito

Fonte: Elaborado pela autora

Conforme informamos no item 1.3.2 do capitulo 1, o Censo INEP de 2013
contabilizou 19 (dezenove) cursos de Licenciatura em Matematica na modalidade a
distancia, em instituicbes privadas brasileiras. O Quadro 7, a seguir, apresenta
dados do final de 2015 disponiveis no sistema E-mec, quanto ao numero de
instituicdes privadas que, entéo, ofertavam curso de Licenciatura em Matemética na

modalidade a distancia no pais. Quanto a esse ponto, devemos considerar que um
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mesmo curso, contabilizado no quadro abaixo apenas uma vez, pode ter sido

ofertado pelas instituicbes em diferentes campi e polos.

Quadro 7: Quantitativo de IES que ofertam o curso de Matematica

Modalidade N° IES com cursos N° IES com cursos
(ativos) em 2015 (ativos) em 2015 em
no Brasil Minas Gerais
Privadas Plblicas Privadas Plblicas
Presencial 221 137 24 17
A distancia 31 35 13 7
251 172 37 24

Fonte: E-MEC (2015)

No universo acima quantificado, e segundo critérios ja declarados aqui,
selecionamos dois cursos de licenciatura em Matematica, de instituicdes diferentes,
com presenca ha mesma cidade (polos), os quais seréo referidos a partir daqui
como instituicdo/curso A e instituicdo/curso B.

A nomenclatura abstrata para as instituicbes se deve a necessidade de
preservar os direitos dos envolvidos, a dignidade e o anonimato sejam das
instituicbes selecionadas, dos professores, tutores ou alunos. N&o faz parte dos
propdsitos dessa pesquisa expor os envolvidos, além de ndo haver influéncia, para
0S nossos resultados, de informacdes tais como 0 nome de pessoas ou disciplinas.
Pelas mesmas razfes, ndo anexamos a essa pesquisa o material gravado; aulas,
atividades e trocas de informacgdes analisadas.

Dentre as opcdes de instituicdes e disciplinas possiveis de serem alvo dessa
pesquisa, sabido que essa pesquisadora atua na area docente de EaD com o curso
em questdo, em nome da isencédo e da imparcialidade, considerando ainda um dos
objetivos da pesquisa de fazer observacfes do uso de tecnologias na interacao
docente, na escolha das disciplinas a autora optou por ndo se debrucar sobre
disciplinas das quais fosse ela propria autora, mediadora ou tutora. E, assim, evitou

as preocupac0des elencadas por Ludke e André (1986):

Nao h4, portanto, possibilidade de se estabelecer uma separacéo nitida e
asseéptica entre o pesquisador e o que ele estuda e também os resultados
do que ele estuda. Ele ndo se abriga, como se queria anteriormente, em
uma posicdo de neutralidade cientifica, pois esta implicado
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necessariamente nos fendmenos que conhece e nas consequéncias desse
conhecimento que ajudou a estabelecer. (p.5)

Na instituicdo B, em que a pesquisadora inscreveu-se como aluna (muito
mais como observadora e pesquisadora do que como aluna efetiva das atividades
propostas), a partir do processo seletivo regular, ndo foi possivel escolher apenas
as disciplinas alvo da pesquisa. Devido a isso, analisamos as disciplinas do primeiro
ano do curso, de acordo com a matriz curricular.

Na instituicdo A, amparada pelo acesso livre possibilitado ao curso e pela
tripla condicdo de visdo (formadora, administrativa e aluna) a pesquisadora optou

pelas disciplinas coincidentes com aquelas analisadas na instituicéo B.

Mediante os cuidados enunciados, em cada uma das duas instituicdes foi
possivel colher informacdes a respeito de 8 (oito) disciplinas, sendo cada uma delas
frequentada por um numero variavel de alunos — a referida variacdo sera
apresentada posteriormente, no capitulo 5.

Os procedimentos para recolhimento e analise das informacfes seréo

abordados no capitulo 6.
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5 INTERACAO NA FORMACAO DO DOCENTE DE MATEMATICA:
A PESQUISA DE CAMPO E A DESCRICAO DOS DADOS

Como jé& antecipamos em outros capitulos - no item 4.1, onde justificamos as
opcdes que retomaremos agora no paragrafo que segue - nosso trabalho de campo
consistiu na andlise empirica de 2 (dois) cursos superiores de formacdo de
professores de Matemética, ministrados na modalidade a distancia virtual online;
ambos os cursos oferecidos por instituicdes de ensino superior (IES) privadas, com
polos no estado de Minas Gerais.

Também conforme ja antes esclarecido, sem ignorar a importancia dos polos
presenciais para os cursos da modalidade a distancia, o trabalho de campo dessa
pesquisa nao se debrucou sobre a vida presencial dos cursos, uma vez que nosso
foco investigativo séo tecnologias e os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA).
Assim, o contato da pesquisadora com os polos presenciais se reduziu ao inevitavel
para procedimentos administrativos, tais como: processo seletivo, retirada de
materiais didaticos etc.; e ndo houve frequéncia aos encontros presenciais, 0s quais
serdo referidos aqui apenas quanto a sua organizacdo geral, sem maiores
consequéncias criticas para a investigacao.

No capitulo que segue, a intencdo é descrever as condi¢cdes de realizacao
dos cursos, buscando reunir a maior quantidade possivel de informacdes sobre a
estrutura dos mesmos; sobre seus processos de mediacdo, os perfis docente e
discente, as caracteristicas das propostas de interacdo e das atividades
pedagogicas, as estratégias de uso da tecnologia etc.. Informagdes que, em
capitulos posteriores, serdo interpretadas tendo como base alguns indicadores.

A coleta de informacdes se deu em 2 (dois) momentos.

O primeiro deles consistiu na reunido de documentos oficiais dos cursos,
através das paginas das instituicdes na internet, onde foram coletados documentos
tais como o PPC, e também através da visitagdo de outras publicacdes digitais,
especificamente aquelas de avaliagBes oficiais da educacdo brasileira, extraidas

dos sitios do Ministério da Educacdo (MEC) e do Instituto Nacional de Estudos e
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Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), donde vieram estatisticas,
relatorios e classificagdes avaliativas.

No segundo momento procedemos com a imersao na pratica dos cursos;
assim tendo acesso a documentos oferecidos exclusivamente aos alunos, as
atividades das disciplinas e também interagindo diretamente com outros alunos e
docentes. Em funcéo de calendérios e formas de ingresso diferentes nas disciplinas
dos cursos o tempo de imersao da pesquisadora neles variou entre 10 (dez) e 12
(doze) meses, através dos quais foram observadas 8 (oito) disciplinas de cada
curso.

Na observacdo, como ja dissemos, evitamos realcar qualquer tensao
comparativa entre 0s cursos, concentrando esforcos em verificar as qualidades das

propostas de interacdo de cada qual, além de outros aspectos técnicos.

5.1A estrutura de funcionamento dos cursos e o processo de mediacao

A partir daqui serdo apresentadas as informacdes colhidas: nos sites das
instituicbes; nos PPC’s; nos guias de estudo dos alunos; em apostilas de disciplina;
nas matrizes curriculares dos cursos; em trocas de informacdes travadas nas
ferramentas dos AVA's; e nas tarefas oferecidas aos alunos. Conforme ja
antecipamos justificadamente, a identidade das instituicbes analisadas sera
preservada sob os pseuddnimos de instituicdo A e instituicao B, e, respectivamente,

Seus cursos A e B.

5.1.1 OCurso A
5.1.1.1 Localizacéo, oferta, organizacao curricular

A instituicdo A, sediada na regido Sudeste do pais, foi credenciada para
oferta de cursos na modalidade educacéo a distancia (EaD) em 2005. No mesmo
ano, ofereceu 60 (sessenta) vagas para Licenciatura em Matematica, em 3 (trés)
polos situados na mesma regido da sede, curso iniciado no primeiro semestre de

2006. A carga horaria da proposta, tangendo o limite minimo tolerado pela
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legislacdo brasileira entdo, propunha um curso com 2800 horas, com tempo minimo
de integralizacéo de 3 (trés) anos.

Na instituicdo A, o curso de Licenciatura em Mateméatica fora ofertado
presencialmente desde o ano de 1965, tendo-se formado a ultima turma presencial
em 2005. Conforme o PPC, a dificuldade em formar novas turmas presenciais levou
a instituicdo a oferecer a formacao exclusivamente via EaD, a partir de 2006.

A leitura das péginas na internet de instituicdo e curso nao trouxe
informagdes de grande relevancia. Repetindo tratamento dado a todos os cursos da
instituicdo, a Licenciatura em Matematica era apresentada em paragrafo Unico,
acompanhado de estrutura curricular, sua relagdo com as diretrizes curriculares
nacionais para a area, as formas de pagamento e os e dados de contato com a
coordenacao de curso. Informacdes sobre avaliacdo, polos, biblioteca, calendario
estavam apresentadas genericamente.

A pesquisadora também buscou noticias relacionadas ao curso, professores
e alunos nos sites da instituicdo, e nada encontrou especificamente a respeito do
curso de Matematica (nem sobre a versdo do curso EaD, nem sobre o extinto
presencial). Assim, ndo foi possivel identificar a importancia institucional do curso
ou sua insercao no quadro geral da IES.

O curso A funcionava em formato seriado, tendo em média 6 (seis) disciplinas
oferecidas simultaneamente a cada semestre, sendo que 0S semestres
compreendem cerca de 20 (vinte) semanas letivas. A carga horaria das disciplinas
variava entre 40h e 80h, e a matriz curricular do curso propunha o cumprimento de

38 disciplinas: conforme apresentado no Quadro 8, abaixo.

Quadro 8: Matriz Curricular do curso de Licenciatura em Matematica da instituicao

A

Periodo Atividades de Ensino - Aprendizagem CH
Fundamentos da Matematica | 60

Historia da Matematica 40

10 Desenho e Geometria Plana 40
Metodologia da Pesquisa Cientifica 40

Pratica de Formacao | 80
Criatividade e Inovagéo 40
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Fundamentos da Matematica I 60
Calculo Diferencial e Integral | 80
Geometria Espacial 40
20 | Algebra Linear 60
Pratica de Formacao Il 80
Sociologia da Educacéo 40
Comunicacao e Expressao 80
Fisica | 60
Calculo Diferencial e Integral Il 60
Geometria Analitica 60
3° Teoria dos Nameros 60
Pratica de Formacao I 60
Psicologia da Educacéao 40
Etica e Responsabilidade Social 60
Laboratério de Matematica 40
Fisica ll 60
40 Calculo Diferencial e Integral Ill 60
Didatica 60
Prética de Formacéao IV 60
Filosofia da Educacéo 40
Metodologia do Ensino da Matematica 60
Fisica lll 60
Estruturas Algébricas 60
50 Topicos Integradores 80
Pratica de Formacao V 60
Gestéo Escolar 40
LIBRAS 40
Analise Real 80
Estatistica 80
6° Pratica de Formacéao VI 60
Matematica Financeira 60
Calculo Numérico 60
Estagio Supervisionado 400
Atividades Académico-Cientifico-Culturais 200
Total 2800

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso da Instituicdo A.




96

5.1.1.2 Conducdao do curso A e tecnologias disponiveis

A instituicdo A, na mediacdo de informacdes e para a interacdo entre
discente, docentes e equipe técnica, faz uso do ambiente virtual de aprendizagem
(AVA) Blackboard?®®, um ambiente virtual proprietario?’, que apresenta as
funcionalidades basicas dos AVA's, tais como o sistema interno de mensagens (e-
mail), os féruns, o espaco para recados (avisos, murais), as ferramentas para o
desenvolvimento de atividades individuais ou em grupo, as ferramentas para
atividades objetivas (com corre¢do automatica), as funcionalidades que permitem
construgbes coletivas (como as wikis), a integracdo com sistema de web
conferéncia, o gerenciamento de notas e de feedbacks, repositorio de conteudos e
agendas.

Os alunos iniciantes eram inseridos no AVA antes do inicio das aulas, quando
cumpriam um curso rapido, mediado por tutores, chamado de “Ambientacéo para
Ingressantes”; nele, o AVA era apresentado ao aluno organizado em sequéncia
linear de procedimentos e atividades, dispostos com o objetivo fazé-los conhecer o
curso e seu funcionamento.

As atividades de ambientac&o, de modo geral, eram dadas anteriormente ao
inicio do semestre letivo, conforme o periodo em que se matriculava o aluno. Depois
de matricular-se, a pesquisadora teve 0 acesso ao AVA de ambientacao 15 (quinze)
dias antes do inicio do semestre letivo; contudo, ndo deixou de notar a entrada diaria
de novos colegas. Apenas posteriormente, com as aulas, foi possivel confirmar que
nem todos os alunos que conviveram no AVA de ambientacdo compunham a
mesma turma de Matematica (1° periodo). Alguns eram ingressantes de outros
CUrsos na instituicao A.

Paralelamente ao acesso ao AVA de ambientacdo foram liberados outros
espacos virtuais, chamados de ambiente de nivelamento, onde se ministraram

cursos basicos e gerais de Portugués e Mateméatica. Conforme a Figura 1.

20 http://blackboard.grupoa.com.br/: Site do representante exclusivo da Blackboard no Brasil
21| jcenciado com direitos exclusivos para o produtor, que detém seus direitos de uso, edigdo ou redistribuic&o.
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Figura 1: Tela do AVA de nivelamento em Matematica, do curso A

2015-1 Matematica - Nivelame

- NIVELAMENTO 3 CursoBasi®
Corso g Matematica

Al

Fﬁ Apresentacéo do curso

0la, sejam bem-vindos! Sou _e, neste més, estaremos juntos

no Curso Basico de Matematica

O curso & composto por explicacdes, videoaulas e atividades em que sao abordados diversos
assuntos de matematica basica, entre 0s quais: expressdes numéricas, divisibilidade, MMC e MDC,
fragdes, potenciagdo entre outros.

Para realizar o curse, basta abrir as atividades abaixo, assistir as aulas (quando disponivel de forma
complementar), estudar o material disponivel e responder as questdes. Os tutores acompanharao
vocés neste processo pela ferramenta CORREIQ. Sintam-se a vontade para nos escrever, tirar
.duvidas, discutir as questdes...

f Para obter certificagdo no curso, vocé precisa realizar as questdes até a data final do curso (ver
; informac&o na tela inicial) e ter 60% de aproveitamento. O curso esta organizado em 7 médulos com
atividades relativas a cada um deles (de acordo com as pastas a seguir).

W
n Médulo 1 - Expresses Numéricas

D Médulo 2 - Divisibilidade

Fonte: AVA do curso A

Nos ambientes de nivelamento, também conduzidos por tutores, o material
didatico ja estava a disposi¢cao em formato de “mddulos” quando da chegada dos
alunos. As aulas, pré-gravadas, com explicacfes e exercicios de fixacdo extras
oferecidos através de links, propunham um formato assincrono e automatico: cada
aluno podia assistir e realizar as atividades, todas objetivas, no seu tempo, desde
gue observado o prazo de duracao estabelecido, e com a possibilidade de enviar
duvidas para os tutores através do correio do AVA.

Além das salas de nivelamento e ambientagéo, o curso foi organizado com
diversas outras “salas virtuais”, cada uma delas destinada a uma disciplina,
conforme apresentado na Figura 2, abaixo. Além de uma sala virtual exclusiva para
contato com a coordenacdo do curso, que reuniu todos 0s alunos ingressantes a

partir do mesmo processo seletivo.
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Tela inicial do AVA de um aluno de 1° periodo, no curso A

Os Meus Avisos

Nenhum avisos de Instituicdo foi publicado nos tltimos 7 dias.

Nenhum avisos de Curso ou comunidade foi publicade nos iltimos 7

dias.

mais avisos...

Fonte:; AVA do curso A

Cursos: Visualizagdo Rapida

Funcdes de Cursos em que vocé esta inscrito:

2015-1 Criatividade e rovsgﬁo_

2015-1 Lingua Portuguesa - Nivelamento _
2015-1 Matematica - Nivelamento _

2015-1 Fundamentos da l'.'lstmnétics_

2015-1 Geometna Plana e DE—‘SEI‘|‘_
2015-1 Historia da Fisica e da Matematica _

2015-1 IntrodugSo ao Pensamento Cientifico | NN

2015-1 Projetos Interdisciplinares

2015-1 Pratica de Formaczo |G

2015-1 Sala de Coord. - 1° Matematica

semana pa epucacio A pisTanciA: [ NGTGTzNGEG

A liberacdo do aluno nos AVA’s chamados de “Sala de Coordenacao” e “de

disciplina” foi vinculada ao inicio do semestre letivo. No caso da pesquisadora, a

liberacdo ocorreu na véspera da data oficial de abertura do semestre. Os AVA's de

disciplina contaram cada qual com a mediacdo de um professor e um tutor.

As disciplinas do curso A apresentaram cada qual seu “Plano de Estudos”:

um documento como um roteiro, que informava os valores das atividades, as datas

de inicio e término delas, seus objetivos e contetdos pertinentes, conforme mostra

a Figura 3.

As propostas de atividade eram liberadas no ambiente apenas na data

especificada no Plano de Estudos. O namero de atividades tinha relacdo com a

carga horéria da disciplina e a forma das propostas variava entre individual, teste,

discusséo e trabalhos em grupo.
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Figura 3: Plano de Estudos de uma atividade do curso A
Atividade 01

Titulo: Tipo:
K - XXX Exercicio Individual

¢ Definiros papéis exercidos pela educaciona
Objetivos cultura grega e romana.

e Interpretar o papel do docente comoum ser social
¢ Analisar a proposta pedagdgica de Coménio.

Contendo Introducdo Unidade | — A Educacdo e suas RelacGes
Programatico Histonco-sociais. Grécia: a educacdo se institucionalizou.
Roma; a educacdo esta no lar. Tempo para Deus ou
para os homens? O Comércio renasce e as cidades

ressurgem.
O que Guia de Estudos: paginas 09 a 18
estudar? Aulas: 10/08; 17/08; 24/08 e 31/08
Data de

Liberagiio 10/08/2015

Data de

Entrega 25/08/2015

Valor 4.0 pontos

Fonte: AVA do Curso A

Na instituicdo A a pesquisadora nao verificou um padrdo de conduta em
relacdo a atividades vencidas. Em algumas disciplinas as propostas continuaram
liberadas, podendo o aluno realizad-las sem prejuizos avaliativos até uma semana
depois de vencido o prazo, em alguns casos; e noutros até um més mais tarde.
Houve também casos em que a realizacdo extemporanea culminou em decréscimo
de nota por dia de atraso. Noutras disciplinas as atividades foram fechadas uma
semana depois de vencidas.

Semanalmente, em horério jA agendado previamente para todo o semestre,
aconteceu a transmissao de aulas ao vivo. Algumas disciplinas tiveram 1 (uma) aula
semanal, e outras 2 (duas) aulas, conforme a carga horaria. As aulas nédo se
organizavam segundo sistematizacdo de horarios, ou duracdo ou formatos:

algumas disciplinas foram transmitidas de manha, outras vespertinamente, ou a

noite, em alternados dias da semana. Eventualmente, os professores comunicaram
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no AVA a necessidade de reagendamento de horérios, mas normalmente as aulas
aconteceram nos horérios pré-estabelecidos. Dadas a carga horaria e o nimero de
disciplinas em andamento por periodo, aconteceram em média 8 (oito) transmissdes
ao vivo por semana, com duragdo que variou entre 15 (quinze) e 60 (sessenta)
minutos. As transmissdes e gravagcdes aconteceram livremente a partir de onde
estivesse o professor, ndo tendo sido produzidas nenhuma delas em estudios.

Na conducdo das aulas, os professores utilizaram o sistema de web
conferéncia Collaborate, integrado ao AVA Blackboard. A Figura 4 mostra uma das
telas do sistema Collaborate, que possui recursos de &udio, video, chat e
compartilhamento de material. O sistema € utilizado também para a comunicacao

livre entre os alunos, o que dispensa agendamentos e requisi¢oes.

Figura 4: Tela com recursos do Collaborate

© Biackboard Collaborate - [l APRESENTAGAO DA DISCIPUINA | 5
Arquivo Editar Exbir Reproduzr Feramentas Janela Ajuda

¥} Auoio £ vioeo . -= | T v i
= o v &

v PARTICIPANTES

Professor: I
Assunto: Apresentacao da Disciplina

v BATE.PAPO - Supenvisionado

/ Side1 ©0:00.167 - > 012 f l : : ; 13:27

Fonte: AVA do curso A

Na Figura 5, abaixo, é possivel visualizar a referéncia as aulas encerradas e

aqguelas disponiveis para assistir online ou baixar no formato de video MP4.
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Figura 5: Relagdo de aulas ao vivo agendadas e encerradas, disponiveis no AVA

2015-1]

Pagina inicial
Webconferéncia
Agenda

Atividade

Avisos

Correio (Mensagens)
Férum de Discusséo
Midiateca

Notas

NetStudent
Consulte seu RA

Ferramentas

do curso A
Blackboard Collaborate
‘sm's Programar uma sessio
Criar sessio
Definir padries
SESSOES PROGRAMADAS — GRAVACOES

Pesquisar

Excluir
Cargo

I - recentacdo da Disciplina

s Semansl

-Drlartagéas para Prova da 13 etapa

Fonte: AVA do curso A

Data de inicio 01/01/2015

[§ Data de trmino [15/07/2015

Data & hora

Segunda-feira, 9 de Fevereiro de 2015 19h57min09s
BRST

Segunda-feira, 9 de Fevereiro de 2015 21h06min07s
BRST

Terga-feira, 24 de Fevereiro de 2015 08h46mind8s BRT
Terca-feira, 24 de Fevereiro de 2015 09h1imin02s BRT
Sexta-feira, 6 de Marco de 2015 08h18min04s BRT
Quinta-feira, 12 de Marco de 2015 07h00mini7s BRT
Sexta-feira, 20 de Margo de 2015 08h46min02s BRT
Quarta-feira, 8 de Abril de 2015 11h07min36s BRT
Quarta-feira, § de Abril de 2015 12h45min05s BRT

Quarta-feira, § de Abril de 2015 13h02minS6s BRT

O sistema informatizado de registro académico, em que

processavam as

0:31:26

0:26:33

0:33:28

0:05:21

0:26:28

0:06:55

0:11:16

0:11:49

12.6

12.6

12.6

12.6

12,6

12.6

12.6

12,6

12.6

OO0 COCOOO © 9

se registravam e

informacbes administrativas do curso A (notas,

boletos,

declaracfes etc.) eram ofertados para consulta em outro sistema, que nao o AVA,

conforme Figura 6.
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Figura 6: Tela com acesso para o sistema académico do curso A

20151 L Link aberto em
| uma nova janela
Pagina inicia
Webconferéncia
Agenda
= (UN) Universus

Avisos -
Usuario
Correie (Mensagens)
Férum de Discussdo Senha

Midiateca

Notas Esgueceu sua senha?

NetStudent

b

Consulte seu RA

Ferramentas . _Sistema Academico

Fonte: AVA do curso A

No decurso do semestre letivo, em data prevista no calendario letivo, foi dado
acesso a um AVA para atividades interdisciplinares: para a, assim chamada,
“‘Semana Académica”. Durante a qual os alunos apresentaram trabalhos
interdisciplinares produzidos em grupo, e trabalhos de cunho sociocultural. A
programacdo da Semana Académica, conforme mostra a Figura 7, abaixo,
transcorreu em AVA compartilhado por alunos, professores e tutores de diversos
cursos e areas. Os trabalhos cientificos foram desenvolvidos em formato académico
(artigos, relatérios técnicos etc.) apresentados com video e audio. A organizacao e
a realizacdo da agenda foi trabalho de um grupo interdisciplinar, formado por

professores dos cursos ou convidados e técnicos administrativos.
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Figura 7: Programa de uma Semana Académica do curso A

04/05 07/05
SEG Qui

05/05
TER

06/05
QUA

Fonte: AVA do curso A

Faca a releitura d
(pintura, escultura,

A participacdo na Semana Académica, com a apresentacdo dos trabalhos

cientificos, contou nota para todas as disciplinas regulares do periodo em curso e a
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carga horaria trabalhada foi computada como atividade académica cientifico-cultura
do curso (AACC).

5.1.1.1 Momentos presenciais, sistema de avaliacdo e distribuicdo de
pontos
Logo apo6s o inicio do semestre letivo, o curso A convidou os alunos
ingressantes de primeiro periodo a participarem do “Encontro Inaugural”, presencial,
realizado na sede da instituicdo. Foi um momento de integracdo entre alunos,
professores, tutores e coordenadores. A partir dai, foram promovidos apenas outros
2 (dois) encontros presenciais a cada semestre letivo, com intervalo médio de 45
(quarenta e cinco) dias entre si; neles, foram realizadas as atividades avaliativas
presenciais das disciplinas em andamento. Os encontros presenciais ocorreram
sempre aos sabado e domingos, simultaneamente nos 3 (trés) polos nos quais o
curso era oferecido, conjuntamente com os outros cursos de EaD oferecidos pela
instituicdo: condicdo que permitiu o encontro dos alunos novatos com os veteranos.
As provas foram aplicadas no periodo da manha de ambos os dias. Foram
distribuidas em blocos de 2 (duas) ou 3 (trés) disciplinas por vez, em ordem
previamente informada aos alunos no AVA. Os periodos da tarde foram dedicados
a palestras e outras vivéncias de grupo, além de atividades inerentes (como praticas
de laboratério, quando exigidas). O aluno que se ausentava de um dos encontros
presenciais avaliativos era permitido participar de um encontro suplementar, em que
se realizam as provas. Esses momentos presenciais ndo foram vivenciados pela
pesquisadora. A descricao feita tomou como base as informacdes apresentadas nos
ambientes e relato de outros alunos.
O sistema de avaliacdo por disciplina, distribuido em etapas, pode ser

observado no Quadro 9, a sequir:
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Quadro 9: Distribuicdo de Notas por disciplina do curso A

Etapa | Valor | Momento Descricao
I 25,0 15,0 pontos - Prova da disciplina
10,0 pontos - Prova interdisciplinar com contetido da 12
etapa de todas as disciplinas.
Presencial | Aprox. 40 dias depois do inicio do semestre.

Il 30,0 | eindividual | 20,0 pontos - Prova da disciplina

10,0 pontos - Prova interdisciplinar com contetido da 22

etapa de todas as disciplinas.

Aprox. 80 dias depois do inicio do semestre letivo.

I 45,0 15,0 pontos - Projeto Interdisciplinar, desenvolvido em

A distancia, | grupo, ao longo do semestre e apresentado na
individual | Semana Académica.

e/ou grupo | 30,0 pontos - Atividades on-line, propostas em

diferentes formatos, variando de 5 a 8 atividades.

Etapa inicia-se paralela a 12 etapa e se encerra ao final

do semestre letivo.

Total | 100,0 | Média de aprovacao: 60,0 pontos

Prova Final: para alunos com pontuacdo acima de 40 e menor que 60.

Anulam-se todos os pontos da disciplina é preciso realizar uma prova

Unica, presencial, no valor de 100,0 pontos, sendo necessarios 60

para aprovacao.

Fonte: Elaborado pela autora com base no PPC do curso A

5.1.1.2 Os mediadores de cursos: professores, tutores e “suportes”

Na instituicdo A, de acordo com a descricdo no PPC e conforme se verificou
no acesso aos AVA’s, 8 (oito) eram as figuras de atendimento ao aluno,
considerados os colaboradores de disciplina, os técnicos em informatica e os

administrativos: Conforme o Quadro 10.

Quadro 10: Profissionais e formas de atendimento ao aluno do curso A

Figura Atividade Contato

Professor Responsavel pelo contetido especifico da disciplina. | Via AVA (e-mall
Acompanha o ambiente e os alunos durante todo o | interno, féruns etc.)
semestre. Responde diretamente ao aluno, grava | e nas aulas

aulas semanais ao vivo, propde e corrige as | semanais ao vivo,

atividades da disciplina. por web conferéncia.
Tutor de Atua no AVA auxiliando a condugéo da disciplina e no | Via AVA (e-mail
conteudo suporte dos alunos, sob orientagdo direta do | interno, féruns etc.).

professor. Auxilia nas respostas de duvidas de
contetdo e nas corre¢cdes de provas presenciais e
atividades a distancia.
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Esse tutor € liberado no ambiente a partir de um
namero especifico de alunos (60). Ndo tendo a
disciplina um nudmero superior de 60 alunos, o
professor conta com o auxilio do tutor de turma,
conforme descrito abaixo.

Tutor de Atua no AVA quando néo existe a figura do tutor de | Via AVA (e-mail
Turma contetdo. Desempenha as funcdes de suporte. | interno, féruns etc.).
Responde por duavidas gerais sobre notas, prazos,
procedimentos, reforca informagbes importantes,
eventos, monitora acessos na disciplina, organiza
grupos de atividades etc.. Quando o ambiente conta
com a figura do tutor de conteudo ele mesmo fica
responsavel pelas atividades do tutor de turma.
Tutor Atua sob orientagéo do nucleo de EAD da instituicdo | Via AVA, e-mail,
Presencial e do coordenador do polo, nas atividades presenciais | telefone,
(por polo) e no atendimento por telefone. Responde por davidas | presencialmente.
técnicas e gerais de funcionamento do curso. Auxilia
no contato dos alunos com baixo acesso nos AVAs.
Coordenacdo | Responde pelo curso e pelas atividades | Via AVA (Sala de
de curso interdisciplinares, em conjunto com os professores | coordenacgéao), e-
das disciplinas e pelo cumprimento das normas | mail da
institucionais e do calendario académico do | coordenacéo,
semestre. telefone e
presencialmente na
sede.
Suporte Responde por dificuldades técnicas de acesso ao | Via e-mail externo e
Técnico ambiente virtual de aprendizagem, biblioteca virtual | telefone.

ou algum outro recurso tecnolégico utilizado nas
disciplinas. Auxilia em eventuais necessidades de
alteracdo de polo para realizacdo de provas.

Assistente de
coordenacéao

Intermedia atividades e o contato com a coordenacao
de curso, no caso de eventuais necessidades.
Responde pelo registro da comprovacdo das
atividades complementares enviadas pelos alunos.

Via e-mail externo,
telefone e
presencialmente

Atendimento
ao aluno

Atende o0 aluno em relagdo as solicitacbes
administrativas do curso (boletos, declaragtes,
solicitacBes gerais para secretaria, financeiro ou setor
de estagio, acesso ao sistema académico).

Via e-mail externo,
telefone e
presencialmente.

Fonte: Elaborado pela autora com base no PPC do curso A

5.1.1.3

O tamanho das turmas do curso da instituicdo A

Em ambos o0s cursos analisados houve disciplinas

especificas da

Licenciatura em Mateméatica e disciplinas componentes da formacdo geral de

professores ministradas conjuntamente para alunos de mais de um curso.
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Nos AVA'’s das disciplinas especificas da Matematica do curso A, 0 numero
de alunos variou muito. Em alguns casos a turma era composta por 30 (trinta)
alunos, e em outras disciplinas o nimero de alunos chegou a 100 (cem), em razao
da mesma ementa disciplinar servir a diferentes cursos da mesma instituicéo - tais
como Administragdo, Engenharias etc.. Nessas turmas de “jung&o” havia alunos
matriculados em regime académico regular®®> e outros em adaptacdo ou
dependéncia.

Em relacdo as disciplinas de formacédo geral de professores, no curso A o
namero de alunos também foi bem maior nos ambientes. Alguns reuniram mais de
300 alunos, provenientes de cursos de Licenciatura como Pedagogia, Letras etc..

Tanto nos AVA’s de disciplinas especificas como nos de formagao geral, em
gue se reuniram muitos alunos, sempre que o numero deles foi superior a 60
(sessenta) varias figuras de tutores estiveram disponiveis para a mediacdo e a
correcao das atividades, além do professor, conforme demonstra a Figura 8.

Figura 8: Sistema interno de e-mail para comunicagéo no curso A

Criar Mensagem

o privada & baseada em fexio que ocorre dentro do cirsa & anme os membros do curse Embora

DESTINATARIOS

EET= Selecionar Destinatarios para a Para linha Destinatarios

S Formadores:
. 00000000000 0 ____] ~
N T tor) coordenagao,
| Tutor)
(Tutor) 4 professor,
S S e tutores

Inverter Selecdo Selecionar Tudo Inverter Selegio Selecionar Tudo

Ce Selecionar Destinatdrios para a Cc linha Destinatirios

= -

to Campos
o Camp <: Alunos na

< disciplina

Inverter Selegio  Selecionar Tudo Inverter SelegSo  Selecionar Tudo

CRIAR MENSAGEM

Assunto

Fonte: AVA do curso A

22 Entende-se como matricula em regime regular aquelas procedentes do processo de vestibular,
gue resultam na matricula do aluno em todas as disciplinas de um dado periodo — exceto dispensas
previstas regimentalmente. Se o aluno precisar cursar novamente uma disciplina reprovada de um
periodo anterior, procederd com matricula de outra categoria, em regime de “Dependéncia”,
alternativo ao “Regular”.
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5.1.2 OCurso B
5.1.2.1 Localizacéo, oferta, organizagao curricular

A instituicéo B, com sede regi&o Sul do Brasil, foi credenciada no ano de 2006
para ofertar de cursos superiores na modalidade EaD. A autoriza¢do para inicio do
curso de Licenciatura em Matemética veio no final do ano de 2013, tendo a primeira
turma iniciado suas atividades no primeiro semestre de 2014. A carga horaria do
curso, de 3.200 (trés mil e duzentas) horas, a ser integralizada em tempo minimo
de 3 (trés) anos, parece nao atender a resolugdo CES/CNE n° 2, 2007, que diz que
essa carga horaria deve ser integralizada num prazo minimo de 4 (quatro) anos.

Uma estrutura oferecida para até 1500 (mil e quinhentos alunos), em 58
(cinquenta e oito) polos registrados no sistema E-MEC?3, dos quais efetivamente 55
(cinquenta e cinco) ofereceram o curso de Matematica, sendo 3 (trés) dos polos na
regido Norte do Brasil, 1 (um) no Nordeste, 6 (seis) no Centro-Oeste, 28 (vinte e
oito) no Sul e 17 (dezessete) no Sudeste.

Oferecido exclusivamente via EaD, tudo indica que a modalidade trouxe o
curso de formacdo de professores em Matematica para a instituicdo B, dada a
auséncia de referéncia outras no historico do PPC e no site da instituicao.

Ainda no que diz respeito as informacfes da pagina virtual da instituicdo B,
encontramos nela um hiperlink que direciona o navegante para informacfes
especificas sobre a Licenciatura em Matematica. Coincidéncia notavel para o nosso
interesse, ali eram oferecidas as mesmas informacdes que apresentavam 0 curso
na instituicdo A: dados legais de autorizacdo, estrutura curricular, investimento
pelos alunos, contatos da coordenacdo. As informacdes sobre os polos e a
metodologia do curso eram descritas genericamente, através de esquemas
aplicados a todos os cursos de EaD. Tal como o verificado na primeira instituicao

avaliada, também na B ndo encontramos na péagina virtual da instituicdo noticias

2Sistema do MEC de tramitacao eletronica da regulacdo do Ensino Superior
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sobre alunos, projetos, professores ou informagdes que nos permitisse aferir a
relevancia do curso no contexto institucional.

O curso B funcionava em regime modular, com entrada de alunos
trimestralmente, totalizando 4 (quatro) processos de ingresso ao ano. Eram
oferecidas em média 2 (duas) disciplinas por vez, uma apos a outra, através de 10
(dez) semanas letivas, tendo cada uma delas carga horaria média de 100 (cem)
horas. Ao todo, a matriz curricular era composta de 26 disciplinas, diferenciadas
entre si segundo eixos programaticos, conforme apresentado no Quadro 11.

Quadro 11: Matriz Curricular do curso de Licenciatura em Matematica da

Instituicéo B
Eixo Atividades de Ensino — Aprendizagem CH
| Fundamentos Socioldgicos e Antropolégicos da Educacao 100
Politicas Educacionais e Organizacdo da Educacao Basica 100
" Didatica 100
Fundamentos Historicos e Filoséficos da Educacgéo 100
I Prética de Ensino: concepcdo e organizacao 100
Introducéo ao Célculo 100
IV E’ré-CéIcqu 100
Algebra Linear e Vetorial 100
Psicologia da Educacao 100
\ Histéria da Matematica 100
Formac&o Sociocultural e Etica | 100
Geometria com Construcdes Geométricas 100
Vi Geometria Analitica 100
Formacéo Sociocultural e Etica Il 100
VI Pratica de Ensino: Novas Tecnologias e Jogos Didaticos 100
Logica Matematica 100
VI Célculo Diferencial e Integral | 100
Célculo Diferencial e Integral Il 100
IX Calculo Numérico 100
Estatistica e Probabilidade 100
X Estruturas Algébricas 100
Pratica de Ensino: Modelagem Matemética e Resolucdo de Problemas 100
XI Andlise Matematica 100
Pratica de Ensino: Etnomatematica e Histéria da Matematica 100
Xl Calculo Diferencial e Integral 11l 100
Libras: Lingua Brasileira de Sinais 100
Atividades Académicas Complementares 200
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Estagio Supervisionado 400

Total 3200

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso da Instituicéo B.

5.1.2.2 Conducéao do curso B e tecnologias disponiveis

A instituicdo B, na conducao de seu curso de formacao de professores em
Matematica, utiliza o AVA Moodle?.

Tecnologia open source?®, o0 AVA Moodle fora customizado pela instituicdo B
para integrar os registros académico e administrativo do aluno. Assim, o aluno
navegava entre as salas virtuais das disciplinas e as do sistema académico “Aluno
online”, através dos quais se emitiam boletos, documentos etc.. Conforme Figura 9.

Figura 9: Tela com acesso ao sistema académico do curso B

E Aluno Online E HMensagens
i) Acesso: Boletos [ Servigos Académicos f Dacumentos Nio ha mensagens pendentes
-Calendar-o 2014 -Calcndéno 2015
Veja a programacdc para o ano de 2014 Vigla a programacao para o ano de 2015
\‘ Biblioteca Virtual Pearson ‘. ; Biblioteca Digital
A f Acervo eletrénico de hvros-texto disponivel na Internet. Salba Mals E [ Armuivos,Videos, Livros ¢ MIDs cadastrados _
Microsoft Office 365 Central de Ajuda
_,
A A Unicesumar disponibiliza para vock um email em parcena com a Informacdes Académicas, Financeire ¢ Servigos, Aulas via Internet
Microsoft
Minhas Uisciplinas Vocok acessou :omo_
.
- = Meu Curso
ambientacio (51-2015) I—:_'—: Matriculas / Histdrico / Notas / SAE f Certificados [ Ab
Complementar / Carteinnhal Andamente Curse/ Trans
A Material
\l'-l.ﬂ Veia a sitvacdo dos materiais enviados para vock,
% Sisbema de Atendiments Eletrénico
/3., Campanha Eu Indico

Gerar Cupans de Das '.m"-ﬂ_

Fonte: AVA do curso B

24 https://moodle.org/ Site oficial do Moodle.
25 Open source € um termo que significa cédigo aberto e tem relagdo com o codigo-fonte de um
software que pode ser editado e adaptado para diferentes fins, por qualquer pessoal ou grupo.
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Sob o ponto de vista do aluno, a versdo Moodle utilizada no curso B oferecia
0S mesmos recursos pedagogicos do sistema Blackboard (utilizado no curso A):
féruns, e-mail interno, mural de comunicacéo, e ferramentas de atividades coletivas
e individuais, de corre¢do automatica ou nao.

Também na instituicdo B os alunos novatos eram conduzidos, de entrada, a
um AVA de ambientacdo as ferramentas tecnoldgicas, onde a organizacao
propunha sua caminhada autdbnoma e individual; desvinculada de turmas ou de
possibilidades ndo-lineares de conduta. A comunicacdo naquele espaco era restrita
ao contato entre tutores e alunos, em férum que se realiza a titulo de
“Apresentacgao”. Todas as atividades eram objetivas e corrigidas automaticamente.
Elas tratavam de reforcar pontos articuladores da metodologia do curso, antes ja
apresentados aos alunos em videoaulas em formato MP4. No uso do ambiente de
familiarizagcdo era possivel, através da ferramenta “Participantes”, verificar que
outros educandos estavam no ambiente; contudo, a Unica relacdo possivel era no
ja referido férum.

O curso B funcionava de acordo com a descricao que segue:

As atividades de ambientacdo comecaram antes da data agendada para o
inicio do primeiro médulo do curso. O acesso a ambientacéo foi liberado quase que
imediatamente apds o pagamento da matricula, 45 (quarenta e cinco) dias antes do
inicio do semestre letivo. Como a “ambientag¢ao” fora autbnoma, ndao houve contato
com os colegas no periodo.

Progressivamente, foi liberado o acesso a ambientes chamados “de
nivelamento”, que foram 3 (trés): Matematica, inicialmente, depois Informatica e por
tltimo Portugués. Em todos os cursos de nivelamentos as ferramentas foram
organizadas linearmente, conforme apresentado na Figura 10, abaixo, de modo que
os cursos fossem realizados autonomamente e individualmente, a partir de
instrucdes dadas em videoaulas e apostilas, e pelo uso de testes objetivos. Nenhum

espaco de comunicacao foi ofertado em tais AVA's.
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Figura 10: Tela do AVA de nivelamento em Matematica, do curso B
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Fonte: AVA do curso B.
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Assim como no curso A, cada disciplina do médulo foi liberada em uma sala
virtual diferente. No primeiro médulo foram 2 (duas) disciplinas. A Figura 11, adiante,
apresenta a tela inicial do AVA de um aluno que ja cursara 4 (quatro) médulos, o

gue equivale a 1 (um) ano de estudos.

Figura 11: Tela inicial do AVA de um aluno ap6s um ano no curso B

o, I
£ Pagina Inicial Disciplinas Calendario
Conhecendo o novo AVA Matriculadas/Pendentes/Historico ‘Fale com o Mediador Programagao anual
® Meu Curso <
® Servicos s Assistir o video © Mais informagdes © Entre em contato 3% Download do calendario &
$ Financeiro < :
O Aviso!
& Bibliotecas < © Nova Metodologia!
1 calendario
Minhas Disciplinas Palestras / Nivelamento / Outros ambientes
8 Material Aulas ao vivo, atividades, forum, material complementar Ainda mais para os seus estudos
22 Office 365 =
Disciplinas ja cursadas (Histérico de disciplinas)
2015
= SAE 2015/54
Nome da Disciplina
Nome da Disciplina Detalhe
i Guiado Aluno » AMBIENTAGAO - Matematica E ]
» PRE-CALCULO Curricular
» Cursode N nto - Matematica IR Curso Matematica
2 Gentialde Astida » ALGEBRA LINEAR E VETORIAL Curricu lar
i » Aula Inaugurs SE——
2015/53
Nome da Disciplina Detalhe
» INTRODUGAO AO CALCULO Curricular
» PRATICA DE ENSINO: CONCEPGAO E ORGANIZAGAO Curricular
2015/ 52
Nome da Disciplina Detalhe
» FUNDAMENTOS HISTORICOS E FILOSOFICOS DA EDUCAGAC Curricul lar
» DIDATICA Curricular
2015/ 51
Nome da Disciplina Detalhe
» FUNDAMENTOS SOCIOLOGICOS E ANTROPOLOGICOS DA Curricular
EDUCAGAO
» POLITICAS EDUCACIONAIS E ORGANIZAGAO DA EDUCAGAO BASICA  Curricular

Fonte: AVA do curso B.

O calendario anual foi oferecido ao aluno aproximadamente uma semana
antes da data de inicio da disciplina no AVA, juntamente com os materiais de
estudos e as aulas previamente gravadas. A primeira disciplina do mddulo foi
liberada integralmente (manuais, guias, aulas etc.). A outra disciplina, embora
acessivel por hiperlink, apresentou inicialmente apenas o guia de estudos, sendo
os demais materiais liberados uma semana antes do inicio de cada atividade, e
apo6s encerramento da disciplina anterior. Encerradas as disciplinas todo o material

continuou disponivel para consulta do aluno.
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O AVA da disciplina foi acompanhado exclusivamente por um tutor mediador,
tendo sido o mesmo tutor a frente de 06 (seis) das 8 (oito) disciplinas cursadas pela
pesquisadora nessa etapa da investigacdo de campo.

Na Figura 12, a seguir, vemos que 0 sistema de troca de mensagens do AVA

de disciplina restringia o contato ao tutor, ndo permitindo acesso a coordenacao,
colegas, ou ao professor da disciplina.

Figura 12: Sistema interno de mensagens com o tutor no curso B

Mensagens

™ Mensagens ndo Iidaso a H'Etérim = Enviar Nova Mensagem

Selecione o destinatario
Disciplna: |FUNDAMEN_DE— v |

Mediador

Tutor{a)} Mediadoria) .

Mediador)

Fonte: AVA do curso B.

As disciplinas do curso B foram informadas no calendario geral, em que
eram fixadas as datas e dadas as descri¢cdes dos eventos (testes, aulas ou provas

presenciais) de que se compunha o semestre. Conforme Figura 13
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Figura 13: Tela inicial do AVA de um aluno ap6s um ano no curso B

runoamenTos I - - - [

Mediador{es): rla
Professor(a) Titular:

@ Acompanhamento
S 3
N — » B
- —
Mural de Aviso Atividades de Estuda FELTE Material Extra Sala do Café Plano de Ensino
Calendario Aulas AoVivo  Aulas Conceituais Estudosde Caso Prova Comentada | Atividadesde Estudo . MID Material de Estudo Aulas Extras
B3 Calendario de Atividades
I

Fonte: AVA do curso B

No curso B, a pesquisadora verificou o alto grau de padronizacao de horarios
de aula e das caracteristicas de proposicdes e critérios de avaliacdo. Todas as
disciplinas cursadas propuseram como avaliacdo 3 (trés) foruns e 3 (trés)
guestionarios online objetivos, conforme Figura 14, tendo cada par de atividades
relacéo direta com a aula da semana. Com o vencimento do prazo para a realizacao
das propostas elas puderam ainda ser realizadas até uma semana depois, porém,

valendo 50% da nota regular.
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Figura 14: Tela inicial do AVA de um aluno apés um ano no curso B

DATA AULA ATIVIDADE FORUM PRESENGANO POLC
25/02 18Aula ao vivo Questionario online  férum Opcicnal

04/03 2%Aula ao vivo Questionario online  férum Opcional

11/03 3%Aula ao vivo Questionario online  férum Opcional

18/03 Aula a0 vivo Bl ivicade  Forum Obrigatéria
ATENCAO Interdisciplinar presencial Interdisciplinar

2503 PROVADA Cbrigatéria
ATENCAO DISCIPLINA

01/04 Semana de Palestrase @ - Opcional

online

Nossas aulas s3o transmitidas sempre as FEIRAS das | ( Horério

de Brasilia) com duragdo de 100 minutos.

Fonte: AVA do curso B.

Uma vez por semana, em horario fixo para todas as disciplinas do modulo,
aconteceu a transmissao da aula ao vivo da disciplina em andamento. Cada aula
teve duracdo de 100 (cem) minutos, independentemente da carga horaria da
disciplina. Foram oferecidas 3 (trés) aulas por disciplina, transmitidas a partir de um
estudio, e construidas segundo rigido padrao de formatacdo. A primeira aula de
cada disciplina foi apresentada pela coordenacéo do curso antes de ser ministrada
por um professor, o qual, por sua vez, ndo era o professor autor do material nem o
responsavel pelos conteudos antes liberados, no inicio da disciplina.

Toda comunicacédo durante a transmissao das aulas foi moderada pelo tutor,
antes de ser liberada para o grupo de alunos que estivesse online. S6 era permitido
aos alunos se manifestarem se o assunto tivesse relacdo direta com a aula. Assim,
de modo cabal, ndo foi possivel a comunicacao direta entre os colegas de curso.

O contato com o professor, mediado pelo tutor, dava-se quando, em alguns
momentos da transmissao ao vivo da aula, chegavam ao professor, através do chat,
as perguntas selecionadas. As aulas eram gravadas e ficavam disponiveis para

acesso posterior.
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A Figura 15 mostra tela do sistema de web conferéncia WebClass

webcasting, utilizado na instituicdo B para transmisséo e gravacédo das aulas. Na

imagem € possivel ver o espaco virtual comumente acessado nas transmissoes.

Além de ter o recurso de texto necessariamente mediado pelos tutores, o sistema

de web conferéncia da instituicdo B n&o era oferecido para uso e comunicagao entre

alunos fora desses momentos.

Figura 15: Sistema de web conferéncia WebClass utilizado no curso B

Gfl 3: .>CIG,SS- Aula Ajuda

- OBJETIVO DE HOJE

+ Analisar as configuragdes politicas,
econdmicas e sociais da civilizagao ocidental,
buscando responder os seguintes
questionamentos: existe algum modelo de
civilizagdo mais préspero do que o ocidental?
O que tornou a civilizagdo ocidental o modelo
dominante no mundo? Quais sdo as
justificativas?

“« » 00:48:59 / 01:40:16 R E

Boa noite a todos. Vamos que vamos!!!

Chat Desativado

Fonte: AVA do curso B

Versao Anterior .

)
m

Slides Ficha Enquete Material

OB M TIVO O wOUs

| B CONRG s Bt GO

e @ A s da Tem2aghe COuPeTRe
DO TeAL . 1 sey sTeee

P A a meate e el
o mae ¢ .- - . O DSt )
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e e e Domen ohs
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Na Figura 16, a seguir, exibe-se como o aluno visualizava a relagéo de aulas

agendadas ou liberadas ap0ds gravacao.
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Alguns icones da ferramenta diferem eventualmente, de uma disciplina a
outra, conforme a configuragao do layout. Isso aconteceu porque o AVA utilizado no
curso passou por reestruturacéo visual (sem mudancas pedagodgicas) ao longo do
periodo em que as disciplinas foram acompanhadas.

Figura 16: Relacdo das aulas ao vivo agendadas e das encerradas, disponivel
para acesso no curso B

7/ 14/03/2016 INICIO DO PERIODO DE SOLICITAGAO DE PROVA SUBSTITUTIVA MODULO 54/2015

15/03/2016 INICIO DO PERIODO DE SOLICITAGAO DE COPIA DE PROVA MODULO $4/2018

22/03/2016 ENCERRAMENTO DO PERIODO DE SOLICITAGAO DE COPIA DE PROVA MODULO $4/2015

23/03/2016 ENCERRAMENTO DO PERIODO DE SOLICITAGAO DE PROVA SUBSTITUTIVA MODULO 54/2015S

/2016 REALIZAGAO DAS PROVAS SUBSTITUTIVAS DO MODULO 54/2015S

26/04/2016 INICIO DO PERIODO DE SOLICITAGAO DE COPIA DE PROVA SUBSTITUTIVA MODULO $4/2018
03/05/2016 ENCERRAMENTO DO PERIODC DE SOLICITAGAC DE COPIA DE PROVA SUBSTITUTIVA MODULO S4/2015

'7'-"@_"":&&'15'(';}
14/10/201% 21/10/2015% 28/10/201% 04/11/2015

G DS T TS

MANNS
=
w

Fonte: AVA do curso B

Ao final das trés semanas de aula da primeira disciplina de cada modulo
aconteceu a “Semana Interdisciplinar’. E, ao cabo de dois médulos, ocorreu a
semana de estudos sobre conhecimentos gerais.

A Semana Interdisciplinar consistiu na transmissdo de 1 (uma) aula ao vivo
e na propositura de duas atividades avaliativas. Ambas tiveram o mesmo formato
das atividades regulares de disciplina: consistiram em um férum e um questionario
automatico. As notas resultantes desse trabalho somaram para todas as disciplinas
em andamento. A semana dos estudos de conhecimentos gerais ofereceu varias
aulas e uma atividade de questionario, cuja realizacdo computou carga horéria de
AACC.
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A primeira semana de conhecimentos gerais teve as aulas transmitidas ao
vivo. Na Ultima semana, no quarto modulo do curso, porém, eram as aulas
previamente gravadas e disponibilizadas para os alunos. Nas 2 (duas) semanas de
aulas sobre assuntos gerais, conforme mostra a Figura 17, ndo necessariamente
foram abordados assuntos relacionados com disciplinas encerradas ou futuras: as
tarefas foram conduzidas por professores convidados, alguns deles coordenadores

de curso e outros deles professores da instituigao.

Figura 17: Programacéo de uma das Semanas Académicas do curso B

SEGUNDA-FEIRA *(A PARTIR DAS 19h10)

21 D COMO PERMANECER MOTIVADO EMTEMPOS
if ADVERSOS
PALESTRANTE: AGOSTO

W QUINTA-FEIRA A PARTIR DAS 19h10)
> A REINVENCAO DO RURAL E SEUS DESAFIOS PARA
©O DESENVOLVIMENTO ECONOMICO BRASILEIRO

PALESTRANTE: SETEMBRO

fo) TERGCA-FEIRA *(APARTIR DAS 19h10)
O » 0USO DAS NOVAS TECNOLOGIAS 01

PALESTRANTE:

SEXTA-FEIRA *(A PARTIR DAS 19h10)
q > ASPECTOS CULTURAIS DA CULINARIA BRASILEIRA: 04
[~ A FALTA DE CONHECIMENTO SOBRE O PRODUTO
SETEMBRO PALESTRANTE: ~ ) SETEMBRO

QUARTA-FEIRA *(a PARTIR DAS 19h10) SABADO ‘(A PARTIR DAS 08h30)
DESAFIOS DO JORNALISMO CONTEMPORANEO COMUNICAGAO E LINGUAGEM

PALESTRANTE: SETEMBRO PALESTRANTE: SETEMBRO

Fonte: AVA do curso B.

5.1.2.3 Momentos presenciais, sistema de avaliacdo e distribuicdo de
pontos

O inicio do curso B aconteceu com a 12 aula ao vivo da primeira disciplina,
gue podia ser assistida online ou através de transmisséo no polo presencial.

O curso se compds de trés momentos presenciais obrigatérios por modulo
(ou eixo, como era também referenciada essa categoria no PPC). Cada modulo foi
aplicado em 10 (dez) semanas, com 2 (duas) ou 3 (trés) disciplinas simultaneas.
Passadas as 3 (trés) semanas da primeira disciplina, aconteceu um dos momentos
presenciais avaliativos obrigatérios do curso.

A aula da Semana Interdisciplinar, na quarta semana do mddulo, foi
transmitida ao vivo, mas teve que ser assistida no polo, pois, imediatamente depois

da transmisséo foi liberada a atividade presencial interdisciplinar correlata.
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Na quinta semana do médulo foi aplicada a prova presencial da disciplina 1,
e na décima semana a prova da disciplina 2, em progressdo empregada em todos
0s modulos. As provas foram aplicadas a noite, no mesmo dia agendado para a
transmissao das aulas ao vivo. Conforme o numero disciplinas que cursam os
alunos tém intervalos de 1 (uma) a 3 (trés) horas para realizar as provas. Esses
momentos presenciais ndo foram vivenciados pela pesquisadora. O relato foi feito
a partir de informacdes disponibilizadas no ambiente virtual, ou com base em
depoimento de outros alunos.

O sistema de avaliacdo por disciplina do curso B é distribuido conforme
Quadro 12.

Quadro 12: Distribuicdo de Notas por disciplina do curso B

Semana | Valor Momento Descricéo
12 0,50 Atividade de Estudo 1
0,25 Forum 1
22 0,50 EAD Atividade de Estudo 2
0,25 Disciplina 1 Férum 2
32 0,50 Atividade de Estudo 3
0,25 Forum 3
42 0,50 Presencial Atividade obrigatéria interdisciplinar
0,25 EAD Férum interdisciplinar
5a 6,0 Presencial Prova da disciplina 1
62 1,0 EAD Atividade de Conhecimentos Gerais
Disc 1 e Disc 2
72 0,50 Atividade de Estudo 1
0,25 Férum 1
8a 0,50 EAD Atividade de Estudo 2
0,25 Disciplina 2 Férum 2
92 0,50 Atividade de Estudo 3
0,25 Férum 3
102 6,0 Presencial Prova da disciplina 2
Total por | 10,0 | Média: 6,0 pontos para aprovacgao.
disciplina N&o existe recuperacdo final caso o aluno ndo obtenha nota nas
atividades regulares da disciplina.

Fonte: Elaborado pela autora com base no PPC do curso B

5.1.2.4 Os mediadores dos cursos: professores, tutores e suportes

No curso B, a investigagdo anotou 0s seguintes atores na mediagéo para os

alunos, conforme Quadro 13.
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Quadro 13: Profissionais e formas de atendimento ao aluno do curso B

Figura

Atividade

Contato

Professor
Conteudista

Elabora o livro didatico, em consonancia com a
ementa da disciplina e o Projeto Pedagogico do
Curso e o material online interativo digital. Grava uma
aula conceitual referente a cada unidade do material
elaborado (em média 5 aulas).

N&o tem contato
com os alunos.

Professor E o docente responsavel pela disciplina, elabora as | Em uma das trés

Formador atividades presenciais e a distancia e ministra as | aulas ao vivo da
aulas semanais ao vivo nas trés semanas especificas | disciplina, mediado
da disciplina. Orienta os tutores mediadores do | pelo tutor, no chat.
desenvolvimento da disciplina.

Tutor online Responsavel por atender demandas | Via AVA (e-mail
operacionais/pedagoégicas do aluno a distancia, | interno, féruns etc.).
atendendo davidas de conteudo, mediacao de foruns
e avaliagdo de atividades presenciais e online da
disciplina.

Tutor Responsavel por atender o aluno presencialmente | Via telefone ou

presencial (nos polos de apoio), orientando-o quanto a | presencialmente no
metodologia, aplicacdo de provas, duvidas técnicas e | polo.
atividades presenciais obrigatorias.

Tutor Responsavel pelo acompanhamento dos processos | Via chat, em uma

Mediador administrativos do curso, pela mediacdo das aulas ao | das trés aulas ao
vivo no estudio, postagem de avisos de provas, | vivo da disciplina.
atividades e outros gerais no AVA

Coordenacdo | Acompanha o andamento do curso, as propostas | Via férum, num link

de curso interdisciplinares, o professor formador e as aulas ao | especifico no AVA

vivo, bem como responde pelo calendario e
atividades gerais do curso.

(Sala do Café).

Fonte: Elaborado pela autora com base no PPC do curso B

5.1.2.5

O tamanho das turmas do curso B

No curso B, o numero de alunos também variou conforme eram as disciplinas

ofertadas, com menos alunos se disciplinas ministradas especificamente para a

Licenciatura em Matematica ou mais deles se em disciplinas de formacgéao geral para

a docéncia. Nas disciplinas especificas havia cerca de 250 (duzentos e cinquenta)

alunos no ambiente, ndo sendo possivel identificar se todos eram alunos do curso

de Matematica. Nas disciplinas de formacdo geral de professores o niumero de

alunos variou entre 340 (trezentos e quarenta) e 402 (quatrocentos e dois) alunos,

também ndo sendo possivel identificar o curso a que pertenciam.
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Nos ambientes virtuais das disciplinas, independentemente do numero de
alunos e da especificidade da disciplina sempre esteve disponivel um Unico tutor

online e um tutor mediador.
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6 ANALISE CRITICA E REFLEXIVA DOS DADOS

De saida, e no interesse dos assuntos que serdo tratados a seguir,
reafirmamos que, para fazer referéncia a pesquisadora enquanto aluna dos cursos
analisados em campo, adotamos a expressao “aluna-autora”.

A proposta, aqui, € analisar os dados informados no capitulo 5, sobre os
projetos pedagdgicos dos cursos investigados e as observacfes de campo, tendo
como elementos para analise critica os trés primeiros capitulos da pesquisa.

A analise primard pela constru¢cdo de uma compreensdo embasada sobre
como se efetivam os cursos de Licenciatura em Matematica investigados. Com tal
objetivo, abordaremos os seguintes topicos: a docéncia; o tipo de aula; a interacéo
entre alunos e professores e dos alunos entre si; o formato de curso; sua técnica de
avaliacao; e os tipos de tecnologias utilizadas.

A partir do resgate de alguns pontos principais do objetivo geral da pesquisa,
procederemos com a identificacdo critica de fatores limitadores da interacéo na EaD
virtual quando utilizada TIC.

Entre as hipoteses iniciais de investigacdo, foi proposto que nos cursos
analisados a interacdo tenderia a ser reativa, pois que predominaria na pratica a
interatividade sobre a interacdo. Afinal, ndo obstante certa cultura de uso da
tecnologia limitadora de suas potencialidades no contexto da formagao superior via
EaD no Brasil, € também um pressuposto nosso que as mesmas tecnologias podem
contribuir para a interacéo e a formacao docente.

Assim, o capitulo que se inicia buscara, com sua critica, defender o
aprimoramento da formacéo docente superior baseada na matua interacdo mediada
por tecnologia.

Para realizacao desse processo de andlise serd preciso avancar um pouco
do que foi descrito no capitulo 5 e considerar as interlocuces que aconteceram nas
aulas, nos foruns de discusséo, nas trocas de mensagens entre professores, tutores
e alunos, tendo como base os indicadores estabelecidos e apresentados no item
6.1
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Esquematicamente, recapitulemos as hipoteses complementares antes

propostas:

a)

b)

d)

Nos dois cursos de Matematica via EaD analisados o processo de
interacdo docente-discente e discente-discente € fundamental para a
formacgdo profissional e critica do aluno. E as novas tecnologias da
informacéo e da comunicacéao (TIC) podem, ndo obstante as limitacdes,
contribuir nessa perspectiva.

Nos cursos analisados, de forma geral a interagdo € apenas suposta, e
nao efetiva, devido a limitacbes impostas pelos modos de uso das
tecnologias.

E dificil estabelecer um ideal de formac&o do professor de matematica,
no qual a interacdo prevaleca, sem levar em conta a formacdo da
sociedade atual, e especialmente a sociedade de consumo.

A escolha inadequada dos recursos tecnologicos para a EaD, em
desacordo com as propostas de atividade, influencia e pode comprometer
a efetiva interacdo entre alunos, professores e materiais didaticos e

paradidaticos.

Recapituladas as diretrizes, passemos ao exame dos capitulos anteriores.

6.1Procedimentos para o recolhimento e analise das informacdes

Os procedimentos adotados para o recolhimento e analise de informacdes

dessa pesquisa foram elaborados considerando o problema inicialmente

apresentado, o conhecimento prévio do contexto por parte da pesquisadora, a

revisao da tedrica do assunto, além das condicdes e recursos disponiveis para sua

realizacao.

Em uma das instituicoes foi possivel o acesso exclusivamente como “aluno”.

Assim, a visdo e acesso ao material ficaram restritos a esse perfil, considerando o

gue era publicamente disponibilizado no ambiente virtual das disciplinas, site da

instituicdo e portais do MEC. Na outra instituicdo, o acesso foi mais abrangente,
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sendo possivel acompanhar as interlocugdes entre alunos, entre professores e
entre alunos e equipe em geral (incluindo professores, tutores e técnica).

O Quadro 14 apresenta uma sintese dos procedimentos de coleta e analise
de dados adotados nessa pesquisa, bem como a finalidade e a sequéncia desses

procedimentos.

Quadro 14: Sintese da coleta e analise dos dados e dos procedimentos de

disciplinas nos
AVAs

de observacao

pesquisa
Periodo da Procedimento | Tipo de Instrumento e Objetivo da coleta
coleta forma de coleta
Antes do inicio Analise Sites, sistema E-MEC, Conhecer a realidade das
das disciplinas documental informacdes publicas das | instituicGes e as propostas de
no AVA instituicdes curso, bem como a legislagéo
pertinente
Durante o Observacao Aulas gravadas, aulas ao | Reunir situacdes de interacao
desenvolvimento vivo, materiais de apoio para analise das
das disciplinas (multimidia, guias e livros | possibilidades e tipos de
nos AVAs textos), propostas de interacdo ou interatividade,
atividades, interacdes namero de alunos, didlogos e
com e entre os alunos e processos de formacédo que
professores envolvam a educacédo
mediada por tecnhologias.
Depois de Andlise de Documentos dos cursos Estabelecer relacdo entre a
encerradas as contetido obtidos durante o periodo | analise documental e a

observacéo da pratica,
tecendo-se assim a critica aos
processos de interagdo e as
formas de uso das
tecnologias, delimitando forcas
limitantes e potencializadoras.

Fonte: Elaborado pela autora.

No que diz respeito as disciplinas, por razées que ja informamos alguns
paradgrafos acima acerca da nao-identificacdo das instituicdes, elas seréo
identificadas abstratamente conforme o seguinte modelo: FGA1 (Formacéo Geral,
disciplina 1, da instituicdo A) ou FEB2 (Formacado Especifica, disciplina 2, da
instituicdo B).

Para analise do material recolhido e examinado, considerando o grande
volume de dados, registros e documentos, adotamos estratégia de criarmos itens e
indicadores a partir do referencial teérico apresentado nos capitulos iniciais. E o que

temos exposto no Quadro 15, adiante.
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Com relag&o ao quadro que segue, anotemos que, com indicadores que tém
como critério o “quanto mais ou quanto menos melhor”, dele ndo se espera

respostas conclusivas: seu conteudo sera tratado como elemento da construgcéo do

significado que buscaremos em nossas conclusdes.

Quadro 15: Indicadores para analise dos dados

N° Descricao tedrica Indicador
Interacdo exige énfase na interlocucéo entre os sujeitos € | - Nimero de mensagens recebidas
a forma como as atividades séo propostas influencia no durante a disciplina.
tipo de interacéo.
Interacdo mediada: Separacdo dos contextos tempo x
espaco. Uso de meio técnico para transmissdo de
1. | informag&o. Construcéo simbdlica limitada. Orientada para L
outros especificos. Dialdgica - Classificagdo de amostra de )
mensagens considerando as categorias
Quase-interagdo mediada: Separagdo dos contextos | de ‘interagdo mediada” e "quase-
tempo x espago. Uso de meios de comunicagdo de massa. | interagdo mediada
Orientada para um numero indefinido de receptores
potenciais. Construcéo simbdlica limitada. Monoldgica.
- Tecnologias utilizadas na proposicao
[...] aforma como as atividades sé@o propostas influencia das atividades.
no tipo de interag&o. - Classificacéio do uso da tecnologia ha
atividade em “Explorou os recursos
N&o é possivel esperar uma interacéo, se a tecnologia bidirecionais” ou
adotada em um curso faz uso de um sistema de “N&o explorou os recursos
o | comunicagéo unidirecional. bidirecionais”.
Quanto maior é a acessibilidade ao material impresso, de
radio de televisdo, proporcionada, por exemplo, pelo . e i .
emprego dos meios drt)a rﬁassa, tanto ?naior o] ngmerc? de | - O tipo dg ma}ena! d_|dat|co € 0S Melos
estudantes e tanto mais esporadica e escassa a intera¢éo de comunicagdo basicos do curso.
direta e indireta entre docentes e discentes.
DCN Matematica - N° de atividades de enriquecimento
lll. O exercicio de atividades de enriquecimento cultural; cultural
3. . o ~
VII. O desenvolvimento de habitos de colaboragdo e de | N° de atividades de trabalho em arupo
trabalho em equipe. grup
Competéncias e habilidades (DCN Matematica) - N° de atividades que exigem da escrita
a) capacidade de expressar-se escrita e oralmente com | e da oralidade
4 clareza e preciséo;
" | b) capacidade de trabalhar em equipes multidisciplinares; o . . o
f) estabelecer relagdes entre a Matematica e outras areas | - N° de atividades interdisciplinares
do conhecimento.
Construgéo do curriculo deve estimular que o aluno adquira
familiaridade com o uso do computador e com outras | - N° de atividades e ou propostas que
5 tecnologias como instrumento de trabalho e para contribuir | levem os alunos a usarem tecnologias
" | com o ensino de Matemética. como instrumento para ensino de
Matematica.
Tecnologia pode apoiar tanto no processo de massificar . . .
6. | quanto no processo de personalizar o ensino. - Elencar situac6es em que a tecnologia
€ usada para massificar o ensino.
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Aparato tecnoldgico serve para facilitar o processo de
transmisséo e poucas iniciativas tendem a auxiliar o
processo de construgdo de conhecimento.

Interacdo Reativa: Determinada a priori. Marcadas por
predeterminacdes que condicionam as trocas. Estabelece
segundo determinam as condi¢des iniciais. Percorrerem
trilhas previsiveis

Interagcdo Mutua: Determinada a posteriori. A¢des de um
interagente em relagdo as dos outros. Nao é mera
somatoria de ages individuais.

Interacédo é essencial para a construcéo de novos saberes,
uma vez que € por meio da expressdo de opinides e
sugestdes, muitas vezes divergentes entre os membros da
comunidade, que significados novos sao criados. Ou
comunicagao interpessoal se refere ao conjunto das acdes
e relacdes entre 0s membros de um grupo ou entre grupos
de uma comunidade.

- Elencar situagbes de comunicacéo nas
quais prevalegam “processos de
transmissao de informagao”, “aspectos
meramente tecnoldgicos” ou ainda a

interacdo reativa.

- Elencar situagBes em que a tecnologia
€ usada para personalizar o ensino.

- Elencar situag@es que reflitam a
interacdo social (expressées de
opinides, sugestdes) envolvendo alunos
e que pode também serem
categorizadas como “interagdes
mutuas”.

Influenciam diretamente na distancia interativa: “a
guantidade de alunos por professor e a frequéncia de
oportunidades de interagao oferecidas ao aluno”.

- Identificar a quantidade de alunos por
disciplina e professores e tutores
mediadores.

Distancia Interativa e Distancia transacional:

Tem relevancia no processo de ensino e aprendizagem
nao é a distancia fisica entre aluno e professor, “mas sim
a efetiva sensacgéo de proximidade entre os mesmos (...)
mais didlogo significa menor distancia.

Identificar manifestagBes que possam
ser consideradas: de identidade e
pertencimento, e manifesta¢fes que
nao expressem nenhum feedback ou
reconhecimento da presenca do aluno.

Identificar situa¢cdes em que os
envolvidos ndo estejam meramente
fazendo tarefas mecénicas ou
burocraticas: mas estéo a disposicao
para servir e atender o outro.

O individuo semiformado n&o se sente estimulado a refletir
criticamente sobre o que aprende. A maxima de que ndo ha
tempo a perder € orgulhosamente assumida pelo individuo
semiformado.

- Identificar situa¢es que reflitam a
semiformagéo do aluno.

Fonte: Elaborado pela autora
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6.2 As concepgdes de interagdo a partir dos PPC dos cursos Ae B

Antes de iniciarmos a andlise das disciplinas, tendo como norte o0s
indicadores propostos, vamos nos deter a algumas observagbes acerca das
concepcgoes de interacdo dos cursos, tendo como base os Projetos Pedagdgicos
dos mesmos.

N&o é intencdo nossa criticar os profissionais responséaveis pela elaboracéo

dos PPCs nem aqueles que levam a cabo os processos educativos. Mesmo porque:

[...] em geral, professores e tutores ndo compreendem as transformagfes
no seu trabalho em suas contradicées e complexidades [...]. Além disso,
ndo ha como desvincular o perfil profissional e as relagdes de trabalho do
contexto mais amplo que produziu a nova realidade.

(MARTINS, 2014, p.175)

Entretanto, embora ndo ignoremos que a realidade de um curso superior via
EaD é muito mais complexa se comparada ao seu planejamento, e que nosso foco
aqui foi avaliar o que acontece na pratica, ainda assim acreditamos que o0
planejamento precisa ser examinado e considerado em certos momentos do curso.
E nele que se expressam certas intencdes e ideologias e é através dele que as
instituicbes se relacionam com os sistemas oficiais de credenciamento, visando
atingir alguns objetivos ou desenvolver algumas habilidades e competéncias em
seus alunos egressos.

E ainda, de acordo com Adorno, na Dialética Negativa, € através do conceito
gue o sujeito conhece o objeto, mas apenas pelo conceito ndo conseguira captar o
objeto em sua plenitude.

Assim, considerando as concepcdes politicas e pedagdgicas, a visdo de
avaliacdo e a metodologia de ensino-aprendizagem dos cursos A e B, temos uma
ideia do conjunto de acdes e intencionalidades pensadas para o curso. Mesmo
sendo um projeto, uma luz-guia para o planejamento do curso, o PPC é parametro
para avaliar os objetivos e para balizar modificacbes coerentes, caso seja
necessario algum tipo de intervencdo ou reorganizagao.

Tendo como base o PPC do curso A, fizemos alguns recortes que
transparecem o0 entendimento institucional dos conceitos interacdo e de

interatividade:
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1) “A metodologia adotada deve propiciar situacbes de aprendizagem
focadas em problemas ou no desenvolvimento de projetos que possibilitem
a interagdo dos diferentes conteudos da matriz curricular”

(p. 13).

2) “Promogédo da interagédo efetiva, sincrona e assincrona, entre os
envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem” (p. 20).

3) “Propiciar ao discente a construgdo de projeto pessoal valorizado na
interlocucéo coletiva, na interatividade e co-construcdo de saberes.”

(p. 37).

4) “as TIC’s possibilitam que seja estabelecida valiosa interacdo e
significativo relacionamento entre discentes, coordenadores, professores
e tutores.” (p.91)

5) Para interacdo entre discentes e docentes o curso conta com sistema
de web conferéncia, através do qual alunos e professores podem fazer uso
de audio e video para se comunicarem. (p.90)

E, aqui, alguns recortes do planejamento contido no PPC do curso B:

6) E possivel admitir que a proximidade de uma relagdo interativa entre
professores e alunos, [..] ndo seja menos intensa que a interacdo
estabelecida em uma sala de aula convencional. A oferta da modalidade
deve considerar, portanto, os beneficios relativos aos aspectos individuais
e/ou sociais. (p.14)

7) Os conteudos e as estratégias pedagogicas sdo planejados para que
ocorra um alto grau de interacdo entre [...] (p.14)

8) Ainteratividade no processo educativo deve ser planejada e direcionada
para atender as necessidades e possibilidades cognitivas dos alunos.
(p.90)

9) Considera-se necessaria uma proposta didatica que promova uma
aprendizagem colaborativa e interativa, bem como a reflexao critica sobre
os conteudos cientificos, independente do distanciamento fisico (p.90)

10) O conceito de interatividade serve especialmente para entender a
relacdo de cumplicidade do homem com as méquinas de comunicacgéo e
promover uma relacdo dialdgica, livre e criativa (p.91)

11) Este projeto contempla momentos de interatividade sincrona, [...] com
possibilidade de interacdo entre professor formador, aluno e tutor, bem
como momentos assincronos, [...] (p.91)

Dentre as nossas hipoteses iniciais estava aquela que considerava que 0s
conceitos de interacdo e interatividade sdo entendidos como sinbnimos e muitas
vezes a interatividade é vista como possibilidade de substituicdo da interacéo
humana. O recorte 10, trazido acima, confirma a confuséo conceitual quando afirma
esperar-se a “relacdo de cumplicidade do homem com as maquinas de
comunicagao e promover uma relagao dialdgica”.

Outro problema no entendimento do conceito de interagcdo pode ser
identificado no recorte 6, quando é defendido que a “relagdo interativa entre
professores e alunos, [...] Ndo seja menos intensa que a interacao estabelecida em

uma sala de aula convencional”. Assim postos 0os argumentos, fica a interagcado na
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aula convencional (como sinbnimo de aula presencial) como parametro. O que, se
admitimos que a mera presencialidade ndo assegura a interagdo, conforme o
conceito de distancia interativa (TORI, 2003), seria um parametro incoerente.

No recorte 4, quando se diz que; “as TIC’s possibilitam que seja estabelecida
valiosa interagéo e significativo relacionamento entre [...]°, também percebemos o
desvio conceitual. As tecnologias podem propiciar a mediagéo da interacdo, mas o
grau, o tipo e a significancia das interagbes dependerédo do comportamento dos
agentes humanos.

Os recortes dos PPCs, apesar da confusédo de conceitos, proporcionam-nos
perceber que existe, pelo menos em intencdo, o desejo de promover a interagao,
tendo-a como importante para o processo de formacdo do professor. S&o
considerados como significativos os momentos dialogicos, de construcao coletiva,
problematizagéo, socializagéo e de reflexdo critica. Contudo, também é claro que
tal perspectiva ndo perpassa todo o planejamento e realizacdo dos cursos. Muitas
das atividades propostas desconsideraram completamente os significados descritos
acima e se limitaram a trabalhar o contetdo a partir de marcacdes objetivas.

A seguir a andlise das disciplinas norteadas pelos indicadores estabelecidos

no item 6.1.
6.3Disciplinas analisadas e referidas nomenclaturas

Inicialmente, no levantamento de indicadores para a pesquisa, em cada
curso de Licenciatura em Matematica via EaD investigado foram consideradas 8
(oito) disciplinas. Entretanto, para a maior parte dos indicadores em questéo foram
analisados grupos de 2 (duas) disciplinas em cada curso, sendo 1 (uma) disciplina
de formacéo especifica e 1 (uma) de formacdo geral, totalizando 4 (quatro). A
intencdo dessa selecdo em pares foi analisar todas as disciplinas, mas
considerando indicadores diferentes, para evitar-se a extensdo demasiada do
problema e a repeticdo desnecesséria de informacdes.

O Quadro 16, abaixo, apresenta as 16 disciplinas arregimentadas
inicialmente e informa as nomenclaturas adotadas para elas nessa pesquisa.

Conforme informado anteriormente, as disciplinas do curso A foram aqui



131

relacionadas por equivaléncia de conteido com as disciplinas do curso B e néo

relacionadas ao seu periodo de oferta com o curso B.

Quadro 16: Nomenclatura utilizada para as disciplinas dos cursos A e B

Tipo de Nome Periodo Nome Periodo
Formacéao fantasia de fantasia de oferta
(Curso A) | oferta | (Curso B)

FGAl 2015/2 FGB1 Fev a Mar

Formacéao FGA2 2015/1 FGB2 Mar a Abr
Geral de FGA3 2015/2 FGB3 Mai a Jun

Professores FGA4 2015/2 FGB4 Jun a Jul
FGA5 2015/1 FGB5 Ago a Set

Formacéao FEAl 2015/1 FEB1 Jul a Ago
Especifica da FEA2 2015/2 FEB2 Out a Nov
Matematica FEA3 2015/2 FEB3 Nov a Dez

Fonte: Elaborado pela autora

6.40 item 1 e e-mail interno do AVA

O item 1 a ser analisado € o e-mail interno dos AVA. Ele foi o principal meio

de comunicacao utilizado nos cursos A e B. Passemos ao quadro expositivo de seu

uso e as disciplinas elencadas para analise.

Interagcdo mediada:
orientada para outros
especificos. Dialégica

Quase-interacéo

Monoldgica.

N° Descricdo tebrica Indicador FGAl | FGB1 | FEAl | FEB1
Interagéo: énfase na 1a) Ntmero de
interlocucdo entre os mensagens
sujeitos. recebidas durante a | 52 11 40 11
disciplina.

1b) Classificagéo de

“interacdo mediada”
e “quase-interacao
mediada”.

Todas as mensagens recebidas
foram classificadas como de
“‘quase-interacdo mediada”,

exceto aguelas em resposta a

1. | mediada: orientada para amostra de questionamentos” da “aluna-
; indefinido de | MeNsagens autora”.
um NUMETo Indetinid considerando as Mesmo gue 0s meios de
receptores potenciais. categorias: comunicacgéo utilizados ndo

sejam 0s meios de massa,
ainda assim as mensagens
foram monoldgicas, ndo
podendo, portanto, ser
categorizadas como “interagéo
mediada”.
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Devido & impossibilidade de acessar todas as trocas de mensagens
efetivadas através do correio do AVA, foram analisados apenas 0s e-mails
recebidos pela aluna-autora.

Quanto ao contato com os formadores, tanto no curso A quanto no curso B a
aluna-autora enviou 1 (uma) mensagem a eles durante a oferta das disciplinas; e
vieram dai os unicos casos classificados mais tarde como “interagao reativa”.

Nas disciplinas do curso A, 8 (oito) das mensagens classificadas como
‘quase interagdo mediadas” foram recebidas de outros alunos. Eram questdes
sobre a atividade em andamento ou convites para composicdo de grupos de
trabalho. A Figura 18, a sequir, ilustra isso.

Figura 18: E-mail na disciplina FGAl e FGB1

D =
Pa ra
Cc

Enviadas Segunda-feira, 12 de Abril de 2015 14:24
Assunto sAdministre seu tempo: ATV 5 em andamento

Iniciamos mais uma semana hoje, e com isso temos novas oportunidadesl

Podemos fazer de cada semana um comeco, um recomeco, tracar metas,
ir em busca de nossos objetivos! Precisamos aprender que grandes conguistas
vém de pequenos gestos, de pequenas atitudes.

Por isso, vamos valorizar nosso tempo essa semana e organizar prioridadesl|

AATVIDADES — > 22 o= = 0 o = = dotipo TESTE no valor de 7.5
pontos, vencera no dia 15/041 Vamos lalll

Precisando de ajuda entre em contato, estou a disposicaol

Abraco e bons estudosll

Ola pessoal!

Para aqueles que ainda nao participou do Forum 01 e da atividade
01, ainda € posdvel participar, porém devido ao encerramento do
prazo valera apenas 50% da nota.

Abragos.

Fonte: AVA dos cursos Ae B
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A diferenca do numero de troca de mensagens entre as disciplinas dos
cursos A e B pode ser explicada, parcialmente, pela duracdo de cada uma delas.
As disciplinas do curso A obedecem ao regime semestral, ao passo que o curso B
as oferece em 5 (cinco) semanas. Quando examinadas as trocas de mensagens
segundo as disciplinas de formacdo geral ou especifica 0s numeros néo
expressaram diferencgas significativas.

Em ambos os cursos a aluna-autora deixou de acessar o AVA das disciplinas
por aproximadamente 20 (vinte) dias consecutivos. O objetivo foi observar o uso da
interacdo no combate a evasdo. Nenhuma das disciplinas ofereceu interlocucao
contra a auséncia prolongada e intempestiva.

Assim, 0 e-mail do AVA, apesar de ser uma ferramenta de comunicagao
bidirecional, e muito embora tenha sido a principal mediagéo para ambos 0s cursos
analisados, foi subaproveitado enquanto ferramenta de interacéo.

Qual arelevancia de termos nos cursos, como principal meio de contato, uma
ferramenta bidirecional com possibilidade de comunicacdo de um para um, se a
utilizacao é feita para avisos em “massa”?

O uso do e-mail aqui reflete claramente o formato broadcast, vantajoso para
disseminar informacfes para um grande grupo de pessoas, no qual a tecnologia
nao € usada para interacdo. A énfase da relacdo fica por conta do material
instrucional e do computador.

Os papéis foram invertidos. A maior parte das comunicacfes analisadas aqui,
enviada pelo e-mail interno do AVA, poderia ser executada por rotinas previamente
programadas e disparadas automaticamente, em datas especificas, pelo proprio
sistema, sem a necessidade de um mediador. E ainda assim, automaticamente,
alguns filtros seriam possiveis para uma comunicacdo mais pontual. Dessa forma,
podemos dizer que o mediador assumiu o0 papel que seria da maquina e
desempenhou a atividade com menos assertividade ainda. O problema é: quem
assumiu o papel da interacdo humana nesse processo? A quem coube a

identificac&o da presenca, a interagcéo social, e o estar-junto virtual?
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6.50 item 2 e as tecnologias utilizadas nas atividades

A titulo de “item 27, verifiquemos como a tecnologia destacada para certa

atividade pode influenciar na interacdo entre os usuarios de um AVA. Para analisar

o0 topico, examinamos as disciplinas FGA2, FGB2, FEA2 e FEB2.

N° Descricao tedrica

Indicador

“[...] a forma como as atividades séao
propostas influencia no tipo de intera¢do.”
N&o é possivel esperar uma alta interacéo
se a tecnologia adotada em um curso faz
2 |uso de sistemas de comunicacao
unidirecionais.

2a) Tecnologias utlizadas na

proposicao de atividades.

2b) Classificacdo do uso da tecnologia
na atividade em: “Explorou os recursos
bidirecionais” ou “Nao explorou os
recursos bidirecionais”.

“Quanto maior é acessibilidade ao material
[...] mais esporadica e escassa € a
interacéo [...]”

2c) O tipo de material didatico e os
meios basicos de comunicacdo do
Curso.

FGA2

FGB2

Foram 5 atividades de disciplina e 1 proposta
interdisciplinar. Foram utilizadas 3 atividades
abertas de resolucdo individual, 1 atividade
individual do tipo questionario (com 9
guestdes obijetivas), 1 atividade de féorum e 1
atividade interdisciplinar em grupo. A atividade
interdisciplinar reuniu todas as disciplinas em
Curso no semestre.

Foram 6 atividades de disciplina e 1
proposta de forum interdisciplinar; 3
atividades propostas foram
questionarios (com 10 questdes
objetivas cada) e 3 eram féruns. O férum
interdisciplinar reuniu as 2 disciplinas do
modulo.

FEA2

FEB2

Foram 7 atividades de disciplina e 1 proposta
interdisciplinar; 3 atividades abertas de
resolucdo em grupo, 3 questionérios (com 5
guestdes objetivas cada), 1 atividade de
aberta individual e 1 atividade
interdisciplinar de grupo.

A atividade interdisciplinar reuniu todas as
disciplinas em curso no semestre.

Foram 6 atividades de disciplina e 1
proposta de forum interdisciplinar; 3
questionarios (com 10 questdes
objetivas cada) e 3 féruns especificos.
O férum interdisciplinar reuniu as duas
disciplinas do modulo.

Tanto as disciplinas do curso A guanto as disciplinas do curso B utilizaram

tecnologias bidirecionais e unidirecionais em suas propostas de atividades. No

entanto, no curso B os critérios de avaliagdo do forum desprezaram os recursos de

interacdo da ferramenta e desestimularam o seu uso. Situagcdo que pode ser

verificada na orientagdo para participacéo nos foéruns das disciplinas FGB2 e FEB2:
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Vocé pode participar quantas vezes desejar, porém atente-se que cada
resposta € avaliada separadamente, independente de existir respostas
anteriores ou posteriores que a complementem. Para fins de composicao
de nota sera utilizada a maior delas. E importante que elabore sua resposta
por completo em uma Unica participacao atendendo o que é solicitado pelo
professor. Depois, vocé pode interagir com o0s colegas, cuja
participacado tera nota minima. (FGB2, curso B, 2015)

A ferramenta forum, normalmente utilizada para relacionar ideias e estimular
discussoes, foi subestimada pela orientacéo, que pediu postagens individuais e ndo
complementares entre si. A positiva estimulacdo para que se evitasse a interagcéo
se traduziu pela “nota minima” dedicada a possivel interacido entre os alunos. O que
faz perguntar: qual o sentido de nomear como discussdo uma atividade realizada
em ferramenta tecnoldgica de debate, e que, contudo, tem critérios de avaliacéo
avessos a interagao?

Para Tori (2002), a boa educacao depende fundamentalmente de que haja
sensacao de proximidade entre os interlocutores; e a sensacéo de proximidade néo
depende apenas da superacéo da distancia fisica, mas também do que ele chama
de distancia interacional. Sob esse ponto de vista, todas as atividades de férum do
curso B podem ser aqui classificadas como individuais, visto que além de nao
explorarem ainda desestimularam o uso dos recursos de bidirecionalidade que a
ferramenta permitia.

Em termos quantitativos, a disciplina FGB2, que tinha 375 (trezentos e
setenta e cinco) alunos inscritos, registrou em seu primeiro forum 280 (duzentas e
oitenta) participacbes. A disciplina FEB2, com 207 (duzentos e sete alunos),
registrou 182 (cento e oitenta e duas) participacbes. Em ambas as disciplinas o
tutor-mediador apareceu somente 2 (duas) vezes: para abrir a atividade e mais tarde

para informar o encerramento do prazo. Reporto a ultima mensagem:

Tutor(a) Mediador(a) xxx - ter¢a, 10 novembro 2015, 19:28

Re: Tema 1- Encerramento dia 21/10/2015 as 23:55 (horario de Brasilia).
ATENCAO: 06/11/2015 FOI O PRAZO FINAL PARA ENTREGA DAS
ATIVIDADES E FORUNS ATRASADOS VALENDO ATE 50% DA NOTA.
Portanto participacdes apds esta data ndo serdo atribuido nota.

(AVA Curso B, disciplina FEB2)

A disciplina FEA2 nao prop6s forum como atividade de contetdo especifico.

Ja a disciplina FGA2, com 104 (cento e quatro) alunos, teve 695 (seiscentas e
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noventa e cinco) participacdes na atividade, 15 (quinze) das quais foram do

professor, que interveio na discusséo e a estimulou. Conforme se vé no trecho que

segue:

Intervencéo 1: 14 de Abril de 2015 20h21min

Fulana 1,

Sim... Essa acéo é a basica, mas s para lembrar: Processos democraticos
séo criados, portanto precisamos estabelecer condutas para a efetivacéo
na conducdo humana. E, o melhor caminho é o exercicio continuo,
incentivando nossos alunos ao aprendizado desse sentimento (se € que
podemos dizer que ser democréatico € um sentimento). Saudacdes, XXX

Intervencgédo 2: 15 de Abril de 2015 23h21min

Fulano 2!

Depende muito das realidades. Conheco escolas publicas muito bem
gerenciadas e com equipes atentas as alteracdes publicas que sdo até
melhores que muitas escolas particulares. Mas, reconheco que muitas
equipes escolares ndo encontraram o caminho e ndo se conscientizaram
da importancia de se serem publicas, e ao mesmo tempo, de servirem
como ponte de acesso para melhorias do processo formativo do nosso
Brasil.

Ab. XXX

Intervencéo 3: 15 de Abril de 2015 23h29min

Fulano 3!

Essa realidade que vocé descreve torna-se comum em muitas escolas.
Existe uma conscientizacdo maior sobre o fazer educacional. E claro que
em muitas unidades de ensino a comunidade que as compdem esta em
processo de conquista de entendimentos do ideal formativo. E realmente
um processo que demanda tempo e muita capacitagdo continuada. Boa a
sua intervengdo! Ab. XXX

Vé-se explicitamente na disciplina FGA2 o incentivo a conversa entre 0s

alunos, o que foi direcionamento também pelos critérios de avaliacdo da proposta:

Responder a questdo da primeira linha de discusséo (1,0 ponto).
Comentar pelo menos duas participagbes dos colegas, em cada
uma das linhas de discussdes, ao longo da vigéncia do férum (2,0
pontos). Ao interagir com a pesquisa solicitada [...] € importante que
vocé reconheca que [...] sdo promovidas em contextos dialdgicos [...]”
(AVA da FGA2, 2015)

As 4 (quatro) disciplinas aqui analisadas propuseram 1 (uma) atividade

interdisciplinar. No curso A, ela foi organizada em forma de projeto, com etapas e

envolvendo as demais disciplinas regulares do periodo. Prazos foram estabelecidos

para a composicao de grupos e escolha de temas. As propostas foram realizadas

ao longo do semestre sob a orientacdo de um professor, e, ao final, apresentadas
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como férum; em que os grupos trocaram, além de ideias, suas apresentacdes em
video e artigo/relatorio.

As disciplinas concomitantes do curso B, que eram 2 (duas), propuseram
conjuntamente (entre as disciplinas do mesmo modulo, ndo necessariamente entre
as disciplinas FGB2 e FEB2) 1 (um) forum interdisciplinar e baseado em estudo de
texto em comum. Os critérios avaliativos da proposicdo foram os mesmos
empregados nas atividades de disciplina: as manifestacdes Unicas e isoladas foram
privilegiadas em detrimento da interagdo e do debate.

Em todas as disciplinas analisadas atividades de questionario foram dadas
como alternativa a interacdo. Nao houve caso em que o professor, antes, durante
ou depois da atividade se voltasse para ela para desdobra-la em algum tipo de
debate. O fato de haver nos AVAs uma ferramenta tecnolégica com recurso de
correcdo automatica ndo devia justificar o abandono ou se oferecer como
substituicdo para os recursos de interacdo. Outras culturas de uso dos recursos
prezariam pela mescla de recursos interativos e unilaterais, como propostas de
discussfes sobre as questdes objetivas, sobre os possiveis resultados, sobre o
desenvolvimento e as diferentes formas de interpretacao.

Diante de tais fatos € oportuno lembrar que 0 mero uso de recursos
tecnoldgicos que oferecem comunicacgdao bidirecional, em si e por si s0, ndo garante
0 estabelecimento da interacéao.

No que diz respeito ao material didatico e ao acesso a eles, no curso A,
segundo o resultado de pesquisa feita pela instituicdo A, 9,3% dos alunos
declararam que o material impresso foi 0 recurso mais utilizado nos estudos. De
outra parte, 48,1% dos estudantes preferiram tentar interagir com os formadores e
colegas, através das ferramentas do AVA, antes de buscar o material impresso.

Ja no curso B, de acordo com o Relatério de Autoavaliacdo Institucional,
publicado na internet, o material impresso € o recurso mais utilizado por 30,16% dos
alunos.

No curso A existem mais propostas que tendem a buscar uma interagao entre
os envolvidos (féruns e atividades em grupo), mesmo que essa interacdo

efetivamente ndo ocorra em varios momentos. Ja no curso B as propostas sao mais
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limitadas a resolugédo de forma isolada e visam a interatividade (do aluno com a
maquina e com o material).

Tais situagdes, ainda que isoladamente nao possam ser consideradas como
delineadoras do retrato de um curso, reverberam sem dulvida as estratégias de
proposicéo e conducgéo de atividades que acabamos de conhecer.

Apesar de algumas propostas de atividades interdisciplinares, foi na situacao
isolada das disciplinas que os alunos passaram a maior parte do tempo e maior
namero de atividades foi proposto.

Para descrever esse contexto temos Adorno (1996) que afirma que
caminhamos no sentido de reprimirmos o diferente e 0 processo e buscamos a
uniformizagéo da sociedade e o resultado isolado. E 0 que vemos em varias das
atividades aqui propostas, considerando o uso da tecnologia, € um clima da
semiformacdo, “...] os conteudos objetivos, coisificados e com carater de
mercadoria da formac&o cultural, perduram a custa de seu contetudo de verdade e
de suas relac¢des vivas com o sujeito vivo, o qual, de certo modo, corresponde a sua
definicdo.” (ADORNO, 1996, p. 394)

Sabendo que o conhecimento é como uma reorganiza¢cdo mental, conforme
considera Vygotsky, e que para iSso € preciso considerar as constru¢des socio-
historicas do sujeito afim de evitarmos uma educacao individualista ou alienante,
pergunto: que formacéo é essa que estamos propondo aqui?

Ao aluno cabe apenas a leitura do material didatico, ou a escuta da videoaula,
0 avanco da sequéncia de informacéo, a resposta de perguntas que sao fornecidas
pelo sistema, a participacao de um forum que ndo tem o caréater de discusséo, sem
nenhum tipo de interacdo com outro sujeito vivo?

N&o podemos, categoricamente, afirmar que o uso das tecnologias ocorre
conforme a intencionalidade humana e, por isso s6 a tecnologia ndo pode modificar
0 contexto. Em partes isso é uma verdade, mas € preciso considerarmos que as
tecnologias ja apresentam uma intencionalidade prépria delas.

Horkheimer e Adorno (1985) dizem que ha uma ambiguidade na tecnologia,
gue ndo se mostra apenas no uso que se faz delas; aparece também no interior de

sua propria constituicdo. “No trajeto da mitologia a logistica, o pensamento perdeu
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os elementos de reflexdo sobre si mesmo, e hoje a maquinaria mutila os homens
mesmo quando os alimenta” (ibid., p. 48).

As tecnologias sdo instrumentos logicos e carregam em Si a razao
instrumental pela qual foram idealizadas. Estédo relacionadas a uma cultura, num
contexto histérico, econémico e social. Ndo sédo apenas equipamentos fisicos, mas
toda uma organizagao de processo produtivo que visa a quantidade, a velocidade,
a eficécia, a precisao e a funcionalidade.

E ao consideramos a interagéo na EaD, conforme as disciplinas analisadas,
gue apresentaram predominancia de atividades assincronas, a racionalidade
técnica fica ainda mais latente.

Como diz Adorno

[...] Um mundo em que a técnica ocupa uma posi¢do tdo decisiva como
acontece atualmente, gera pessoas tecnolégicas, afinadas com a técnica.
[...]- Os homens inclinam-se a considerar a técnica como sendo algo em si
mesma, um fim em si mesmo, uma forca prépria, esquecendo que ela é a
extensdo do braco dos homens. (ADORNO, 1986, p. 131)

Existe ai uma ambiguidade no uso das tecnologias, pois a0 mesmo tempo
gue elas possibilitam o acesso a informacdo, numa suposta ideia de que essa
condicdo auxiliaria na reducdo das desigualdades, mais elas condicionam o
consumo.

E o retrato do que acabamos de analisar nas propostas de atividades. As
tecnologias nos permitiram trabalhar com salas de aulas virtuais sem limites de
capacidade de alunos. Possibilitaram a proposicdo de um namero maior de
atividades, rapidas, objetivas, isoladas, individuais, que d&o conta de mais
informacdo e mais conteldos abordados nas disciplinas. Logo, acabamos por
incorporar nesse processo formativo um ciclo que vicia e aliena diante da
possibilidade de adquirirmos mais informacdo no menor tempo. E entdo “...] os
meios - e a técnica € um conceito de meios [...]- séo fetichizados, porque os fins -
uma vida humana digna - encontram-se encobertos e desconectados da

consciéncia das pessoas’” (ibid., p. 131).
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6.6 Os itens 3 e 4 e as Diretrizes Curriculares Nacionais de Matemaética

Os itens 3 e 4 foram aqui agrupados porque ambos nos remetem as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) de Matematica e as correspondentes
competéncias e habilidades esperadas dos egressos. S&o indicadores que
investigam o desenvolvimento cultural dos alunos, através de trabalhos em equipe
ou interdisciplinares, e que exploram a escrita e a oralidade.

Por serem 2 (dois) os itens analisados, elencamos 2 (dois) grupos com 4
(quatro) disciplinas, aqui analisadas conjuntamente segundo os indicadores

estabelecidos.

Ne Descricéo tedrica FGA3 | FGB3 | FEA3 | FEB3
Indicador e e e e
FGA4 | FGB4 | FEAL1 | FEB1
DCN Matematica 3a) N° de atividades de ok 0 o 0
lll. O exercicio de atividades | enriqguecimento cultural
3 de enriquecimento cultural,
VIl. O desenvolvimento de | 3b) N° de atividades de 1% o* 1% o*
hébitos de colaboracéo e de | trabalho em grupo
trabalho em equipe.
Competéncias e habilidades | 4a) N° de atividades que | Escrita:
(DCN Matematica) exigem da escrita e da | 4/5 3*/ 3* 0/3** 3%/ 3*
a) capacidade de expressar- | oralidade . . . .
se escrita e oralmente com Oral: 1* | Oral: 0 | Oral: 1* | Oral: 0
4 clareza e preciséo;
b) capacidade de trabalhar em
equipes multidisciplinares; 4b) N° de atividades 1% o 1% o
f) estabelecer relagGes entre a | interdisciplinares
Matematica e outras areas do
conhecimento.

Nas disciplinas do curso A, entre as atividades propostas identificamos 2
(duas) que podem ser entendidas como momentos de enriquecimento cultural: a
Semana Académica e o Simpésio Virtual. Assim, no quadro acima o valor “2*”
representa atividades que nao foram propostas na e para as disciplinas em questao,
mas sim de forma interdisciplinar, para todas as disciplinas em andamento no
semestre.

No simpésio foram propostas atividades envolvendo varios cursos, dentre o0s
guais o de Matemética. As atividades foram sincronas (mesa redonda, palestras e

lancamentos de livros) e assincronas (exposi¢des virtuais de quadros, concursos
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literarios, palestras em video sobre musica popular e instrumentos musicais). Uma
das mesas redondas, que discutiu os Direitos Humanos e a cultura indigena, teve
participagdo ao vivo de membros da tribo Xucuru-Kariri, com a qual os alunos
interagiram mediados pela mesa. As atividades assincronas contaram com videos
gravados e férum de discussdo sobre os temas, com mediacdo dos autores dos
videos e/ou dos professores da area.

Na Semana Académica do curso A encontramos propostas de discussao
sobre cinema nacional. Essa atividade consistiu na indicagdo publica do filme, mais
tarde discutido (através do forum) com professores de diferentes areas. No debate
sobre o filme, foram abordadas questfes éticas e discutidas formas diferentes de
trabalha-lo em sala de aula. Outro momento cultural da Semana Académica do
curso A incentivou os alunos, através de um regulamento proprio, a produzirem
cultura: eles criaram textos literarios de diferentes géneros e fizeram releituras de
obras classicas das sete artes.

No curso A, os indicadores 3b, 4a e 4b foram atendidos com 1 (uma) Unica
atividade, por isso a indicagao do valor “1*” em todos eles. Tratou-se de uma
atividade nao especifica das disciplinas em analise, que aconteceu também na
Semana Académica do curso, e cuja avaliacdo somou pontos para todas as
disciplinas em andamento no semestre. A referida atividade, conforme o relatado
no item 5.1.1.2 dessa investigacao, iniciou-se no principio do semestre. Para
atendé-la, grupos com até 5 (cinco) alunos eram incumbidos de, até o final do
semestre, com etapas intermediarias, apresentar artigos e videos descrevendo
como foi o desenvolvimento do tema. Foram aceitas propostas como pesquisas
bibliograficas, construcdo de maquetes, analise e a simulagdo de procedimentos
didaticos, entre outras, com graus de complexidade que variaram de acordo com o
periodo que cursava o aluno. A culminancia da atividade reuniu alunos de cursos e
periodos diversos. Eles gravaram videos com as respectivas apresentacées dos
grupos, em que simularam uma apresentacao presencial do resumo das pesquisas.
Todo o material produzido foi disponibilizado em féorum, onde os grupos, além de
expor, tiveram a chance de debater com colegas e foram avaliados pelos

professores, que também apreciaram e comentaram os trabalhos.
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Assim, apesar de ser apenas 1 (uma) atividade ao longo semestre, a
proposta do curso A foi: suficientemente complexa; coerente com 0 tempo
disponivel para seu desenvolvimento; envolveu trabalho em equipe;
interdisciplinaridade; pesquisa e comunicacao oral e escrita; conforme pedem as
DCN de Matemética.

E possivel aqui relacionar Hannah Arendt (2007) com os conceitos de vida
ativa e vida contemplativa. Nesse tipo de atividade proposta, ressaltamos a
importancia da interacdo entre os membros das equipes, 0 engajamento e a
comunicacao para realizacao das atividades. O aluno deixa de contemplar e passa
a agir e é na acao que ele interage diretamente com outros alunos, correspondendo
a condicdo humana da pluralidade. Nessa atividade percebe-se a iniciativa para
fazer algo novo, a tomada de deciséo, a capacidade de mobilizacao para o exercicio
da cidadania.

No que diz respeito as atividades especificas de disciplina, o curso A atendeu
apenas a exigéncia da expressao escrita, conforme o indicador 3b (atividades que
exigem da escrita e da oralidade).

Com relacdo as disciplinas de formacéo geral (FGA3 e FGA4), apesar de
estimularem basicamente a habilidade de escrita e o trabalho individual, ainda assim
superaram as disciplinas de formacao especifica (FEAL1 e FEA3) nesses quesitos.
Entre as disciplinas especificas analisadas, 1 (uma) delas (FEA3) utilizou-se apenas
de questionarios objetivos, abrindo médo completamente da estimulacdo da escrita
e da reflexao critica.

Na disciplina FEA1 o formato questionario néo foi explorado. Nela, os alunos
tiveram que elaborar e apresentar suas respostas em editores de texto. Contudo,
nas tarefas predominaram a escrita de simbolos e calculos matematicos. Apés o
término de cada atividade, com a publicacdo dos gabaritos e resultados, houve
apelos para a reflexdo e o debate por escrito. Em uma das atividades, o professor
incentivou os alunos a enviarem, através da ferramenta e-mail, suas reflexdes em
relacdo aos proprios erros, conforme abaixo, na Figura 19:

Figura 19 - Feedback das atividades da disciplina FEA1
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Jsuzrio Marce | o' Adv. 3 - [ (Exercicio)
Feedback ao aluno
Para acessar a barra de ferramentas, pressione ALT+F10 (FC) ou ALT+FN+F10 (Mac).

0l3a,

o0 gabarito dessa atividade esta disponivel na pasta da propria atividade. Fiz a marcacio para que possa identificar os
itens incorretos. Esses podem ser justificados e serdo reavaliados.

Para isso, analise 0 gabarito @ compare-o com suas respostas.

Justifigue para mim (reenviando a atividade contendo apenas os itens incorretos) EXPLICANDO porgue sua resposta
esta incorreta (ou incompleta).

Se tiver dividas me escreva pelo cormeio.

Abrago,

Pro I
Fonte: AVA da disciplina FEA1

No curso B o indicador 3b (atividades em grupo) ndo foi atendido e foi
atendido parcialmente o indicador 4a (atividades que exigem a escrita e a
oralidade). Nenhuma proposta que trabalhasse a oralidade foi encontrada, nem no
contexto das disciplinas cursadas, nem no contexto dos médulos em geral. Quanto
a exigéncia de expressao escrita, ela foi atendida com os 3 (trés) féruns regulares
propostos.

No curso B, o indicador 4b (atividades interdisciplinares) foi atendido em 2
(duas) propostas. O valor “2*” indica que nao foram atividades exclusivas das
disciplinas. Tal como o relatado em relacdo ao outro curso, as propostas que
acontecem no médulo séo validas para todas as disciplinas do periodo.

A primeira proposta interdisciplinar do curso B foi 1 (um) férum de discusséo.
E, na quarta semana de cada mddulo, ocorreu 1 (uma) aula “interdisciplinar”,
normalmente conduzida pelos professores das disciplinas em curso. A aula, com
duracdo média de 60 minutos, foi transmitida ao vivo, e a interatividade ocorreu por
chat, moderado por tutor-mediador que seleciona as colaboracdes de alunos,

conforme abaixo:

“[19:12:20] Tutor(a) XXxxx

Estou recebendo os cumprimentos de boa noite, agradeco as mensagens,
por organizacdo do chat nem todas seréo liberadas”.

(AVA da disciplina FGB3)

A atividade interdisciplinar relativa a videolaula foi liberada imediatamente

ap6s o encerramento da transmissdo e ficou disponivel por uma semana.
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Apresentada e discutida pelos professores a proposta consistiu em 1 (um) forum,
que, da mesma forma que os demais féruns do curso B, foi realizado sem qualquer
estimulo a interacdo, com a exigéncia formal de uma participacdo que esgotasse 0
assunto. No referido férum ndo aconteceu interlocucdo com os alunos: uma vez
registrada a participacdo exigida, o passo seguinte foi a publicacdo da nota final,
desassistida de consideracdes, conforme mostra a Figura 20.

Figura 20: Feedback de Atividades das disciplinas do curso B
U - - 1 obil 2015, 17:53

= Forum L/ |

Prezados, segue, no documento anexo, minha participagdo nessa atividade.

Nota maxima: 25 (25

. Nome Avaliagao Hora
WEy

Tutor(a) !
R Mediador{a)

2525 terga, 28 abril 2015, 17:40

22 Pagina Inicial
S . 2, 20 maio 2015, 10:35
[ Atividade_01_-_Forum.decx

#  Meu Curso | Fechar esta janela

Prezados, segue minha contribuigdo para essa proposta de atividade.

it .

Mota maxima: 25 [ 25

Nome Awvaliacdo Hora

25 /25 quinta, 21 maio 2015, 16:01

Fonte: AVA das disciplinas do curso B
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A falta de interacdo e de comentarios sobre as atividades no curso B
constrangeu a reflexdo, e, assim, prejudicou a proposta. Até mesmo 0s critérios
avaliativos fugiram ao compromisso com o0 conteddo e seu tratamento:
pontualidade, auséncia de plagio e coeréncia com o tema proposto foram as regras
do trabalho.

No curso B, também na Semana Académica identificamos atividades cujas
propostas nos remetem ao enriquecimento cultural (indicador 3a), além da segunda
atividade interdisciplinar (indicador 4b).

Conforme o j& apresentado na Figura 17, no curso B encontramos 2 (duas)
propostas culturais, em formato de palestras, dispostas modestamente entre outras
informacdes. A Unica atividade que permitiu ao aluno alguma acdo sobre as
guestdes culturais trabalhadas nas palestras foi 1 (um) questionario, composto de
10 questdes objetivas, sobre todos os assuntos da Semana Académica. Nenhuma
outra atividade permitiu aos alunos se expressarem e criticar os conteudos.

A proposta interdisciplinar da Semana Académica também foi baseada em
palestras transmitidas ao vivo. Ministradas por professores convidados, elas foram
distribuidas ao longo da semana. A colaboragcédo dos alunos aqui também foi para
responder a 1 (um) questionario objetivo com 10 questdes.

Ainda que modestas, as possibilidades de enriquecimento cultural e os
exercicios interdisciplinares eram oferecidos nessa semana académica. Porém, no
decorrer dos médulos do curso B os alunos se deparam com mudancas na
metodologia do curso. A figura 21 traz um recorte das mudancgas que interessam

para os indicadores com que trabalhamos.
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Figura 21- Mudangas na metodologia do curso B

ESTRUTURA DO MODULO
) ano letivo continua divido em 4 modulos, sendo cada maodulc
lado em 10 semanas. Isto nao mudou nada
AS alteracoes Nt 2ram
Veja so:
ANTES AGORA

- vidade SR,
S cclisciplinar)

Deixou de existir

Forum

1] | { 1 1 \ CIL#
|

Fonte: AVA da disciplina FEA3

Resumidamente, a atividade interdisciplinar que corria entre as disciplinas do
moédulo deixou de existir. Os 3 (trés) foruns, Unicos momentos possiveis para o
desenvolvimento da escrita nas disciplinas, foram reduzidos a 1 (uma) atividade. E
a semana de conhecimentos gerais, que antes era ao vivo, passou a ser ofertada
“por demanda”, ou seja, através de videos gravados. Além disso, restou aos alunos
apenas o questionario com 10 questdes objetivas.

Com as mudancas, restou préxima da extincdo para os alunos as ja antes
escassas chances de interacdo, de escrita e de enriquecimento cultural. E o curso
entrou em evidente contradicdo com as DCN de Matematica além de reduzir ainda
mais as acdes que possibilitaria evitar um processo de semiformacéao do sujeito.

E perceptivel, em ambos os cursos, que as atividades de enriquecimento
cultural ndo fazem parte da programacédo das disciplinas. As propostas ficam a
cargo das Semanas Académicas que acontecem, em média, uma vez por semestre.
O mesmo ocorreu com as atividades interdisciplinares, com as propostas de

trabalho em equipe, com as tentativas de aproximar a matematica das outras areas
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de conhecimento. Ou seja, cultura, grupo, interdisciplinaridade e oralidade ficaram
restritos a uma semana por semestre, ao longo de trés anos.

O esclarecimento, a emancipagdo, a conscientizacdo, segundo Adorno,
levariam a formacéo cultural, dando ao homem condic¢fes basicas para se promover
como um sujeito agente de sua historia, trilhando o Unico caminho possivel para
libertacdo humana e comprometido com sua transformacéao.

Esses processos sao possiveis pelo convivio com o outro, com um sujeito
vivo, com o trabalho né&o isolado, interdisciplinar.

Estaria coerente afirmar que uma formacdo académica pautada em
atividades individuais, objetivas, predominantemente conteudistas, onde ndo ha
estimulo para oralidade, com propostas culturais que ocorrem, em média, 6 (seis)
vezes ao longo de 3 (trés) anos, € suficiente para auxiliar na formac¢ao de um sujeito
critico e esclarecido?

Ou essas propostas consistiiam em serem elaboradas meramente por uma
exigéncia da DCN do curso, visando atender os instrumentos oficiais de avaliacao,
sem uma verdadeira crenca da importancia dessas situacfes para formacao
académica do futuro professor?

Seriam as atividades propostas apenas como um processo de cultura que se
aproxima dos “interesses de mercado”, que precisam manter os cursos funcionando
e para tanto é necessario anteder a tais mecanismos de controle? Constituiriam em

propostas de atividades culturais disfarcadas de mercadoria?

6.70 item 5 e a construcao do curriculo

O item 5 analisa o curriculo dos cursos e o estimulo ao uso das TIC; topicos
com influéncia direta para a familiaridade do futuro professor com recursos que
podem contribuir para o ensino da Matematica. Na composicdo do indicador em
guestdo foram analisadas as 6 (seis) disciplinas de formacao especifica com que a

aluna-autora teve contato.
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A andlise das disciplinas de formacgéao especifica foi preferida em relagcéo as
disciplinas de formacgéao geral visto que seriam 0s contextos delas os mais indicados

para estimular o uso de TIC no ensino do conteudo.

N° | Descricéo tedrica Indicador FEAl | FEA2 | FEA3 | FEB1 | FEB2 | FEB3
Construcéo do

curriculo deve - Atividades e
estimular, no ou propostas
aluno, a que levem os
familiaridade com | alunos a
o uso do usarem

computador e com | tecnologias
outras tecnologias | como

que sao instrumento
instrumento de para ensino de
trabalho do ensino | Matematica.
de Matematica.

O fato dos cursos investigados serem ministrados mediados por tecnologias
pressupde, de alguma forma, um estimulo para que o aluno adquira familiaridade
com o uso das TIC. Contudo, a premissa néo € suficiente.

Na andlise de itens que fizemos antes, por exemplo, as atividades propostas
e as tecnologias utilizadas para o desenvolvimento delas, percebemos que apenas
guestionarios (com guestdes que nao estimulam o uso de nenhuma tecnologia que
va além do material impresso) ou féruns (que ndo tenham sido criados com o
objetivo de estimular o uso de TIC) fazem com que as disciplinas adotem uma
cultura de uso que ndo privilegia a formacdo para a aplicacdo adequada das
ferramentas, pouco induz ao bom uso das TIC e ndo prepara o aluno para incorporar
em sua futura prética docente recursos tecnoldgicos voltados ao ensino-
aprendizagem do conteudo.

As matrizes curriculares dos cursos A e B, conforme apresentadas no Quadro
8 e Quadro 11 e as nomenclaturas das disciplinas, se analisadas isoladamente, ndo
favorecem a composicdo de consideracdes sobre as possibilidades de uso de TIC
e suas contribuicBes para o ensino da Matematica.

Ambas as matrizes atendem as DCN do curso. Elas distribuem a carga
horaria obrigatoria em disciplinas de formacdo geral e especifica, e pratica de

formacéo e estagio. No concernente a formagéo para o uso de tecnologias, apenas
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1 (uma) disciplina de cada matriz é oferecida. No curso A é a disciplina “Laborat6rio
de Matematica”, e no curso B a disciplina “Pratica de Formag¢ao — Novas TIC e Jogos
Didaticos”.

A ementa da disciplina do curso A propdoe:

Desenvolvimento de habilidades em utilizacdo de Softwares para o ensino-
aprendizagem da Matematica. Estudo e Andlise de softwares educacionais
na area de Matematica e elaboracdo de material didatico para sua
utilizacdo no Ensino Fundamental e Médio. No¢Ges de programacao de
computadores por meio de softwares educativos, cientificos e
educacionais. (PPC do curso A)

A ementa da disciplina do curso B traz:

Novas tecnologias e jogos didaticos no ensino de matematica:
pressupostos teéricos. Estudo de questdes didaticas e metodoldgicas
sobre a insercdo das TIC e jogos didaticos no ensino de matematica.
Utilizacdo de recursos tecnologicos, jogos e softwares matematicos em
situacdes de ensino e de aprendizagem. (PPC do curso B)

Presumivelmente, uma vez que as referidas disciplinas nao foram analisadas
em razdo do periodo de oferta delas ndo coincidir com o da realizacdo dessa
pesquisa, com base nos ementarios temos que, ao menos formalmente, as DCN de
estimulo ao uso das tecnologias para o ensino da Matematica foram cumpridas.

O exame das disciplinas de formacédo especifica do curso A revelou que
apenas a FEAL fez mencao de uso de TIC para ensino da Matematica. A proposta
de uso foi descrita em atividade avaliativa, baseada no guia de estudos da disciplina,
gue reservou um capitulo inteiro para o topico.

As demais disciplinas especificas analisadas no curso A (FEA2 e FEA3) néo
propuseram o uso de TIC; seja na forma de atividades, através da menc¢ao ao topico
por professores ou nos materiais disponiveis no ambiente virtual.

Ja nas disciplinas do curso B o uso das TIC para a educacdo matematica foi
bastante mencionado. Apesar de nhenhuma atividade proposta no AVA lancar mao
dos recursos, os materiais didaticos elencaram 55 ferramentas pertinentes ao
ensino da Matemética. Na disciplina FEB2, a cada contetudo trabalhado uma TIC foi
sugerida, para simulacdes e testes. E o guia de estudos dedicava um capitulo

exclusivamente ao tépico.
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No curso B, além do incentivo ao uso das TIC descrito nos materiais didaticos
um madulo especifico sobre o uso do GeoGebra?® foi ofertado aos alunos. O médulo
era composto de tutoriais, videos e exercicio pratico para exploracédo do sistema.

Pelo critério de similaridade entre as disciplinas analisadas (tendo como base
seus ementérios) foi possivel atestar que ndo € o contetdo que facilita ou dificulta
0 uso de tecnologias para 0 ensino ou aprendizagem.

Entretanto, aqui também cabe a critica da quantidade em relacdo a
qgualidade. A forma como séo distribuidos os conteddos nos curriculos dos cursos,
como sdo propostos 0s recursos tecnolégicos ao longo das disciplinas visando
muito mais a quantidade de informacédo do que a possibilidade de aplicacéo pratica
para os alunos.

Arrisca-se relacionar essa situagcdo com o conceito de semiformacgédo, uma
vez que varios recursos tecnologicos sdo inseridos no material de estudos dos
alunos sem a menor preocupacdo de como eles serdo percebidos e
contextualizados. Como se fosse mais importante parecer ter cumprido a proposta
de apresentar recursos tecnolégicos ao aluno do que cumprir efetivamente.

Nesse caso, trazemos Adorno demarcando a diferenca entre formacéo e

semiformacao.

O entendido e experimentado medianamente - semi-entendido e semi-
experimentado - ndo constitui o grau elementar da formacéo, e sim seu
inimigo mortal (ADORNO, 1996, p. 402). Maar comenta essa afirmacéo: A
meia-experiéncia ndo é o caminho para a experiéncia; a meia-verdade nao
€ parte da verdade, mas falsidade. [...]. O que é entendido pela metade
ndo é um passo em direcdo a formacdo, mas seu inimigo mortal. Uma
semicultura ndo é um passo para a cultura, mas um elemento fortuito fora
de um processo de continuidade. (PUCCI, 1997, p. 2)

E aqui, o aluno, demonstrara estar bem informado, conhecedor de varios
recursos tecnoldgicos para o ensino da matematica, no entanto, sem condicéo de
estabelecer uma critica consistente desses recursos ou ainda incapaz de relacionar

0S Mesmos em sua pratica docente.

26 Software gratuito de matematica dinAmica para ensino e aprendizagem em diversos niveis de
educacao.
http://www.geogebra.org/
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6.80 item 6 e as interacfes percebidas
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Atraveés dos indicadores do item 6 buscou-se elencar e analisar situacées nas

quais fosse possivel aferir, preferencialmente, interagdes sociais, personalizadas

e/ou mutuas. Dada a importancia de tais indicadores para o objetivo dessa

pesquisa, observamos 2 (dois) grupos com 4 (quatro) disciplinas em cada curso:

2(duas) especificas e 2 (duas) de formacéo geral, totalizando 8 (oito) disciplinas, a
saber: FGAl e FGA5; FEA2 e FEA3; FGBle FGB5; FEB2 e FEB3. Nelas, foram

analisadas trocas de e-mails, aulas, atividades e foéruns, além de outras

comunicacgdes.

NO

Descricao tedrica

Indicador

A tecnologia pode apoiar tanto no processo de
massificacdo quanto no processo de personalizacédo do
ensino.

O aparato tecnoldgico serve para facilitar a transmisséo
de informacgdes e poucas iniciativas tendem ao processo
de construcdo de conhecimentos.

Interacdo Reativa: Determinada a priori. Marcada por
predeterminacdes que condicionam as trocas.
Desenvolve-se segundo as determinacdes iniciais.
Percorre trilhas previsiveis

Interacdo Mdatua: Determinada a posteriori. Sdo as
acOes de um interagente em reagdo aos outros. Nao é
mera somatodria de a¢des individuais.

Interacdo: E essencial para a constru¢cdo de novos
saberes, uma vez que é por meio da expressdo de
opinides e sugestdes, muitas vezes divergentes entre 0s
membros da comunidade, que significados novos séo
criados. Ou comunicagdo interpessoal. Refere-se ao
conjunto das acgdes e relagdes entre os membros de um
grupo ou entre grupos de uma comunidade.

6a) Elencar situagfes em
gque a tecnologia é usada
para massificar o ensino.

6b) Elencar situactes de
comunicagao nas quais
prevalegcam “processos de
transmisséo de
informacao”, “aspectos
meramente tecnoldgicos”
ou ainda a “interagao

reativa”.

6¢) Elencar situacdes em
gue a tecnologia é usada
para personalizar o
ensino.

6d) Elencar situagbes
envolvendo alunos que
reflitam a interacéo
(expresséo de opinides,
sugestdes) e que podem
também ser categorizadas
como “interagdes mutuas”.

Ao analisarmos os materiais das disciplinas, identificamos diversas situacoes

gue se encaixam nos indicadores acima. Entretanto, a quantificagao das interacoes,

dadas as condi¢fes da pesquisa, foi impossivel e seria irrelevante por si s6. Nesse
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sentido, a analise quantitativa ou exaustiva optamos pela amostragem, analisando
algumas interacdes de cada disciplina.

Nos cursos A e B, a observacédo do e-mail interno do AVA e de um forum livre
para a troca de mensagens revelou 0 uso quase exclusivo das ferramentas para a
transmissdo de informagfes. Em alguns casos houve interacdo, porém reativa — no
sentido dos indicadores 6a e 6b.

A seguir, alguns exemplos:

1) Aluno 7- quarta, 18 margo 2015, 22:42

Boa noite professoral

N&o consigo achar o edital para iniciacédo Cientifica, como vou me inscrever
sem conhecer as normas? por favor me ajude!!!

att, Aluno 7

Tutor 1- segunda, 23 marco 2015, 14:18

Ola Aluno 7!

O edital encontra-se anexo do lado superior direito da postagem.
Abracos. (AVA de FGB1)

2) Tutor 2- quarta, 4 novembro 2015, 19:33

Caros alunos,

As notas da disciplina de FGB5 foram lancadas. Para verificar as notas
acesse o icone xxx. A média para aprovacado é 6.0 pontos. Parabéns a
todos que alcancaram a média. Os alunos que ndo alcancaram a média,
ou seja, 6.0 pontos poderdo realizar prova substitutiva, para isso fiquem
atentos ao prazo de solicitagdo de prova substitutiva disponivel no
calendério da disciplina, isto €, a partir do dia 04/11 & 11/11/2015.
Qualquer duvida estou a disposicao.

Atenciosamente Tutor 2. (AVA de FGB5)

3) Tutor 3, 1 de Setembro de 2015 09:30

Assunto Atividade 02 - GRUPOQO!!!

Ola, pesso@l!

Como estao?

Temos a atividade 02 FEA2 - Avaliativa em GRUPO!!! acontecendo aqui
na disciplina. (...) Ndo se esquecam que € uma atividade em GRUPO, e
para encaminha-la vocé devera se registrar em um dos grupos e somente
01 dos componentes do grupo devera encaminhar a atividade, a nota sera
atribuida a todos que estéo registrado no grupo, ok?

Nao deixe para responder na Ultima hora, afinal, imprevistos acontecem e
vocé pode atrasar o envio!

Quaisquer duvidas, estou a disposi¢éo! Abragos!

Tutor 3 (AVA de FEA2)

4) Tutor 1, 25 de Outubro de 2015 10:30

PUXAO DE ORELHA

Ao verificar o banco de dados de acessos as aulas conceituais tive um
enorme surpresa 80% dos alunos NAO acessaram as aulas conceituais, a
minha divida é como vocés estédo respondendo as atividades?

Vocés realmente acreditam que estdo no caminho certo?
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Pessoal a educagéo a distancia permite flexibilidade de estudos, porém a
dedicacdo e compromisso € 10 vezes maior que no presencial, pois as
aulas e material pedagdgico disponibilizado sdo nossas ferramentas de
trabalho, como o aluno ira aprender se ele nem assistiu a aula?

Peco desculpas aqueles alunos que assistiu as aulas e ndo merecem esse
puxao de orelha, tenho que parabeniza-los, porém como mediadora com
compromisso com a educacao jamais poderia deixar passar esse detalhe
importantissimo para o bom desempenho no curso, afinal vocés tem que
criar o habito de estudos desde o inicio.

Espero que esse percentual reduza antes de prova. (AVA de FEB2)

5) Tutor 4, Terca-feira, 2 de Junho de 2015 10:05

Assunto: Perdeu as provas do Encontro? Avaliacdo suplementar

Para quem ndo compareceu em algum dos Encontros Presenciais, ha a
oportunidade fazer a prova suplementar. A prova suplementar acontecera
dia 20 de junho, das 8h as 17h,

Para realizar a prova suplementar é necessario fazer a solicitagdo no (...).
Veja os passos para fazer a solicitacdo do protocolo de Suplementar: (...)
Em caso de duvidas entrem em contato com (...)

Abracos, Tutor 4 (AVA de FGA5)

Nos exemplos de 2 a 5, acima, destaque para o uso da ferramenta para
generalizar as mensagens. Em ambos os casos seria possivel o uso da tecnologia
para personalizar a comunicag¢ao, de modo que o0 aluno recebesse uma mensagem
nominalmente direcionada.

Nos exemplos 3 e 4, a aluna-autora esteve em dia com as atividades, e,
sendo assim, o contetdo das mensagens nao se aplicava a ela. Tal pratica de envio
de mensagens generalizantes, ao longo do tempo, induz o aluno a nao priorizar a
ferramenta.

As informacgdes sobre os procedimentos em caso de auséncia em provas ou
de ndo realizacao de atividades, como os exemplos 2 e 5, dos cursos A e B, também
foram “massificadas”. quando podiam, na diregao inversa, ser personalizadas. As
instituices controlam, a partir de listas de presenca e relatérios gerenciais dos
AVAs, quais sao os alunos ausentes ou que precisam fazer determinada atividade
ou procedimento. Assim, mesmo 0s avisos meramente administrativos poderiam ser
feitos em comunicag¢do mais assertiva e personalizada, direcionada exclusivamente
a quem interessa.

O maior volume de mensagens que circulou nos ambientes de ambos o0s
cursos foi de cunho informativo, instrucional, técnico ou reativo; conforme

exemplifica a mensagem 1.
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Sabemos da necessidade de mensagens desse tipo em qualquer ambiente
escolar. O problema é quando ele vira a regra e a discusséo que poderia refletir na
formagéao social, humana, cultural e académica do aluno praticamente inexiste.

Do ponto de vista do incentivo a interagéo, a mensagem 4, intitulada “Puxao
de Orelha”, poderia ter sido um excelente pretexto para o inicio de dialogos
proficuos. Contudo, além de escrita sem pontuacgéo e outros cuidados formais, e da
impessoalidade da mensagem, os argumentos utilizados pouco favoreceram ou
estimularam o didlogo. Os trechos; “80% dos alunos NAO acessaram as aulas
conceituais, a minha davida € como vocés estdo respondendo as atividades?”; e;
“Espero que esse percentual reduza antes de prova”, reforcam o nosso ponto de
vista. O primeiro deles sugere, equivocadamente, que apenas com o material
indicado ou assistindo a aula do professor o aluno seria capaz de responder a
determinado questionamento. E o segundo trecho destacado, além da passividade
do docente quanto a progressao natural da disciplina, sugere que a mera apreciacao
do contetdo pode determinar o sucesso do aluno na prova ou que o conteudo €
valido, exclusivamente, em funcao da existéncia da prova.

Ou seja, dois trechos que destoam em muito das concepcoes filosoficas
descritas no Projeto Pedagdgico de Curso (PPC). Quanto aos ideais para formacéao
do aluno, o PPC do curso B informa que eles: “[...] visam a formacéao integral
humana em uma perspectiva ética e de responsabilidade social e ambiental [...]”
(PPC B, 2013, p.13); e o incentivo ao: “[...] desenvolvimento de uma postura
investigativa por parte do aluno como algo fundamental para que construa sua
autonomia intelectual.” (ibid., p.41)

As aulas ao vivo, de ambos os cursos, foram realizadas em sistemas de web
conferéncia. Em ambos 0s casos os alunos tiveram a possibilidade de assisti-las no
momento em que elas estavam acontecendo ou de assistir a gravacao
posteriormente. Para o nosso interesse aqui, devemos destacar que a web
conferéncia € uma ferramenta de comunicacao bidirecional. Examinemos, abaixo,

algumas atitudes de formadores em suas aulas ao vivo:
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Professor da disciplina FGB1, em 04 de marco de 2015.

Fala 1. “Na aula passada nao deu tempo de responder as duvidas. Eu
pedi para ndo me interromperem durante a aula, porque tinha que falar dos
trés porquinhos mais um, e nds falamos de 4 na verdade (Karl Marx,
Weber, Comte e Durkheim). A gente discorreu um punhado sobre esses
homens e ndo dava realmente pra eu parar minha aula responder, o que é
muito importante, as perguntas de vocés. Entdo eu acabei respondendo
hoje por e-mails (...)"

Professor da disciplina FGB1, em 11 de margo de 2015.

Fala 2: “Hoje eu recebi alguns e-mails, o pessoal perguntando: No livro
esta escrito isto e eu gostaria que vocé desse sua opinido sobre isso. Olha:
O livro como eu disse pra vocés foi escrito por pelo professor xxxx e eu
ndo tenho autonomia muito menos autoridade para questionar... 0 que eu
acho ndo vai cair na prova e sim o que esta escrito no livro, minha aula é
uma mediacéo entre o livro e vocé... eu me responsabilizo pelo que eu digo
aqui, mas pelo que est4 escrito no livro ndo é meu departamento(...)".

Professor da disciplina FGB1, em 11 de marco de 2015.

Fala 3: “Tem perguntas pessoal, mas infelizmente hoje porque a gente tem
muito conteddo pra gente falar, muita coisa porque a gente teve que dar
conta de muitos tépicos, eu vou responder todas as perguntas do chat
depois e repassar para professora (tutora mediadora) postar no mural...
eu tinha muito contelido pra dar conta e muita coisa importante para falar
e eu sei que muita gente estd com duvida mas vocés sabem o meu e-mail

(..

Professor da disciplina FEA2, em 02 de setembro de 2015:

Fala 4: Oi Aluno 14 e Aluno 15, estdo me ouvindo bem? Podem me ajudar
nesse desenvolvimento aqui? Quanto da o desenvolvimento da fun¢éo ....?
Facam ai... Vou esperar.(...) Isso mesmo. Vejam s6: vocés disseram que
(...), mas precisamos considerar também (...), pois o gréfico dessa fungéo
tem (...). O aluno 16 estd me perguntando sobre essa questao da letra C.
Tem aqui uma fung&o gque é constante. Ent&o (...) Aqui também aluno 16,
podemos correlacionar com sua divida. Veja isso (...) Vocé percebe a
relacdo entre as fungdes? Aluno 15, como vocé resolveria essa questao
da letra E? (...) Vocé chega a esse resultado ai, mas pense comigo (...)...
Bem, é isso. Deu pra acompanhar bem? A explicacgao foi suficiente? Vou
enviar o arquivo pelo e-mail do ambiente e se vocés tiverem outras
perguntas podem me enviar também.

Professor da disciplina FGA5, em 07 de abril de 2015:

Fala 5: Aluno 18 questiona: “Qual o papel mais importante no contexto da
educacao: professor ou aluno? O foco deve estar no aluno?”

Professor “Aluno 18, a relagao é o que a gente tem de principal na escola.
O que estamos fazendo aqui e agora. A questdo essencial e central da
escola é arelac@o. Nao é o professor, ndo é s6 o aluno, néo é so6 o gestor,
ndo € so o livro didatico, ndo é mais importante o método. Historicamente,
h& os que diziam que o mais importante era (...) Mas é da relacéo que vai
resultar uma escola melhor ou pior (...)"

Todas as falas recortadas foram extraidas de uma ferramenta que permitia a

interagdo ao vivo e a comunicacéo bidirecional entre alunos e professores. No
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entanto, coube ao professor limitar ou potencializar as chances de uso dos recursos
disponiveis.

O trecho da Fala 1; “Eu pedi para ndo me interromperem durante a aula,
porque tinha que falar dos trés porquinhos”; e o trecho da Fala 3; “Tem perguntas
pessoal, mas infelizmente hoje porque a gente tem muito conteudo pra gente falar,
(...) eu vou responder todas as perguntas depois (...) e postar no mural”; reforcam a
ideia de que interagir € menos importante do que transmitir contetdos.

Tendo em mente o quadro exposto acima, qual seria a diferenca entre as
aulas de conteudo, previamente gravadas e ofertadas aos alunos, e as aulas ao
Vivo?

Segundo seus PPCs, ambos os cursos tém a finalidade de relacionar a teoria
com a pratica: uma diretriz inversa aquela cunhada pelo professor ao pedir para ndo
ser interrompido durante a transmissdo. Com a atitude do docente, notadamente
ficaram legadas para o campo assincrono do off-line a interacdo expressamente
desejada pelos alunos. E assim, os escassos momentos de interacdo ao vivo com
o professor acabaram desperdicados.

Ora, se a proposta da aula ao vivo é a mediacao entre a pratica e o conteudo,
entre o guia de estudos (apostila da disciplina) e as aulas de conteudo gravadas
previamente, resta ndo menos que contraditorio o discurso de web conferéncia
segundo qual; “[...] minha aula € uma mediacdo entre o livro e vocé... eu me
responsabilizo pelo que eu digo aqui, mas pelo que esta escrito no livro ndo € meu
departamento.” Mediante tal fala, qual o papel do professor e o das aulas gravadas?
N&o é precisamente ao professor que cabe, no momento da web conferéncia,
mediar a compreensao critica dos conteidos? Como o aluno podera desenvolver
uma postura critica sobre determinado assunto se o professor se recusa a discutir
0 material basico da disciplina?

De outra perspectiva, a Fala 4 se insere no contexto das interacfes muatuas
e assim incentiva a reflexado e o desenvolvimento coletivo de ideias. Durante toda a
aula de que o recorte fora retirado o professor chamou os alunos pelos nomes,
esperou deles respostas e interagiu com eles fazendo novos questionamentos. O

mesmo ocorreu na Fala 5, quando o professor respondeu diretamente ao aluno,
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durante sua aula, buscando vincular o assunto em discussdo com a vivéncia do
momento.

Os trechos abaixo representam situacdes de interacdo social. Destaque-se
gue muitas delas aconteceram em espacos em que ndo se discutiam conteddos
programéaticos, como nos foruns de apresentacdo, em mensagens de incentivo aos

estudos, na apresentacdo de novas ferramentas disponiveis etc..

Aluno 2 - terga, 3 fevereiro 2015, 10:24

Bom dia! Chamo-me Aluno 2, tenho 32 anos e curso xxx e Licenciatura em
Matematica, ambas pela xxx. Moro em xxx e busco me aprimorar na area
Xxx com o auxilio da matematica sobretudo no ambito da modelagem
matematica aplicada a xxx. Antes de transferir para Matematica fiz 3
periodos de xxx e me descobri apaixonado pela matematica. (...) Obrigado
pelas boas vindas, desejo 0 mesmo a Tutor(a) Mediador(a) 1 e todos os
meus colegas de classe.

Abracos.

Tutor 1- quarta, 4 fevereiro 2015, 10:36

Ol4 Aluno 2!

E visivel a sua paix&o pela area das exatas, acredito que este seja 0 seu
diferencial e a sua base forte para construir uma caminhada rumo ao
sucesso profissional, nés professores temos uma grande missdo em
nossas maos que € transmitir conhecimento, nés marcaremos a vida de
nossos alunos, (...). Parabéns pela escola e tenho certeza que iremos
construir um caminho com qualidade e competéncia, como professor(a)
mediador(a) me coloco a disposi¢éo para auxilia-lo nesta caminhada.
Abracos.

Aluno 3 - quarta, 4 fevereiro 2015, 13:27

Boa Tarde!! Meu nome é Aluno 3, sou de xxx. Minha escolha pelo curso
de matematica se d4 num momento em que jA me acho mais tranquila e
sem nenhuma cobranga ou grandes expectativas. Tenho 52 anos e ja tive
algumas e boas dificuldades em Matematica, mesmo gostando muito da
matéria. O curso para mim sera um enfrentamento do "medo de
matematica" (...).

Tutor 1- quinta, 5 fevereiro 2015, 09:30

Ol& Aluno 3!!!

Me surpreendi com a sua histéria, entdo para vocé fazer matematica € um
desafio pessoal, admiro e apoio a sua atitude, acredito que nossos medos
e dificuldades devemos tentar supera-los é exatamente isso que vocé esti
preste a realizar, tenho certeza que vocé ir4 perceber que a Matemética é
encantadora.

Seja bem vinda!!!

Abracos.

Aluno 4 - 13 junho de 2015, 12:35

Boa tarde! prof. fulano

O prazer é todo meu. Ter oportunidade de cursar uma graduacao em um
estado tdo rico culturalmente e representativo na histéria da musica
Brasileira, € um privilégio. Além, de poder vivenciar de todo o processo de
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ensino aprendizagem que a xxx oferece com (..) E um prazer poder
conversar e estreitar nossos lagos. Att, Aluno 4

Os trechos citados apresentam interacdes sociais entre alunos e tutores em
gue foram compartilhados relatos pessoais e expectativas. Ambos 0S cursos
incentivaram os alunos, no periodo de ambientacdo (prévio ao inicio das
disciplinas), a estreitarem os lacos com os colegas. A medida gerou, entre outros
resultados, féruns com mais de 500 participacdes, nas quais se tratou de incentivo
mutuo, hobbies, anseios e experiéncias pessoais e profissionais.

Em certo momento, o curso B apresentou um novo recurso do AVA,
informando a possibilidade, a partir de entdo, de os alunos escreverem equacdes
matematicas diretamente no sistema. A seguir, a mensagem do tutor e 0s

comentarios dos alunos sobre 0 novo recurso.

Tutor-mediador 2, 15 de setembro 2015, 17:20

(...) Assim nosso Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) agora comporta
este sistema, facilitando assim a elaboracdo de formulas e expressfes
matematicas, ou seja, basta utilizar um comando e pronto! A expressao
matemadtica ficara disponivel. Por exemplo, quero apresentar a seguinte
expressdo: \(\dfrac{4x"2-1}{4x 2+4x+1}\)

Basta escrever o seguinte comando

Segue em anexo dessa postagem um manual que irda auxilid-los no
processo. Agora vamos treinar um pouco? Segue uma expressao
matematica, digamos extensa, e gostaria que vocés simplificassem,
apresentando a passo a passo, usando o recurso TEX (ou MATHJAX, no
caso de nosso ambiente) (...).

Aluno 20 - quinta, 17 setembro 2015, 21:33

Para tudo, para que este sistema ? qual a finalidade ? porque este manual,
nao ajudou em nada, se fosse confuso ainda seria algo, mas nao entendi
nada, volto a me preocupar, e professores( préximos) vao utilizar este
recuso? saber&o nos ensinar como de fato de deve ? serd necessario este
recurso, qdo eu for lecionar ? terei que passar aos alunos ? Gente quero
aprender contetdos matemético, quero lecionar com qualidade, nao com
complica¢des, ta dificil hein, cada dia uma desagradavel surpresa ... AH
reclamo sim, minha opinido particular, posso ser um gréo de areia neste
mar, entdo nao adianta me enviar recado privados, por eu estar
reclamando, mas quero qualidade de ensino e nao tecnoldgico ... desculpe
minha forma de expressar ... mas € o que acho e busco.

Aluno 21 - sexta, 18 setembro 2015, 09:04

Sobre esse novo recurso, admito que pode até facilitar quando eu precisar
escrever algumas equacodes, formulas etc., porém leva muito tempo para
escrever e também néo é tdo facil para entender como funciona, visto que
até o momento ndo entendi e ndo consegui fazer nada com o recurso.
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Talvez seja necessario mais esclarecimentos sobre o recurso, embora ndo
seja obrigatdrio, é interessante apreender coisas novas. Obrigado.

Aluno 22 - domingo, 4 outubro 2015, 13:41

€ muito complexo, programas tem que facilitar para a digitacdo, imagine
fazer uma prova para o0 nono ano, tendo que digitar todos esse comandos.
uso o equetion 3 do word, bem menos complicado, e levo uma a duas
horas digitando, com esse programa vou levar um dia inteiro. néo
conseguir. me deu falta de paciéncia \(\left(\dfrac{x+y}{x-y}-\dfrac{x-
yHx+yHright)\cdot\left(\dfrac{x-yHxyright)\) e \(X"M+5x"3+3x"2-5x-
xM+x~3\) Um forte abrago a todos e qualquer divida estou a disposicéo.

No curso B, as vésperas de momentos de avaliagdo presencial foi comum
receber mensagens de tutores desejando sucesso nas provas. Em um desses

momentos, a mensagem postada gerou agradecimentos e criticas, conforme segue:

Tutor-mediador 1, margo de 2015

“Para refletir!!! ‘Nao existem sonhos impossiveis para aqueles que
realmente acreditam que o poder realizador reside no interior de cada ser
humano, sempre que alguém descobre esse poder algo antes considerado
impossivel se torna realidade’. (Albert Einstein). Descubra seu poder!”

Aluno 23 - quinta, 5 marc¢o 2015, 15:13
Se existe realmente esse poder realizador em cada um de nés, ainda nao
encontrei 0 meu, mas espero que meus sonhos se tornem realidade.

Aluno 24 - quarta, 25 fevereiro 2015, 21:21

Tenho que concordar com Albert Einstein :D "(...) o poder realizador reside
no interior de cada ser humano(..)" A realizacdo de um sonho depende
apenas da Forca de Vontade de Quem o sonha! P.s: Obd Prof2 pela
reflex@o

Aluno 25- domingo, 22 margo 2015, 14:26

Senhor, dai-nos o porqué das questbes da FACULDADE X serem tdo mal
formuladas! Oh Pai, ajuda-nos a entender a razao pela qual tais questées
sdo tdo mal redigidas, existem erros grosseiros. Por favor, faga com que
usem os corretores ortograficos tanto do Word como do Write para fazé-
las. Obrigado, amém.

Aluno 26- domingo, 22 marc¢o 2015, 19:00

Sassinhora colega hehehe amém

Faculdade "X" ... ok ok ok! hshshs Tudo com base no livro didatico. Dessa
maneira fica menos complexo os estudos para a prova... hehe
#pensandopositivo

Aluno 27-terga, 24 margo 2015, 20:15

E um prazer discordar do topico e do préprio Albert. Eis o porqué: O sonho
nada mais é do que uma alucinacao da razdo que, por delirio, se funde a
alma e esta, emotiva por exceléncia, mina toda a lucidez num ato ciclico.
|oo/ Agora... esperanga € outra coisa, uma vez que € fundada num sélido
conhecimento intangivel. Hv a nice day, thats my POV =D
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Tanto as respostas a mensagem motivacional como as respostas para a
informagcéo do novo recurso do AVA apresentaram interacdes que podem ser
categorizadas como sociais. De acordo com Corréa (2005), esses sao momentos
importantes para constru¢cdo de novos saberes, pois através da expressdo de
opinides e sugestdes, favoraveis ou ndo, os envolvidos podem construir significados
e trabalhar a tolerancia. Valente (2010) também defende a importancia desse tipo
de interacdo na construgcdo do conhecimento. Para ele, a construcdo de
conhecimentos se aprimora quando as pessoas colaboram entre si.

Contudo, a interacdo social ora elogiada foi percebida muito mais em
contextos administrativos que nos contextos programaticos dos cursos. Em relacéo
as disciplinas de formacao geral, os momentos de interacdo social, em torno de
conteudos, praticamente inexistiram. Ja nas disciplinas de formacé&o especifica para
a Matematica foi possivel encontrar momentos de interacdo social nos quais o
assunto da disciplina fez parte da conversa; ainda que a quantidade de interacdes
tenha sido modesta se comparado com os espacos de discussdes livres.

No curso B, apos 4 (quatro) disciplinas de formacéo geral iniciaram-se as
disciplinas de formacéo especificas e de calculo. Momento em que a metodologia,
até entdo elogiada pelos alunos, passou a ser por eles questionada. Relativamente
ao curso A, eram praticamente as mesmas disciplinas. O que nos faz pensar que a
ordem de oferta delas pode ter influenciado no problema.

A seguir, examinemos alguns momentos de interagcao social entre alunos, em

gue eles discutem dificuldades e colaboram entre si com relacdo aos conteudos.

Aluna 28 - terca, 4 agosto 2015, 18:08

Ola pessoal... Alguem conseguiu fazer a questdo que fala que numa sala
tem 55 alunos, (...) Eu consegui, do meu jeito, mas achei a resposta 5, ndo
sei bem em que alternativa ela se enquadraria, portanto coloquei a D- no
maximo 6. sera que ta certo?

Aluno 29 - quinta, 6 agosto 2015, 08:11

também coloquei esta, mas eu acredito que esta questdo néo esta certa
se tem 55 alunos (...) e se fizer o diagrama (...) se alguém achou deferente
por favor nos ensine como chegar ao resultado (...)

Aluno 31 - ter¢a, 11 agosto 2015, 14:17
a Resposta é 5, no entanto, nas alternativas, vocé tem as afirmativas: (...)
Agora pergunto com qual das duas vocé ficaria?



161

Ficou evidente que as interagcdes entre os alunos se intensificaram quando
se aproximavam 0S processos avaliativos. A proximidade do vencimento de
atividades no AVA ou das provas presenciais estimulou o contato entre alunos,
embora pouco tenha afetado o fluxo das intervencdes de professores e tutores. As
interacdes, em geral, envolveram o entendimento de questdes, a discussao sobre
alternativas e davidas que persistiram apds as aulas ao vivo, entre outros.

No recorte a seguir, examinemos algumas criticas sobre o material, a

metodologia e as atividades de curso.

Aluna 30 - segunda, 10 agosto 2015, 19:32

O problema é que a professora explica muito rapido e resumido e no livro
também nao é claro e isso é péssimo porque enquanto era teoria voce lia
novamente e conseguia fazer mas o céalculo ndo € assim.... eu nao sei
vocés mas eu ndo consigo acompanhar as explicacées.

Aluno 18 - terca, 11 agosto 2015, 14:41

Concordo com o aluno 30. Acho que a professora ndo esté preparada para
aula virtual. Entretanto nas enquetes, poucos sdo 0s que consideram a
aula insatisfatéria. A opinido de 6timo e bom prevalece.

Aluna 32 - terca, 11 agosto 2015, 21:13
Eu concordo! Pra vocé conseguir resolver as questédo se ndo ver video ndo
da pra responder, a aula ndo esta valendo de nada! Professora ndo explica
muito bem e o livro, esta confuso, como a tutora 1 disse que esta matéria
€ suporte para os demais como vamos fazer? se precisamos alem de ver
a aula, ver explicacdo melhor na internet!

Tutor(a) Mediador(a) 1 - quarta, 12 agosto 2015, 10:09

Vejo que estdo ansiosos e preocupados com o conteddo abordado,
entendo que com a aproximacdo da prova este nervosismo tende
aumentar, porém por experiéncia afirmo tenham calma, nervosismo neste
momento ndo contribuird para o seu aprendizado, tdo pouco vai resolver o
problema que estdo enfrentando e tem que enfrentar, concordam? Sobre
o livro disponibilizamos(...)

Aluno 31 - quarta, 12 agosto 2015, 17:08

Perdoe-me por ndo concordar com a senhora, mas o problema nédo é o
nervosismo e ansiedade dos alunos, e sim a m& qualidade da professora
da disciplina. Das disciplinas vistas até o momento ela € de longe a mais
insegura e com menor dominio do assunto. Ainda mais se levarmos em
consideragdo que a matéria dada até agora compreende anos de
matemética em uma escola regular.

Acima, o Aluno 18, por exemplo, faz referéncia a enquete que vai ao ar logo

apos o encerramento da aula, e critica o proprio grupo de colegas que se posicionou
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de forma satisfatéria em relacdo a aula. Mas, depois, no forum, o grupo tem opinido
contréria a isso, avaliando a aula como insatisfatoria e ruim.

Assim, questiona-se ainda, a eficiéncia de se adotar um uGnico design
educacional e ou instrucional e uma Unica metodologia para todo o curso: mesmo
tipo de aula, mesmo formato e nimero de atividades, mesmo critérios de avaliagao,
mesmo tipo de material etc.. Quais os sdo os beneficios e prejuizos dessa
padronizacdo para o processo de interacéo entre os alunos?

Precisamos refletir como ficam as trocas de experiéncias e as adequacdes
da proposta da disciplina ao perfil da turma nesse modelo pré-formatado e
padronizado.

De acordo com Tircke (2005), as tecnologias tém propiciado uma
proximidade que consiste em superar as distancias espacgo-temporais, reduzindo e
acelerando ao maximo os limitados processos de comunicacédo. Mas ndo podemos
confundir isso com “proximidade humana no sentido da participacdo mutua e da
identificacdo, que s6 podem ser gradativamente construidas ao longo do convivio
mutuo e da troca de experiéncias” (ibid., p. 297). Necessitamos daquilo que as
novas tecnologias desejam economizar ao maximo: tempo. Precisamos de tempo

para fazermos menos do mesmo e para interagirmos de forma efetiva.

6.90 item 7 e proporcéao de alunos por mediador

O item 7 considera a influéncia da proporcdo de alunos por mediador
(professor ou tutor) para as oportunidades de interacdo. Considera-se que quanto

menor a proporc¢ao de alunos melhor.

N° | Descrigéo tedrica Indicador FGAl | FGA2 | FGA3 | FGA4 | FGA5 ok
P=4 P=3 P=4 P=3 P=3 ork
Influenciam A=177 | A=104 | A=243 | A=159 | A=121
diretamente na
distancia interativa: | - Identificar a | FGB1 | FGB2 FGB3 | FGB4 EGB5 *hk
‘a quantidade de | quantidade de alunos [p=> P=2 P=1 p=2 p=2
7 | alunos por professor | (A) por disciplina e | a=3g4 | A=375 | A=269 | A=261 | A=238
e a frequéncia de | professores e tutores
oportunidades _ de | mediadores (P) FEAL | FEA2 | FEA3 | FEBL | FEB2 | FEB3
interacdo oferecidas
ao aluno”. P=1 pP=2 pP=2 pP=2 pP=2 P=3
A=34 A=81 A=92 A=258 | A=207 | A=211
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Os graficos 7 e 8, abaixo, ilustram as propor¢des verificadas, considerando

separadamente as disciplinas de formacao geral e as de formacao especifica. Como

se pode ver, a proporcao de alunos por formador € bem maior nas disciplinas do

curso B.

Gréafico 7: NUmero de alunos x mediador — Curso A

N° de aluno x mediador
Disciplinas de Formacéo Geral - Curso A
300

250
200
150
100 61 o
< 44 35 . 40
. 111
B FGA1 B FGA2 WmFGA3 EFGA4 mFGAS

Fonte: Elaborado pela autora

300

250

200

150

100

50

N° de aluno x mediador
Disciplinas Especificas - Curso A

34 41 46

B FEA1 ®WFEA2 mFEA3

Grafico 8: Numero de alunos x mediador — Curso B
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Certamente, ndo é apenas o numero de alunos por formador que fez com
gue a EaD fosse sinbnimo de educacédo massificada e de qualidade duvidosa na
visdo alguns autores. Essas caracteristicas se arrastam desde o inicio das praticas
da modalidade, com énfase no tecnicismo e no material didatico ao invés da
preocupacao com a mediagcdo pedagogica.

Temos os extremos dessa situacdo. De um lado a visdo de uma EaD
representada como uma mercadoria, que veio para reduzir custos das instituicoes
de ensino, aumentar a lucratividade e produzir diplomas de forma mais rapida e
barata para aqueles avidos em ascender no mercado de trabalho.

Do outro lado aqueles que se deslumbravam com as possibilidades de
didlogo que a EaD propiciaria na relagédo educacional, com a abordagem ludica de
contetudos e o atendimento individualizado, situacbes essas que apresentavam
modalidade como a solugédo magica dos problemas da educacéo.

Sao extremos que vao desde arejeicdo automatica da EaD, quanto a adocéo
cega e acritica.

O mesmo ocorre com 0s numeros apresentados acima. Que nao sejam eles
0s Unicos responsaveis pela crenca abalada de alguns na EaD, mas ha que se
discutir sua relevancia no processo de formacao.

A EaD foi impulsionada num momento politico que precisa ser considerado

aqui ao analisarmos esses numeros.

As discussbes da época deixavam claro que essa aceleracdo nos
processos formativos ndo correspondia ao suprimento da defasagem
numérica de professores e, mesmo assim, insistiu-se durante um bom
tempo na execuc¢édo dessas politicas, reforgcando a suposi¢do de que o que
se queria com as politicas era, efetivamente, apresentar nimeros para as
estatisticas educacionais e ndo a necesséria transformacao da educacéo.
(PESCE, 2007, p. 190)

Numa discussao iniciada por Zuin (2006, p. 952) ele afirma que “[...] o anseio
legitimo de se incrementar os indices do ensino universitario brasileiro ndo pode ser
instrumentalizado, a ponto de novas estatisticas mais alentadoras obnubilarem os

danos decorrentes no processo educacional/formativo”.
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Se a emancipacao, na perspectiva de Adorno (1995), néo se refere apenas
ao individuo como entidade isolada, mas principalmente como um ser social; se o
homem supera a sua menoridade através da experiéncia e da reflexdo (MAAR,
2003); se as atividades trabalhadas nos cursos analisados ndo consideram a
necessidade do trabalho em grupo, pressupdem-se que a figura do mediador seja
de fundamental importancia para possibilitar ao aluno a experiéncia e a reflexao.

Seria possivel entdo um Unico mediador interagir em grau efetivo com uma
turma média de 200 ou 300 alunos ao ponto de possibilitar a reflexdo e o
desenvolvimento do conhecimento desses alunos?

Ou estariamos, com esses numeros, camuflados pelo discurso da
necessidade de desenvolver a autonomia dos alunos, perpetuando a
semiformacéo?

Pesce (2007) ja chama atencdo para esse cenario de altos numeros de

alunos na EaD, quando ressalta que

[...] Ao transpor tal relacdo para a racionalidade dos atuais programas de
EAD voltados a formacao de educadores, pode-se facilmente observar o
pseudo-atendimento as singularidades dos educadores em formacéo.
Apesar de os programas de formacdo de educadores anunciarem a
possibilidade de um atendimento capilar, gracas aos recursos interativos
dos ambientes de rede, na prética, o que se observa na maioria deles é
um desenho de formacé&o que, com o intuito de ser economicamente viavel,
abrange um grande contingente de educadores, sob responsabilidade de
um reduzido quadro de formadores. (ibid., p. 186)

Estariamos entdo anunciando um processo de formacado critica, de um
atendimento individualizado, quando na verdade temos apenas propagado, de

forma requintada, uma formacao aligeirada de alunos?

6.10 Os itens 8 e 9, adistancia interativa e a semiformacéo

Os itens 8 e 9 trazem indicadores extremamente relevantes para o interesse
de nossa pesquisa. Eles analisam de forma conjunta a distancia interativa e a
semiformacéo, uma vez que nossos pressupostos afirmam que interagéo se reflete
na formacdo do sujeito. E, assim, a distancia interativa influencia, acentuando ou

combatendo, a semiformacéo.
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(...) mais dialogo significa menor distancia.

N° Descri¢ao tedrica Indicador
Distancia Interativa e Distancia transacional: | - Identificar manifestacbes que possam ser
Tem relevancia no processo de ensino e | consideradas: de identidade e
aprendizagem ndo € a distancia fisica entre | pertencimento, e manifestacdes que nao
aluno e professor, “mas sim a efetiva | expressem nenhum feedback ou
8 | sensacgdo de proximidade entre os mesmos | reconhecimento da presenga do aluno.

- Identificar situacfes em que os envolvidos
nao estejam meramente fazendo tarefas
mecanicas ou burocraticas: mas estdo a

disposi¢do para servir e atender o outro.

O individuo semiformado ndo se sente
estimulado a refletir criticamente sobre o
9 | que aprende. A maxima de que ndo ha
tempo a perder é orgulhosamente assumida
pelo individuo semiformado.

- lIdentificar situacbes que
semiformacao do aluno.

refltam a

Nos referenciais de Teoria Critica arregimentados para essa investigacao e
ja apresentados no Capitulo 2 o conceito de semiformacéo, extraido do pensamento
de Adorno (1996), mostra a influéncia do mercado e da industria cultural no
processo de producdo simbdlica. Distante da cultura popular e suas forcas, a
semiformacéo diz respeito aos problemas que a massificacdo da informacao trouxe
para a educacdo. Para Adorno, a manipulacdo dos processos educacionais por
interesses de mercado prejudica, fundamentalmente, a formacdo de um sujeito
autdbnomo e consciente de suas decisoes.

Sabemos que a semiformacdo ndo pode; “[...] ser explicada a partir de si
mesma, porgue constitui resultado de um processo de dominacéo sistematica por
mecanismos das relacfes dominantes.” (SCHMIED-
KOWARZIK, 1983, p.114 apud MAAR, 2003, p.468)

Além disso, a formacao, a semiformacéo e a cultura devem ser investigadas:

politico-econbmicas

[...] tendo como referéncia o contexto de produgéo da sociedade, como
formagé&o social autogerada pelos homens e aprendida em sua dialética
historica. Cultura e formacé@o precisam ser examinadas fora do ambito
estritamente cultural ou pedagdgico definidos na sociedade, para serem
investigadas no plano da prépria producdo social da sociedade em sua
forma determinada. (MAAR, 2003, p.471)
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A semiformacéo, portanto, esta além de ser uma perturbagcédo pedagogica no
contexto da educacao formal. Ela diz de certa ordem social mais ampla, através do
qual os homens produzem a sociedade tal como ela é. Assim, é de fora para dentro
da educacgéao que o problema da semiformacgao se delineia adequadamente.

As ponderacgfes acima nos ajudam a justificar uma alteracdo metodolégica
na construcao dos indicadores com que trabalharemos agora. Diferentemente do
gue vimos até aqui, a analise que segue ndo especificard grupos de disciplinas:
dada a dificuldade em identificar-se isoladamente a semiformacgéo.

De modo proposital, os indicadores do tépico em exame foram deixados por
ultimo porque consideram diversas informagfes levantadas pelos indicadores
anteriores. Ao recupera-los, entretanto, ndo mais os trataremos como processos de
formacé&o, mas agora como sintomas de certa razéo instrumental vigente.

Assim, passemos a alguns recortes colhidos nas disciplinas dos cursos A e

Aluno 33 - quinta, 3 dezembro 2015, 21:46

Boa noite pessoal,

Alguem conseguiu entender esse exercicio? Eu sinceramente estou tendo
dificuldades e n&do sei nem por onde comecar, se puderem me ajudar (...)

Aluno 34 - quarta, 9 dezembro 2015, 15:25
N&o estou conseguindo resolver as atividades. Esta tao dificil. Complicado.
Sinto até vontade de desistir do curso.

Aluno 35 - segunda, 14 dezembro 2015, 01:52

Olha nao sei 0 que fazer, aprendo uma coisa, bem acho que aprendo, dae
parto para proximo item, dae desaprendo pois o atual me confundiu
totalmente, dae tento ver videos livros para tentar entender, como cada um
ensina de uma forma, fico mais confuso, dae tem FORUM atividades
dificeis de assimilar, estou mais perdido do que cego na guerra da Siria,
nunca tentei e me prendi tanto em estudar e estudar como estou desta vez,
mas nao esta adiantando nada (...)

Aluno 36 - ter¢a, 15 dezembro 2015, 13:37

EU ESTOU FEITO CEGO EM TIROTEIO(...). NA MINHA OPINIAO
DEVERIA SER DITO O QUE IRA CAIR...TIPO ASSIM: 1 EXERCICIO DE
TAL, 1 DE TAL...E ASSIM VAI. PORQUE SEMPRE EU ME ACABO DE
ESTUDAR UMA COISA E NAO CAI NA PROVA (...). E MUITO DIFICIL
ESTUDAR TUDO, SAO MUITO MAIS DO QUE 10 PONTOS
ESPECIFICOS, PENSANDO QUE SAO 10 QUESTOES. E UMA PERDA
DE TEMPO ESTUDAR UMA COISA QUE NAO VAI CAIR, OU AVISAR O
QUE NAO VAI CAIR. TERIA QUE SER MAIS ESPECIFICO.

Aluno 37 - segunda, 23 novembro 2015, 09:18
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Oi gente , mais uma vez estou aqui , indignada talvez , sobre o foram (...)
acredito que muitos como eu trabalha, tem filhos e é dona de casa, (...)
sou mineira do pé rachado (...) s6 ndo posso concordar com esse forim
(nada & ver) tive 2 participagdo e me deram 0,00 em uma matéria que ainda
vai ser repassada , claro que ainda to por fora do assunto, achou muito
indelicado da parte de vcs mandarem fazer algo que ainda esta por vir
..... fiquei bastante chateada (...)

Aluno 38 - Sabado, 21 de Margo de 2015 17:40
[...] referente a atividade 3 vocés tem certeza que fizeram em cima do

tem muitos aspectos que poderiam ser colocados como (...). Fizeram uma
citacdo de Fulano (2003) que nem consta no guia de estudo da
Unidade 3.....Como quais os principios norteadores e desafios enfrentados
numa (...)? A Unica questdo que enquadrou no que eu li foi da Lei 9.394/96
LDB.

Como ja dissemos, a movimentacdo nos AVA’'s cresceu quando se
aproximavam as provas ou o encerramento de atividades avaliativas. Assim, as
atividades que cobravam positivamente o0 que estava registrado nos materiais
didaticos e na fala dos formadores, a tendéncia foi a da aceitacdo por todos. Por
outro lado, quando a atividade proposta exigiu do aluno algum tipo de abstracao,
relacionamento de ideias ou conhecimentos complementares, as falas supracitadas
foram mais frequentes.

Préximo as datas das provas presenciais 0os animos também se alteraram e
os temas da falta de tempo, da familia, filhos e trabalho foram trazidos com
frequéncia para as interagdes, 0 que vemos quanto ao Aluno 37, acima. Tomadas
isoladamente, falas assim fazem pensar que o propdésito delas é fazer com que o0s
critérios avaliativos sejam reconsiderados segundo o nivel de “sofrimento” de cada
aluno. Nao se defende, aqui, que o perfil e a vida dos alunos devam ser ignorados
na propositura das atividades ou no desenvolvimento dos cursos. No entanto, tais
elementos ndo podem ser a medida mais justa e o critério geral.

De acordo com Adorno (1996, p.406); “[...] a semiformacéo é uma fraqueza
em relacdo ao tempo, & memoria, a Unica mediacdo que realiza na consciéncia
aquela sintese da experiéncia que caracteriza a formacdo cultural em outros
tempos”. As falas dos alunos 33, 34 e 35 exemplificam bem essa situacéo.

As falas dos alunos 36 e 38 solicitam direcionamentos mais claros e

objetivos, que levem aos estudos apenas daquilo que sera “cobrado” na prova ou
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na atividade em andamento. O cerne dessas falas nos remete a explicacdo de
Adorno:

Nao é por acaso que o semiculto faz alarde de sua ma meméria, orgulhoso
de suas muiltiplas ocupacdes e da consequente sobrecarga. Talvez todo
esse barulho que a ideologia filos6fica atual faz em torno do tempo resulte
deste ter se extraviado para os homens e, por isso, deva ser conjurado.
(Adorno, 1996, p.406)

Adorno defende necessidade de mantermos vivo 0 pensamento critico,
mesmo diante de contextos que nos impulsionem a simplificacdo, a reducéo, a
aceitacao e ao esteredtipo.

E a razdo instrumental que se destaca nesse contexto, uma vez que
considera estudos e conteudos como mera base de troca para 0s processos de
avaliacdo: como mercadoria. Segundo Adorno (1996), a perspectiva instrumental
do conhecimento faz com que o sujeito deixe de lado a importancia de refletir sobre
si mesmo e sobre 0 mundo e acabe por se limitar a encarar o aprendizado como
um dado exterior e objetivo, criando-se assim as circunstancias para que a
semiformacéo se imponha.

As circunstancias para a semiformacao € o que vemos expressa has falas
dos alunos 33, 34 e 38. A reclamacéo constante de que o material do curso deveria
suficiente para os estudos, ainda que ndo esgote os temas, ou, por outra, que ele
devesse se reduzir ao que sera pedido nas avaliacfes, como se a leitura de material
complementar fosse um fardo, uma tarefa sofrida demais, denota a inclinacéo para
encarar o processo da educacdo como produto de consumo.

Abaixo, um professor justifica a manutencéo da data de uma prova mediante

0 problema técnico com uma das midias utilizadas na disciplina:

Professor dadisciplina FGA3 - Segunda-feira, 21 de Setembro de 2015
22:18

Caros alunos: boa tarde! As aulas estdo disponiveis na webconferéncia
(...). Quanto a prova o grande auxiliar serd o proprio guia de estudo, uma
vez que ele é a base de conduc¢éo da disciplina. Ha também na midiateca
as aulas em power point. Portanto confirmo a data da prova conforme
anunciado. Abs a todos e uma boa prova.
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O recorte acima nos possibilita algumas reflexdes sobre a EaD. De saida,
anotemos que ndo se trata de um comportamento inusitado ou isolado. E uma
situagao recorrente no universo da EaD brasileira, como temos visto, a centralidade
nos materiais didaticos, seja por alunos ou professores. Séo frequentes as
orientacbes para que alunos releiam o material, diante de uma duvida, sem
contextualizac&o que permita um entendimento diferente.

Situacdes assim refletem o contexto politico nacional. A necessidade de levar
a educacao e a escola a todos resultou na massificagdo do processo educativo.
Consequentemente, os professores foram rebaixados a posi¢cdes secundarias. O
lugar deles foi tomado pela indastria cultural, com sua vasta producéao e distribuicao
materiais didaticos e paradidaticos (apostilas, guias de estudos, videoaulas etc.).

Para Pucci:

A universidade se atrela ao mercado e a suas estratégias para sobreviver.
Transforma-se numa universidade operacional, (...) Nela, a docéncia &
entendida como transmisséo rapida de conhecimentos, consignados em
manuais de facil leitura para os estudantes, de preferéncia ricos em
ilustracdes e com duplicata em CD-Rom. (...). Desapareceu, portanto, a
marca essencial da docéncia: a formacéo. (2009, p.7)

No registro abaixo o professor explica que, mesmo ndo sendo avaliativa,

certa atividade deveria ser cumprida pelo aluno:

Professor da disciplina FEAL - Quinta-feira, 20 de Agosto de 2015
09:44

Oi aluno xx, tudo bem?

Nesse inicio estamos em processo de adaptacdo mesmo e isso acontece
muito naturalmente. Fique tranquilo!

A atividade 1, apesar de ser conteldo importante da disciplina, ndo é
avaliativa, entdo n&o precisaria ser entregue, pois ndo vale nota.

No entanto, se quiser resolver essa atividade e enviar, tanto para exercitar
0 contetdo e contextualiza-lo com sua prética, quanto para testar os
procedimentos de envio e sistema, sinta-se a vontade. Se tiver duvidas
para o entendimento me procure. Abrago, Prof. XX

Destaque-se como ponto central da comunicagdo acima a tentativa do
professor de evitar a angustia e o sofrimento do aluno com discursos de

compreensao e afetividade.
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Nesse contexto, mas no sentido inverso, temos que a espontaneidade é
pouco tolerada pelos alunos de EaD. Em uma aula presencial sdo comuns “ruidos”,
como uma sirene, um motor de carro que acelera, o latido de um céo etc.. As
mesmas interferéncias, em aulas de EaD gravadas, tendem a deixar ser
consideradas comuns e passam a ser mais relevantes que o conteiddo em
discusséao.

Assim, no “jogo” da EaD a afetividade, a forma da aula, o recurso tecnolégico
empregado, entre outros fatores, interferem na sensacdo de distancia percebida
pelo aluno. Sensacéao que, para ser desestruturada, deve ser substituida pelo prazer
do aluno.

O conceito de prazer, tal como apresentado por Adorno e Horkheimer (1985),
oferece-nos a ideia de ele deve ser o contrario ao esfor¢co, ao pensamento proprio

e caminhar apenas por associa¢des habituais, sendo avesso ao pensamento.

Divertir significa sempre: ndo ter que pensar nisso, esquecer o sofrimento
até mesmo onde ele é mostrado. A impoténcia é a sua propria base. E, na
verdade, uma fuga, mas ndo, como afirma, uma fuga da realidade ruim,
mas da Ultima ideia de resisténcia que essa realidade ainda deixa subsistir.
A liberdade, prometida pela diverséo, é a liberacdo do pensamento como
negacao... (Adorno; Horkheimer, 1985, p.135).

Sem destaque especial para o contexto das disciplinas - ndo vinculado a uma

avaliacdo ou prova presencial - recortamos a fala do aluno 39.

Aluno 39 - Terga-feira, 20 de Outubro de 2015 13:51

Pessoal eu nunca poderia entender o que um desenho desse poderia
passar a hdo ser humor, se nao fosse a faculdade e todas essas matérias
de reflexdes eu estava como a populacdo e a familia "silva" do desenho,
sendo alienado e passado para tras a todo momento (sendo bancado pelo
sistema que nos guia e que quer manter a ordem a todo custo), mas, eu
sei que sou alienado e passado para tras (rsrs) pelo menos eu sei que sou.
Os outros séo alienados, conformam com 0 mesmo e ainda o passam para
seus filhos e préximos. (...) confesso que mudou minha percepcao de
mundo POR COMPLETO. Todas as minhas crencas e verdades de mundo
tiveram um abalo (...)

No caso acima, mesmo sem poder saber ao certo o que gerou a reflexdo do
aluno, exposta aos colegas no e-mail interno do AVA, o que vemos é a expressao
da influéncia que os conteddos de um curso podem ter para a percepcao e a

compreensao do mundo do aluno.
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J& sabemos que é a distancia interativa que influencia o processo de ensino
e aprendizagem, e ndo a distancia fisica entre os participantes de um curso. E a
sensacado de proximidade, entre outros quesitos, se reflete na quantidade e
qualidade dos dialogos.

Nos cursos analisados aqui, em varias aulas, mesmo quando ao Vvivo
(sincronas), e em féruns, ambos com uso de recursos de comunicacéo bidirecional,
0 reconhecimento da presenca do aluno praticamente ndo foi sentido, pois néo
foram emitidos sinais de reconhecimento (feedbacks).

O indicador 7, que trata do nimero de alunos nas disciplinas, nos da margem
para algumas observacdes em relacédo a distancia interativa em foruns e aulas por
web conferéncia. Nos momentos em que o numero de alunos foi menor houve
tendéncia maior a interacdo. O professor, em algumas aulas, fez contato direto com
os alunos e os envolveu na discussdo. O mesmo aconteceu nos féruns em que o
professor fez intervencdes nas discussdes, complementando a posi¢cdo dos alunos
ou os incentivando com outros questionamentos.

Contudo, ndo podemos afirmar que em todos 0s casos em que 0 numero de
alunos foi reduzido a distancia interativa foi também menor. Houve disciplinas com
poucos alunos que praticamente trabalharam apenas com questionarios e aulas
assincronas. Um arranjo que impossibilitou completamente a percepcao da
presenca dos alunos e a interacdo com eles.

De outra parte, infelizmente a realizacdo de atividades meramente
burocraticas e mecéanicas, tanto por parte de alunos quanto de mediadores, foi
sentida em todas as disciplinas, na maior parte das comunicacdes. Mensagens
impessoais e generalizantes, relativas a atividades e leituras por fazer e a

participacBes em foruns sao claras:

Tutor 1 - quinta, 26 fevereiro 2015, 10:14

Ol4 pessoal!!!

Tenho certeza que vocés estdo ansiosos para iniciar os estudos da
disciplina de FUNDAMENTOS xxx e para iniciarmos com todo vapor,
vamos a agenda de atividades desta semana (...)

Tutor 7 - Segunda-feira, 11 de Maio de 2015 12:35
Boa tarde, pessoal
Venho desejar uma 6Otima e proveitosa semanal!
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Aproveito para lembrar da nossa atividade 5 (...) vence dia 20! E um férum
de discusséo, no valor de 5,0 pontos. Vamos |a, precisamos argumentar
bem para sustentar nossas opinides, leia o material indicado para explorar
0 assunto! Abragos, Tutor 7

A maioria das atividades ofertadas, por suas caracteristicas, aumentou a
sensacao de distancia interativa para os alunos. Em algumas disciplinas o uso
exacerbado dos questionarios acabou induzindo ao isolamento. No entanto, ndo
vamos nos dedicar a analisar esse recorte de forma isolada, pois ele faz parte de
um processo maior, visto que um curso nao é composto s6 de atividades. Varios
outros fatores podem influenciar na distancia interativa e ndo apenas as atividades
propostas.

Da mesma forma, as aulas sincronas através do recurso de web conferéncia
nao deveriam se limitar & explicacédo dos textos de base do curso. Deveriam também
ser utilizadas para provocar, instigar, para levar o aluno a reflexdo, as leituras
complementares e ao envolvimento com os colegas. Nos cursos analisados
predominou, ainda, a exposi¢cao de contetudos nas aulas, de forma simples e direta.
Algumas ocorréncias de aulas foram além disso e resultaram em maior
envolvimento dos alunos com discussdes significativas.

Assim, é relevante chamar a atencéo para a importancia de nao perder de
vista a finalidade e as potencialidades dos recursos tecnoldgicos para a educacao.
E ter consciéncia de que simples a transmissao de fatos, como ocorre com a TV,

nao chega a ser meio de formacao.
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Il CONSIDERACOES FINAIS

No inicio da pesquisa langcamos 0s questionamentos que nortearam 0sS
estudos. Perguntamo-nos até que ponto as tecnologias serviriam como meios
potencializadores da interagdo no processo de ensino-aprendizagem, e a partir de
onde elas passariam a ser limitadoras? O conceito de interagdo é inequivoco? Qual
a incoeréncia entre o discurso tedrico e dos documentos oficiais e as praticas
levadas a cabo?

Foi para orientar a busca e a elaboracdo de respostas para esses
guestionamentos que apresentamos a hipotese de que, em cursos de formacéo de
professores de Matematica, via EaD virtual online, a énfase da interlocugéo entre
0s sujeitos e a forma como as atividades sao propostas propiciariam ou limitariam
a interacao. E ainda, de forma complementar, a hipétese de que a analise de casos
poderia revelar que a interacao reativa e a interatividade predominariam sobre a
interacao.

A luz dos estudiosos da Teoria Critica nos propusemos a analisar a tens&o
entre 0s conceitos apresentados e as praticas vivenciadas nos dois cursos que
tomamos como base de estudos.

Ao tratarmos da tensao presente nos conceitos, buscamos o entendimento a
partir da Dialética Negativa, de Adorno, que nos permitiu refletir sobre a importancia
de ir além do conceito: pois, se de um lado temos o0s conceitos tal como eles se
apresentam, de outra parte temos os significados que lhes sdo dados no uso,
atraveés do olhar critico.

Como vimos: “[...] € impossivel o pensar sem definir, determinar, buscar
semelhancas. O conceito, porém, ndo esgota a plenitude da realidade.” (PUCCI,
2008, p. 156)

Depois de um resgate histérico das legislacbes e cenarios da EaD, do
referencial tedrico que sustentou essa pesquisa, da definicdo conceitual para
melhor entendimento dos contextos, nos propusemos a analisar dois cursos que
servissem de base de investigacao para percebermos a tensao entre a teoria e a

préatica vivenciada na EaD.
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Ambos os cursos analisados foram de Licenciatura em Matematica,
oferecidos por Centros Universitarios, utilizando das tecnologias e na internet para
a mediacdo dos processos de ensino e aprendizagem na modalidade de educacéo
a distancia.

Analisamos as instituicOes ofertantes, a organizacao curricular dos cursos, a
estrutura de oferta, os recursos tecnologicos, 0S processos e instrumento de
avaliacdo, a equipe de mediacéo (professores, tutores etc.) e o perfil das turmas.

Além de documentos oficiais dos cursos, como projetos pedagdgicos, sites,
registros no sistema E-mec e manuais, também vivenciamos, na condi¢éo de aluno,
as praticas dos referidos cursos.

Durante o periodo de aproximadamente um ano, imersa como aluna-
pesquisadora nas disciplinas de ambos os cursos, analisamos 0S processos e
deixas para interacao, tendo como norte uma tabela de indicadores criadas para
esse fim. Esses indicadores procuraram relacionar o referencial tedrico e os
conceitos basicos da pesquisa com as praticas vivenciadas nesse periodo.

Sem intencdo de comparar as propostas de cursos observadas, analisamos
as tecnologias utilizadas nas proposituras de atividades, bem como a conduc¢ao
dessas propostas e percebemos que muito mais que os recursos disponiveis,
precisamos entender que as tecnologias carregam em si a razao instrumental pela
gual foram criadas e, por isso apenas ja influenciam os processos nos quais estao
inseridas. Além disso, € preciso, o tempo todo, consideramos a intencionalidade
humana no uso das tecnologicas, visto que esse fator também interfere diretamente
nas propostas de interacdo na modalidade a distancia.

A EaD, admitida como modalidade de educacéo por trabalhar o ensino e a
aprendizagem, pode ser considerada como um meio alternativo e complementar:
“[...] para a formacao do cidadao [...], com ricas possibilidades pedagdgicas [...],
decorrentes de seu principio de flexibilidade temporal, espacial e pedagdgico.”
(MILL, 2012, p.21)

Com tal definicdo de EaD, fica explicito que o estudo das interacdes, na
modalidade, engloba ndo apenas o0 ensino ou a aprendizagem a distancia, mas

também as tecnologias, 0 contexto, o curriculo, 0s sujeitos e as intencoes.
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Os processos educacionais ndo se restringem ao necessario momento da
instrucdo, mas certamente o transcendem. Esse tipo de raciocinio nos leva
a inferir que a esfera do educativo ndo se delimita as instituicdes de ensino,
ampliando a percepcdo a ponto de investigarmos a forma como a
mercantilizagdo dos produtos simbdlicos determina novos processos
educativos, inclusive nas escolas.

(ZUIN, PUCCI, OLIVEIRA, 2001, p.116)

Assim, para compreendermos como as interagdes se processam na EaD, foi
preciso entendermos o contexto no qual os cursos foram analisados.

A obra de Dupas (2001) nos permite o resumo dessa reflexdo. Para o autor,
a tecnologia acabou se transformando em uma expressao de competicdo, que visa
a ampliar a participacdo no mercado e a acumulacao de capitais. Competicao essa
gue passou a exigir desenvolvimentos tecnologicos a cada vez mais radicais,
voltados para o barateamento da matéria-prima e do custo do trabalho. Fatores que:
“[...] geram mudancas ndo somente no modo como se realizam a producéo e as
atividades econémicas em seu conjunto, mas também na cultura e na maneira como
se organiza e se concebe a vida em geral.” (DUPAS, 2001, p.38)

Assim, vivemos um momento em que a sociedade pds-moderna esta imersa
na légica da competicdo, no deslumbramento tecnolégico, o que tem resultado no
ofuscamento de valores e da ética, sem instancias regulatérias que definam limites
e rumos. Valores até entdo centrais para sucessivas geracfes, como a
perseveranca, a curiosidade, a flexibilidade e a improvisacéo sdo agora substituidos
por imperativos como a velocidade, o consumo, a légica instrumental, as modas
efémeras, a precariedade, a descontinuidade e o imediatismo (DUPAS, 2001).

Em tal contexto social: “[...] a urgéncia destréi a capacidade de construir e
esperar [...]" (ibid. p.59); e: “[...] todas as exaltacBes sdo ao individualismo [...] em
um universo em que as relacdes sociais voluntarias e eletivas prevalecem sobre as
impostas pelo nascimento [...]” (ibid. 64). Disso decorre a vitoria do individuo sobre
0 conjunto, donde a fragmentacédo e a descentralizacdo perseveram como novos
valores. A descri¢do da sociedade por Dupas (2001) nos d& margem para algumas
consideracdes finais.

Assim posto, é relevante reforcar que a educacdo a distancia e 0os cursos

aqui analisados estédo postos sob condi¢gfes continuas de tensdo com as dimensdes
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culturais, politicas, sociais e econémicas que influenciam e interferem na sua forma
de execucao.

Conforme propusemos em nossos objetivos, € preciso entender como 0s
conceitos de interacao e de interatividade séo percebidos pelos agentes envolvidos
no processo educativo dos cursos analisados.

O estudo evidenciou a persisténcia de uma confuséo acerca do significado
dos conceitos de interacao e interatividade na documentagéo dos cursos. E nesse
ponto percebemos a tensao entre 0s conceitos e as praticas observadas desses
conceitos.

O conceito de interacdo, mesmo que equivocadamente utilizado em alguns
documentos do curso, ainda assim foi mais abrangente na teoria que em sua pratica
efetiva. Na pratica dos cursos, predominou a interatividade e a racionalidade
técnica.

A hipotese de que o processo de interacdo pode ser comprometido pela
escolha dos recursos tecnoldgicos em desacordo com a proposta da atividade foi,
parcialmente, comprovada pela pesquisa.

Nos cursos analisados, apesar da escolha de bons recursos tecnologicos
para a interacéo, prevaleceu no uso deles o discurso voltado para o tecnolégico e
para a razéo instrumental, em detrimento de uma vida sociocultural mais ampla e
possivel.

O fato de uma tecnologia ser classificada como um recurso de comunicagao
bidirecional, como previa seu conceito, nao foi suficiente para que as atividades
propostas com essa tecnologia fizessem uso desse tipo de comunicacao.

Para Desmond (apud DUPAS, 2001, p.71), podemos: “[...] ter todas as
técnicas do mundo e ainda assim usé-las insensatamente. E preciso possuir, de
antemao, a sabedoria em seu sentido ético para tirar o melhor proveito possivel da
técnica”. “Desse modo, ndo se resolve um problema sem pensar no outro”
(MARTINS, 2014, p. 175).

Com os nossos referenciais teoricos, ficou posto que a interagéo, no sentido
pleno do termo, se processa na relagdo com o outro individuo, numa perspectiva

formativa e na busca pela emancipacao.
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Para ressaltar uma das principais contribuicbes dessa tese para a
comunidade académica, resgata-se a obra de Hannah Arendt (2007) que reforca a
importancia da interacdo na formagéo geral do sujeito. O conceito de ‘vita activa’
(vida ativa), de Arendt, nos leva a estabelecer uma relacdo com o conceito de
interacao tal como temos o considerado aqui. Para ela, a expresséao vida ativa se
contrapde a vida contemplativa: enquanto a primeira diz respeito ao engajamento
nas coisas do mundo, a segunda define a quietude necessaria a atividade interior.

Conforme as teorias de Arendt sob exame, a vida ativa se constitui de trés
elementos, ndo hierarquizados entre si e que perpassam 0s espacos publico e
privado.

[...] trabalho, obra e acdo. Sdo fundamentais porque a cada uma delas
corresponde uma das condi¢des basicas sob as quais foi dada ao homem
na Terra. (...) A acdo, Unica atividade que ocorre diretamente entre os
homens, sem a mediacdo de coisas ou da matéria, corresponde a condicéo
humana da pluralidade, ao fato de que os Homens, e ndo o Homem, vivem
na Terra e habitam o mundo. (ARENDT, 2007, p.15)

Dentre os trés elementos, examinamos mais detidamente a “acao’,
destacada na citacdo. Arendt (2007) a entende no sentido da poténcia para iniciar
algo novo; da atitude e da tomada de iniciativa conjunta dos homens; da capacidade
de mobilizacdo para o exercicio contemporaneo da cidadania.

Com outras palavras, a autora define “agdo” como um discurso legitimador
da articulacéo criativa entre homens que se reconhecem como iguais (interacéo
horizontal), para a realizacdo de algo novo em prol do mundo. E a; “acdo que
manifesta a liberdade humana e permite que as pessoas expressem publicamente
sua opiniao” (ibid, p.189). E ao mencionar “opinidao” a pensadora nos da margem
para lembrar Vygostsky quanto ao papel do debate e da troca de opinides para a
formacédo do sujeito.

Ainda sobre a acdo, Arendt afirma que:

E com palavras e atos que nos inserimos no mundo humano e essa
inser¢do é um segundo nascimento, no qual confirmamos e assumimos o
fato simples do nosso aparecimento fisico original. Sendo certo que a agao
e o discurso sédo os modos pelos quais 0s seres humanos aparecem uns
para 0s outros, certamente ndo como objetos fisicos, mas qua homens”
(ARENDT, 2007, p.189)
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Para a pensadora, portanto, o conceito de “agao” versa sobre a atividade
exercida diretamente entre os homens, sem a mediagédo de coisas ou da natureza.
Séo os feitos humanos como eles se apresentam, se os alcangamos em sua
pluralidade e enquanto discursos.

Quanto a pluralidade devemos considera-la devido ao;

[...] fato de ndo sermos Unicos na face da Terra [...], [ao] fato de estarmos
ligados sempre um ao outro, de ndo prescindirmos da presenca de outros
homens.[...] Ao contrario da fabricacdo, a acdo jamais é possivel no
isolamento. Estar isolado € estar privado da capacidade de agir. A acdo e
0 discurso necessitam tanto da circunvizinhanca de outros quanto a
fabricacdo necessita da natureza, da qual obtém matéria—prima e do
mundo, onde coloca o produto acabado. (ARENDT, 2007, p.201)

Sobre relacéo entre a acdo e o discurso, Arendt propde que o discurso € a
propria palavra, a capacidade humana de elaborar um raciocinio e transmiti-lo aos
demais por meio da linguagem verbal. E a possibilidade que o homem tem de se
fazer entender pelos outros homens, considerada filosoficamente.

E s8o nos escassos processos de interacdo percebidos nos cursos
analisados que se concentra a fundamental e importante missédo de formacao do
sujeito e do cidadao.

Diante disso, 0s elementos presentes neste texto, resultantes da reflexao
sobre os conceitos de formacédo, semiformacéo e o material empirico analisado dos
cursos, podemos mencionar 0s riscos de ancorarmos nas tecnologias todo o
processo de interacdo e mediacdo da formac&o docente em EaD, pois a formacéo
nao se efetiva apenas pela inser¢cdo de recursos midiaticos na educacdo. Para
Adorno (1995, p. 153) “uma educacgao sem individuos € opressiva, repressiva’.

Além disso, considerando o exposto até entdo, é possivel afirmar que nas
praticas observadas a formacdo e a interacdo se apresentaram de forma muito
diferente do que seus conceitos. A plenitude da formacao e da interacéo ficaram
reduzidas a descricdo dos conceitos e limitadas na prética a interatividade e aos
processos de semiformacao.

N&do é possivel generalizar que todo o processo foi sé interatividade e
semiformacdo muito menos que essa € pratica geral da EaD, pois existem outros

modelos de cursos que fazem uso de outras tecnologias e recursos para mediacéo
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do processo de ensino-aprendizagem. O certo € que qualquer que seja a tecnologia
utilizada nos processos de interacdo e mediacao, faz-se necessario um olhar critico
sobre os recursos disponiveis (técnicos e humanos), uma vez que 0 conceito que
os definem néo € suficiente para garantir que sua pratica sera como ele diz ser.

Assim, ndo se trata de ser contraria ao desenvolvimento tecnolégico ou de
adotar uma posicao que preserve a situacao atual, negando-se as mudancas e ao
progresso. O que se propde € pensar como a tecnologia pode ser utilizada como
um meio no processo de ensino-aprendizagem. Sem desprezar que ela carrega em
si a razao instrumental pela qual foi idealizada e os principios éticos, a tecnologia
deve ser colocada a servico de um bem maior, e ndo das necessidades imediatistas
de semiformacéo ditadas pela industria cultural.

Iniciamos a pesquisa tendo como base as teorias de Adorno e recorremos a
ele para finaliza-la: “[...] a formacdo ndo tem nenhuma outra possibilidade de
sobreviver sendo pela auto-reflexdo critica sobre a semiformacdo, em que se
transformou.” (ADORNO, 1996, p. 73)

E:

Se ndo fosse pelo meu temor em ser interpretado equivocadamente como
sentimental, eu diria que para haver formagcéo cultural se requer amor; e 0
defeito certamente se refere a capacidade de amar. Instruges sobre como
isto pode ser mudado séo precéarias. (ADORNO, 2000, p.64)

Essa citacdo de Adorno nos permite um posicionamento em defesa de que
nao apenas as propostas, mas também a pratica dos cursos EaD valorizem e
direcionem mais o trabalho do professor, propiciando condi¢cdes para que as
interacdes a efetivamente ocorra, pois, as tecnologias, por mais evoluidas que
sejam, ndo substituem o contato do professor enquanto mediador do processo de

ensino e aprendizagem.



181

lIl Referéncias Bibliogréficas

ADORNO, Theodor W.; HORKHEIMER, M. Dialética do Esclarecimento. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar,1985

ADORNO, Theodor. W. Educacéo e Emancipacdao. 3. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1995.

ADORNO, Theodor. W. Teoria da Semicultura. Tradu¢do de Newton Ramos de
Oliveira, Bruno Pucci e Claudia B. Abreu. Educacéo & Sociedade (Cedes),
Campinas, ano XVII, v. 56. p. 388-411, Dez. 1996.

ADORNO, Theodor. W. Dialética Negativa. Traducdo de Marco A. Casanova. Rio
de Janeiro: Jorge Zahar, 20009.

ALMEIDA, Maria Elizabeth Bianconcini et al. Educac¢éo a Distancia: oferta,
caracteristicas e tendéncias dos cursos de Licenciatura em Pedagogia.
Fundacéo Victor Civita, 2012.

ARENDT, Hannah. A Condi¢cdo Humana. Traducéo de Roberto Raposo. 10. ed.
Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2007.

BELLONI, Maria Luiza. Educacéo a Distancia. 2.ed. Sdo Paulo: Editora Autores
Associados, 1999.

BOHADANA, Estrella; VALLE, Lilian do. O quem da educacéo a distancia.
Revista Brasileira de Educacéao [online]. vol.14, n.42, pp. 551-564, set/dez 2009.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
Estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>. Acesso em: 17 nov. 2015.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Portaria n°® 301, de 07 de abril de 1998.
Normatizar os procedimentos de credenciamento de instituicbes para a oferta de
cursos de graduacao e educacao profissional tecnoldgica a distancia. Disponivel
em: < http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/port301.pdf>. Acesso
em: 17 nov. 2015.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Parecer CNE/CES n° 9, 2001.
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacéao plena. Disponivel
em: < http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf>. Acesso em: 17 nov.
2015.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Parecer CNE/CP n° 27, 2001a. Da
nova redacao ao item 3.6, alinea c, do Parecer CNE/CP 9/2001. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/027.pdf>. Acesso em: 17 nov. 2015.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/port301.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/027.pdf

182

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao. Parecer CNE/CP n° 28, 2001b. Da
nova redacao ao Parecer CNE/CP 21/2001. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arguivos/pdf/028.pdf>. Acesso em: 17 nov. 2015.

BRASIL. Conselho Nacional de Educagéo. Parecer CNE/CES n° 1.302, 2001c.
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica, Bacharelado e
Licenciatura. Disponivel em: <
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES13022.pdf>. Acesso em: 17 nov.
2015.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacgéo. Parecer CNE/CES n° 564, 2015.
Diretrizes e Normas Nacionais para a oferta de Programas e Cursos de Educacéo
Superior na Modalidade a Distancia. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/
index.php?option=com docman&view=download&alias=31361-parecer-cne-ces-
564-15-pdf&category_slug=dezembro-2015-pdf&ltemid=30192>. Acesso em: 20
mar. 2016.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Portaria n°® 4.361, de 29 de dezembro de 2004.
Substitui a Portaria 301 de 07 de abril de 1998 e Normatiza os procedimentos
de credenciamento de instituicdes para a oferta de cursos de graduacao e
educacao profissional tecnoldgica a distancia. Disponivel em: <http://portal.mec.
gov.br/seed/arquivos/pdf/port_4361.pdf>. Acesso em: 17 nov. 2015.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n® 10.861, de 14 de abril de 2004. Institui
o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior — SINAES e da outras
providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-
2006/2004/1ei/110.861.htm>. Acesso em: 17 nov. 2015.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n°® 5.622, de 19 de dezembro de
2005. Regulamenta o art. 80 da Lei n 0 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacéao nacional. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/portarias/dec5.622.pdf>. Acesso em:
17 nov. 2015.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Portaria Normativa N° 1, de 10 de janeiro de
2007. Estabelece os critérios e os calendarios de avaliacdo de cursos superiores.
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/leqgislacao/
portarial.pdf>. Acesso em: 17 nov. 2015.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de
2007. Altera dispositivos dos Decretos n® 5.622, de 19 de dezembro de 2005

Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-2010/2007/
decreto/D6303.htm> . Acesso em: 17 nov. 2015.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Portaria Normativa N° 40, de 12 de dezembro
de 2007. Institui o e-MEC, sistema eletrénico de fluxo de trabalho e gerenciamento
de informacdes... Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com
docmané&view=download&alias=16763-port-norm-040-2007-seres&cateqgory_slug
=dezembro-2014-pdf&Itemid=30192 >. Acesso em: 17 nov. 2015.



http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/028.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CES13022.pdf
http://portal.mec.gov.br/%20index.php?option=com_docman&view=download&alias=31361-parecer-cne-ces-564-15-pdf&category_slug=dezembro-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/%20index.php?option=com_docman&view=download&alias=31361-parecer-cne-ces-564-15-pdf&category_slug=dezembro-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/%20index.php?option=com_docman&view=download&alias=31361-parecer-cne-ces-564-15-pdf&category_slug=dezembro-2015-pdf&Itemid=30192
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/lei/l10.861.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/lei/l10.861.htm
http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/portarias/dec5.622.pdf
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/%20portaria1.pdf
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/%20portaria1.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/%20decreto/D6303.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/%20decreto/D6303.htm
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_%20docman&view=download&alias=16763-port-norm-040-2007-seres&category_slug%20=dezembro-2014-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_%20docman&view=download&alias=16763-port-norm-040-2007-seres&category_slug%20=dezembro-2014-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_%20docman&view=download&alias=16763-port-norm-040-2007-seres&category_slug%20=dezembro-2014-pdf&Itemid=30192

183

BRASIL. Conselho Nacional de Educacgéo. Resolugcdo CNE/CP n° 2, de 01 de
junho de 2015. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial
em nivel superior... Disponivel em: <http://portal.mec.qgov.br/index.php?option=
com docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&
category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192>. Acesso em: 17 nov. 2015.

Censo EAD.BR: Relatorio Analitico da Aprendizagem a Distancia no Brasil
2014. Censo EAD.BR: Analytic Report of Distance Learning in Brazil/[traduzido por
Maria Thereza Moss de Abreu]. Curitiba: Ibpex, 2015.

CHAVES, Eduardo. Tecnologia na educacéo: conceitos basicos. 2003.
Disponivel em: < http://www.edutec.net/Tecnologia%20e%20Educacao/
edconc.htm>. Acesso em: 10 jan. 2015.

CORREA, Cynthia Harumy Watanabe. Interagdo Social da Comunidade
Cientifica no Ciberespaco: Estudo da lista de discussédo. ABRH-Gestéao.
Dissertacdo de Mestrado em Comunicacéo e Informacao, Faculdade de
Biblioteconomia e Comunicacdo, UFRGS. Porto Alegre: 2005, 118 p.

CRUZ, Dulce Mércia. Letramento Midiatico na Educagéo a Distancia. In:
FIDALGO, Fernando Selmar ... [et al.] (Org.). Educacéo a Distancia: meios, atores
e processos. Belo Horizonte: CAED — UFMG, 2013. p. 81-93.

DIAS, Rosilana Aparecida. A Educacéao a Distancia em Movimento: interacéo e
interatividade em cursos online. 133 p. Dissertacao - Universidade Catolica de
Petropolis, 2006 Disponivel em: <http://www.ucp.br/html/joomlaBR/images/
mestrado/rosilana%20aparecida%?20 dias.pdf>. Acesso em: 15 jan. 2013

DUPAS, Gilberto. Etica e poder nas sociedades da informacdo. De como a
autonomia das novas tecnologias obriga arever o mito do progresso. Séao
Paulo: Editora UNESP, 2001.

EZEQUIEL, Vanderlei de Castro. Interatividade: refletindo sobre a interacao
mediada por computador. In: Congresso de lacibersociedad, 4, 2009, online.
Anais. Disponivel em: <http://www.cibersociedad.net/congres2009/es/
coms/interatividade-refletindo-sobre-a-interacao-mediada-por-computador/719/>.
Acesso em: 12 jan. 2014.

FERREIRA, Naura Syria Carapeto. (Org.). Formacédo continuada e gestao da
Educacédo. Sao Paulo: Cortez, 2003.

GIDDENS, Anthony. As Consequéncias da Modernidade. Sédo Paulo: Unesp,
1991.

GONCALVES, José Carlos. Por uma EaD sem Distancia: Presenca na
interacao professor/aluno em AVA. In: FIDALGO, Fernando Selmar ... [et al.]
(Org.). Educacéao a Distancia: meios, atores e processos. Belo Horizonte: CAED —
UFMG, 2013. p. 95-106.

INEP. Censo da Educacdo Superior 2013. Resumo Técnico. Brasilia, DF, 2014.
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-sinopse. Acesso
em: 20 out. 2015).


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=%20com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&%20category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=%20com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&%20category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=%20com_docman&view=download&alias=17719-res-cne-cp-002-03072015&%20category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192
http://www.edutec.net/Tecnologia%20e%20Educacao/%20edconc.htm
http://www.edutec.net/Tecnologia%20e%20Educacao/%20edconc.htm
http://www.ucp.br/html/joomlaBR/
http://www.cibersociedad.net/congres2009/es/%20coms/interatividade-refletindo-sobre-a-interacao-mediada-por-computador/719/
http://www.cibersociedad.net/congres2009/es/%20coms/interatividade-refletindo-sobre-a-interacao-mediada-por-computador/719/

184

KENSKI, Vani Moreira. Educacéao e Tecnologias: O novo ritmo da informacéo.
Campinas, SP: Papirus Editora, 2007.

KENSKI, Vani Moreira. Tecnologias e Tempo Docente. Campinas, SP: Papirus
Editora, 2013

LANDIM, Claudia Maria das Mercés Paes Ferreira. Educacao a distancia:
algumas consideracdes. Rio de Janeiro: 1997.

LEVY, Pierre. Cibercultura. Traducio de Carlos Irineu da Costa. S&o Paulo: Ed.
34, 1999. 264 p.

LUDKE, Menga, ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso. Pesquisa em educac&o:
abordagens qualitativas. Sao Paulo: EPU, 1986. (Temas basicos de educacao e
ensino).

MAAR, Wolfgang Leo. Adorno, Semiformacao e Educacéo. Educacao e
Sociedade, Campinas, vol. 24, n. 83, p. 459-476, agosto 2003. Disponivel em:
<http://www.cedes.unicamp.br>

MARTINS, Tania Barbosa. As metamorfoses do trabalho docente na
Universidade Aberta do Brasil. Sdo Carlos: UFSCar, 2014. 197f.

MASETTO, Marcos Tarcisio; MORAN, José Manuel; BEHRENS, Marilda. Novas
tecnologias e mediacao pedagdégica. Campinas: Papirus, 2000.

MAIA, Carmem e MATTAR, Jodo. ABC da EaD: A Educacéao a Distancia Hoje. 1
ed. Sao Paulo: Pearson Prentice Hall, 2007.

MEC/SEED. Referenciais de qualidade para cursos de graduacao a distancia.
Brasilia, DF: 2007. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/
ReferenciaisdeEAD.pdf> Acesso em: 21 nov. 2014.

MILL, Daniel; PIMENTEL, Nara. (Orgs). Educacéo a distancia: desafios
contemporaneos. Sao Carlos: EQUFSCAR, 2010.

MILL, Daniel. Docéncia Virtual: uma visao critica. Campinas, SP: Papirus, 2012.

MILL, Daniel. Escritos Sobre Educacdo. Escritos sobre educacao: desafios e
possibilidades para ensinar e aprender com as tecnologias emergentes /
Daniel Mill (org.). Sdo Paulo: Paulus, 2013.

MORAN, José Manuel. Contribuicdes para uma pedagogia online. In: SILVA,
Marco (org.). Educacédo online: teorias, praticas, legislacdo, formacéo corporativa.
Sao Paulo: Edi¢des Loyola, 2003.

NEGROPONTE, Nicholas. A vida digital. Sdo Paulo: Cia das Letras, 1995. 231p.

PALLOF, Rena. M.; PRATT, Keith. Construindo Comunidades de
Aprendizagem no Ciberespaco. Porto Alegre: Artmed, 2002.

PESCE, Lucila. As contradi¢cdes da institucionalizagéo da educacgéao a
distancia, pelo Estado, nas politicas de formacdo de educadores: resisténcia
e superacao. Revista HISTEDBR On-line (UNICAMP), v. 1, n. 26, pp. 183-208,
jun. 2007. Disponivel em: <http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/
26/artll 26.pdf> Acesso em: 15 abr. 2016.



http://www.cedes.unicamp.br/
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/%20ReferenciaisdeEAD.pdf
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/%20ReferenciaisdeEAD.pdf
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/%2026/art11_26.pdf
http://www.histedbr.fe.unicamp.br/revista/edicoes/%2026/art11_26.pdf

185

PETERS, Otto. Didatica do ensino a distancia: experiéncias e estagio da
discussao numa viséo internacional. Tradugéo: llson Kayser. S&o Leopoldo/RS:
Unisinos, 2003.

PETERS, Otto. A educacéo a distancia em transicao: tendéncias e desafios.
Trad. Leila Ferreira de Souza Mendes. S&o Leopoldo, RS: Ed. Unisinos, 2004.

POSTMAN, Neil. Tecnopdlio: arendicao da cultura a tecnologia. Sdo Paulo:
Nobel, 1994.

PRIMO, Alex Fernando Teixeira. Interacdo Matua e Interacdo reativa: uma
proposta de estudo. In:. CONGRESSO DA INTERCOM, 21., 1998, Recife,PE.
Anais eletrénicos.... Recife, 1998. Disponivel em:<http://usr.psico.ufrgs.br/~aprimo/
pb/espiralpb.htm>. Acesso em: 05 dez. 2014.

PRIMO, Alex. Qudao interativo é o hipertexto? Da interface potencial a escrita
coletiva. Fronteiras: Estudos Midiaticos, S&o Leopoldo, v. 5, n. 2, p. 125-142,
2003.

PRIMO, Alex. Interacdo mediada por computador: comunicacao, cibercultura,
cognicédo. Porto Alegre: Sulina, 2007.

PUCCI, Bruno. Novos problemas e temas em Filosofia da Educacgéo a luz da
Teoria Critica da sociedade. Educacéo e Cultura Contemporanea, v. 5, p. 153-
164, 2008.

PUCCI, Bruno. A escola e a semiformacéo mediada pelas novas tecnologias.
In: PUCCI, B.; ALMEIDA, J. de; LASTORIA, L. A. C. N. (Orgs.). Experiéncia
Formativa & Emancipacéo. Sao Paulo: Nankin, 2009, p. 69-80.

PUCCI, Bruno. A Dialética Negativa enquanto Metodologia de Pesquisa em
Educacéo: Atualidades. Revista e-curriculum, S&o Paulo, v.8 n.1 Abril, 2012.
Disponivel em http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/9030/6630.
Acesso em 11 out. 2015.

PUCCI, Bruno. Filosofia Negativa e Educacao: Adorno. Filosofia, sociedade e
educacédo, UNESP - Marilia, v. 1, n. 1, p. 163-192, 1997. Disponivel em
<http://www.unimep.br/~bpucci/filosofia-negativa-e-educacao-adorno.pdf>. Acesso
em 20 de abr. 2016

ROSA, Aléssio. Conceito de Formacado em Adorno: Interfaces com a
modalidade EAD. Dissertacdo de Mestrado. Florianépolis: UFSC, 2011.

SERRA, Joaquim Paulo. Manual de Teoria da Comunicac¢édo. Covilha: Livros
Labcom, 2007.

SILVA, Marco. Sala de aula interativa: educacdo, comunicacao, midia
classica. 5ed. Sédo Paulo: Edic6es Loyola, 2010.

TEIXEIRA, Lauro Henrique de Paiva. Televisao Digital: Interagéo e Usabilidade.
Dissertacdo(Mestrado em Comunicacao). UNESP - Universidade Estadual
Paulista, Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicacao. Bauru (SP), 2008. 142f

THOMPSON, John Brookshire. A midia e a modernidade: uma teoria social da
midia. Traducdo: Wagner de Oliveira Branddo. 2ed. Petropolis: Vozes, 1999b.


http://usr.psico.ufrgs.br/~aprimo/%20pb/espiralpb.htm
http://usr.psico.ufrgs.br/~aprimo/%20pb/espiralpb.htm
http://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/9030/6630
http://www.unimep.br/~bpucci/filosofia-negativa-e-educacao-adorno.pdf

186

THOMPSON, John Brookshire. Ideologia e Cultura Moderna - teoria social
critica na era dos meios de comunicacdo de massa. Petropolis: Vozes, 2007.

TORI, Romero. Métricas para uma educacdo sem distancia. Revista Brasileira
de Informatica na Educacéo, SBC, v. 10, n. 2, 2002.

TORI, Romero. Educacdo sem distancia: as tecnologias interativas na
reducéo de distancias em ensino e aprendizagem. S&o Paulo: Editora Senac:
2010.

TURCKE, Christoph. O Informal em Adorno. In: Duarte, Rodrigo. (Org.). Theoria
Aesthetica: Em comemoragédo ao centenario de Theodor Adorno. Porto Alegre:
Escritos, 2005.

VALENTE, José Armando. Cap. 2 - O papel da interacdo e as diferentes
abordagens pedagdgicas de Educacdo a Distancia. In: MILL, Daniel,
PIMENTEL, Nara. Educacao a Distancia: Desafios Contemporaneos. Séo Carlos:
EdUFSCar, 2010. p. 25-41.

VALLE, Lilian do. Ainda sobre Espaco, Tempo, Presenca e Distancia:
Questdes para a EaD Online. In: FIDALGO, Fernando Selmar ... [et al.] (Org.).
Educacao a Distancia: meios, atores e processos. Belo Horizonte: CAED - UFMG,
2013. p. 72-79.

VALLE, Lilian do. Para além do sujeito isolado modelos antropolégicos para
pensar a educacéao. Revista Brasileira de Educacéo v. 19 n. 57 abr.-jun. 2014. p.
495-512

VIEIRA PINTO, Alvaro. O conceito de Tecnologia. Rio de Janeiro: Contraponto,
2005.

VYGOTSKY, Lev Semenovitch. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: M. Fontes,
1993.

VYGOTSKY, Lev Semenovitch. A formacdo social da mente. 6. ed. Trad.
José Cipolla Neto, Luis S. M. Barreto e Solange C. Afeche. Sdo Paulo: M.
Fontes, 1998.

VYGOTSKY, Lev Semenovitch. A imaginacién y la arte en la infancia. 6. ed.
Madrid: Akal, 2003.

ZUIN, Anténio Alvaro. Indudstria Cultural e Educacéo: o novo canto da sereia,
Sao Paulo: Autores Associados, 1999.

ZUIN, Antonio Alvaro Soares; PUCCI, Bruno; RAMOS-DE-OLIVEIRA, Newton.
Adorno: O poder educativo do pensamento critico. 32. ed. Petropolis, RJ:
Vozes, 2001.

ZUIN, Anténio Alvaro. Industria Cultural e Semiformac&o: a atualidade da
educacao apos Auschwitz. Educacao e Filosofia Uberlandia, v. 25, n. 50, p. 607-
634, jul./dez. 2011.


http://www.editorasenacsp.com.br/portal/produto.do?appAction=vwProdutoDetalhe&idProduto=20951
http://www.editorasenacsp.com.br/portal/produto.do?appAction=vwProdutoDetalhe&idProduto=20951

