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Outro saber que devo trazer comigo e que tem que ver com quase todos
os de que tenho falado é o de que ndo € possivel exercer a atividade do
magistério como se nada ocorresse conosco. Como impossivel seria
sairmos na chuva expostos totalmente a ela, sem defesas, e ndo nos
molhar. N&o posso ser professor sem me por diante dos alunos, sem
revelar com facilidade ou relutdncia minha maneira de ser, de pensar
politicamente. Ndo posso escapar a apreciacdo dos alunos. E a maneira
como eles me percebem tem importancia capital para 0 meu desempenho.
Dai, entdo, que uma de minhas preocupacfes centrais deva ser a de
procurar a aproximagdo cada vez maior entre o que digo e o que faco,
entre o que pareco ser o que realmente estou sendo.

Paulo Freire em Pedagogia da Autonomia



A todos que veem na utilizacdo de Interfaces
Digitais Interativas uma possibilidade de
potencializar o0 ensino, no intuito de
desenvolver uma préatica que tenha sentido e

significado para professores e alunos.
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RESUMO

Este trabalho de pesquisa objetivou sistematizar uma Sequéncia Didatica para um Ambiente
Virtual de Ensino, utilizando a proposta metodoldgica Sequéncia FEDATHI, para tanto,
realizou-se uma discussdo sobre: a) os paradigmas educacionais e as concep¢des de ensino e
de aprendizagem a partir do uso das Interfaces Digitais Interativas; b) o papel que exerce a
intencionalidade educativa em Ambientes Virtuais de Ensino e Ambientes Virtuais de
Aprendizagem c) as contribui¢cdes de uma Sequéncia Didatica para o ensino; ¢) uma proposta
de ensino interativo em um AVE. Acreditamos, assim, que a relevancia desta pesquisa situou-
se na reflexdo de que, para além da utilizacdo dos Ambientes Virtuais em uma pratica
educativa/formativa, necessariamente ha que se travar um debate acerca a intencionalidade e
organizagdo do processo educativo que valorize a criticidade e o saber colaborativo nestes
ambientes. Os caminhos delineados ao longo da pesquisa caracterizaram-na como qualitativa,
com cunho descritivo e exploratério. O campo de pesquisa foi representado pela disciplina de
Educacao a Distancia/FACED/UFC, e os sujeitos foram setenta e sete alunos matriculados da
referida disciplina, bem como nove formadores, sendo estes cinco alunos do curso de
Pedagogia/FACED/UFC, trés professores vinculados a Faculdade de Educacdo e uma
professora-colaboradora. A andlise de dados foi organizada a partir da elaboragdo de uma
Sequéncia Didatica para a unidade de estudo Conhecendo a experiéncia em EAD, referente a
disciplina de Educagédo a Distancia e, posteriormente, um confrontamento entre a Sequéncia
Didatica e as Orientacdes Didaticas destinadas aos alunos nos AVE desta disciplina, a fim de
verificar como ocorreu a transposicdo didatica nas acdes realizadas, bem como nos
encaminhamentos trazidos pelos formadores ao logo das atividades presentes nesta proposta.
A andlise de dados nos permitiu observar que a utilizacdo de uma Sequéncia Didatica pode
potencializar um processo de intervencdo significativo para professores e alunos, desde que
ndo esteja limitada em si mesma. Para isso, sera necessario considerar aspectos como o
histérico da turma, bem como as relagbes presentes entre professores e alunos, como
elementos constituintes de um planejamento onde professores e alunos reconhegcam o seu
significado.

Palavras-chave: Ambientes Virtuais; Ensino e Aprendizagem; Intencionalidade Educativa;
Sequéncia Didatica.



ABSTRACT

This research aimed to articulate a Teaching Sequence for a Virtual Learning Environment
using the proposed methodology FEDATHI sequence, therefore, held a discussion on: a) the
educational paradigms and conceptions of teaching and learning through the use of Interactive
Digital Interfaces; b) the role that carries on educational intention in Virtual Environments for
Learning and Virtual Learning Environments c) the contributions of a Teaching Sequence for
teaching; c) a proposal for interactive learning in a stroke. Thus, we believe that the relevance
of this research was situated in the reflection that, apart from the use of Virtual Environments
in an educational / training practice, we must necessarily have a debate about intentionality
and organization of the educational process that values critical and knowing these
collaborative environments. The research outlined along the paths characterized it as
qualitative with descriptive and exploratory. The field research was represented by the
discipline of Distance Education / FACED / UFC, and the subjects were seventy-seven
students enrolled in the discipline, as well as nine trainers, and these five students of
Pedagogy / FACED / UFC, three teachers linked to the Faculty of Education and a teacher-
collaborator. Data analysis was organized from the elaboration of a didactic sequence for the
unit of study Knowing the experience EAD, referring to the course of the Distance Education
and later a confrontation between Sequence Curriculum and Teaching Guidelines for students
in AVE this discipline in order to check how the didactic transposition occurred in the actions
taken and the referrals brought by the logo of trainers activities present this proposal. The data
analysis allowed us to observe that the use of a didactic sequence can enhance a process of
meaningful intervention for teachers and students, since it is not limited in itself. For this, you
need to consider aspects such as the history of the class and present relationships between
teachers and students, as constituent elements of a plan where teachers and students to realize
their significance.

Keywords: Virtual Environments; Teaching and Learning; Educational intentionality;
Didactic sequence.
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INTRODUCAO

As percepcles que envolvem a profissdo docente durante muito tempo estiveram
relacionadas a concepgdo de que “ensinar Saberes” seria um status ao qual poucos teriam
acesso, tendo em vista as possibilidades de formagdo. Contudo, escolher a docéncia como
profissdo no cendrio atual nem sempre significa ser bem compreendido por quem est& a nossa
volta. S&o muitas opinides, muitos os desejos de influenciar esta decisdo, mas as conversas
rotineiras, a amizade e a admiracdo sempre revelaram boas referéncias sobre esta profisséo
que continuamente esteve inserida em nosso cotidiano e contribuiu para que esta escolha fosse
reafirmada.

Para melhor compreender os dilemas e conflitos vivenciados nesta pesquisa
vamos reconstituir brevemente nosso itinerario formativo que sera escrito na primeira pessoa
do singular, pois se trata de uma vivéncia encarnada que envolve subjetividade, desejos e
frustracOes inerentes a constituicdo ndo apenas da profissional em educacdo-professora, mas
também da pesquisadora que doravante construira uma co-autoria com  0S
profissionais/autores que contribuiram neste processo, no qual utilizaremos a terceira pessoa
do plural.

Este percurso comecga a ser tragado ainda no ano de 2009, quando obtive
aprovacdo no curso de graduagdo semipresencial em Letras/Portugués-Inglés, ofertado pela
Universidade Aberta do Brasil em parceria com o Instituto UFC Virtual, especificamente no
polo de apoio presencial situado no Centro Vocacional Tecnoldgico — CVT — do municipio de
Beberibe/Ceard. Neste momento, despertei para outra area de interesse no campo da
educacdo: a Educacéo a Distancia, tendo em vista que, além de ser um curso de formacao para
a licenciatura em uma lingua estrangeira, a dinamica deste estava voltada para discussdes
colaborativas, utilizando ambientes virtuais e interfaces com as quais eu nunca havia tido
contato ao longo de minha trajetéria escolar.

Sendo assim, embora, para nos alunos, existissem dificuldades, relacionadas ao
acesso a internet, bem como ao manuseio do ambiente virtual utilizado, sempre procurei
participar das atividades propostas, colaborando com as discussdes trazidas pelo grupo a partir
da participacéo efetiva nas atividades desenvolvidas.

O panorama de ensino e aprendizagem apresentado pela experiéncia com a
modalidade de Educacdo a Distancia se configurou como novo, tendo em vista que minhas
experiéncias anteriores estavam voltadas apenas para a Educacdo Presencial e, assim,

contribuiu significativamente para o despertar de um olhar voltado para as relagdes de ensino
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e de aprendizagem que se instituiam neste contexto, ocasionando na turma o debate acerca
dos seguintes questionamentos: Como poderiamos aprender se o professor ndo estaria
presente nas discussfes? Se nem mesmo, enquanto alunos, estariamos em sala de aula?

Estas questdes foram importantes para que eu pudesse refletir sobre como se
davam as relagOes de ensino e de aprendizagem presentes no contexto escolar, sobre as quais
toda a minha trajetéria na educacdo bésica foi constituida e o porqué de sentir tanto a
diferenca ao adentrarmos no ensino superior.

Embora significativa esta experiéncia durou pouco mais de um més apenas, ja que
nesse meio tempo prestei vestibular para o curso de Pedagogia da Universidade Federal do
Ceard e também fui aprovada. Como ndo poderia dispor de duas matriculas em uma
instituicdo publica, tive que decidir em qual curso permaneceria. Optei pela Pedagogia por
levar em consideracdo os aspectos voltados para a docéncia — e, portanto, para o ensino e a
aprendizagem -, bem como suas multiplas possibilidades de atuacdo, sobretudo aquelas que
despertavam maior interesse no momento: Pedagogia Hospitalar e Educacéo Inclusiva.

O ingresso no curso de Pedagogia - Noturno foi marcado por muitas expectativas
e concretizacdo dos objetivos iniciais. O primeiro semestre transcorreu de maneira tranquila,
marcado pelas discussdes iniciais relacionadas aos aspectos filosoficos, socioldgicos, bem
como pela histéria da educacdo. Foi também neste semestre que consegui uma bolsa de
iniciacdo a docéncia que me auxiliou tanto no que se refere aos custos financeiros, como nos
aspectos voltados para os debates que despertavam meu interesse com relagdo ao curso.

Constitui junto com algumas amigas um grupo de estudos sobre Pedagogia
Hospitalar, no qual discutiamos aspectos voltados para a docéncia especificamente neste
ambiente, bem como acerca da legislacdo e projetos desenvolvidos no @mbito nacional. As
discussbes foram mediadas por um grupo formado por cinco estudantes de graduacdo, bem
como pela professora que, na época, estava responsavel pela disciplina.

Os semestres que se seguiram representaram momentos de muito aprendizado.
Além de transferir o curso para o turno diurno, tive contato com outros conhecimentos
trazidos pelas discussfes nas disciplinas da graduacdo, bem como com as leituras sugeridas
por cada uma destas.

Dentre estas, destaco nomeadamente os debates da disciplina de Educacdo a

Distancia’, tendo em vista a identificacdo com estas discussdes desde a (pequena) experiéncia

! A disciplina de Educagdo a Distancia (EaD) ¢é ofertada semestralmente no rol de disciplinas obrigatérias do
curriculo do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Ceara (UFC) e tem como objetivo fundamental
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no curso de licenciatura, e mesmo porque foi a partir desta disciplina que me direcionei para
as vivéncias como bolsista de graduacdo no Laboratério de Pesquisa Multimeios?, a priori
voluntariamente.

Em meio a este contexto, senti a necessidade de conhecer outras experiéncias que
me aproximassem um pouco mais da docéncia, bem como das relacbes de ensino e
aprendizagem que ocorrem no contexto escolar. Participei, entdo, do processo seletivo para
um estagio em um Centro de Educacgdo Infantil da prefeitura municipal de Fortaleza. Esta
experiéncia acrescentou oito meses de muito aprendizado a minha formacdo, ja que me
possibilitou um olhar mais atento para a conjuntura da escola, bem como para as
especificidades da Educacédo Infantil, sobretudo no que se refere a uma pratica que priorize a
escuta das criancas pequenas e a imprescindibilidade da dialogicidade para o processo
formativo.

Mesmo reconhecendo a importancia que os momentos no Centro de Educacao
Infantil representam para a minha formagéo, nas tomadas de decisdo, bem como nas analises
realizadas acerca das relagdes que se constituem na escola, sempre reafirmei o desejo de
experienciar as oportunidades proporcionadas pela Universidade — sobretudo no que se referia
as bolsas de graduacao.

Foi no Laboratério de Pesquisa Multimeios que estas oportunidades se ocorreram
de maneira mais significativa, tendo em vista o envolvimento com as teméticas pesquisadas.
Neste contexto, em setembro de 2012, rescindi o contrato com a prefeitura municipal de
Fortaleza e vinculando-me definitivamente como bolsista do referido laboratorio.

Inicialmente, minhas atribui¢des relacionavam-se somente ao projeto Formagéao
de mediadores em contexto de educacéo online, direcionado para experiéncias de iniciacao a
docéncia na disciplina de Educacdo a Distancia. Mas, nos semestres que se seguiram,
participei também do projeto de extensdo Portal do Professor e Banco Internacional de
Objetos Educacionais, no qual deveria produzir aulas destinadas ao Portal do Professor a
partir da proposta metodologia Sequéncia FEDATHI, bem como do projeto de iniciacdo

apresentar perspectivas historicas, legais e praticas acerca dessa modalidade educacional, que cada vez mais
ganha espaco no contexto educacional brasileiro.

? Situado na Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Ceara. Para mais informagdes consultar:
http://www.multimeios.ufc.br/
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cientifica Telemeios: ferramentas interativas para o ensino a distancia e construcGes
didaticas voltado para a pesquisa no Ambiente Virtual de Ensino Telemeios®.

Exercendo o papel de formadora na disciplina de Educacdo a Distancia me
deparei com uma nova experiéncia de monitoria. Em cursos semipresenciais ou a distancia,
geralmente a figura do professor-formador esta voltada para o desenvolvimento de atividades
a partir das temdticas apresentadas pelo professor-conteudista. Sendo assim, é
responsabilidade do professor-formador a elaboracdo dos questionamentos de um forum, as
tarefas, wikis, por exemplo.

No &mbito do Laboratério de Pesquisas Multimeios, o papel do formador vai além
da elaboracdo de atividades junto aos professores da disciplina. O objetivo é suscitar no
bolsista de graduacdo a aproximagdo com a docéncia, por isso os formadores, participam da
escolha dos textos, elaboracéo de atividades, participacdo nos processos de avaliacdo, além do
acompanhamento dos alunos.

Sempre trabalhamos — professores e formadores — numa perspectiva de
colaboracédo e a cada semestre nos reuniamos para refletir acerca das acdes desenvolvidas e,
partindo destas, buscar novas atividades, bem como novas propostas de mediacéo, no intuito
de apresentar aos alunos experiéncias diversificadas, seja na utilizagdo de ambientes virtuais,
seja na proposta metodoldégica.

A experiéncia com a producdo de aulas destinadas ao Ensino Médio, também
contribuiu bastante para a minha formacdo, uma vez que me debrucei ndo apenas na
preparacdo de planos de aula que utilizassem recursos tecnologicos. Antes disso, foi
necessario conhecer um pouco mais sobre didatica, sobre ensino e aprendizagem, sobre
propostas metodoldgicas, bem como aprender a pesquisar e a refletir sobre o que era
produzido.

Estas experiéncias influenciaram significativamente na elaboracdo desta pesquisa,
tendo em vista que as questBes presentes em nossa problemética foram resultantes das
inquietacbes provocadas pelo papel que o ensino e a aprendizagem assumem nestes
momentos, sobretudo no que se refere a(s) discussao(bes) acerca das tematicas Educacao e

Tecnologia, Ambientes Virtuais e Intencionalidade Educativa.

® . Ambiente Virtual de Ensino desenvolvido por pesquisadores do Laboratério de Pesquisa Multimeios, no qual
sdo desenvolvidas atividades relacionadas ao ensino de Matematica e a Educacdo a Distancia, por meio de
interfaces que agrupam som, imagem, texto e podem ser compartilhadas entre professores e alunos (ANDRADE
2011).



18

Os questionamentos acerca da possibilidade de extin¢do do papel do professor ou
a defesa de que estes devem utilizar recursos tecnoldgicos em suas aulas, recorrentes ao longo
da graduacao — nos debates das disciplinas e na experiéncia como formadora a partir do relato
dos alunos — também incentivaram a escolha desta tematica, tendo em vista a necessidade se
discutir a possibilidade de potencializagdo do ensino a partir do uso da tecnologia.

Sobre esta perspectiva, Borges Neto (1998) retrata a dificuldade dos professores
no que se refere a integracdo do computador a pratica pedagdgica. Dezesseis anos depois, este
debate permanece nos discursos de alguns alunos em formacdo para docéncia sobre suas
dificuldades em lidar com a tecnologia no contexto da sala de aula.

Entretanto, se no final da década de 1990, ganhava destaque a utilizagdo dos
computadores com softwares e a formacdo dos professores. A partir da interatividade e da
facilidade no acesso a informacdo (SANTOS e OKADA, s/d), este debate foi ampliado e o
olhar se volta também para a relacéo espago-tempo em que a aprendizagem ocorre, bem como
para 0s papéis de quem ensina e de quem aprende neste contexto.

Levando-se em conta esta perspectiva, as autoras também evidenciam a
necessidade de “criagdo de espagos que privilegiem a co-construgdo do conhecimento, 0
alcance da consciéncia ético-critica decorrente da dialogicidade, interatividade,
intersubjetividade” (SANTOS e OKADA s/d, p.01). Para tanto, recorrem ao conceito de
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), considerando as potencialidades trazidas com a
era digital.

Entendemos que a necessidade destes espacos também estd atrelada a outros
aspectos que podem exercer influéncia na percepcdo do sujeito sobre o Ambiente Virtual, tais
como: ensino, aprendizagem, postura do professor, assim como a proposta metodolédgica
desenvolvida neste ambiente.

Partindo desse pressuposto, chegamos a questdo central desta pesquisa: Como se
organizam as intervencges didaticas para um Ambiente Virtual de Ensino? E, tendo em vista o
olhar que a Sequéncia FFEDATHI direciona aos aspectos acima citados, constituimos nosso
seu objetivo geral que é: Sistematizar uma Sequéncia Didatica para um Ambiente Virtual de
Ensino, utilizando a proposta metodoldgica Sequéncia FEDATHI.

Destacamos, assim, a importancia que assumem para 0 percurso tracado no
alcance deste objetivo geral — e, portanto, constituindo-se como objetivos especificos — 0
apontamento acerca das potencialidades dos Ambientes Virtuais na constituicdo de uma
proposta de ensino interativo, bem como uma discussdo necessaria sobre duas tematicas

essenciais na compreensdo destas potencialidades, a saber: os conceitos e contribui¢cGes dos
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Ambientes Virtuais de Ensino e dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem e o papel que
assume a intencionalidade educativa em Ambientes Virtuais de Ensino (AVE).

.Importante destacar que nossa intencdo ndo é dispor estes conceitos em lados
opostos ou sacramentar pontos positivos e negativos que determinardo a escolha destes
ambientes, tendo em vista que deste modo estariamos incorrendo ao reducionismo.

Na verdade, esta discussdo busca a ampliacdo destes conceitos, no sentido de
reconhecer que a proposta metodologica escolhida em cada um dos contextos para 0s quais as
informacdes do Ambiente Virtual estdo propostas deve ser diferenciada, levando-se em conta
as especificidades destes ambientes e a intencionalidade presente nas agdes designadas.

Neste sentido, apoiamo-nos nas consideragdes de Gomez (2004) quando defende
ndo s6 a utilizacdo da tecnologia, mas a reflexdo sobre esta a fim de buscar uma formacao
docente que ao utiliza-la “nao a desconhece, reflete sobre ela, discute-a e a utiliza, pois é parte
constitutiva do processo social do conhecimento” (p.21).

Acreditamos, assim, que a relevancia desta pesquisa situa-se na reflexdo de que,
para além da utilizacdo dos Ambientes Virtuais em uma pratica educativa/formativa,
necessariamente ha que se travar um debate acerca a intencionalidade e organizacdo do
processo educativo que valorize a criticidade e o saber colaborativo nestes ambientes.

Para tanto, utilizaremos como fio condutor desta pesquisa, além das informacGes
disponiveis na literatura para aporte tedrico, os exemplos vivenciados na disciplina de
Educacdo a Distancia/FACED/UFC ao longo do semestre 2014.2, bem como a base
metodoldgica oferecida pela Sequéncia Fedathi — constituida por pesquisadores do
Laboratdrio de Pesquisa Multimeios no final da década de 1990 — a fim de nortear esta
discussao.

Para fins de sistematizacdo, o0 texto esta organizado em quatro capitulos. No
primeiro — Paradigmas Educacionais e as concep¢des de ensino e aprendizagem a partir da
utilizacdo das Interfaces Digitais Interativas (IDI) — apresentamos uma discussao acerca das
concepcdes de ensino e aprendizagem e a utilizacdo das interfaces digitais interativas, tendo
como delineadores deste debate os paradigmas Conservador — nas perspectivas tradicional,
escolanovista e tecnicista — e Inovador, o qual confere destaque a producdo do conhecimento
pelo aluno e a mediacdo pedagdgica nas intervengdes realizadas.

O segundo capitulo AVA e AVE - uma discussdo sobre a intencionalidade
educativa em Ambientes Virtuais Informatizados versa sobre as potencialidades dos
Ambientes Virtuais Informatizados na constituicdo de uma proposta de ensino interativo, bem

como das caracteristicas presentes nos conceitos de Ambiente Virtual de Aprendizagem e
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Ambiente Virtual de Ensino, a partir do papel da intencionalidade educativa presente nas
propostas destinadas a estes ambientes.

No terceiro capitulo, Caminhos que delinearam a pesquisa, apresentamos o
percurso metodoldgico da pesquisa, bem como os conceitos e contribuicdes das Sequéncias
Didaticas como possibilidade para o ensino. A partir deste contexto, dialogamos também
sobre como se constitui a Sequéncia FEDATHI e suas possibilidades para um ensino
intencional, bem como sobre o porqué de utiliza-la para nortear as intervengdes em um
Ambiente Virtual de Ensino.

No ultimo capitulo, Uma proposta de ensino interativo em um AVE: apresentacéo
e analise dos dados, expomos os dados e as reflexdes alcancadas a partir da elaboracdo da
Sequéncia Didatica proposta para a disciplina de Educacéao a Distancia.

Apbs este percurso, chegamos as consideracBes finais nas quais realizamos o0s
apontamentos bem como acerca de possibilidades e limites que nortearam o percurso de
sobre a constituicdo da pesquisa e a apresentamos as referéncias consultadas ao longo de sua

elaboracao.
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CAPITULO I: PARADIGMAS EDUCACIONAIS E AS CONCEPCOES DE ENSINO E
APRENDIZAGEM A PARTIR DA UTILIZACAO DAS INTERFACES DIGITAIS
INTERATIVAS (IDI)*

Refletir sobre as potencialidades, bem como sobre a intencionalidade pedagdgica
em ambientes virtuais, incita uma discussdo que perpassa outras tematicas, tais como
concepcdes de ensino e de aprendizagem, posicionamentos de professores e alunos frente ao
uso das tecnologias bem como a problematizacdo destes aspetos no que se refere aos
ambientes virtuais informatizados. E preciso compreender, ainda, que estas premissas s&o
influenciadas pelo modelo de sociedade em que estamos inseridos, bem como pela maneira
com a qual o homem lida com o conhecimento.

Na busca por este entendimento, procuraremos situar este contexto a partir das
concepgdes apresentadas pelos paradigmas, tendo em vista que é de acordo com o paradigma
vigente que uma comunidade cientifica se organiza em torno dos aspectos que Ihe conferem o
status de comunidade — crencas, valores, comportamentos — e, por isso, € passivel a
mudancas, conforme as necessidades da sociedade que compde um tempo historico
(BEHRENS, 1999).

Neste sentido, as transformacg6es pelas quais passa a sociedade contribuem para a
transicdo entre paradigmas. Por isso, quando um paradigma percorre caminhos que
contribuem para a sua superacdo, € preciso mencionar que ndo necessariamente estamos
defendendo 0 seu esquecimento, mas a emergéncia de novos debates cientificos. E
exatamente por este motivo que ocorre de maneira processual, inclusive com a permanéncia
de resquicios significativos relacionados ao paradigma anterior.

Desde o século XIX até o final do século XX, o paradigma predominante em
nossa sociedade era o newtoniano-cartesiano. Com influéncias de Galileu Galilei e Isaac
Newton, este paradigma se volta para o fortalecimento dos pilares que sustentam o
racionalismo cientifico, influenciando muitas das praticas cientificas desenvolvidas ao longo
da historia, tais como o desenvolvimento do método, fortalecendo as ciéncias e abordando
também as esferas politica, econémica e cultural.

Com relacdo ao contexto educacional, Behrens (1999, p. 24) assinala que: “a

énfase no processo pedagdgico recai no produto, no resultado na memorizagdo do contetdo,

* Optamos pela utilizagdo do termo IDI por corroborar com as concepgdes trazidas por Young (2014), nas quais
a autora defende que este vocébulo sinaliza de maneira mais completa a delimitacdo dos softwares e aplicativos
que sdo usados por professores e alunos no sentido de potencializar os processos de ensino e aprendizagem.
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restringindo-se a cumprir tarefas repetitivas que, muitas vezes, ndo apresentam sentido ou
significado para quem as realiza”. Observamos, assim, que tendo em vista a énfase no rigor
cientifico o paradigma newtoniano-cartesiano defende uma percepcdo fragmentada do
conhecimento, baseando-se nas premissas reproducao-copia-imitacao.

O processo de transicdo deste paradigma conservador para um paradigma
inovador representa na educacdo um desafio para a sociedade na medida em que se propde a
ressignificacdo de pressupostos reafirmados ao longo dos ultimos séculos na familia, nas
igrejas, na escola. Sendo assim, é preciso compreender que estas rupturas paradigmaticas,
além de processuais, ndo sdo lineares e podem ser complementares, perpassando por diversas
concepgdes que possam caracterizar a sociedade da época.

Com relacdo a educacdo brasileira, ha que se destacar que a presenca do
paradigma newtoniano-cartesiano tem sido marcante ao longo dos mais de 500 anos de sua
historia e, com isso, acabou por ocasionar uma categorizacdo deste paradigma educacional

enquanto conservadores e inovadores.

1.1. Paradigma Conservador

Composto pelas perspectivas tradicional, escolanovista e tecnicista, o paradigma
conservador caracteriza-se por enfatizar a reproducdo do conhecimento, salvo as

especificidades presentes em cada periodo.

1.1.1. Perspectiva Tradicional

Na perspectiva tradicional, a relacdo entre professores e alunos é concebida como
vertical, onde o professor € encarado como o detentor do saber — aquele que transmite
conhecimentos prontos — e 0 aluno como um ser passivo, obediente, por isso ndo questiona as
informacdes que lhe sdo passadas, limitando-se apenas em memorizé-las.

Este processo se assemelha a Educacdo Bancéria problematizada por Freire
(1983), na qual “a Uinica margem de agdo que se oferece aos educandos ¢ a de receberem os
depdsitos, guarda-los e arquiva-los” (p.66). Os “depoésitos” seriam as informagdes e as aces
de “guardar” e “arquivar” ocorrem por que aos sujeitos ndo lhes ¢ dada a oportunidade de
refletir sobre o conhecimento, ja que ele € completamente dissociado de sua realidade.

Paulo Freire chama atencdo, ainda, para a possibilidade de que, na disseminagéo
desta pratica, educadores e educandos sejam arquivados “[...] na medida em que, nesta

distorcida visdo da educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha transformacdo, ndo ha saber. S6
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existe saber na intervencgédo, na reinvencgéo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que 0s
homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros” (FREIRE, 1983, p.66).

Assim, o saber seria tratado como um deposito, um beneficio concedido aqueles
que pouco ou nada sabem e se educandos ndo se transformam ou ndo se percebem como
protagonistas do processo educativo, este processo pouco contribui para a dimensdo
emancipatéria do conhecimento.

E importante destacar que, apesar de suas raizes historicas serem antigas, a
perspectiva tradicional, ainda nédo foi superada tendo em vista a retomada constante de suas
praticas nos curriculos de algumas instituicfes de ensino, que continuam a enfatizar aspectos

autoritarios, individualistas e mecéanico do processo de ensinar.

1.1.2. Perspectiva Escolanovista

Esta perspectiva encontra contribui¢fes tedricas nos pressupostos de Dewey,
Piaget, Montessori, bem como no movimento Escola Nova, disseminado no Brasil, a partir de
Anisio Teixeira durante a década de 1920 e cujo principal objetivo a renovacao de ideias e
técnicas pedagdgicas, tendo como base a superacdo da pedagogia tradicional e a
democratizagéo do ensino.

Para Behrens (1999, p.47) a Escola Nova caracterizou-se como um:

momento histérico de efervescéncia de ideias, aspiracdes e antagonismos politicos,
econbmicos e sociais. Apresenta-se como um movimento de reacdo a pedagogia
tradicional e busca alicercar-se com fundamentos da biologia e da psicologia dando
énfase ao individuo e a sua atividade criadora.

Neste contexto, o professor ¢ compreendido como um “facilitador” do saber e 0
aluno torna-se o centro do processo. H& uma preferéncia pelo trabalho em grupo, pela
aprendizagem por resolucdo de problemas assim como pela valorizacdo das individualidades
de cada sujeito.

A perspectiva escolanovista configurou-se como utépica e, por vezes, até elitista
ja que ndo conseguiu que seus pressupostos fossem apresentados as instituicbes publicas em
larga escala, tendo em vista a demanda de recursos e, sobretudo, pela formacdo docente ainda

limitada para trabalhar com os pressupostos trazidos por esta proposta.

1.1.3. Perspectiva Tecnicista
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Tem seus pressupostos apoiados no positivismo nos pilares racionalidade-
eficiéncia-eficicia, revelando a forte influéncia que o paradigma newtoniano-cartesiano
exerce em sua constituicao.

O processo educativo que adota esta perspectiva configura-se numa Visao
fragmentada entre sujeito e objeto e, por isso, torna-se objetivo e operacional, ja que a
organizacao dos contetdos assume lugar de destaque em detrimento dos papeis de professores
e alunos que vivenciam o processo.

Sendo assim, a préatica do professor restringe-se a transmissdo dos conteudos e o
do aluno ao de espectador do processo. A metodologia tecnicista se volta para as bases do
comportamentalisto de Skiner, revelando sua preferéncia pelo condicionamento do aluno, o
desprezo pelo erro e a énfase nas respostas prontas (BEHRENS, 1999).

A perspectiva tecnicista busca uma formacao voltada para atender as necessidades
do mercado de trabalho e, por conseguinte, volta-se para uma fragmentacdo do ensino, além
de privilegiar aulas teoricas, demonstrando assim o quanto evidencia a competéncia técnica.
Em suas considerac@es, Silva (2010) ressalta que a concepgdo tecnicista pode contribuir para
a reproducdo dos valores da sociedade capitalista, tendo em vista a reproducdo das
desigualdades de classe recorrente na diferenciagdo posta pelo mercado de trabalho.

Percebemos que estas perspectivas que compdem o paradigma conservador —
tradicional, escolanovista e tecnicista — tem suas caracteristicas voltadas essencialmente para
a fragmentacdo do ensino. Razdo e emoc¢do, homem e objeto, ensino e aprendizagem, eram
encarados nao como aspectos indissociaveis, mas com a rejeicao que o antagonismo implica.

O debate sobre a ruptura deste paradigma deu-se, portanto, a partir compreensao
do ser humano sob uma perspectiva indissociavel, no que se refere a razdo, a emoc¢ao e a sua
prépria histéria. Com o conhecimento ndo é diferente, tendo em vista a necessidade de se
compreender o todo, para que cada uma das “partes” possa ter sentido, para 0s sujeitos que

compdem o processo formativo.

1.2. Paradigma Inovador

Os didlogos acerca da necessidade de um paradigma que superasse a
fragmentacdo defendida pelo paradigma newtoniano-cartesiano sinalizam a constituicdo do
paradigma inovador. Este paradigma pode receber outras denominacdes, bem como
contribuicGes referentes a outras teorias e que possam acrescentar-lhe pressupostos, para tanto
“Cardoso (1995) e Crema (1995) denominam ‘Holistico’; Prigogine (1991) e Capra (1996)
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denominam ‘Sistémico’; Moraes (1998), Boaventura Santos (1989) e Pimentel (1994),
‘Paradigma Emergente’” (BEHRENS, 1999, p.58) .

Apesar das diferentes nomenclaturas estes autores dialogam entre si ha medida em
que insistem que € preciso superar ndo apenas a divisdo humana, mas também aquela
relacionada ao conhecimento. Se no paradigma conservador defendia-se a reprodugdo do
conhecimento, no paradigma inovador ganhava espaco a producao deste.

Neste sentido, a fim de romper com esta dicotomizacéo séo valorizados aspectos
como a dialogicidade, o compartilhamento de saberes, a transformacéo social, a autonomia e a
aprendizagem significativa, onde a pesquisa e a investigagdo tem papel de destaque. Esta
perspectiva contrapGe veementemente a concep¢do bancéria de educacdo e nos lembra Freire

guando ressalta:

Enquanto na pratica “bancaria” anti-dialégica por esséncia, por isso ndo
comunicativa, o educador deposita no educando o conteldo programatico da
educacdo que ele mesmo elabora ou elaboram para ele, na pratica problematizadora,
dialdgica por exceléncia, este contetdo, que jamais ¢ “depositado”, se organiza e se
constitui na visdo do mundo dos educandos [...] (1983, p.120).

A producdo do conhecimento contrapde, portanto, a visdo mecanicista defendida
pelos pressupostos do paradigma conservador, ja que valoriza a participacdo do estudante,
enquanto sujeito critico que, para além de participar, interage, questiona, investiga e, com
1SS0, reflete sobre o conhecimento.

O paradigma inovador pode ser forte aliado de uma préatica onde o tempo das
aulas tedricas seja reduzido, sobretudo para que estudantes e professores possam debrucar-se
sobre a pesquisa e 0 ensino seja voltado para a intencionalidade educativa, onde o professor
possa assumir a postura de mediador, mas com uma proposta formativa, que seja coerente
com a valorizacdo da aprendizagem significativa.

Partindo deste entendimento, é importante recorrermos as concepc¢des de Zabala

(1998) quando afirma que ensinar nesta perspectiva:

[...] envolve estabelecer uma série de relages que devem conduzir a elaboracéo, por
parte do aprendiz, de representacBes pessoais sobre o conteddo objeto de
aprendizagem. A pessoa no processo de aproximagdo aos objetos da cultura utiliza
sua experiéncia e os instrumentos que lhe permitem construir uma interpretacéo
pessoal e subjetiva do que é tratado. Nao é necessario insistir no fato de que em cada
pessoa 0 resultado deste processo sera diferente , trard coisas diferentes, e a
interpretagdo que ira fazendo da realidade também seré diferente; apesar de possuir
elementos compartilhados com os outros, terd determinadas caracteristicas Unicas e
pessoais (p.90).

Sendo assim, a aprendizagem assume papel de destaque nesse cenario, ja que se

aos alunos lhes é conferida a autonomia e a valorizacdo do seu repertorio de saberes para, a
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partir destes, potencializar o conhecimento, o ensino assume uma intencionalidade educativa,
pois, embora ndo seja o centro do processo, o professor oferece condi¢bes didaticas para
promover a aprendizagem.

Os avancgos das tecnologias podem contribuir com estas intencionalidades,
embora por si em si ndo seja garantia de que este processo aconteca, tendo em vista que, para
além da tecnologia, é necessario que o professor tenha consciéncia do papel que esta
desempenha no sentido de potencializar sua pratica educativa (BORGES NETO, 1998).

Para nos debrugarmos um pouco mais sobre este tema, consideremos o seguinte
exemplo: um professor resolve utilizar um computador para “inovar” sua pratica. Entdo este
mesmo professor, leva o computador para a aula, recorre ao projetor e ali exple textos e
imagens semelhantes aquelas dos livros. Apds a apresentacdo dos conteudos, os alunos —
todos em siléncio, para manter a ordem da sala — devem pegar seus livros e fazer as atividades
propostas. Assim, embora utilize o computador e o projetor enquanto ferramentas inovadoras
é possivel percebermos que esta acdo pouco pode contribuir para uma pedagogia que valoriza
praticas inovadoras.

Este exemplo nos remete as colocacdes Borges e Borges Neto (2007, s/p) ao
defenderem que: “todo aparato tecnoldgico para funcionar e se transformar em instrumento
tecnoldgico precisa de uma agdo cognitiva sobre ele que o transforma em instrumento”.
Partindo desse pressuposto, compreendemos que o aparato tecnolégico por si s6 ndo afianca o
saber digital — ou seja, a utilizacdo da tecnologia para potencializar atividades. Tal fato requer
uma ‘“acdo cognitiva”, a qual poderiamos perceber a partir do momento em que o sujeito
consegue adequar este aparato de forma que possibilite a resolucdo de situagdes-problema
presentes em sua prética.

Assim, refletir sobre a contribuicdo da tecnologia, mais especificamente para
educacdo, requer, antes de tudo, uma compreensdo sobre o que sejam ensino e aprendizagem,
pois é sob esta perspectiva que podemos tracar caminhos na busca por uma préatica
intencional.

Sdo as concepgbes de ensino e aprendizagem que orientam o planejamento, a
escolha das atividades, do(s) ambiente(s), bem como a postura que o professor tera ao
conduzir este processo. Logo, é preciso estabelecer quais as nossas inten¢des de formagéo
para direcionarmos nossas praticas e contribuirmos de maneira significativa para a
aprendizagem dos sujeitos.

Entendemos, porém, que esta ndo se configura uma tarefa facil. Em primeiro

momento, por que nossas escolas reafirmam dia apos dia praticas constituidas desde o século
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XIX, onde o objetivo primordial da educacdo seria o de fornecer aos alunos os saberes
alcancados pela humanidade ao longo dos séculos (NOVA e ALVES, 2003). Em segundo
momento, porque professores e alunos ainda mantém uma relacdo de distancia reafirmada
pela premissa de que para garantir o sucesso do ensino e a eficacia da aprendizagem, é
necessario que o professor exponha o que sabe e o aluno absorva este conhecimento.

Partindo dessa conjectura reflexdo, a escola e 0 ensino mecénico s&o
supervalorizados e o aluno atua como agente passivo em seu processo de aprendizagem, pois
a préatica escolar que assume esta perspectiva nao desafia, ndo amplia, nem instrumentaliza o
desenvolvimento de cada individuo e se restringe aquilo que ele ja conquistou com a recepcao
e memorizacdo de informacgdes — quase sempre nao apresentando resultados satisfatorios para
a aprendizagem.

Sobre a importancia de uma pratica educativa que valorize a escuta e a
participagdo dos alunos, recorremos as colocagdes de Freire (2013, p. 111) quando afirma: “o
educador que escuta, aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso, as vezes necessario,
ao aluno, em uma fala com ele”. E preciso ir além da “férmula” que é pronta e acabada.
Dialogar e problematizar devem ser, portanto, palavras-chave na compreensdo do ensino que

se insere neste panorama.

1.3. O ensino e as IDI: onde fica o professor neste contexto?

O debate sobre o papel do professor frente ao uso das tecnologias tem ganhado
cada vez mais espaco no cenario educacional, seja na discussao acerca do manuseio destas,
seja na hesitacdo provocada pelo “medo” que alguns professores possuem de serem
substituidos por estas tecnologias. Young et al (2011) ressaltam que estas preocupacfes se
fazem presentes desde a formacdo inicial quando os alunos sdo convidados a refletir acerca
das potencialidades trazidas com o uso das TIC em sua préatica pedagdgica.

Partindo desse pressuposto, Andrade (2011) cita autores como é o caso de Schaff
(1991), Keski (2007) e Valente (2002) cujas afirmacdes se voltam para a defesa de que o
cenario educacional posiciona-se favoravel as possibilidades trazidas pelo uso da tecnologia
nas praticas pedagogicas e que por isso 0s professores devem adaptar-se no que se refere ao
uso destas.

Contudo, em suas colocagdes a autora langa questionamentos que também se
fazem pertinentes para a discussdo desta pesquisa, na medida em que problematizam a

percepcao dos professores mais especificamente acerca do computador:
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Serd que a palavra correta nesse contexto deve ser “adaptar-se”? Em caso
afirmativo, entdo o professor, em Gltima instancia, precisa simplesmente aceitar as
tecnologias? Mas como um professor vai promover a criticidade na construcdo do
conhecimento dos seus alunos se ele ndo pensar sobre os beneficios ou ndo do que
utiliza em seu fazer pedagdgico? (ANDRADE, 2011, p. 43).

Entendemos que estas questdes se fazem importantes, sobretudo, por que se volta
para a formacdo dos professores ndo apenas no que se refere ao uso da tecnologia, mas na
reflexdo sobre sua pratica, no saber ndo apenas o qué ensinar, mas o porqué e para quem. N&o
se trata de refletir, portanto apenas sobre o uso que se faz de uma interface, mas de entendé-la,
de problematiza-la, frente ao processo educativo e a este fato também implica reconhecer-se
nesta pratica enquanto professor.

Andrade (2011) ao citar Valente (1993) destaca trés percepgdes que o0s professores
podem ter acerca do uso das tecnologias no contexto educacional, a saber: o cético, o otimista
e o indiferente. O primeiro posiciona-se negativamente e, para tanto, recorre a argumentos,
dentre eles a premissa da precariedade no que se refere aos equipamentos, bem como a
“frieza” presente na pratica educativa que integra a tecnologia. O segundo acredita na
salvacédo dos problemas educacionais a partir do uso da tecnologia e, mais especificamente, do
computador. Por altimo, ha aquele que ndo se posiciona exatamente por ndo sentir-se seguro
guanto as demais posturas.

Identificando a necessidade de observar este processo com mais cautela, Andrade
(2011), sugere, entdo, uma quarta postura — a do professor ponderado, como sendo aquele que

direciona a tecnologia:

[...] um olhar que néo é cético e nem otimista porque ndo condena o uso das TIC ou
0 considera uma panaceia na educacdo sem fundamentar-se a respeito, e tampouco é
indiferente porque ndo espera os caminhos serem tragados para posicionar-se na
medida em que a atitude de reflexdo fundamenta a emisséo e a defesa de opinides
(ANDRADE, 2011, p.48).

Estas colocacBes corroboram com as afirmac6es de Borges e Borges Neto (2007)
guando tratam sobre as habilidades que o professor precisa desenvolver ao utilizar a
tecnologia como meio que traga possibilidades a sua pratica educativa, as quais se configuram
como: a) o desenvolvimento do saber digital, onde o professor ao imprimir uma acao
cognitiva, potencializa o aparato tecnologico que sera utilizado; b) a transposicdo didatica,
gue é o momento no qual o professor consegue transpor o saber digital constituido, com o
intuito de potencializar outras situaces problematizadoras presentes em sua pratica.

Retomamos, ao debate sobre o significado que a pratica deve despertar no
professor, fornecendo-lhe possibilidades para buscar metodologias e recursos que tornem o

processo significativo e intencional. Neste contexto, o medo causado por uma possivel



29

“substituicao” deve dar lugar & uma pratica com intencionalidade educativa, onde mesmo nao
sendo o detentor do saber, o professor tenha consciéncia de sua imprescindibilidade para um
ensino intencional.

Chamamos atencdo, desse modo, para um conceito bastante presente nas
discussdes acerca do uso das tecnologias com a finalidade de potencializar a préatica do

professor: a mediacdo pedagdgica.

1.3.1. Mediacédo Pedagogica

Em suas consideracfes Andrade (2011) ressalta que o termo mediagdo pode
assumir significados dependendo da area para a qual se destina. Para a Psicologia, o elemento
que esta situado entre os mecanismos estimulo-resposta; na religido aquele que intervém na
comunicacdo com o divino; no direito, o processo de intercessdo que se estabelece na busca
de um acordo entre partes diferentes.

Ao consultarmos o dicionario Aurélio (FERREIRA, 2014, s/d) o termo mediacao,
pode ser caracterizado como “ato ou efeito de mediar. Intervengdo”. Lima (2008, p. 106)
colabora com esta perspectiva ao ressaltar que: “associadas a intencionalidade dos sujeitos e
aos elementos da Didatica, essas mediagdes adquirem carater pedagogico™.

A mediacdo pedagodgica assume um carater essencial em uma pratica educativa
que valorize os saberes dos sujeitos aos quais se destina. E por meio dela que o professor abre
espacos para que os sujeitos possam refletir sobre os saberes adquiridos a partir de sua
experiéncia, bem como aqueles que foram discutidos nas intera¢cdes com o grupo.

No entanto, € comum que ao mencionarmos 0 vocabulo mediagdo referindo-nos
ao contexto educacional, este seja imediatamente dissociado ao ato de ensinar. Isso porque, a
mediacdo sugere a autonomia entre sujeitos na busca pela aprendizagem, distinguindo-se,
portanto, das praticas de transmissao relativas ao ensino tradicional (ANDRADE, 2011).

Sendo assim € preciso esclarecer que esta perspectiva ndo defende o reducionismo
do papel do professor. Ao contrario! Entende que, para além de conhecimentos “acabados”, o
professor pode enveredar por caminhos que potencializem a sua intervencdo, tais como
suscitar debates sobre outras tematicas relacionadas ao contetido “central” ou direcionar 0
questionamento de um ou mais alunos em debates que possam ampliar seus horizontes de
aprendizagem.

Neste sentido, 0 ato de transmissdo esta envolvido em ambos 0s processos —
mediar e ensinar —, na medida em que os dois possuem como objetivo final a aprendizagem.

O que os diferenciard ndo serd o papel do professor, mas a postura que este assume em tal
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processo, enfatizando ou ndo praticas tradicionalistas para que o aluno possa trilhar seu
caminho na sistematizacéo dos saberes.

E possivel que esta perspectiva de mediagdo pedagdgica se torne um pouco mais
dificil do que somente reproduzir conhecimentos que estdo postos, tendo em vista que podem
surgir questionamentos nos quais o professor tenha que sair de uma possivel “zona de
conforto” trazida pelo planejamento ou ainda por autorias — autoritarias®, reafirmadas ao
longo de sua prética.

Lima (2008) destaca que este processo ndo deve estar restrito a figura do
professor/mediador e do aluno/mediado. Para a autora, h& na verdade uma perspectiva de co-
autoria, onde professores e alunos por meio da aprendizagem colaborativa, assumem papel de
destaque neste contexto. Para tanto propde que: “as mediacdes pedagogicas sejam entendidas
como interacdes entre 0s diversos sujeitos do processo educativo que, pautadas pela autoria e
co-autoria e orientadas por uma intencionalidade pedagdgica, ttm como objetivo a
aprendizagem e o desenvolvimento de saberes colaborativos” (p.107).

Considerando-se o debate sobre tecnologias, € comum, também, que a mediacédo
seja direcionada apenas ao uso das interfaces, configurando-se o que se chama de “ensino
mediado pelo computador”, o qual provoca questionamentos acerca do lugar que o professor
assume neste processo. Andrade (2011), destaca, porém, que esta expressao € inadequada para
0 contexto, na medida em que esta atividade — a mediacdo — exige a compreensdo e
sensibilidade acerca dos processos que permeiam 0 ensino e a aprendizagem, seja na esfera
presencial, seja a distancia.

Sobre esta perspectiva, Dutra (2006), ao dialogar com as afirmacdes trazidas por
Mattar (2000), assinala que o professor ndo deve constituir-se como ponte com o objetivo de
promover o “encontro” entre o sujeito e a aprendizagem, tendo em vista que as pontes
oferecem apenas um unico caminho e, sob esta Otica, desprezaria a multiplicidade presente

nas relacdes de autoria e co-autoria implicitas a este processo. E, para tanto, ressalta que:

A mediacdo interativa de autorias ndo ocorre apenas através dos instrumentos
(externos), dos signos (internos), na centralizagdo da técnica, ou do sujeito. Ela se
encontra nas interacBes multiplas que lida com o instavel, o imprevisivel e inédito,
onde o consenso tem seu lugar e o dissenso ndo é desconsiderado, uma vez que 0s
conflitos e negociacBes podem promover alteracdes junto aos atores-autores. Isto
implica na capacidade de levar o outro além do seu Nivel de Desenvolvimento Real
(NDR), pois esta relagdo hibrida de autoria interfere na Zona de Desenvolvimento

® Termo utilizado por Dutra (2006) ao tratar sobre processos “falsamente democraticos” (p.42), que com a
perspectiva “inovadora” de autoria disseminam a analogia implicita ao termo no sentido de acompanhamento
passivo das tomadas de decisdo e a¢fes que norteiam a pratica educativa.
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Potencial (ZPD) e favorece a colaboracdo, solidariedade pautada na ética e no
compromisso historico-social (DUTRA, 2006, p.47).

Neste sentido, é possivel percebermos que professores e alunos devem ter seus
papeis garantidos, dialogados e reafirmados em uma mediacdo pedagdgica coerente com 0
estabelecimento de relacdes dialdgicas entre atores-autores do processo, bem como de uma
pratica educativa que instiga os sujeitos a estabelecerem relac6es de sentido e significado com
o conhecimento de forma critica sem, contudo, negar a imprescindibilidade do professor para
que este processo aconteca.

1.4. O processo ensino-aprendizagem e as IDI

Reservamos esta secc¢do para tratar sobre a aprendizagem, por acreditarmos que
um ensino intencional tem como propoésito fundamental a aprendizagem do estudante,
caracterizando estes processos como interdependentes no que se refere a pratica educativa.
Precisamos esclarecer, porém, que € possivel que a aprendizagem ocorra mesmo sem 0
ensino, tendo em vista a capacidade que, enquanto sujeitos, temos de buscar possiveis
respostas as nossas indagacoes.

Com a expansdo das tecnologias e 0 acesso cada vez maior a gama de
informacBes presentes na rede, defende-se que a aprendizagem também passa por um
processo de ressignificagdo, na medida em que além de receber, o sujeito possa também criar,

compartilhar e modificar as informag6es. Mauri e Onrubia (2010, p.124) assinalam que:

Este esquema surge da mudanca de perspectiva que supde passar de uma concepgéo
do conhecimento e da aprendizagem como processos basicamente individuais para
uma concepcao destes como processos sociais e situados na atividade conjunta entre
as pessoas [...] os resultados da aprendizagem se devem ao envolvimento conjunto e
colaborativo do professor e dos alunos em atividades de ensino, por meio das quais e
através das quais, vao construindo significados compartilhados [...]

A afirmacdo dos autores ressalta que, além de contribuir para que 0s sujeitos se
sintam parte do ciberespaco, este processo revela uma aprendizagem que transcende a esfera
individual, encontrando subsidios principalmente na interacdo e na colaboracdo entre sujeitos.

Sobre esta perspectiva, também trata Lima (2008) ao reconhecer que o0s
pressupostos trazidos pela aprendizagem colaborativa — antes discutidos para questionar 0s
métodos tradicionalistas na educacdo — encontram no debate sobre tecnologias espaco para

contribuigdes mais amplas acerca da aprendizagem e ressalta:

A utilizag8o dessas tecnologias em ambientes virtuais [...] possibilita a articulacéo
entre espacos privados, l6cus para a comunicagdo e interacdo e espagos comuns de
compartilhamento de recursos e construcdo coletiva. Essas potencialidades, quando
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corretamente exploradas, ampliam as perspectivas de contribui¢do da aprendizagem
colaborativa para a Educag&o.

Neste sentido, é possivel perceber que os autores - Mauri e Onrubia (2010) e Lima
(2008) - defendem em suas consideragdes a necessidade de uma aprendizagem onde a
colaboracdo entre sujeitos tenha presenca marcante na relacdo que se estabelece com o0s
saberes e conhecimentos alcancados.

Ainda sobre esta perspectiva, convém destacar 0s aportes tedricos apresentados
por Barros (2009) ao tratar sobre a teoria dos estilos de aprendizagem® e suas contribuic6es
para 0 uso das tecnologias. Segundo a autora, esta teoria ndo se configura por estereotipar
estilos cognitivos ou inteligéncias multiplas, mas por tentar compreender o estilo em que mais
se destaca a aprendizagem do sujeito. Seu objetivo seria, portanto, “ampliar as capacidades do
individuo para que a aprendizagem seja um ato motivador, facil, comum e cotidiano” (p.58).

As contribuicdes desta teoria no que se refere ao uso da tecnologia estdo situadas
no entendimento sobre a diversidade de aprendizagens presentes no espaco virtual e, por isso,
na necessidade de diferentes abordagens metodoldgicas para subsidiar o trabalho do
professor, considerando que as tecnologias podem contribuir significativamente, sobretudo no

que se refere a este Ultimo aspecto. No entanto, segundo Barros (2009, p.59):

Utilizar a teoria de estilos ndo significa somente utilizar as ferramentas das
tecnologias de acordo com as caracteristicas de cada estilo e adequa-las a
aprendizagem do aluno, mas significa entender essas caracteristicas da teoria e fazer
da tecnologia e dos seus recursos multimidia um potencializador e “desenvolvedor”
de todos os elementos de cada estilo.

Estes pressupostos trazem a tona o debate sobre a necessidade de compreender o
estudante, enquanto sujeito, que, para além de reproduzir informacdes pode posicionar-se
criticamente frente a estas e ao grupo, influenciando e sendo influenciado pelas discussoes
que nele sdo apresentadas.

Partilhamos, assim, das coloca¢des de Gomez (2004) ao defender veementemente
uma educacdo em rede que contribua para a emancipacdo dos sujeitos, onde suas
manifestacdes escritas se configurem também em pensamentos politicos, tendo em vista 0s

significados que assumem diante dos sujeitos que neste processo estdo inseridos.

® A teroria dos estilos de aprendizagem tem seus primeiros debates ainda no século XX, ao tratar sobre o
conceito de “estilos”, no intuito de representar as diferencas entre sujeitos da educacdo e da psicologia. Esta
teoria reconhece as diferencas com relagcdo ao modo como as pessoas aprendem, ndo no sentido de mensurar este
conhecimento, mas no desenvolvimento de estratégias que possam alcancar ao maximo 0s estilos ndo
predominantes. S&o considerados estilos de aprendizagem: o ativo , o reflexivo, o tedrico e o pragmatico
(BARROS, 2009).
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Apo6s discutirmos brevemente acerca do ensino de da aprendizagem na
perspectiva de uso das tecnologias, destacaremos, a seguir, as potencialidades dos Ambientes
Virtuais Informatizados, bem como caracteristicas dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA) e dos Ambientes Virtuais de Ensino (AVE), tendo como pressuposto a proposta

metodoldgica utilizadas nesses ambientes.



34

CAPITULO Il: AVA E AVE - UMA DISCUSSAO SOBRE A INTENCIONALIDADE
EDUCATIVA EM AMBIENTES VIRTUAIS INFORMATIZADOS

A partir das discussdes explicitadas no capitulo anterior acerca dos paradigmas
que norteiam a nossa sociedade, bem como do papel que o ensino e a aprendizagem assumem
a partir da utilizacdo da tecnologia, compreendemos que se faz necessario o apontamento
acerca das potencialidades dos Ambientes Virtuais Informatizados na constituicdo de uma
proposta de ensino interativo, bem como sobre a intencionalidade pedagdgica em ambientes
virtuais, a partir das caracteristicas dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), bem
como dos Ambientes Virtuais de Ensino.

Em uma discussao acerca das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo Coll &
Monereo (2013, p.17) asseveram que estas: “[...] revestem-se de uma especial importancia,
porque afetam todos os ambitos de atividades das pessoas, desde as formas e préaticas de
organizacao social até 0 modo de compreender 0 mundo, de organizar esta compreensao e de
transmiti-la para outras pessoas”. Sendo assim, a relevancia das IDI situa-se especialmente
na(s) possibilidade(s) de compreensdo acerca das informacdes, fator que exerce grande
influéncia no modo de pensar e até mesmo nas posturas de individuos diante de situaces que
antes se revelariam como problemas ou dificuldades.

Os autores destacam, ainda, que, em todo o seu processo evolutivo, as TIC
constituiram-se instrumentos que corroboram para a ampliacdo e potencializacdo do
conhecimento, ja que revelam novas formas de pensar, aprender e de compartilhar as
informagdes adquiridas (COLL & MONEREOQO, 2013). Este panorama incentiva a formagéo
de novas relacGes entre os sujeitos e as maquinas (GOMEZ, 2004), bem como a constituicdo
de novos saberes vinculados as trocas de experiéncias entre os sujeitos envolvidos neste
processo.

Podemos exemplificar a emergéncia destas relagdes se considerarmos a crescente
busca por interfaces que facilitem atividades cotidianas, a colaboracdo entre individuos que
compartilham informacdes em uma rede social, assim como na expansdo que videos e
imagens assumem na propagacao de informacdes.

Todos, de alguma forma e a sua maneira, buscam inserir-se nesta conjuntura de
possibilidades trazida pela evolugdo das tecnologias e, assim, “qualquer sujeito de qualquer
ponto pode ndo sé trocar informacgdes, mas reconstruir significados, rearticular ideias
individual e coletivamente, e assim partilhar novos sentidos com todos os usuarios da rede, do

ciberespago” (SANTOS 2005, p.18), fatores que se revelam importantes também para a
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Educacao, na medida em que o professor dispde de novas ferramentas e o estudante de novos
recursos que potencializem a aprendizagem.

Especialmente com o advento da Internet, € possivel observar que estas
possibilidades se afirmam dia ap6s dia, seja na interatividade presente na comunicacgéo entre
sujeitos, seja na ressignificacdo dos espacos onde a aprendizagem ocorre ou nos papéis
desempenhados por aqueles que ensinam e aprendem. O fato € que,

a Web estd mudando o modo de fazer cotidiano do educador e quando aliada a sua
pratica, torna-se um dispositivo pedagdgico planetario. Especialmente na atualidade,
quando se tem assumido definitivamente que a educagdo se realiza em outros
lugares além da escola, pode-se dizer que ndo existem fronteiras quando se utiliza a

Internet para a aprendizagem das pessoas (GOMEZ, 2004, p.22).

As consideracbes de Gomez (2004) incitam uma reflexdo acerca do papel
desempenhado pela Web no que se refere a ampliacdo das possibilidades educativas. Néo
como meio de "informatizar" préaticas j& utilizadas, mas como forma de oportunizar novos
horizontes de ensino e aprendizagem, onde o aluno sinta-se instigado a refletir de maneira
critica sobre o conhecimento e o professor, por meio de atividades direcionadas, possa mediar
esta reflexé&o.

Este panorama apresenta-se como oportunidade para a ampliacdo dos Ambientes
Virtuais Informatizados, enquanto espacos onde a colaboragéo entre sujeitos assume papel de
destaque na constituicdo do conhecimento. E oportuno destacar, contudo, que a
informatizacdo por si em si ndo é garantia de inovagdes no que se refere ao ensino e a
aprendizagem.

As consideracdes de Borges Neto (1998) enfocam a necessidade de se pensar o
processo de informatizacdo ndo apenas como uma imposicdo do mercado de trabalho, que
defende a utilizacdo do computador com internet, mas em como as potencialidades de
“(in)formagdo” trazidas pela ferramenta podem contribuir para o ensino e a aprendizagem.

Partindo desse pressuposto, acreditamos que para alcancgar este objetivo, em
primeiro momento se faz necessaria a compreensdo das categorias que fundamentam nossas

idéias iniciais e sobre as quais iremos refletir e aprofundar ao longo da pesquisa.

2.1. O Ambiente
Refletir sobre o conceito de ambiente nos remete inicialmente a natureza, ao
espaco que nos cerca, seja uma casa, um predio, a sala de aula ou mesmo a rua por onde

passamos. Esta perspectiva encontra apoio nas colocagfes de Santos (2005, p.90), quando
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afirma que o conceito de ambiente estid vinculado a “tudo aquilo que envolve pessoas,
natureza ou coisas, objetos técnicos”.

Sobre este ponto de vista, é relevante recorrermos as contribuicbes de Mattos
(2007), acerca dos conceitos de espaco, lugar e territorio enquanto estratégias utilizadas para a
busca deste conhecimento.

Em suas colocagBes o autor evidencia que estes vocdbulos — espaco, lugar e
territorio — embora sejam empregados comummente nas areas de Geografia e Arquitetura,
oferecem contribuicdes interessantes a Pedagogia, na medida em que integram os elementos
espaciais as concepgdes educacionais e assumem defini¢des diversificadas quanto ao
significado que o sujeito estabelece ao recorrer as interfaces disponiveis na Internet.

E importante ressaltar que, por vezes, estes termos sdo compreendidos e mesmo
empregados como sinbnimos. Contudo, na proposta apresentada pelo autor, cada um destes
conceitos, embora complementares possuem caracteristicas proprias.

Assim, na perspectiva de Mattos (2007), o conceito de espaco pode ser
compreendido a partir da percepcao inicial que o sujeito possui acerca de um determinado
ambiente. Seria a interacdo entre um objeto e acdo e suas respectivas caracteristicas numa
relagdo dinamica.

O conceito de lugar, por sua vez, tem origem na percepcao de espaco, embora o
primeiro se diferencie do segundo por ser repleto de significado e, portanto, de cultura. Sendo
assim, um lugar ndo serad essencialmente algo material, mas constitui-se de uma experiéncia
que oferece sentido ao usuario.

No que se refere ao conceito de territorio, pode-se afirmar que esté relacionado a
compreensdo de lugar, tendo em vista o sentido a ele atribuido. Entretanto, na perspectiva de
territério os objetos e ac¢Bes sdo reflexos de uma cultura dominante, podendo ter influéncias
exogenas (exteriores ao territorio) e enddgenas (internas ao territorio). Sobre isto o Mattos
(2007, p.3-4) ressalta:

Um territorio instituido por acdo exdgena precisa ser legitimado, caso contrario
tende a constituir um espaco cuja significacdo € precaria para 0s sujeitos, mantida
por formas também exdgenas de dominacdo. Neste caso, sem a legitimacao ocorre a
desterritorializacdo do espacgo imposto, que perde seu sentido agregador. Entretanto,

o0 territorio por acdo exdgena pode ser legitimado pelos sujeitos que dele fazem
parte, na medida em que se reconhecam nele e dele se apropriem.

E possivel percebermos que estes conceitos estdo vinculados a uma perspectiva
processual e, por isso ndao acabam em si mesmos. Ao contrario podem transformar-se de

acordo com a compreensdo e 0 uso que se faz do ambiente, tanto pelos sujeitos que dele(s)
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fazem parte, como pelas acOes exteriores que também exercem influéncias sobre este
entendimento.

Em suas consideracdes acerca da epistemologia ambiental "Leff (2010) ressalta
que a compreensdo de ambiente transcende a esfera biologica, ja que perpassa as esferas
econdmica, cientifica e tecnoldgica — constituindo-se, assim, uma categoria social. Para 0
autor:

O ambiente ndo é um objeto perdido no processo de diferenciacdo e especificacdo
das ciéncias, nem um espaco reintegravel pelo intercAmbio interdisciplinar dos
conhecimentos existentes. O ambiente é a falta insuperavel do conhecimento, esse
vazio onde se aninha o desejo de saber gerando uma tendéncia interminavel para a
completude das ciéncias, o equilibrio ecoldgico e a justica social (LEFF, 2010,
p.80).

Neste sentido, a compreenséo do conceito de ambiente ndo seria algo pertencente
apenas a(s) ciéncia(s). A relacdo desta proposta com o saber encontra-se, portanto, no anseio
de buscar, na curiosidade e na transformacao deste saber em conhecimento.

As contribuicfes tedricas mencionadas ao longo desta se¢do, demonstram que o
conceito de ambiente esta relacionado ndo apenas a esfera bioldgica, mas a todas as outras
que compdem e influenciam a sociedade, sobretudo no que se refere a busca pelo
conhecimento.

Os conceitos de espaco, lugar e territorio colaboram para que a percepcdo do
ambiente esteja relacionada com o significado que a ele é atribuido, por meio dos aspectos
que o caracterizam, tais como a cultura e a linguagem dos sujeitos que nele estéo inseridos.

Neste sentido, entendemos que para a identificacdo das potencialidades dos
Ambientes Virtuais sera importante a consideracdo do Ambiente enquanto possibilidade de
busca pelo conhecimento e enquanto lugar-territorio, onde os sujeitos vejam significado em

sua(s) aprendizagem(ns).

2.2. O Virtual em debate
Em didlogos, ¢ muito comum que as pessoas facam referéncia a palavra “virtual”

como algo que nao existe. Por isso, “salario virtual”, “pessoas virtuais”, “mundo virtual”,

” A epistemologia ambiental pode ser compreendida como uma nova relagdo que o sujeito estabelece entre si e 0
mundo em que esta inserido, sobretudo na percepcdo que tem sobre o ser, o saber e o conhecimento.
Contrariando a logica positivista, vai além da percepcdo das teorias ou do reconhecimento do poder que as
ciéncias possuem, direcionando o olhar “para uma politica do saber que busca a sustentabilidade da vida”
(LEFF, 2010, p.14).
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revelam-se expressdes muito comuns para exemplificar este contexto de oposi¢cdo ao real
(SANTOS, 2003).

Ao buscarmos a definicdo da palavra virtual é possivel observar que sua raiz
semantica vem do latim virtualis ou ainda em virtus, que significa forca, poténcia (SANTQOS,
2003). Esta significacdo pode ser observada também no dicionario Aurélio, onde se identifica
o vocabulo virtual como aquilo “que ndo se realizou, mas é suscetivel de realizar-se;
potencial” (FERREIRA, 2014, s/p).

Estas colocagdes corroboram com as exposicdes de Lévy acerca da compreensao

do virtual. Para o autor,

[...] o virtual, rigorosamente definido, tem somente uma pequena afinidade com o
falso, o ilusério ou o imaginario. Trata-se, ao contrario de um modo de ser fecundo e
poderoso, que pde em jogo processos de criacdo, abre futuros, perfura pogos de
sentido sob a platitude da presenca fisica imediada (LEV'Y, 1996, p.2).

Neste sentido, o virtual em vez de constituir oposicdo ao real, seria a poténcia, a
possibilidade do vir-a-ser. Para exemplificar este conceito, 0 autor recorre a situacdo da
semente. Enquanto poténcia, toda semente é uma arvore, embora ndo o seja em ato, pois hé a
possibilidade de esta semente ndo brotar, ou, seguindo o exemplo de Santos e Okada (s/d),
simplesmente ser engolida por um passaro.

O autor ressalta, ainda, que o virtual pode ser compreendido como problematica
que suscita uma resolucdo — a atualizacdo. No exemplo citado, a semente seria a problematica
e a resolucdo/atualizacdo seria a arvore propriamente dita. A oposi¢do ocorrera, portanto, ao
atual.

Apbs compreender a realizacdo (poténcia) e a atualizacdo (solucdo para a
problematica), (LEVY, 1996) aponta que a virtualizacio pode ser identificada como
dindmica, tendo em vista que uma atualizacdo pode gerar uma nova problematica e, por
conseguinte, “uma mutacdo da identidade, um deslocamento do centro de gravidade
ontolégico do objeto considerado” (LEVY, 1996, p.7), ou seja, a mola propulsora da busca
pela criacdo da realidade, a partir de uma problematizacéo geral.

Assim, entendemos que as contribuigcdes trazidas por esta secdo residem na
compreensdo do conceito de virtual como possibilidade e poténcia e ndo como oposi¢do ao
real. E comum também que o virtual seja associado somente & existéncia da internet, tendo
em vista as possibilidades de tempo e espaco presentes neste contexto. Embora contribua para
a resolucéo de problemas, bem como para o vir-a-ser, a internet ndo é condigdo para que haja

a virtualizacdo. Na verdade, a virtualizagdo estd presente a partir da problematizacdo, da
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necessidade em modificar a realidade. Assim, sdo virtuais, também, o pensamento, 0s
significados construidos ao longo deste percurso.

Em muitos contextos a virtualizacdo pode ser associada a ndo-presenca e nisso,
ressignifica os conceitos de espaco e tempo, bem como as relagbes estabelecidas com a
coletividade ((LEVY, 1996). Esses conceitos serdo tratados a seguir, a0 apontarmos as
potencialidades dos Ambientes Virtuais Informatizados.

2.3. Os Ambientes Virtuais Informatizados e suas potencialidades

Ao tratarmos sobre o conceito de Ambiente Virtual, é corriqueiro que este seja
associado ao computador, a internet. Entretanto, tendo em vista o conceito de virtual proposto
por Lévy (1996), entendemos que, enquanto poténcia, uma sala de estudo, uma conversa e até
mesmo um pensamento podem ser considerados espagos virtuais, tendo em vista que “é
possivel atualizar e, sobretudo, virtualizar saberes e conhecimentos, sem necessariamente
estarmos utilizando mediagGes tecnoldgicas — seja presencialmente, seja a distancia”
(SANTOS & OKADA, s/d).

As experiéncias iniciais de informatizagdo tratadas por Borges Neto (1998)
revelam que as “salas de informatica” eram constituidas apenas por salas com computadores,
marcadas especialmente pela auséncia de planejamento pedagogico. Neste sentido, embora 0s
“professores do laboratorio de informatica” recorressem a atividades de desenho, Logo ou até
mesmo a internet, o que prevalecia era a dissociacdo entre a ferramenta e os debates
desenvolvidos nas disciplinas.

Com a expansdo do acesso a internet, estes ambientes também foram expandidos
tornando possivel uma interacdo maior entre seres humanos e objetos técnicos,
potencializando a constituicdo do conhecimento, a partir da criagdo do ciberespaco.

Santos e Okada, (s/d) ressaltam que:

O ciberespago é muito mais que um meio de comunicagdo ou midia. Ele reune,
integra e redimensiona uma afinidade de midias e interfaces. Podemos encontrar
desde midias como: jornal, revista, radio, cinema, TV bem como uma pluralidade de
interfaces que permitem comunicacdes sincronas e assincronas a exemplo dos chats,
listas e forum de discusséo, blogs dentre outros.

Compartilhando desta perspectiva, Mattos (2007) acredita que o ciberespaco e
suas interfaces podem contribuir consideravelmente para a construcdo de lugares e territérios,
com caracteristicas, significados e possibilidades préoprias dos sujeitos que neles estéo

inseridos.
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Neste contexto, €& possivel identificar potencialidades significativas no
ciberespaco e mais especificamente nos Ambientes Virtuais Informatizados, inseridos neste.
Dentre estas, assinalaremos a relacdo espaco-temporal, a comunicacdo, e a interatividade,

tendo em vista a relevancia para o tema desta pesquisa.

2.3.1. Relacéo espago-temporal

Os Ambientes Virtuais Informatizados trazem a tona uma realidade observada
desde o surgimento da internet: a ressignificacdo do(s) espaco(s) e do(s) tempo(s) — enquanto
esferas que influenciam diretamente a vida humana (Castells, 1999). Conferimos a pluralidade
aos termos por compreendermos qudo diversificada sdo estas relacdes, ja que estdo
diretamente ligadas ao sujeito e ao seu modo de percebé-las.

Conforme assevera Lévy (1996, p.10):

A multiplicacdo contemporénea dos espacos faz de nds ndmades de um novo estilo:
em vez de seguirmos linhas de errancia e de migracao dentro de uma extensao dada,
saltamos de uma rede a outra, de um sistema de proximidade ao seguinte. Os
espacos se metamorfoseiam e se bifurcam a nossos pés, forcando-nos a
heterogénese.

Entendemos que esta multiplicacdo dos espacos proposta pelo autor, pode
apresentar-se como potencialidade para os Ambientes Virtuais Informatizados na medida em
gue o0s sujeitos reunem-se por suas afinidades, partilhando interesses, sem, contudo, estarem
no mesmo espaco ou realizarem qualquer tipo de deslocamento.

No que se refere ao tempo, percebe-se que esta potencialidade esta relacionada
ndo apenas ao tempo cronoldgico (LEVY, 1996), mas na percepcdo deste tempo numa
perspectiva mais ampla, pontual, onde as acbes e os debates ganham proporcGes quase

imediatas.

2.3.2. A comunicacdo e a interatividade

A comunicacdo entre individuos é um aspecto essencial na consideracdo acerca
das potencialidades de um Ambiente Virtual Informatizado. Tendo como pressuposto a
ressalva de Silva (2001) ao afirmar que a interatividade € um conceito que pertence a
comunicagdo e ndo a informética, entendemos que esta se¢do poderia associar 0s conceitos de

comunicacéo e interatividade.
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Segundo Gomez (2004), é por meio da comunicacdo que 0S sujeitos se

manifestam e “existem” na rede. Para a autora,

Darmo-nos existéncia nas palavras, na fala por escrito, nos debates, nos bate-papos,
no design grafico e nas paginas web é um ato politico. E nestes atos que o homem,
sendo um ser de relagBes e ndo de simples contatos, procura existenciar-se na rede.
Essa afirmacéo envolve agdes concretas, de modo a abrir espagos para o lazer, para
estudar, ler, trabalhar e se relacionar para enfrentar o isolamento (GOMEZ, 2004,
p.23).

Considerando também as colocagGes de Silva (2001), a comunicacdo e a
interatividade permitem uma multiplicidade de trocas entre os sujeitos, por meio de redes de
conexdes, bem como dos significados estabelecidos por estes sujeitos. Seria a chamada
comunicacéo todos-todos.

Esta perspectiva transcende & unidirecionalidade utilizada para a transmisséo de
conhecimentos — um-um e um-todos — a qual supde que haja um sujeito produtor e outro(s)
receptor(es). Com a comunicacdo todos-todos, a multi(bidirecionalidade) ganha espaco e
aquele que antes assumia a passividade de receptor, agora pode também modificar,
acrescentar e compartilhar informacgdes, conferindo a estes ambientes significados que
caracterizem os usuarios que nele estdo inseridos (SILVA, 2001).

Neste sentido, entendemos que estas potencialidades — espago-tempo,
comunicacgdo e interatividade — embora ndo necessariamente estejam presentes de maneira
efetiva em todos os Ambientes Virtuais Informatizados, representam para estes lugares a
possibilidade de potencializar-se para o ensino e para a aprendizagem, conforme veremos a

sequir.

2.4. Por que AVE?: um dialogo necessario

Esta seccdo busca realizar um didlogo, tendo como eixo de sustentacdo as relacdes
de ensino (AVE) e de aprendizagem (AVA) em Ambientes Virtuais. Para tanto, apoiaremo-nos
na maxima “todo AVE é um AVA, mas nem todo AVA é um AVE”, tendo em vista que a
compreensdo sobre tais conceitos e contextos deve estar intensamente relacionada com a

intencionalidade educativa/formativa e, portanto, com a proposta metodoldgica utilizada.

2.4.1. Ambientes Virtuais de Ensino (AVE)
Quando nos debrugamos sobre as caracteristicas dos Ambientes Virtuais
Informatizados, especificamente no que se referem as agdes educativas, € comum que as

expressdes estejam voltadas somente para a aprendizagem, por vezes no sentido de
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desmistificar uma percepcdo negativa que se tem sobre 0 ensino.

Dizemos que o foco sera a aprendizagem, que o professor deve assumir o papel de
mediador em detrimento de uma postura onde detém o saber e o aluno deve posicionar-se
criticamente perante o conhecimento. E, de fato, este deve ser o foco!

Entretanto, para além destes aspectos é fundamental que possamos reconhecer o
papel que o ensino desempenha no processo educativo como um todo. N&o o ensino que se
propGe a pratica de educacdo bancéria contrario a dialogicidade do processo educativo. Mas
aquele onde o professor se reconhece como problematizador e neste aspecto faz de seus
alunos presencas marcantes no mundo, sendo este um espaco de luta e de conquistas
(FREIRE, 1983). O ensino, nesta perspectiva, assume a possibilidade de garantir a
sistematizacdo do conhecimento constituido historicamente.

Assim, nos propomos a caracterizar ao longo desta seccdo um conceito ainda
Novo nas pesquisas acerca de ambientes virtuais: Ambientes Virtuais de Ensino (AVE). Para
tanto, levaremos em consideragéo aspectos como a intencionalidade educativa/formativa, bem
como a abordagem metodoldgica utilizada nestes ambientes.

A expressdo AVE, ja foi utilizada para caracterizar as abordagens realizadas em
ambientes virtuais informatizados que assumiram esta perspectiva em cursos de Educacéo a
Distancia. Nas pesquisas de Lima (2008), Santos (2010), Andrade (2011) e Costa (2013), é
possivel verificar que nestes ambientes a intencionalidade educativa assume papel de destaque
nas atividades propostas, pois embora se voltem para a postura didatica que o professor deve
assumir ao longo de sua pratica, as a¢Oes didaticas ndo estdo restritas somente a figura do
professor, reconhecendo que em uma pratica de formacdo ensino e aprendizagem devem ser
pressupostos indissociaveis.

Ao tratarem sobre as potencialidades de um AVA, Santos e Okada (s/d) defendem
a necessidade de uma “intencdo clara de aprendizado” (p.5), no sentido de estabelecer
relagBes entre os aspectos técnicos e humanos, préprios do ambiente virtual. Acreditamos,
porém, que a aprendizagem pode ocorrer ainda que ndo exista ensino. Quando 1€, investiga e
forma uma opinido sobre determinado tema, certamente o sujeito esta aprendendo.

A questdo com a gual nos deparamos, ao apontarmos as caracteristicas de AVA e
AVE é que, embora busque, investigue e até aprenda, em um AVA 0 sujeito ndo possui uma
organizacgdo didatica com esta finalidade. Esta proposta se resguarda no pressuposto de que a
aprendizagem, intencional ou ndo, sempre serd acontecera. O que recai em um equivoco
diante das propostas educativas formais.

A compreensdo desta proposta nos leva ao entendimento de que um ambiente
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virtual poder4d ser caracterizado como AVE, principalmente pela intencionalidade
educativa/formativa presente em sua organizacdo didatica e, portanto, pela necessidade de
uma proposta metodoldgica que sustente as aces desenvolvidas.

Zabala (1998) assinala que a intencdo educativa se estabelece na organizacdo dos
contetdos direcionados a aprendizagem, mas também na postura reflexiva que o professor
deve assumir neste contexto. Entender que esta intengdo acontece antes no planejamento e
escolha de atividades que valorizem o repertdrio dos sujeitos — e depois da intervencéo — nas
reflexdes sobre o que fizemos e o0 que ainda precisamos fazer — é condicdo indispensavel para
que a préatica educativa se estabeleca em uma perspectiva de formacao.

E preciso esclarecer, contudo, que embora a necessidade de uma intengio esteja
clara quando nos voltamos para as praticas desenvolvidas em um AVE, neste podem estar
presentes propostas metodologicas nas quais o professor continue reproduzindo préaticas de
memorizagdo e repeticdo de informagdes, onde “o professor convida 0 aprendiz a uma
interface, mas a aula continua sendo uma palestra para a absor¢ao linear, passiva e individual”
(SILVA, 2010, p.49).

Assim, além da intencionalidade é preciso que o professor tenha consciéncia
acerca de uma proposta metodoldgica na qual possa se debrucgar sobre sua pratica em um
processo de reflexdo no planejamento das agdes, ao longo as a¢des e apds a realizacdo destas,
conforme aponta Schon (2000).

No que se refere aos alunos, é preciso que se sintam parte do processo educativo e
assim, surge-nos a seguinte pergunta: como garantir que isso aconteca? Em primeiro
momento, na escuta destes, em suas possiveis dificuldades ou sugestdes e depois em um
acompanhamento onde a mediacdo pedagdgica esteja presente. Nao para delimitar o espaco
entre mediadores e mediados, mas no sentido de promover o acompanhamento e, sobretudo, a
intervencdo ao longo do desenvolvimento das atividades.

Com relacdo as interfaces utilizadas, entendemos que estdo presentes nos
ambientes virtuais e que a escolha deve-se dar a partir dos objetivos do ensino. A interface,
portanto, € apenas 0 meio, sendo a acdo do professor o ponto chave para que o AVE atinja seu

objetivo principal que é o de promover a aprendizagem, por meio de um ensino intencional.

2.4.2. Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA)
Ao mencionarmos a utilizacdo dos Ambientes Virtuais em processos educativos, é
comum que a denominacdo empreendida seja a de Ambientes Virtuais de Aprendizagem. Mas,

qual o significado desta expressdo? Que sentido (s) e significado(s) ela agrega ao processo
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educativo? Quais as propostas metodoldgicas presentes nesses ambientes?

Em suas consideracdes acerca do conceito de AVA, Santos e Okada (s/d) afirmam
que esta expressdo tem ganhado espaco em se tratando da discussdo sobre a utilizacdo de
interfaces que possibilitam a interacdo e a mediacdo pedagogica, a partir de redes telematicas
de comunicagéo.

Entretanto, as autoras recorrendo a compreensao dos conceitos dos vocabulos
“ambiente” e “virtual” ressaltam que na medida em que possibilitam a potencializacdo e
ressignificacdo de conhecimentos entre seres humanos e objetos técnicos, todo ambiente
virtual, pode ser caracterizado como um ambiente de aprendizagem.

Neste contexto, a aprendizagem deve ser compreendida enquanto “[...] processo
socio-técnico onde os sujeitos interagem “na” e “pela” cultura sendo esta um campo de luta,
poder, diferenca e significado, espaco para a construcdo de saberes e conhecimento”
(SANTOS e OKADA, s/d, p.3). Sendo assim, a proposta de uma AVA néo esta direcionada
apenas para o0 aspecto tecnoldgico, podendo ser utilizada presencialmente ou a distancia.
Conforme, ja afirmado anteriormente, esta pesquisa tratara desta Gltima esfera, na medida em
que se direciona para ambientes virtuais informatizados.

O conceito de AVA no cenario da expanséo das IDI pode ser ampliado para além
da unificacdo de paginas web (SANTOS e OKADA, s/d), tendo em vista as potencialidades
encontradas nestes ambientes, tais como a possibilidade de comunicacdo (as)sincrona todos-
todos — que permite uma ressignificacdo dos papéis emissor-receptor — 0 acesso e a producéo
de informacgdes quase que em tempo real, além da presenca marcante de hipertextos, bem
como da interatividade entre os participantes, caracterizadas muitas vezes por processos de
cooperacéo e colaboracgéo.

Assim, podem ser considerados AVA informatizados todo ambiente presente na
web, cuja finalidade seja promover o contato entre o sujeito e os materiais de aprendizagem.
Este fato incentiva a desmistificacdo de que os AVA estdo restritos aos ambientes elaborados
pelas instituicfes de ensino, assim como que devem ter sempre a presenga e mediacdo de um
professor.

Ao tratar sobre uma experiéncia referindo-se ao Aula Net® Fuks et al (2003),
menciona que “a utilizagdo do ambiente AulaNet ndo pressupde o0 uso de nenhuma
metodologia especifica. O ambiente tanto pode ser usado para complementar a sala de aula

tradicional como para promover a aprendizagem colaborativa” (p.235).

® O AulaNet, é um ambiente virtual gratuito, produzido pelo Laboratério de Engenharia de Software da PUC-
Rio no ano de 1997.
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A experiéncia retratada por Fuks et al (2003) nos leva a perceber que embora
possam caracterizar um AVA, as potencialidades mencionadas acerca da comunicagdo, bem
como da interatividade, ndo estdo obrigatoriamente presentes em todos estes ambientes.

Corroborando, Santos e Okada (s/d, p.5) afirmam que:

muitas praticas de e-learning ainda se fundamentam na modalidade da comunicagéo
de massa, onde um polo emissor distribui mensagens, muitas vezes em formatos
lineares, com pouca ou quase nenhuma interatividade. Além do problema da
qualidade do contetdo veiculado no AVA [...] 0s processos comunicacionais muitas
vezes se limitam a prestacdo de contas de exercicios previamente distribuidos em
formatos de mdaltipla escolha ou em atividades mediocres [..] muitas vezes
chamadas de interativas apenas por conta da mixagem, mistura de movimentos de
sons, imagens, graficos, enfim linguagens variadas.

Diante deste cenario, para além de atividades “revolucionarias” um AVA precisa
fundamentalmente estar voltado para a interatividade, incentivando a comunicacdo entre
sujeitos, conferindo-lhes simultaneamente os papéis de emissor, mas também de produtor de
informacoes.

As autoras destacam também a necessidade de desprender-se do curriculo
tradicional, tendo em vista que estas praticas encontram-se ainda arraigadas nos AVA
presentes em instituicdes de ensino, com a permanéncia de espacos denominados “salas de
aula”, “bibliotecas”, “mural” que contribuem para a percepgao equivocada de que a utilizagdo
de ambientes virtuais configura-se apenas como uma virtualizacdo da sala de aula presencial.

Almeida (2003) ao citar Prado e Valente (2002) que afirma que esta pratica ocorre
quando o professor busca transferir para o ambiente virtual as concepcdes de tempo e espaco
presentes no ensino presencial, 0 mesmo ocorre também com a comunicacdo, restrita ao
diagrama professor — aluno.

Este pressuposto reafirma a necessidade de compreendermos que um ambiente
virtual cuja finalidade seja de fato a aprendizagem, no sentido formativo, requer, antes de tudo
uma intencionalidade educativa/formativa e, portanto, uma proposta metodoldgica tendo em
vista que esta sera o ponto forte para a escolha do ambiente virtual, dos objetivos de cada uma
das atividades e ferramentas utilizadas ao longo do processo educativo.

O sentidos e significados que um AVA pode trazer para o processo educativo estéo
diretamente ligados a possibilidade que o sujeito tem de explorar novos espa¢cos, com novas
informacdes sobre aquilo que se deseja pesquisar/aprender, além da relacdo que pode
estabelecer com um grupo nestes ambientes, por meio de ferramentas que potencializem a
comunicagdo entre sujeitos — mensagens, foruns, bate-papos — e que possam contribuir para

que estes se sintam parte de um grupo de acordo com seus interesses de aprendizagens.
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2.4.3. Préticas educativas em AVE

Sistematizando as informac@es trazidas a partir do didlogo estabelecido entre os
conceitos e contextos sob os quais se delineiam AVE e AVA, identificamos que todo AVE é
um AVA, mas nem todo AVA é um AVE. Isto por que todo ambiente virtual configura-se como
um AVA, na medida em que possibilita ao aluno o contato com informagdes diversificadas
que podem contribuir para a organizacdo das informacgdes acerca do que o sujeito ja sabe e
também sobre aquilo que busca conhecer.

Contudo, parte-se do pressuposto de que embora o sujeito aprenda ao utilizar tais
ambientes — tendo em vista as potencialidades trazidas por estes no que se refere ao contato
com interfaces e informagdes diversificadas —, 0os AVA ndo necessariamente sdo constituidos
partindo de uma intencionalidade educativa/formativa e, portanto, de uma proposta
metodologica que norteie a disposicdo das informacGes, bem como as atividades
desenvolvidas pelos estudantes.

Com relacdo ao conceito de AVE entendemos que sua principal caracteristica diz
respeito a intencionalidade educativa/formativa e embora ndo seja garantia de praticas
pedagdgicas inovadoras esta particularidade propde um olhar para o papel que o professor
desempenha em uma préatica onde as inten¢des de ensino e de aprendizado estdo claras. Neste
contexto, a reflexdo sobre a acdo deve ter papel de destague em todas as etapas do processo
Schon (2000), inclusive para que o professor possa se questionar sobre a coeréncia entre seu

discurso e sua pratica. Freire (2013, p.101), afirma que:

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar certo e
bem os conteldos de minha disciplina, ndo posso, por outro lado, reduzir minha
pratica docente ao puro ensino daqueles contetdos. Esse € um momento apenas de
minha atividade pedagdgica. Tdo importante quanto ele, o ensino dos contetdos, é o
meu testemunho ético ao ensina-los. E a decéncia com que o fago. E a preparagio
cientifica revelada sem arrogancia, pelo contrario, com humildade. E o respeito
jamais negado ao educando, a seu “saber de experiéncia feito” que busco superar
com ele. Tdo importante quanto o ensino dos contetdos é a minha coeréncia na

classe. A coeréncia, entre o que digo, o que escrevo e o0 que faco.

Cremos, portanto, que esta intencdo se faz essencial na medida em que é a partir
dela que as agOes sdo desenvolvidas e que o ambiente virtual se configura no sentido de
atender aos objetivos presentes na proposta metodoldgica que o professor se utiliza para
corporificar sua pratica.

Apbs estabelecermos estas discussdes, € imprescindivel relembrarmos que o
intuito deste capitulo ndo foi diferenciar AVE e AVA, pois tal acdo requer que estes conceitos
sejam dispostos em lados opostos e, portanto, a classificacdo na linha ténue entre correto e

errado. Na verdade, nossos objetivos foram caracterizar os conceitos de AVE e AVA e a
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abordagem metodolodgica utilizada nestes ambientes e discutir o papel da intencionalidade
pedagogica na constituicdo de um AVE.

Neste sentido, ambos os ambientes — AVE e AVA — atendem a objetivos diferentes
para a pratica educativa, na medida em que se tenha clareza sobre suas caracteristicas,
potencialidades e contribuicdes para as propostas pensadas para O processo ensino-
aprendizagem. Inclusive, pode haver momentos nos quais interfaces presentes em um mesmo
ambiente virtual atuardo ora como AVA, ora como AVE, dependendo da intencionalidade

educativa/formativa, bem como da mediacao pedagdgica empreendida para tal processo.
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CAPITULO Ill: CAMINHOS QUE DELINEARAM A PESQUISA

Neste capitulo, apontaremos o percurso realizado para a constituicdo desta
pesquisa. Este momento se reveste se especial importancia, tendo em vista que o seu itinerario
de investigacdo, que ora descrevemos, possibilitou o esbogo de nossas agdes, no intuito de
atender ao objetivo desta pesquisa que é sistematizar uma proposta de AVE utilizando a
metodologia Sequéncia FEDATHI.

Fragoso et al ressaltam que “a internet constitui uma representacdo de nossas
préaticas sociais e demanda novas formas de observacdo, que requerem que 0s cientistas
sociais voltem a fabricar suas proprias lentes, procurando instrumentos e métodos que
viabilizem novas maneiras de enxergar” (2012, p.13).

Sendo assim, as pesquisas desenvolvidas tendo como cenario a internet e as
interfaces que a constituem ganham um tom de flexibilidade tendo em vista a dindmica
interativa imbricada a maioria destes ambientes e, por isso, Fragoso et al acreditam que “a
internet pode ser tanto objeto de pesquisa (aquilo que se estuda), quanto local de pesquisa
(ambiente onde a pesquisa é realizada) e, ainda, instrumento de pesquisa (por exemplo, uma
ferramenta para coleta de dados sobre um dado tema ou assunto)” (2012, p.17).

Importante ressaltar que os novos meios apontados pelas autoras devem apoiar-se
na dinamica que constitui as interfaces presentes na internet, ressignificando olhares para as
posturas apresentadas pelos sujeitos que delas fazem uso e atentando para as especificidades
presentes em contextos diferenciados, com o intuito de conferir significado aos dados
alcancados a partir da pesquisa.

Esta conjectura nos leva a caracterizacdo desta pesquisa como qualitativa, tendo

em vista as consideracdes apresentadas por Creswell (2007, p.188) ao apontar que,

a pesquisa qualitativa € uma pesquisa interpretativa, com o investigador geralmente
envolvido em uma experiéncia sustentada e intensiva com os participantes [...] Com
essas preocupacdes em mente, os investigadores identificam explicitamente os seus
vieses, valores e interesses pessoais em relagéo ao topico e ao processo de pesquisa.

A pesquisa qualitativa também oferece importantes contribuicdes ao nosso
trabalho na medida em que permite que para além da apresentagdo dos dados alcancados, o
pesquisador exponha reflexdes sobre estes, 0 que lhe confere também um carater exploratério
e descritivo dos contextos investigados.

No que se refere ao percurso por nés tracado no decorrer deste trabalho,
acreditamos que estas especificidades se fazem presentes de maneira muito forte, tendo em

vista a intensidade dos processos que ocorrem na disciplina de Educacédo a Distancia do curso
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de Pedagogia da Universidade Federal do Ceara, a qual se constitui como campo de estudo
desta pesquisa.

Especificamente no que se refere as acdes desenvolvidas no semestre 2014.2, se
faz necessario o apontamento dos aspectos que caracterizam esta disciplina, tendo em vista
que estes influenciaram diretamente as acbGes e intervengdes realizadas nos cenérios
investigados.

Os sujeitos desta pesquisa se configuram pelos setenta e sete alunos com
semestres e vivéncias diversificadas que compdem as quatro turmas integradas® nos
Ambientes Virtuais de Ensino, bem como nove formadores, sendo estes cinco alunos do curso
de Pedagogia/FACED/UFC, trés professores do curso de Pedagogia/FACED/UFC e uma
professora-colaboradora do Laboratério de Pesquisa Multimeios.

A escolha deste campo de pesquisa deu-se em virtude da experiéncia vivenciada
no periodo de atuacdo como formadora em turmas anteriores, tendo em vista que no exercicio
deste papel foi possivel 0 acompanhamento e a participacdo nos planejamentos e intervencdes
realizadas nos ambientes virtuais utilizados pela disciplina®®.

Contudo, embora a pesquisa tenha sido motivada a partir desta vivéncia foi
necessaria a “suspensdo” desta nas agdes que se desenvolveram neste contexto, com o intuito
de direcionar um olhar mais apurado acerca das relagdes de ensino e aprendizagem que
sustentaram as propostas didaticas, bem como as intervengdes realizadas ao longo das
atividades.

Diante deste cenario, o desafio consistiu em confrontar “certezas” enraizadas e os
momentos de reflexdo trazidos no contato com novas leituras direcionadas ndo apenas para as

tematicas referentes a IDI, mas também para o olhar acerca do ensino e da aprendizagem, sob

° Importante destacar que a proposta de integragdo dos estudantes matriculados nas quatro turmas, diz respeito
fundamentalmente a valorizag&o entre as vivéncias e experiéncias entre alunos dos cursos diurno e noturno, bem
como os diferentes olhares acerca das tematicas sobre as quais se debruga a disciplina, tendo em vista os
semestres diversificados. Para melhor compreensdo acerca do processo de integra¢do das turmas e organizacdo
dos Ambientes Virtuais de Ensino, ver Costa (2013).

“Na disciplina de Educagdo a Distancia, sdo utilizados quatro ambientes virtuais, a saber: moodle
(http://hbn.multimeios.ufc.br/moodle/) teleduc
(http://teleducd.multimeios.ufc.br/pagina_inicial/autenticacao_cadastro.php), facebook
(https://www.facebook.com/groups/feadmm/?fref=ts) e SIGAA (https://si3.ufc.br/sigaa/verTelalogin.do). Em
suas consideracfes acerca do processo de avaliacdo desta disciplina Costa (2013) evidencia que a utilizagdo
destes ambientes tem como objetivo promover o contato do estudantes com as possibilidades trazidas por cada
uma das interfaces presentes nestes. E valido ressaltar, ainda, que a escolha das atividades e interfaces utilizadas
em cada um destes Ambientes Virtuais de Ensino obedecem um planejamento especifico nos quais estdo
implicitas as intencionalidades educativas e especificidades do processo formativo na referida disciplina.



http://hbn.multimeios.ufc.br/moodle/
http://teleduc4.multimeios.ufc.br/pagina_inicial/autenticacao_cadastro.php
https://www.facebook.com/groups/eadmm/?fref=ts
https://si3.ufc.br/sigaa/verTelaLogin.do
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uma perspectiva da Educacdo em Rede. Para tanto, realizamos os estudos bibliograficos e de
aprofundamento do referencial tedrico, com o ensejo de fundamentar as discussdes e
intervencdes realizadas.

E importante ressaltar que estes aportes tedricos foram recorrentes ao longo de
todo o percurso tracado pela escrita do trabalho, no esclarecimento de possiveis davidas, para
reafirmar conceitos e praticas discutidas ao longo de nossa trajetoria de formacao, ou ainda no
sentido de promover o contado com novos conceitos que passaram a fundamentar a pesquisa.

Concomitante a este processo, acompanhamos as reunifes semanais de
planejamento e discussédo acerca das intervengOes nos debates da disciplina. Estes encontros
se deram as sextas-feiras, por ser o dia no qual as a¢Ges da disciplina estavam concentradas e
foram essenciais para o estabelecimento de pontos para observacdo do processo, bem como
para a elaboracdo da Sequéncia Didatica para a unidade tematica, que norteou as intervencgdes
dos formadores durante o processo investigativo da pesquisa, bem como a analise dos dados
apresentada posteriormente.

A Sequéncia Didatica constituiu-se em uma organizacdo didatica para as
tematicas discutidas e atividades propostas. Isto porque as estas tematicas tratadas pela
disciplina de Educacdo a Distancia — histdrico, legislacdo, expansdo da EaD no cenério
brasileiro, metodologias para ao ensino a distancia, avaliacdo, dentre outras — sao
normalmente organizadas em unidades de estudo com o intuito de indicar os temas que devem
ser discutidos durante o semestre.

Designadamente para o semestre 2014.2 foram organizadas trés unidades de
estudo, a saber: Unidade 1: Aspectos histéricos e funcionais, Unidade 2: Conhecendo a
experiéncia de EAD e Unidade 3: Aspectos metodoldgicos. Como recorte de analise
apresentaremos, de forma contextualizada, a sistematizacdo da proposta de intervencao
especificamente para a unidade 2 — Conhecendo a experiéncia de EAD.

A escolha desta unidade de estudo se configurou levando-se em consideracdo o
respeito pelo percurso que a disciplina seguia no momento em que a pesquisa foi realizada e,
por isso, julgamos necessaria uma contextualizacdo acerca desta unidade, a qual sera realizada

a sequir.

3.1. Contexto da unidade escolhida para a pesquisa
Conforme mencionado ao longo da pesquisa, escolhemos a unidade Conhecendo
as experiéncias de EAD para o desenvolvimento da Sequéncia Didatica que sistematizaremos

posteriormente. A proposta desta unidade caracteriza-se fundamentalmente por incentivar o
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contato dos estudantes regularmente matriculados na disciplina de Educacéo a Distancia com
outras experiéncias de ensino que utilizem a referida modalidade.

As leituras que fundamentam teoricamente esta unidade organizam-se em torno
dos artigos Educacdo a Distancia: limites e possibilidades (NOVA & ALVES, 2003),
Tecnologias e Novas Educacdes (BONILLA e PICANCO, s/d), bem como do documento
Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007).

Dentre as atividades propostas para organizacdo dos grupos e discussao das
referéncias que sustentam a atividade — enquete, forum, bate-papo — os alunos devem também
realizar uma visita a uma instituicdo que utilize a Educacdo a Distancia em suas préaticas de
ensino.

Importante ressaltar que os alunos devem ter o contato com experiéncias
diversificadas, por isso o grupo de formadores e professores sugere uma lista contendo a
identificacdo de instituicGes que ja foram visitadas em experiéncias de semestres anteriores,
para que cada grupo possa entrar em contato e agendar a visita.

A organizacdo das informacdes observadas ao longo da visita devem compor um
relatorio escrito colaborativamente e que deve ser disponibilizado individualmente na
interface “Portfolio”/AVE Teleduc. Para tanto, disponibilizou-se um documento com o0s
direcionamentos que 0s grupos devem seguir na escrita do relatério.

Todas as atividades relatadas foram pensadas tendo em vista a intencionalidade
presente nas acdes do grupo de formadores e professores, bem como as etapas que compdem
a Sequéncia FEDATHI.

A organizacdo dos dados se deu a partir de um confrontamento entre as
informacgOes trazidas: a) pela Sequéncia Didatica destinada a Unidade 2 Conhecendo a
experiéncia de EAD referente a disciplina de Educacdo a Distancia; b) pelas OrientacGes
Didaticas destinadas aos alunos nos AVE desta disciplina, a fim de verificar como ocorreu a
transposicdo didatica; ¢) nos encaminhamentos trazidos pelos formadores ao logo das
atividades presentes nesta proposta.

Contudo, acreditamos que antes da exposicdo dos dados se faz necessaria uma
discussdo acerca do conceito de Sequéncia Didatica e suas contribuicBes para a préatica
educativa, bem como dos aportes trazidos pela Sequéncia FEDATHI, as quais serdo

apresentadas a seguir.
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3.2. Compreendendo os conceitos e contribuicbes das Sequéncias Didaticas para o ensino

Nos capitulos anteriores discutimos acerca das potencialidades dos ambientes
virtuais informatizados, bem como das caracteristicas presentes em AVA e AVE, chegamos
ao debate sobre imprescindibilidade da intencionalidade educativa/formativa para a
constituicdo de intervencgdes pedagdgicas em um AVE, os quais nortearam toda a investigacéo
e construcOes realizadas nesta pesquisa

As discussGes tedricas e a observacdo das acOes realizadas reafirmam a
necessidade de uma proposta metodoldgica que norteie as praticas desenvolvidas nos
Ambientes Virtuais de Ensino. Sendo assim, neste capitulo, buscamos sistematizar uma
proposta didatica em um AVE utilizando a metodologia Sequéncia FEDATHI.

Ao sistematizar uma proposta didatico-pedagogica, nao defendemos esta enquanto
receita acabada que oferece ao professor que trabalha com AVE, uma garantia de que tudo
ocorrerd de maneira “correta”, mas promover reflexdes e possibilidades de criagdes de
Sequéncias Didaticas e Sequéncias de Ensino, pautadas em referenciais tedricos coerentes
com a prética reflexiva, sobre a qual o professor deve situar suas intervencdes.

Isso porque a educacdo, 0 ensino e a aprendizagem sdo processos dinamicos e,
por isso assumem varaveis, que influem na pratica educativa, tal como indica Zabala (1998,
p.16):

A estrutura da préatica obedece a multiplos determinantes, tem sua justificacdo em
parametros institucionais, organizativos, tradicGes metodolégicas, possibilidades
reais dos professores, dos meios e condicOes fisicas existentes, etc. Mas a prética é
algo fluido, fugidio, dificil de limitar com coordenadas simples e, além do mais,
complexa, j& que nela se expressam mdltiplos fatores, ideias, valores, habitos
pedagogicos, etc.

Além das variaveis apontadas por Zabala, podemos acrescentar também a
percepcdo que o professor possui acerca da comunicacao e interagdo em ambientes virtuais,
além do entendimento sobre sua prépria pratica e bem como dos processos de ensino e
aprendizagem dos sujeitos aos quais se destina ao longo da pratica educativa.

Portanto, o que buscamos apresentar neste capitulo sdo os caminhos que tracamos
na busca pela sistematizacdo de uma experiéncia educativa em um AVE, a partir do
entendimento acerca das agdes desenvolvidas na disciplina de Educacdo a Distancia da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal do Ceara, ao longo do semestre 2014.2,
tendo como eixo norteador a utilizacdo da Sequéncia Fedathi enquanto proposta didatica.

Entendemos que os planejamentos colaborativos concretizados a cada semestre

por professores e formadores, congregados a reflexdo realizada ao longo deste processo, bem
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como as agdes e intervengdes formativas junto aos alunos, sinalizam a necessidade de uma
proposta didatica que se debruce sobre o ensino proposto, mas, sobretudo, que desperte em
professores e formadores a necessidade de refletir sobre sua postura didatica.

Para aqueles que desempenham o papel de formadores — estudantes de graduacgéo
vinculados a projetos de iniciagdo a docéncia, iniciacdo cientifica, bem como de extensdo
universitaria, integrantes do Laboratorio de Pesquisa Multimeios — esta vivéncia pode ser
ainda mais significativa, na medida em que possibilita um momento de aproximacdo com a
docéncia, que se da com a participacdo e/ou acompanhamento em momentos diversificados da
disciplina, tais como planejamento, escolha das referéncias que serdo utilizadas, assim como a
avaliacdo dos alunos. E valido lembrar, ainda, que todas estas agdes ocorrem sob a orientacio
dos professores responsaveis pela disciplina.

Sendo assim, acreditamos que para além da elaboracdo dos planejamentos e
atividades de maneira colaborativa, € essencial que nestas agdes estejam explicitas a
intencionalidade educativa e a reflexdo sobre a pratica, revelando a maneira como 0 ensino e a
aprendizagem sdo compreendidos no contexto da Educacao a Distancia.

Por isso, em nossas reflexdes apoiaremo-nos na premissa de que toda pratica
colaborativa desenvolvida deve estar amparada fundamentalmente em dois pressupostos:
intencionalidade educativa/formativa e reflexdo sobre a pratica. O primeiro porque deve ser o
eixo norteador de toda a préatica educativa, constituindo, por conseguinte, o sentido que
atribuimos as acbes desenvolvidas e o segundo, por ser aquele que nos levar a debrucar
nossos olhares sobre estas a¢fes, no intuito de avaliar nossa pratica antes, durante e apos a
execucdo desta.

Sobre esta perspectiva, Zabala (1998, p.10) destaca que: “[...] os docentes,
independentemente do nivel em que trabalhem, sdo profissionais que devem diagnosticar o
contexto de trabalho, tomar decisdes, atuar e avaliar a pertinéncia das atuacfes, a fim de
reconduzi-las no sentido adequado”. Entender que este diagndstico apontado pelo autor deve
influenciar nos planejamentos, nas agdes e intervengdes educativas oferece-nos pressuposto
fundamental quando nos questionamos sobre o sentido assumido pelas acbes que
desenvolvemos.

Ao tratarmos sobre uma pratica que seja intencional, necessariamente estaremos
nos questionando sobre o conjunto de varidveis metodoldgicas que estdo envolvidas nesta
pratica. Um exemplo claro acerca desta perspectiva diz respeito a escolha das atividades a
serem utilizadas em determinada intervencdo, tendo em vista que é neste processo que se

revelam as concepgdes de ensino e aprendizagem, bem como se ha uma intencionalidade
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educativa explicita nas aces a serem desenvolvidas.
Sobre as varidveis que compdem a pratica educativa Zabala (1998, p.16) afirma
que,

entender a intervencdo pedagdgica exige situar-se num modelo em que a aula se
configura como um microssistema definido por determinados espacos, uma
organizacdo social, certas relacdes interativas, uma forma de distribuir o tempo, um
determinado uso dos recursos didaticos, etc., onde os processos educativos se
explicam como elementos estreitamente integrados neste sistema.

Embora o autor tenha refletido acerca de contextos convencionais, entendemos
que uma pratica reflexiva e intencional ndo esta restrita somente a estas concep¢oes, tendo em
vista que necessita considerar a indissociabilidade destes aspectos para configurar uma
intervencdo comprometida com o desafio de suscitar no professor o desejo de ir além do
tratamento da informagao “apresentada”, transpondo saberes e conferindo significado ao que
é afirmado em sua pratica.

E certo que as atividades — tendo em vista as multiplas possibilidades sobre as
quais se constituem — tem um papel muito importante neste contexto, na medida em que
podem contribuir para a sistematizacdo do conhecimento, bem como para a avaliagdo da
aprendizagem.

No que se refere ao professor, podem ser consideradas instrumentos reveladores
de préaticas que consolidam diferentes concepcdes pedagdgicas, apontando que “a ordem e as
relacdes que se estabelecem entre diferentes atividades determinam de maneira significativa o
tipo ¢ as caracteristicas do ensino” (ZABALA, 1998, p.18).

Contudo, é preciso ressaltar que muitas vezes uma atividade isolada — por mais
ampla que seja — pode ndo representar este conjunto de aspectos, em alguns casos pelo
imediatismo de seus objetivos, em outros pelo grau de exposicdo conferido a intencionalidade
educativa na proposicdo e mediagéo de atividades.

Diante desta percepcdo, € possivel compreender que as atividades podem
potencializar suas contribuicdes para uma pratica intencional quando pensadas em sequéncia,
tendo em vista que pode possibilitar ao professor uma observacdo processual acerca de sua
pratica, sem, contudo, recair na fragmentacédo do processo.

E coerente chamarmos atencio mais uma vez para o fato de que a utilizagdo de
uma Sequéncia Didatica, ndo garante em si uma pratica inovadora e intencional. Na verdade,
este uso sinaliza claramente o posicionamento que o professor assume em sua intervencao,
seja aquele que prioriza a postura expositiva, seja a postura dialogica.

Zabala corrobora com esta perspectiva na medida em que conceitua a Sequéncia
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Didatica como um: “[...] conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a
realizacdo de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto
pelos professores como pelos alunos” (1998, p.18).

A proposicdo trazida e as vivéncias trazidas a partir da pesquisa reafirmam a
necessidade de uma intencionalidade no planejamento e na execucdo das atividades
educativas. E valido lembrar que uma agéo intencional deve estar centrada na constituicéo de
objetivos coerentes com as acdes que se pretende realizar, assim como em uma avaliagdo do
processo como um todo e das intervencdes realizadas.

Em seus estudos acerca da Didatica da Matematica francesa, Souza (2010) afirma
que uma Sequéncia Didatica constitui-se como uma série de atividades que devem nortear o
ensino e estdo voltadas a experimentacdo. A autora julga necessario esclarecer que, em geral,
0s conceitos de Sequéncia Didatica, Situacdo Didatica e Sequéncia de Ensino sdo empregados
como tendo significados semelhantes.

No entanto, sdo conceitos cujos objetivos tem especificidades que o0s
caracterizam. O primeiro por voltar-se para a pesquisa em didatica, consiste em um conjunto
de aulas sequenciais que, tem sua base na experimentacdo. O segundo se volta para situagdes
de ensino-aprendizagem especificas e esta pautada na triplice professor-aluno-saber. O Ultimo
propde-se a sistematizacdo do ensino de um contetdo mais especifico. Sendo assim, é
possivel percebermos que ndo apenas as a¢des, mas também amplitude das propostas depende
da intencdo sobre a qual o ensino se organiza.

Utilizamos ao longo do texto a expressdo Sequéncia Didatica por entendermos
que as acOes desta pesquisa ocorreram de maneira sistematica — ja que, embora tenhamos
escolhido para a andlise de dados apenas a sequéncia referente a unidade 2, foram
desenvolvidas ao longo do semestre 2014.2 outras duas, 0 que confere as acdes um carater
processual e integrado, no qual tivemos um imbricamento, tendo em vista a organizacdo da
Sequéncia Didatica da disciplina, com sessdes didaticas para as trés unidades propostas para
estudos.

No entanto, é preciso esclarecer que cada unidade é pensada de forma global,
constituindo outra Sequéncia Didatica, diante de situacfes de ensino a partir das interfaces
nos ambientes.

Assim, tendo como pressuposto 0s conceitos trazidos por Zabala (1998) e Souza
(2010) acerca das contribuicBes de uma Sequéncia Didatica para um ensino intencional,
recorreremos, a seguir, as contribuicGes especificas da Sequéncia FEDATHI para este

Processo.
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3.3. Sequéncia FEDATHI e suas contribuicdes para um ensino intencional

Ap0s tratarmos acerca das contribuicGes trazidas para o ensino intencional, a
partir da utilizacdo de uma Sequéncia Didatica, nesta secdo nos propomos a caracterizar o0s
aportes trazidos pela Sequéncia FEDATHI, no intuito de compreender as contribui¢fes desta
proposta para este processo.

Para tanto, acreditamos que se faz necessaria, uma apresentacdo da Sequéncia
FEDATHI, no intuito de situar o leitor acerca dos aspectos que nortearam o desenvolvimento
das acOes didaticas, bem como uma discussdo sobre as contribui¢fes desta proposta para a
mediacgéo de processos de ensino em um AVE.

3.3.1. A Sequéncia Fedathi e suas etapas

Desenvolvida por pesquisadores do Laboratério de Pesquisa Multimeios no final
da década de 1990, a Sequéncia FEDATHI é uma proposta tedrico-metodoldgica cuja base
epistemoldgica tem como pressupostos os fundamentos da Educacdo Matematica, tendo em
vista que propde ao aluno seguir 0s passos que um matematico faz na busca por solugdes aos
problemas que encontra na caminhada pela sistematiza¢do do conhecimento.

Organizada em quatro etapas — tomada de posi¢do, maturacgao, solucdo e prova —e
amparada nos pressupostos trazidos pela Engenharia Didéatica esta proposta busca incitar no
professor o desejo de refletir sobre a imprescindibilidade de debrucar-se sobre sua prética e,
com isso, contribuir para que o aluno construa sua autonomia.

Sobre esta perspectiva, Souza (2010, p. 85) assinala que o desenvolvimento destas

etapas pode:

[...] possibilitar ao aluno a elaboracéo significativa de conceitos, mediante a solugdo
de problemas, cujas producdes serdo o objeto sobre o qual o professor vai conduzir a
mediacdo, a fim de leva-lo a constituir o conhecimento em jogo; nesse processo, 0
docente deve levar em conta as experiéncias vivenciadas pelos alunos e seus
conhecimentos anteriores acerca das atividades desenvolvidas.

As consideracOes trazidas pela autora ao afirmar que a Sequéncia FEDATHI
destaca a importancia de considerar 0os conhecimentos prévios dos alunos para potencializar
as intervencdes realizadas, nos remetem também as consideracfes de Freire, quando ressalta
que seguindo este percurso, o professor imprime significado ao saber ensinado e torna seus
alunos presencas marcantes no mundo.

Para compreender melhor como se organiza a Sequéncia FEDATHI, é necessario

apresentamos a seguir a descri¢do de cada uma de suas etapas.
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3.3.1.1. Tomada de Posicao

Diz respeito ao momento que em que o professor realiza as consideracdes iniciais
acerca da atividade — apresentacdo, estabelecimento do contrato didético™, no intuito de
instigar os alunos sobre a tematica que sera discutida.

Importante ressaltar que a tomada de posi¢do é uma etapa imprescindivel para o
desenvolvimento de toda a sequéncia, tendo em vista que neste momento o professor deve
esclarecer aos alunos todos os aspectos que norteardo a atividade, além de instiga-los ao
debrucamento sobre uma situacao desafiante.

Souza (2010) destaca que, para chegar a esta etapa, € necessario que o professor
assuma a postura de investigador, no intuito de buscar os aspectos que provocam inquietaces
nos alunos e utiliza-los em favor das intervengdes com a turma.

Assim, aspectos como a andlise acerca dos saberes que a turma ja traz consigo,
bem como o planejamento tornam-se um pontos-chave para todo o processo desenvolvido na
sequéncia, considerando que estes processos sdo interdependentes e exercem influéncias em

possiveis mudancas e desenvolvimento de estratégias que favorecam a intervencao realizada.

3.3.1.2. Maturacao

Ao longo desta etapa, professores e alunos devem dedicar-se as discussdes acerca
da atividade, no intuito de percorrer caminhos que os levem a “solu¢do” do problema que
procuram resolver. Neste sentido, 0s questionamentos desempenham um papel muito
importante na medida em que conduzirdo todas as agdes desta etapa (SOUZA, 2010).

Borges Neto e Santana (2001) e Souza (2010) ressaltam que estes
guestionamentos, embora possam ser alcados por professores e alunos, a partir das conversas
iniciais acerca da tematica ou de situacGes que ocorram no cotidiano da turma, em geral sdo
realizados pelos alunos no momento em que se dedicam a realizacdo da atividade, no intuito
de identificar se a linha de raciocinio seguida pode ser legitimada.

Defendendo esta perspectiva e também no intuito de sistematizar questionamentos
trazidos por professores e alunos a partir de uma situagdo-problema, Souza (2010) propde

quadro a seguir:

! para Sousa (2013), o contrato didatico constitui o conjunto de regras explicitas e implicitas, que sio acordadas
por alunos e professores no desenvolvimento das agOes didaticas. Portanto, deve-se considerar a concepgao
pedagogica na qual se ampara o professor, bem como as condi¢des nas quais se desenvolve o ambiente da aula.
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FIGURA 14: Tipos de questionamentos em relacdo a situacao-problema
Fonte: Souza, 2010.

As informac0es trazidas na Figura 01 evidenciam que as contribuicdes de alunos e
professores, manifestadas a partir de seus questionamentos, tornam o processo de maturacao
ainda mais rico, tendo em vista que as acdes desenvolvidas terdo embasamento nestas
questdes.

E comum, no entanto, que ambos 0s sujeitos apresentem certa resisténcia com
relacdo a este processo — professores, por precisarem cumprir o planejamento e alunos, por
ndo se sentirem motivados a participar das discussdes, tendo em vista outras variaveis sobre
as quais se configura o processo ensino-aprendizagem.

Outra discussdo que permeia esta etapa situa-se no papel que o professor assume
em tal contexto, levando-se em conta de que os alunos precisam debrucar-se sobre as questdes
que o problema traz consigo e o professor assume uma postura de “intervencao nao-direta”
(TORRES et all, 2011).

Esta postura pode suscitar a percepcdo equivocada de que o papel do professor e,
por conseguinte, do ensino, € minimizado, quando na verdade o que ocorre é uma
potencializacdo das acGes, no intuito de instigar os alunos a percorrerem o(s) caminho(s)
necessarios para a busca da solugdo, a partir da mediacdo e problematizacdo acerca das

estratégias apresentadas pelos alunos.

3.3.1.3. Solucéo
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Este momento configura-se como aquele no qual os alunos apresentam o(s)

caminho(s) percorrido(s) até entdo. Para Andrade (2011, p.35), esta etapa:

[...] revela significativa diferenca quanto a habitual postura docente, possivelmente
provoque mais estranhamento para professor e alunos do que a etapa anterior
[maturacdo]. Neste momento, eles sdo convidados a realizarem duas agdes: expor
suas resolucdes e discuti-las com os outros alunos e o professor.

As consideragdes trazidas pela autora evidenciam um possivel estranhamento,
tendo em vista que os alunos sdo “convidados” a apresentar suas solugdes ao grupo, o que
significa uma exposicdo de percursos diferentes para uma mesma proposicao.

Contudo, € preciso esclarecer que estas aces vdo além do apontamento erro. Na
verdade o que se espera € o compartilhamento de diferentes estratégias para, a partir delas,
problematizar as acdes de ensino.

Esta concepcdo vai de encontro as acGes que visam apenas 0 imediatismo das
respostas “corretas” e desprezam o percurso que o aluno realizou na busca por estas. Diante
desta percepcdo, o erro é compreendido como ressignificacdo de conceitos oferecendo
importantes contribuicdes para a pratica educativa.

A postura do professor ao longo desta etapa situa-se na mediacdo pedagogica
realizada ao longo de toda a exposicdo trazida pelos alunos, questionando-os sobre as
escolhas realizadas, confrontando exemplos trazidos pela turma e utilizando possiveis erros,

como contraexemplos para as intervengoes.

3.3.1.3. Prova

Esta é ultima etapa da Sequéncia FEDATHI, na qual o professor deve realizar
uma retomada das discussdes estabelecidas nas demais etapas, para que partindo destas, possa
sistematizar o conhecimento construido colaborativamente com o grupo.

A sistematizacdo requer um olhar atento do professor, ndo sé no que concerne a
motivacdo dos alunos no sentido de despertar-lhes novos questionamentos (SOUZA, 2010;
ANDRADE, 2011), mas também com o intuito de incorporar a proposta contribuicdes
trazidas pelas solugdes apresentadas.

Outro ponto relevante para esta etapa diz respeito a ressignificagdo das tomadas
de posicéo, realizadas no inicio da Sequéncia Didéatica. Este processo é importante para 0s
alunos, na medida em que confrontam os saberes organizados ao longo do processo, e
também para o professor, tendo em vista que pode refletir sobre sua postura nas intervencées

realizadas, bem como sobre o alcance ou ndo de seus objetivos.
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Neste sentido, entendemos que, embora a Sequéncia FEDATHI esteja enraizada
na Educacdo Matematica, é possivel realizar uma transposicdo de seus pressupostos para
quaisquer ac¢des voltadas para o ensino, tendo em vista a importancia que confere ao papel do
professor e a sua préatica, ndo no intuito de distancia-lo dos alunos, mas para acompanhar
todas as acOes desenvolvidas e intervir para incentivar a reflexdo destes sujeitos acerca dos
conhecimentos propostos pelas a¢des didaticas.

Acreditamos que com relacdo a uma pratica de ensino intencional realizada em
um AVE, premissa também prevalece, tendo em vista o importante papel que o professor tem
na mediacdo dos processos de ensino e aprendizagem que ocorrem neste contexto. Sendo
assim, a seguir discutiremos sobre a utilizacdo da Sequéncia FEDATHI e sua relagédo com a

tecnologia.

3.3.2. Sequéncia FEDATHI e sua relagdo com AVE: por que utilizar?

Apo6s conhecermos um pouco mais sobre a Sequéncia FEDATHI e o
desenvolvimento de suas quatro etapas, € essencial que justifiguemos a sua escolha, enquanto
metodologia que sustente teoricamente as acGes didaticas desenvolvidas em um AVE.

Responder a indagagdo que compde o titulo desta subsecdo ndo se constitui como
nosso proposito, tendo em vista a amplitude que esta tematica sugere. Nosso intento é
destacar que a escolha de uma proposta metodoldgica para AVE néo esté relacionada somente
ao uso da tecnologia.

Na verdade, ao sinalizarmos este apontamento, devemos considerar que nele estao
imbricados outros fatores, tais como a postura que o professor escolhe assumir ao longo deste
processo, bem como a relevancia assumida pela tecnologia no intuito de potencializar as
acOes desenvolvidas.

Né&o se trata, portanto, de eleger apenas uma proposta teérico-metodoldgica por si
em si como uma férmula que garanta o sucesso das intervencdes realizadas, mas de confrontar
a relacdo desta, com os aspectos anteriormente descritos — postura do professor e papel da
tecnologia.

Acreditamos que embora tenha bases epistemoldgicas na Educacdo Matematica,
esta Sequéncia Didatica pode trazer importantes respostas a dindmica sobre a qual esta situado
0 ensino intencional em quaisquer disciplinas, bem como naquelas que utilizam a tecnologia
no intuito de potencializar as a¢des desenvolvidas.

Primeiro porque esta se debruga sobre o papel que o professor deve assumir frente

as situacbes com as quais se depara em sua pratica educativa, assumindo uma postura
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centrada em intervengdes problematizadoras e na mediacdo pedagdgica, a0 mesmo tempo em
que a autonomia do aluno é incentivada a partir da escuta acerca daquilo que ele j& conhece e
do incentivo a percorrer caminhos que o ajudem a desvendar o que ainda ndo esta
sistematizado.

Com relagdo ao papel conferido as IDI, é preciso destacar que, mesmo em
disciplinas ou cursos que ocorrem na modalidade & distancia, este nunca deve ir além do papel
que o professor assume neste contexto de ensino, tendo em vista que o que vai conferir
identidade as intervencgdes ndo sdo as interfaces utilizadas, mas a intencionalidade presente no
ensino que as utilizard e, neste caso, pode oferecer contribuicbes no que concerne a
intencionalidade que deve esta presente na elaboracdo de atividades e escolha de interfaces
que atendam aos objetivos propostos.

Assim, as acdes desenvolvidas em um AVE, perpassam, antes de tudo a postura
do professor, sua intencionalidade e a importancia que confere ao ensino. Por acreditarmos
que a Sequéncia FEDATHI se debruca sobre tais aspectos, nos propusemos a sistematizacao
de uma proposta metodologica para um AVE, norteando as a¢des da disciplina de Educacéo a
Distancia/ FACED/UFC. Os dados resultantes desta proposta serdo expostos capitulo

seguinte.
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CAPITULO 1V: UMA PROPOSTA DE ENSINO INTERATIVO EM UM AVE:
APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Apdbs conhecermos a Sequéncia FEDATHI e o porqué de sua escolha para
fundamentar esta pesquisa, nesta secdo exporemos os dados alcancados a partir da
sistematizacdo de uma Sequéncia Didatica, baseada nas etapas e fundamentos estabelecidos
por esta proposta didatica.

As informac0es apresentadas, tem como eixo norteador a apresentacdo e analise:
a) da Sequéncia Didética destinada & Unidade 2 Conhecendo a experiéncia de EAD referente
a disciplina de Educacdo a Distancia; b) das Orientacfes Didaticas destinadas aos alunos nos
AVE desta disciplina, a fim de verificar como ocorreu a transposicdo didatica nas agdes
realizadas; c) nos encaminhamentos trazidos pelos formadores ao logo das atividades

presentes nesta proposta.

4.1 Tomada de Posicéo

Nos Ambientes Virtuais de Ensino, as relacdes entre professores e alunos sao
ressignificadas e a partir das interacbes com as interfaces é que as mediacGes e dialogos se
estabelecem. Para a tomada de posicdo dos alunos frente ao desafio proposto na unidade
foram pensadas e implementadas as propostas de orientacdo que potencializam as interfaces
dos ambientes virtuais, favorecendo a explora¢do dos conhecimentos prévios trazidos pelos
alunos, bem como o estabelecimento do contrato didatico que norteou as a¢Ges desenvolvidas.

Assim, a tomada de posi¢do diz respeito a0 momento em que professores e
formadores apresentaram uma situagdo com o intuito de motivar os alunos a estabelecerem
posicionamentos acerca da tematica, bem como para o0 conceito que objetivou construir ao
longo da prética.

Para tanto, é interessante que 0s alunos exponham os conhecimentos prévios que
tem sobre o tema proposto e que seja estabelecido o contrato didatico que norteara todo o
trabalho (TORRES et all, 2011).

Na mensagem inicial da unidade (FIGURA 02) temos uma apresentacdo geral em

forma de convite no intuito de estimular a participacao nas atividades propostas.
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UNIDADE Il - CONHECENDO A EXPERIENCIA EM EAD

FIGURA 15: Mensagem de apresentagdo da Unidade 2
FONTE: http://hbn.multimeios.ufc.br/moodle/course/view.php?id=7

Com a finalidade de atender a esta posposta, as a¢fes educativas direcionadas pela
Sequéncia Didética por nds sistematizada, se propuseram a conduzir as atividades no sentido
incentivar os alunos a: a) realizar as leituras propostas pela unidade; b) ampliar a visdo acerca
do funcionamento da Educacdo a Distancia e, a partir das experiéncias do Ceara, c)
estabelecer colaborativamente questionamentos e aspectos a serem observados ao longo da
visita a instituicdo.

Com o objetivo de conferir uniformidade aos encaminhamentos referentes a
Unidade 2, foi construido colaborativamente entre professores e formadores o documento
Orientacdes Didaticas para a Unidade 2, disponibilizado em todos os ambientes da disciplina,
para que os alunos pudessem ter o maior contato possivel com estas informacfes. Sobre a

primeira atividade para a tomada de posicéo, foi estabelecido o seguinte direcionamento:

» Forum Conhecendo as experiéncias em EaD: Neste forum vocés deverdo
levantar os pontos relevantes para a observagdo nas instituictes de ensino a serem
visitadas. Usem os textos Referenciais de Qualidade para a Educagdo Superior a
Distancia (BRASIL, 2007) e Educacéo a Distancia: limites e possibilidades (NOVA
& ALVES, 2003) para apurar seu olhar de observador cientifico.

Apdbs o encaminhamento das Orienta¢6es Didaticas, por meio da interface forum,
foram estabelecidos os primeiros passos para a Tomada de Posi¢do. Para tanto, o Forum
Conhecendo as experiéncias em EAD localizado no AVE Moodle, teve uma perspectiva de
discussdao geral, devido a amplitude do tema, conforme exposto questionamento inicial
(FIGURA 3), onde os alunos deveriam expor os conhecimentos prévios acerca da tematica

discutida, bem como constituir novos conceitos a partir das leituras e da colaboragdo com o

grupo.
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Foérum II: Conhecendo a experiéncia em EaD

por -segunda, 29 setembro 2014, 19:40

Editar | Responder

FIGURA 16: Questionamento inicial do forum Conhecendo a experiéncia de EAD
FONTE:http://hbn.multimeios.ufc.br/moodle/mod/forum/view.php?id=129

As informacdes apresentadas na mensagem de apresentacdo do forum evidenciam
que foram estabelecidas todas as orientacOes gerais, a saber: esclarecimento sobre a visita de
campo, leitura dos textos de embasamento da unidade, assim como a orientagcbes para
participacdo nesta primeira etapa do forum.

Neste sentido, os alunos puderam trazer suas contribuicdes ao debate do grupo,
partindo inicialmente de um pensamento empirico, para depois, recorrerem as contribuicdes
das referéncias indicadas e fundamentar colaborativamente o levantamento de questdes que
deveriam nortear o desenvolvimento da atividade.

Esta proposta corrobora com as colocacdes de Souza (2013, p.21) ao citar
Bordanave (1983), acerca da relevancia que tem a interagdo multilateral para o
desenvolvimento da tomada de posi¢do, caracterizando-a como: “[...] aquela em que o
professor, apesar de ser o detentor do conhecimento a ser aprendido pelos alunos, insere-se no
grupo com as funcdes de refletir, ouvir, indagar e levantar hipdteses acerca deste
conhecimento, bem como suscitar estes questionamentos entre os alunos”.

No que concerne & mediacdo ocorrida no contexto da disciplina®?, podemos
afirmar que, embora os alunos tenham participado das discussées, o papel dos formadores foi
relevante para que a interacdo multilateral ocorresse tendo em vista a necessidade de instigar
0 debate, a fim de que a proposta fosse contemplada. A figura 4 evidencia a realidade

descrita;

"2 N3o exploraremos a categoria mediagdo neste trabalho por néo ser o nosso foco principal e por termos outros
trabalhos que ja avangam neste sentido. Para aprofundamento ver Lima (2008), Andrade (2011) e Costa (2013).



65

Re: Forum II: Conhecendo a experiéncia em EaD
po] |- quarta, 24 setembro 2014, 12:55

ola____|

Certamente. Esse olhar critico que nos foi permitido apds a leitura dos referenciais de
qualidade foi crucial para conseguirmos compreender o funcionamento da Instituico que
visitamos. Pensar essa "qualidade” para a educacéo € importante porque nos tira da nossa
zona de conforto e conformacdo com o que ja temos, e comegamos a pensar "no que
poderia ser feito para melhorar". Esse aperfeicoamento constante & primordial para a quebra
de muitos paradigmas que giram em torno do ensino, seja este presencial ou a distancia.

Mostrar principal | Editar | Excluir | Responder

FIGURA 17: Colaborag&o de um aluno no férum Conhecendo a Experiéncia de EAD
Fonte:http://hbn.multimeios.ufc.br/moodle/mod/forum/view.php?id=129

Neste caso apresentado (FIGURA 4), o aluno colabora com um feedback
apresentado pelo formador, que trata sobre o tema qualidade na Educacdo. Chamamos
atencdo quando afirma: “Esse olhar critico que nos foi permitido apds a leitura dos
referenciais de qualidade foi crucial para conseguirmos compreender o funcionamento da
Instituicdo que visitamos [...] Esse aperfeicoamento constante é primordial para a quebra de
muitos paradigmas que giram em torno do ensino, seja este presencial ou a distancia” 0 aluno
traz suas concepc¢Oes iniciais, bem como inicia um processo de reflexdo que se torna
perceptivel quando faz o confrontamento de suas informacGes com aquelas apresentadas no
texto.

Assim, embora, ndo seja a interface o maior determinante do desenvolvimento do
processo educativo e sim a intencionalidade sobre a qual este se configura, acreditamos que a
interface forum de discussdo trouxe importantes contribuicdes na medida em que o debate foi
motivado e os alunos puderam colaborar com suas reflexdes iniciais neste primeiro momento

da discussao.

4.2. Maturacéo

A Maturacdo nos processos educativos voltados para a EaD sdo importantes para
0 desenvolvimento da autonomia, bem como dos processos de colaboragéo interativa, pois
apos o desafio ser apresentado na Tomada de Posicdo, os alunos precisam ampliar estratégias
individuais e coletivas para avancar no processo de resolugcdo dos desafios educativos
propostos nos AVE. As agdes e posicionamentos desenvolvidos pelos professores e

s 13

formadores fundamentaram-se na postura didatica “mao-no-bolso” ~°, ou seja, na observacéo

“ Para Borges Neto e Santana (2001) a postura didatica mao-no-bolso, foi pensada para a atuacdo em
Laboratdrios de Informética Educativa, com o objetivo de pensar a atuagdo do professor no sentido de mediagao
e intervencgdo ndo-direta.
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atenta a fim de que o aluno pudesse debrucar-se e formular hipdteses sobre a tematica
discutida, considerando que as possibilidades de tentar, errar e construir conceitos
colaborativamente (BORGES NETO & SANTANA, s/d) se tornaram relevantes durante o
processo de elaboracdo das estratégias heuristicas e contextualizadas na experiéncia dos
alunos para a valorizagéo das atividades.

Ressaltamos, entretanto, que ao adotar esta postura didatica, professores e
formadores ndo se eximiram da responsabilidade de ensinar, mas se propuseram em sua
pratica a possibilitar que os alunos percorressem caminhos diversos na tentativa ndo apenas de
responder questdes, mas de compreendé-las, problematizando-as.

Nesta perspectiva, o0 ensino na EaD abre possibilidades aos multiplos caminhos e
aprendizagens multiplas, minimizando os riscos do ensino diretivo e que atende as
expectativas apenas do professor. Possibilitar a Maturacdo, portanto, é reconhecer o potencial
criativo e autbnomo do aprendiz.

Esta discussdo nos remete as consideragdes trazidas por Freire (2013, p.12) ao
defender que “nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das
diferencas que os conotam, ndo se reduzem a condicao de objeto, um do outro”.

Sendo assim, para além dos resultados, o que se almeja na etapa Maturacdo € que
as possibilidades de erro se configurem na colaboracdo entre aprendizes, por meio da
comunicacdo e negociacdo constante, estabelecidas nos momentos de planejamento e
realizacdo das atividades. Por isso, o questionamento — de professores e alunos — se estabelece
como uma acao essencial neste processo seja para o esclarecimento de dudvidas ou com o
objetivo de oferecer direcionamentos a discussdo, o que sinaliza a intencionalidade do
processo.

No gue concerne a proposta por nds estabelecida na Sequéncia Didatica delineada,
visou-se que os alunos pudessem: a) organizar-se em grupos para a realizacdo da visita e
posterior elaboracdo do relatdério; b) refletir sobre os conceitos discutidos no Férum
Conhecendo a experiéncia de EAD, para entdo reunir seu grupo no Férum de Articulacdo dos
Grupos/AVE Modlle, a fim de projetar aspectos referentes a visita, bem como acdes de
colaboragdo — tais como organizagdo dos materiais, escolha do local, agendamento da visita,
responsabilidades do grupo; c) realizar a visita a instituicao.

Para estes direcionamentos — escolha e articulacdo dos grupos — foram utilizadas,
respectivamente, as interfaces Enquete e Forum de discussdo para que 0s grupos pudessem
interagir tecer seus planejamentos articulando cooperacgéo e colaboragédo acerca dos saberes do

grupo e, entao, realizar a visita.
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No que se refere ao documento Orientacfes Didaticas para a Unidade 2,
disponibilizado na interface Material de Apoio/AVE Teleduc, os alunos puderam ter acesso
ao direcionamento para todas as atividades estabelecidas nesta etapa, conforme o exposto a
sequir:

» Enquete: A pesquisa servira para vocé organizar seu grupo de estudo e visita. A
partir dela, iremos considerar suas empatias e afinidades no desenvolvimento do
trabalho. Importante: a enquete sera encerrada no dia 05/09. Por isso, todos devem
realizar a escolha de seu grupo até a proxima sexta-feira (05/09). Para aqueles que
ndo participarem da enquete, a escolha do grupo se dara aleatoriamente, conforme a
organizacdo da Equipe EaD/MM.

» Forum de Articulacdo: este forum serd realizado para que 0s grupos se
articulem online e realizem planejamentos, discussdes e ampliem suas acfes de
colaboracdo, cooperacgdo e interacdo na resolucdo das situagdes-problema.

» Visita: sera realizada em uma instituicio que trabalhe com EaD no estado do
Ceard, com a finalidade de observar 0s pontos destacados e considerados relevantes

apos o estudo realizado a partir dos textos.

Acreditamos que estes direcionamentos foram relevantes para o andamento desta
etapa, na medida em que evidenciam a intencionalidade de cada uma das propostas,
possibilitando aos alunos a identificacdo de todo o processo em etapas que Ssao
interdependentes para as agdes que buscamos desenvolver.

No que se refere as agdes presentes nas interfaces Enquete e Forum, ambas
desenvolvidas no ambiente Teleduc, a observacdo destas nos permite inferir que, embora
presente o imediatismo inerente a interface Enquete, a utilizacdo desta sistematizou 0s grupos,
além de permitir que os alunos acompanhassem a formacéo destes.

E necessario ressaltar também que a utilizacdo da Enquete foi pensada no intuito
de atender a solicitacBes trazidas pelos alunos acerca da possibilidade de escolha de seus
préprios grupos, atendendo a critérios que Ihes fossem pertinentes, tais como a proximidade
para possiveis encontros de realizagdo do trabalho ou mesmo a afinidade presente nas relagdes
entre os membros do grupo.

Acreditamos que 0 exercicio da autonomia dos alunos, no que diz respeito ao
gerenciamento das atividades e escolha do grupo com o qual poderia contribuir no AVE,
poderia organizar-se na interface Enquete, tendo em vista também o acompanhamento da

formacéo dos demais grupos. A figura 5 apresenta a pagina inicial da Enquete:
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Titulo Opgies Feriodo de consulta
Formacdo dos Grupas Promogar Data de I'm'c?u: JI.;:IE-'EEI: 1::13:53
: Apagar Data de Termine : 07/08/2014 22:59:00
Pergunta
s
estudantes que ndo realizarem a escolha do seu grupo sté o dia J?.':l; 4 23:59 terd sus integracdo 8 um grupo slestdrio. Vamas so desafio: Os grupos deve
segunda-feira pera ajustar o que for necessaria.
Alternativas

1) Grupe um 8.33% (4)
2) Grupe doi 10.42% (5)
3) Grupo 0.00% (0}

Grupo quat 0.00% (0}

Grupe cinco 10.42% (5)
&) Grupo seis 10.42% (5)

Grupo set: 10.42% (5)
8) Grupo oit 10.42% (5)

) Grupc nowi 25% (3
10} Grupo dez 10.42% (5)
11) Grupe onze AT (2)
12) Grupo doze 10.42% (5)
13) Grupo treze 0.00% (0)
14) Grupo catorze 0.00% (0}
15) Grupe quinze 8.23% [4)

Total de votos: 48 Mostrar votos / Veer participantes

FIGURA 18: P4gina inicial da interface Enquete/AVE Teleduc
FONTE:http://teleducd.multimeios.ufc.br/cursos/aplic/enquete/ver_enquete.php?cod_curso=140&idEnqu
ete=8

Conforme observado na FIGURA 5, foram criadas na interface quinze
possibilidades de grupos, sendo estes denominados a partir de sua numeracdo. Cada um dos
grupos poderia ter um nimero maximo de cinco integrantes. Sendo assim, para aqueles que
por ventura ultrapassassem este nimero, seus integrantes seriam reagrupados aleatoriamente,
conforme os direcionamentos presentes na pagina inicial da atividade.

O acompanhamento realizado pelos formadores ocorreu a partir da verificacdo
dos grupos formados, a partir da porcentagem de alunos que tinham realizado sua escolha,
bem como de mensagens com orientagdes sobre o procedimento de participacdo na atividade,
para aqueles que nédo o fizeram.

Concomitante a formacéo dos grupos, os formadores disponibilizaram o Férum de
Articulacdo dos Grupos, a fim de que os alunos pudessem maturar aspectos relacionados a

atividade. A figura 6 apresenta as orientacdes iniciais do férum:
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Esta espaco serid para vocés se encontrarem de forma sincrona e desenvolverem as
estratégias para a realizagdo das atividades propostas nesta II unidade.

s Visita a uma instituicd3oc de ensinc que trabalha com EAD;
+ Escrita do Relatério;
¢ Producdo de wvideo;

Muitas conversas, descobertas e trocas de experiéncias serfo necessarias para o
sucesso deste trabalho.

Além desta interface sincrona vocd terd também a possibilidade de marcar
encontros assincronos pelo Bate-bapo.

IAcrescentar um novo tépico de discusséo]

Figura 19: Orientacdes iniciais para o Forum de Articulacdo dos Grupos
Fonte: http://hbn.multimeios.ufc.br/moodle/mod/forum/view.php?id=141

As orientacOes explicitadas na figura 06 evidenciam a intencionalidade presente
na atividade como um todo, pois se por um lado nesta interface os grupos deveriam discutir
sobre suas acgdes, o texto repleto de hiperlinks direciona o usuario, ndo apenas para as
pesquisas (tais como nos conceitos de sincrono e assinccrono), mas também para as demais
interfaces onde as atividades acontecem. Esta proposta ressalta as consideragfes de Zabala
(1998) ao defender a necessidade de as atividades propostas em uma Sequéncia Didatica
estarem constantemente sendo relembradas pelo professor ao longo do percurso tragado.

Com relacdo as discussOes, foram realizadas em tépicos de forma que somente o
grupo tivesse acesso a estas. Entendemos que o momento da Maturagdo consiste no
debrucamento e, portanto, na organizacdo dos debates estabelecidos pelo grupo. A iniciativa
de propor um topico de discussdo para que 0S grupos pudessem compartilhar suas
experiéncias apresentou-se como relevante, tendo em vista que estes puderam compartilhar as
duvidas, bem como as discussfes estabelecidas no intuito de minimizar possiveis duvidas, o
que corrobora com as consideracdes apresentadas por Borges Neto e Santana (s/d), bem como
por Souza (2013) acerca da importancia da colaboragdo ao longo desta etapa.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito a mediacdo presente nas
discussbes do forum. Considerando-se a postura mao-no-bolso, assim como a relevancia do
guestionamento, para que o professor tenha um feedback acerca de sua préatica (Souza, 2013),

compreendemos que a discussdo entre os grupos foi fundamental, na medida em que
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conseguiram estabelecer propostas para sua realizacdo, sendo necessaria a intervencdo dos
formadores, apenas para acompanhar o andamento da atividade, disponibilizar sugestdo de
instituicOes para agendamento de visita e também para relembrar-lhes acerca dos pontos a

serem observados ao longo desta.

4.3 Solugéo

Esta etapa propde que o aluno apresente as “solugdes” encontradas para os
guestionamentos realizados ainda na Tomada de Posicdo, bem como das reflexdes
estabelecidas na Maturagdo. A mediacdo pedagodgica assume papel essencial neste momento,
tanto no que se refere a orientagdo sobre a realizacdo da atividade, como no estabelecimento
de negociacdes entre o grupo com relacdo sistematizacdo das possibilidades encontradas.

Para Souza (2013, p.29):

E importante que, durante a realizacdo desta etapa, acontecam as trocas de ideias,
opinides e discussGes dos pontos de vista e modelos propostos entre os alunos [...]
esse € um importante momento para que os alunos exercitem a autonomia e
percebam a importancia da participacdo de cada um na elaboracdo de sua
aprendizagem.

Seguindo esta perspectiva, a organizacdo da Sequéncia Didatica prop6s que nesta
etapa da unidade os grupos apresentassem: a) as consideracdes adquiridas com a realizacao da
atividade de visita ainda na etapa Maturacdo; b) ressignificassem as relacdes entre a realidade
observada e as discussdes teoricas realizadas na etapa Tomada de Posicdo Com relacdo a
postura didatica dos formadores esteve relacionada a mediacdo dos debates, bem como as
orientacdes e esclarecimento de possiveis duvidas apontadas pelos grupos.

A fim de potencializar as atividades propostas, foram utilizadas para esta etapa a
interface bate-papo — cuja proposta direcionou para a articulacdo entre a experiéncia
vivenciada pelos alunos e as orientacGes disponibilizadas pelos formadores — assim como a
interface Férum Conhecendo a Experiéncia de EAD, utilizado também na etapa tomada de
posicao.

Com o intuito de encaminhar o compartilhamento das reflexdes ocasionadas pela
maturacdo dos conceitos discutidos na etapa anterior, disponibilizaram-se aos alunos as

seguintes Orientacdes Didaticas:

> Bate-papo: neste encontro sincrono estaremos — professores e formadores —
mediando e ajustando as questdes pendentes para o0 sucesso da atividade. Vamos
discutir os pontos destacados com a leitura dos textos articulando com a realidade
observada a partir da visita.
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» Forum Conhecendo as experiéncias em EaD: em um movimento dinamico
este forum — utilizado no inicio da atividade — devera continuar fundamentando o
nosso aprofundamento tedrico nas discussdes entre estudantes, formadores e
professores, ao longo da realizacéo da atividade.

Conforme exposto nestes direcionamentos, para esta etapa de Solugdo teve-se
uma proposta diversificada, onde por meio de atividades sincronas e assincronas, os alunos
puderam trocar experiéncias, bem como retomar seus conceitos a partir das colaboracgdes
trazidas pelo grupo, no intuito de sistematiza-las para a apresentacdo na etapa seguinte.

Devemos ressaltar que apesar da nomenclatura Solu¢do prépria da Educacéo
Matematica, onde necessariamente espera-se um resultado preciso e inquestionavel, a
perspectiva desta etapa presente em nossa sequéncia esteve mais voltada para o
compartilhamento de conhecimentos, bem como para a apreciacdo critica dos
posicionamentos defendidos até entdo.

Para isso, acreditamos que ndo foi necessaria a valorizacdo do certo/errado e sim,
a troca de experiéncias alcancadas e, conforme ja destacado anteriormente, 0S processos
heuristicos, as multiplas estratégias, negociacbes e comunicaces é que sdo o campo fértil
para o processo de aprendizagem que se estrutura no momento da Solucao.

Em se tratando das atividades desenvolvidas nas interfaces Bate-papo e Férum,
destacamos as participacdes dos alunos e formadores, caracterizando-as como momentos
importantes para a avaliagdo das etapas anteriores, tendo em vista que as informagoes
apresentadas foram instrumentos reveladores para os direcionamentos seguintes.

As discussdes ocorridas na interface Bate-papo (FIGURA 7) evidenciam uma
discussdo colaborativa entre os alunos e intervencdo dos formadores a fim de esclarecer
possiveis davidas acerca da atividade de visita. Podemos obervar que as dividas presentes nos
didlogos estdo direcionadas para a formacdo dos grupos, direcionamentos para a visita e
discuss@es acerca das leituras realizadas para fundamentar as atividades.

Sendo assim, embora as reflexdes tenham se constituido na etapa Maturacédo, a
socializagdo com os demais grupos contribuiu para que os alunos estabelecessem discussoes,
embora estivessem em diferentes etapas de realizacdo das atividades, considerando este
aspecto como enriquecedor para todo 0 processo.

Acerca desta perspectiva, Souza (2013, p.31) afirma que:

O trabalho do professor, na identificacdo, interpretacdo e discussdo das solucdes e
erros apresentados pelos alunos, € um momento determinante no estabelecimento da
aprendizagem [...], por possibilitar aos alunos a visualizacdo e reflexdo das varias
solucBes apresentadas pelo grupo e a validacdo de cada uma delas.
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(18:22:59——————=— Pessoal, pimeiro passo: formagao da equipe no Moodle
(18:23:08) ] Entra na sala

(18:23:16): C——————F: Oi, Paulal A conexo no TelEduc néo esta muito boa. Esta travando

(18:23:16) 7} Todos: O bom & que as dicussbes ndo ocorrem 56 em um espaco. Ou seja, acontece via bate-papo e no moodle. sso nds permite uma atualizacdo constante
(182331 Mas cada posta no seu portfilio individual ??

(18:23:37_____ 1} 2) Sentar com a equipe, escolher a instituigdo

(18:23:54) I:I CadE minha equipe??

(18:24:24) [ F Certo. professora Lis. Este primeiro passo, eu & minha equipe j& estamos articulados em grupo de cinco pessoas. E isso mesmo?
(18:24:26 ¥ 3) L e discutir com a equipe o0s textos indicados

(18:24:49y 1 Qual o primeiro tdpico Lis

53281 I—

(18:28:00) 1 Deve -se fazer essa discussdo por aqui professora?

(18:25:0—_ 7} 4) Realizar a visita (anotem todas as informac&es!)

(18:25:46): [F————=—"F¢ a equipe quiser sim, pode ser Leticia

(18:26:53)) [ Durante a visita, faremos somente absenvages??

(18:25:59) |:ls O que a gente deve fazer no momento da visita???

(18:26:02): ————————¥ Articulacdo das equipe{——)

(182612 ' [~] = colegas_ A lsitura dos textos juntamente com a visitagdo, nos possibilita uma visdo mais ampla sobre o conceito de Ead. Nao se trata apenas de espacos virtuais
ambientes virtuais ou uso de meios de comunicacdo, mas trata-se, acima de tudo, de um modelo de ensino bem estruturado e as novas no meio educacional

FIGURA 20: Trecho de debate realizado na interface Bate-papo
FONTE:http://teleduc4.multimeios.ufc.br/cursos/aplic/batepapo/ver_sessoes_realizadas.php?&cod_curso
=140

Assim, na etapa Solucdo, a intencionalidade educativa/formativa favoreceu ainda
mais as acdes mediadas pelo professor, no intuito de identificar e problematizar possiveis
duvidas, ressignificando a Tomada de Posicdo realizada no inicio da atividade.

Esta possibilidade de rever conceitos, defendida por Almeida (2003), esteve
presente em nossa proposta Didatica, pois as discuss@es e investigacdes acerca dos estudos
empreendidos no momento em que o0s alunos participaram do férum Conhecendo a
Experiéncia em EAD revelaram-no como espaco propicio para que os alunos sempre que
necessario retomassem os debates realizados a priori na Tomada de Posicéo.

Vejamos a avaliagdo de um dos alunos da disciplina de Educacdo a Distancia

acerca da atividade realizada:

Re: Forum II: Conhecendo a experiéncia em EaD
| |sexta. 26 setembro 2014, 23:14

Ler os textos da unidade Il e ir a campo foi uma experiencia Unica. Poder saber gue existe de fato um
documento que regulamente e preza pela qualidade dos cursos a distancia me fez ver o "por qué" da
EaD estar crescendo tanto no nosso pais. Confesso que tinha os dois pés atras com o tipo de
modalidade, quanto mais leio sobre o assunto, mas estou me tornando uma simpatizante nata da
educacéao a distancia como forma de ensino. De forma inovadora, responséavel e organizada, uma
instuicdo que pense em oferecer cursos a distancia terd que seguir os referenciais propostos pelo
MEC para ter sucesso e ser uma instituigao confiavel e de renome. Séo no total oito referenciais, sendo
eles: Concepgéo de educacao e curriculo no processo de ensino e aprendizagem,; Sistemas de
Comunicacao; Material didatico; Avaliacdo; Equipe multidisciplinar; Infra-estrutura de apoio; Gestao
Académico-Administrativa§ustentabilidade financeira.

A ideia da visita a uma instituic&o é realmente maravilhosa. Pois podemos ver na pratica como se da
um curso a distancia. Enfim, acho que essa unidade foi bastante produtiva em relacao as
conhecimentos adquiridos.

Mostrar principal | Editar | Excluir | Responder

FIGURA 21: Comentério presente no Forum Conhecendo a experiéncia em EAD, caracterizando a etapa
Solucéo
FONTE: http://hbn.multimeios.ufc.br/moodle/mod/forum/view.php?id=129
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O relato exibido na figura 8 evidencia que, neste momento da discussao, os alunos
ja trazem consigo uma avaliagdo das atividades realizadas na Unidade 2, fato que torna
possivel uma ressignificacdo de suas percepcdes acerca do que ja havia sido discutido que,
neste caso em especifico, configurou-se com a construcdo de um novo entendimento sobre a
Educacéo a Distancia.

Esta perspectiva revela que, embora complementares, os processos de Tomada de
Posicdo, Maturacdo e Solucdo requerem um isolamento para melhor compreensdo e
organizacdo didatica, tendo em vista estdo presentes em todo o processo de constituicdo e
sistematizacdo do conhecimento.

A discussdo destes entendimentos em interfaces como o bate-papo e forum de
discussdo oferece contribuicbes para a sistematizacdo dos conhecimentos propostos nas
atividades da Unidade, na medida em que, a partir de discussdes colaborativas mediadas por
formadores, os alunos podem reafirmar ou até rever as concepg¢des trazidas no inicio da
atividade.

Tal fato revela a flexibilidade, interatividade, dialogicidade presentes na proposta
didatica, tendo em vista o esclarecimento das duvidas, aprofundamento na tematica e
construcdo de conhecimento independente da etapa, bem potencializando o que poderia ser
apenas mais uma davida, em elementos norteadores das intervencGes no sentido de favorecer

a organizacdo e sistematizacdo das tematicas estudadas.

4.4. Prova

E comum que a nomenclatura conferida a esta etapa desperte certa surpresa no
leitor que pela primeira vez tem contato com os fundamentos da Sequéncia FEDATHI. Isto
porque tal concep¢do nos remete inevitavelmente ao sentido de comprovar algo previamente
estabelecido.

Uma proposta metodolégica, cujos principios estdo voltados para os caminhos
dindmicos que os alunos percorrem para a sistematizacdo do conhecimento e para o olhar
reflexivo que o professor confere a sua préatica, parece em certa maneira estranho, ja que este
conceito de “prova” nos lembra principalmente a proposta tradicionalista que prioriza
respostas prontas.

Contudo, na concepcdo defendida pela Sequéncia FEDATHI, a etapa Prova,
constitui-se como um momento em gue 0s saberes constituidos, colaborados e dialogados nas
etapas anteriores, sdo sistematizados na busca por um escopo que, em sua forma, represente as

contribuiges trazidas pelo grupo.
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Importante destacar que a transposi¢cdo didatica € peca chave para o
desenvolvimento desta etapa na medida em que o professor, no desenvolvimento de sua
pratica, transpde o saber cientifico, em saber sabio (TORRES et alli, 2011) e o aluno passa a
atribuir significado a este saber.

Com o intuito de seguir estes objetivos, nesta etapa da Sequéncia Didatica,
propusemos que o grupo: a) elaborasse o relatorio fundamentado referente a atividade; b)
produzisse um video no intuito de relatar a experiéncia na realizacdo da visita e c)
estabelecesse relacdes entre os conhecimentos constituidos nesta e em outras disciplinas.

As Orientagdes Didaticas foram estabelecidas para que os alunos pudessem
sistematizar os conhecimentos constituidos nas etapas anteriores, por meio de atividades

diversificadas que foram organizadas da seguinte maneira:

» Relatorio Final: O registro da visita devera ser sistematizado em um relatério
nos padrdes académicos indicados no modelo que se encontra disponivel na
ferramenta Atividades/Teleduc.

» Forum Permanente: ao estabelecer relagbes entre os aspectos estudados na
Unidade Il e as discussdes no Forum Permanente, estaremos sinalizando as
transposicdes didaticas possiveis e construidas colaborativamente ao longo de toda a
atividade.

» Producéo de Video: o planejamento, estruturacdo e criacdo do video serd uma
forma criativa e dindmica para a apresentagdo dos resultados da sua visita.

Para a organizagdo do Relatério Final, foram disponibilizadas na interface
Material de Apoio/AVE Teleduc um documento com as orientacdes™® para sua elaboracéo
(ANEXO), tais como a obediéncia as normas estabelecidas pela Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT), bem como a organizacdo: Capa de identificagdo, Sumario,
constando: 1) Introducdo; 2) Os Referencias de Qualidade para a Educagdo Superior a
Distancia; 3) A instituicdo visitada (citar nome da institui¢do); 4) Consideracdes Finais e 5)
Referéncias Bibliogréaficas.

Apesar de a escrita do relatorio ser de responsabilidade de todo o grupo, todos os
integrantes ficou acordado que todos os integrantes deste deveriam realizar a postagem do

relatorio em seus portfolios individuais, disponiveis na interface Portfolio/AVE Teleduc. A

“Disponivel
em:<http://teleduc4.multimeios.ufc.br/cursos/diretorio/apoio_140 12/orientacoes%20para%20elaboracao%20do
%20relatorio%20de%20visita.pdf >
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figura 9 apresenta um exemplo de como se constitui o portfélio individual de um dos alunos

da disciplina:

EaD 2014-2

Portfélio - Portiélio Individual aald

| | HORaiz e
Meus Portfdlios j§ Portfdlios Individuais J§ Portfdlios de Grupos | Portfilios Encerrados
ftens Avaliagao ‘Comentarios Data Compartilhamento

Totalmente

2610072014 Compartihado

@ Relatorio da visita

Totalmente

26/09/2014 Compartiihado

@Vl[len da Visita

Totalmente
Compartiihado

“BlResenna cria - 0 Chat quando ndo & chato 29/10/2014

Comentario de Aluno - (c) Comentario de Formador - (¢) Comentarios enviados por mim (&) ltem Avaliado

FIGURA 22: Exemplo de Portfélio Individual AVE Teleduc
Fonte:
http://teleduc4.multimeios.ufc.br/cursos/aplic/portfolio/portfolio.php?cod_curso=140&cod_topico_raiz=6
2&cod_usuario_portfolio=78&cod_grupo_portfolio=

Conforme observado na FIGURA 9, o Portfolio Individual constitui-se como um
espaco onde os alunos podem postar arquivos que produziram ao longo das atividades. No
caso da figura apresentada, encontram-se no potfélio o Relatério de Visita, o Video também
referente a esta atividade, bem como uma resenha de um dos textos-base para a atividade
Bate-papo.

E importante destacar que esta interface oferece a possibilidade de os formadores
acrescentarem comentarios e avaliarem a postagem realizada pelo aluno, permitindo que este
acompanhe o feedback sobre a sua atividade no proprio AVE, constituindo-se como elemento
enriquecedor da etapa Prova, ja que sinaliza as percepcOes trazidas a partir da leitura do que
foi apresentado que, no caso especifico desta Sequéncia Didatica, foi o relatorio. No entanto,
esta possibilidade ndo foi explorada, conforme podemos observar nos grifos em vermelho.

A producéo do video caracterizou-se como um momento onde os alunos puderam
explorar seus conhecimentos acerca das IDI, fazendo uso de uma linguagem multimidia onde
se realizou uma transposicao dos resultados coletados nas pesquisas e investigacdo para um
produto criativo e com possibilidades de compartilhamento, por meio do grupo pertencente a
disciplina de Educacédo a Distancia na rede social Facebook, intitulado EaD 2014-2. A figura

10 apresenta um exemplo desta postagem:
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I ) —

Ola colegas!

Segue o link do nosso video (Grupo 5) referente a visita a Escola de Gestao
Publica do Estado do Ceara! Espero que gostem!

https://www.youtube.com/watch?v=owXOsaEOolQ N

Escola de Gestao Publica do Ceara
- Grupo 5 (EAD/ Pedagogia/ UFC)

O Je outras 16 v Visualizado por 68
pessoas curiiram 1Sso.

LA Ver mais 37 comentarios

FIGURA 23: Exemplo de postagem da atividade Video/AVE Facebook
FONTE: https://www.facebook.com/groups/eadmm/

A postagem realizada em um grupo criado em uma rede social possibilitou que os
alunos sinalizassem suas impressdes acerca das producges realizadas pelos quinze grupos da
atividade e colaborassem com as informac6es apresentadas, destacando aspectos com os quais
se identificaram por meio das opgdes “curtir” e “comentar”. No caso video compartilhado
pelo grupo cinco (FIGURA 10), dezenove pessoas curtiram a postagem e outras trinta e sete
realizaram comentarios, dialogando saberes constituidos pelas experiéncias das etapas
anteriores.

Outra interface utilizada no intuito de estabelecer relagdes entre os conhecimentos
discutidos ao longo da Unidade 2 e as experiéncias nas demais disciplinas da graduagéo foi o
Férum Permanente, no qual houve uma intervencdo dos formadores a fim de acompanhar as
discussOes de sistematizacdo dos questionamentos propostos durante todo o processo que foi
iniciado na Tomada de Posicéo.

Ressaltamos que, como o nome ja afirma, este férum ocorre ao longo de todo o
semestre. Nesta perspectiva, o aluno pode acompanhar os debates surgidos a partir das trés
unidades de estudo, linkando seus argumentos com o artigo Tecnologias e Novas Educac6es
(BONILLA & PICANGCO, s/d), assim como a possibilidade de fazer as intervencdes
necessarias, seja para colaborar com as consideracbes do grupo, seja para

refletir/retificar/ampliar concepcGes manifestadas anteriormente.
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As figuras 11 e 12 apresentam, respectivamente, 0 questionamento proposto por
um dos formadores da disciplina, que configura-se como norteador do debate relacionado
especificamente a Unidade 2, assim como o comentario de um aluno no intuito de contribuir

com esta discussao:

Nosso olhar sobre os Referenciais
por[____ | quinta 11 setembro 2014, 13:21

No Forum da Unidade II temos uma boa discussé&o sendo travada
sobre as bases legais da EaD. Podemos lancar um olhar sobre
0s aspectos tratados no documento com as Leituras do Texto
da Bonilla e da Alves sobre:

1. Concepcdo de educacdo e curriculo no processo de ensino
e aprendizagem;

. Sistemas de comunicacao;

. Material didatico;

. Avaliaca

Equipe multidisciplinar;

Infra-estrutura de apoio;

Gestdo Académico-Administrativa

. Sustentabilidade financeira.

Vocés precisam olhar cada um deles de Torma critica e
reflexiva. Quais os pontos que vocés identificam e fTazem
relacédo com as leituras realizadas?

Mostrar principal | Editar | Excluir | Responder

FIGURA 24: Questionamento norteador da Unidade 2 no Férum Permanente/AVE Moodle
FONTE: http://hbn.multimeios.ufc.br/moodle/mod/forum/view.php?id=127

Re: Nosso olhar sobre os Referenciais
por terga, 23 setembro 2014, 10:49

O uso das TICs (Tecnologias da informagéo e comunicagéo) na Educacéo & Distdncia & de fundamental importancia
para a permanéncia dessa modalidade na educagéo, pois t8m possibilitado que essa educacéo chegue &s pessoas
de localidades distantes, como & o caso das pessoas gue moram no interior do Estado. Mas, diante de tudo que ja
vimos e estudamos nessa disciplina, esse fato ja esta conhecido entre nds, portanto, venho discorrer sobre o assunto
a partir daquilo gue pude conhecer visitando uma instituicdo que oferece a referida modalidade de ensino.

Na visitei que realizei, com minha equipe, & Escola de Gestao Publica do Ceara (EGP-CE), conhecemos um pouco da
realidade vivenciada por seu piblico alvo e, de modo particular, foi ainda mais evidenciada a importéncia das TICs
dentro dessa modalidade de ensino que, segundo ouvimos, ndo busca apenas passar conteidos aos seus alunos,
mas também ha grande interesse no bem estar das pessoas, favorecendo para gue estas tenham condiges de
permanecerem no curso até a sua concluséo, e nesse percurso, por meio das TICs, promover interagdes entre elas
visando o desenvolvimento dos individuos em todas as suas dimensdes. Esse desenvolvimento dos cursistas pode se
da fazendo uso dessas tecnologias da informagéo, que por sua multiplicidade de contelidos ira tornar ainda mais rica
a aprendizagem, pois, conforme afirma Nova e Alves (1996), a escola ndo € mais o principal lugar em gue se podem
adguirir conhecimentos, e ndo sAo mais apenas 0s mestres que podem ter acesso a estes saberes, mas, de forma
global, a educacgéo esta acessivel pelas Novas Tecnologias da Informagéo e Comunicagao.

Dentro da realidade dos cursitas da EGP-CE, gue se encontram separados geograﬁca%ente e em lugares de dificil
acesso, como € o caso de moradores de zonas rurais, a referida instituigao disponibiliza, nos materiais didaticos, um
cd contendo todos os contelidos das aulas, e permite gue os estudantes matriculados em seus cursos participem das
atividades por meio de ciberespacos, utilizando a internet de lan-houses, no intuito de ndo deixa-los de fora. Desse
modo, as TICs que, se encontram espalhadas pelo mundo inteiro, t8m sido um grande subsidio para uma maior
abrangéncia na educagéo.

Mostrar principal | Editar | Excluir | Responder

FIGURA 25: Comentario de um aluno acerca da Unidade 2 no Férum Permanente/AVE Moodle
FONTE: http://hbn.multimeios.ufc.br/moodle/mod/forum/view.php?id=127
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A figura 11 representa uma postagem de um dos formadores incentivando que os
alunos retomem o debate tragcado na Tomada de Posicéo acerca dos oito pontos que deveriam
ser observados na visita a instituicdo, relacionando-os com as contribuicdes das leituras
realizadas. A fim de atender a esta proposta, selecionamos o comentario de um dos alunos
acerca desta proposta (FIGURA 12), o qual ressaltou as contribuigdes trazidas pelas leituras,
bem como o cenério notado a partir da visita.

As figuras apresentadas evidenciam que ha uma intencionalidade presente na
intervencdo proposta pelo formador, com o intuito de estabelecer vinculagdo entre os oito
topicos de estudo propostos para a andlise das instituicbes visitadas, segundo a atividade
proposta na Unidade 2 e as referéncias que norteiam as discussfes trazidas pelo FOrum
Permanente.

Destacamos também o posicionamento do aluno [grifo em vermelho], por relatar a
experiéncia vivenciada no desenvolvimento das atividades referentes a Unidade 2, realizando
conexdes entre estas e as leituras realizadas no intuito de fundamentar os debates presentes ao
longo deste percurso. Este cenario sinaliza a importancia de destacarmos que, na etapa Prova,
foram estabelecidas atividades diversificadas com o intuito de sistematizar as discussdes
estabelecidas na etapa Tomada de Posigé&o.

Assim, a analise dos dados nos permite afirmar que as interfaces estdo a servico
da intencionalidade da préatica educativa e, portanto, sugerem encaminhamentos que a
fundamentem. Um exemplo claro desta perspectiva encontra-se na possibilidade de adicionar
comentarios nos Portfdlios Individuais acerca das atividades que neste espaco se encontram e
que ndo foram utilizadas para encaminhar as percep¢fes acerca da producdo. Neste caso,
utilizou-se a interface apenas para armazenamento de arquivos.

Este processo sinaliza outro aspecto relevante para esta discussdo: a sintonia que
deve ser estabelecida em todas as etapas e atividades da Sequéncia Didatica, tendo em vista
que esta acdo pode simbolizar para alunos e professores a interdependéncia entre as
atividades, bem como a continuidade da prética desenvolvida, possibilitando a atribuicdo de
sentidos e significados, bem como uma reflexdo acerca da prética.

A seguir apresentaremos as consideragdes finais, nas quais imprimimos reflex6es
acerca de nossos objetivos, a partir das leituras realizadas bem como dos resultados

alcancados pela pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo fundamental sistematizar uma Sequéncia
Didéatica para um de AVE utilizando a metodologia Sequéncia FEDATHI. Para tanto, nosso
I6cus de pesquisa foi a disciplina de Educacao a Distancia, ofertada semestralmente no rol de
disciplinas obrigatorias do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Ceara.

A trajetdria que percorremos na busca por esta finalidade perpassou discussdes
acerca dos paradigmas educacionais, bem como das concepc¢des de ensino e aprendizagem,
das potencialidades das Interfaces Digitais Interativas (IDI) e das caracteristicas que sinalizam
Ambientes Virtuais de Ensino e Ambientes Virtuais de Aprendizagem.

Os dialogos estabelecidos nestas tematicas foram essenciais para 0 apontamento
da intencionalidade educativa como elemento essencial de uma proposta de ensino, cuja
preocupacéo resida na postura reflexiva do professor e, diante desta perspectiva, sustentamos
nossas reflexdes no pressuposto de que toda pratica desenvolvida deve estar amparada
fundamentalmente em dois pressupostos: intencionalidade educativa/formativa e reflexdo
sobre a prética.

No que se referem aos Ambientes Virtuais Informatizados, para esta pesquisa,
apontamos trés de suas potencialidades — a saber: relacdo espaco-temporal, comunicacdo e
interatividade — por acreditarmos que estas se constituem como contribuicBes importantes
para a potencializagdo do ensino. Assim, seus direcionamentos para o ensino (AVE) e
aprendizagem (AVA) situam-se a partir da intencionalidade presente nas acdes realizadas ao
longo do processo. Sendo assim, um mesmo Ambiente Virtual pode se caracterizar como
AVE e AVA ao mesmo tempo, tendo em vista as a¢bes que fundamentam a presenca e
intervencgdo do professor nestes contextos.

A andlise de dados nos permitiu observar que a utilizacdo de uma Sequéncia
Didatica pode potencializar um processo de intervencdo significativo para professores e
alunos, desde que ndo esteja limitada em si mesma. Para isso, sera necessario considerar
aspectos como o histérico da turma, bem como as relacfes presentes entre professores e
alunos, como elementos constituintes de um planejamento onde professores e alunos
reconhecam o seu significado.

No que se refere a utilizacdo da Sequéncia FEDATHI, desde o processo de
elaboracdo até a utilizacdo da Sequéncia Didatica, identificamos que, embora tenha sido
pensada a partir do desenvolvimento de suas quatro etapas de maneira continua, a Sequéncia

FEDATHI pode sofrer variagdes em seu encadeamento, conforme a proposta didatica trazida
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pelo professor. Um exemplo disso € a ressignificacdo da Tomada de Posi¢do, ocorreu na etapa
Solucdo, desde que os direcionamentos estabelecidos possam assumir uma postura
questionadora ou, ainda, o percurso realizado apenas no sentido Tomada de Posicdo e Prova,
0 qual evidencia o tradicionalismo presente na pratica docente.

Outro importante aspecto constatado foi a necessidade de sessdes para o
planejamento e organizacdo de cada uma das etapas da Sequéncia Didatica proposta pela
unidade. Isto evidenciou a relevancia da constante reflexdo do professor frente as acdes
planejadas e escolha de interfaces que utilizara no intuido de potencializar tais acdes,
considerando o nivel de compreensdo dos alunos diante das tematicas abordadas, bem como
suas expectativas ao longo deste processo.

A figura 13 representa como se deu este processo para a elaboracdo da Sequéncia

Didatica que possibilitou a analise de dados desta pesquisa.
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FIGURA 26: Sequéncia Didatica elaborada para a pesquisa
FONTE: Equipe Multimeios/FACED/UFC

A sistematizacdo da Sequéncia Didatica apresentada na figura 13 demonstra: a)
que as etapas — Tomada de Posi¢do, Maturagdo, Solucdo e Prova — podem estar organizadas
de acordo com a prética desenvolvida pelo professor, o que ressignifica a linearidade do
processo; b) que as interfaces foram escolhidas a partir da finalidade de cada uma das
atividades, bem como das etapas nas quais estdo situadas.

A construcdo da Enquete, que partiu da necessidade de organizacdo dos grupos
sinalizada pelos alunos, pode constituir-se como exemplo desta reflexdo sobre a pratica que
sinalizamos, tendo em vista que o desafio consistiu em incentivar que os alunos construissem
a sua autonomia desde as acGes desenvolvidas no AVE.

Entendemos como desafios desta pesquisa, o distanciamento necessario para o
acompanhamento dos processos presentes na disciplina de Educacdo a Distancia, tendo em
vista as relages constituidas no periodo de atuacdo enquanto formadora. Enquanto limite e
dificuldade destacamos literatura restrita no que se refere a fundamentacéo sobre o conceito e
caracteristicas de um AVE.

Acreditamos que a dindmica presente na Sequéncia FEDATHI e suas
contribuicBes para uma proposta intencional de AVE evidenciada na analise de dados, podem
se constituir como objetos de estudo em trabalhos posteriores, sendo discutidas de maneira
mais ampla no intuito de fundamentar as discussdes relacionadas a esta area tematica.

Além das possibilidades identificadas a partir da analise de dados, esta pesquisa
contribuiu também para a formacdo da pesquisadora, na medida em que permitiu um olhar
mais atento sobre seu processo formativo, bem como a postura didatica assumida na mediacédo
de debates em Ambientes Virtuais de Ensino e intencionalidades presentes acdes realizadas.
(Re)Pensar estes componentes foi importante para que compreendéssemos seus reflexos nos
processos de ensino e de aprendizagem.

Por conseguinte, entendemos que a pesquisa aponta uma necessidade de
continuidade, sobretudo quanto aos aspectos voltados para o desenho didatico em Ambientes
Virtuais de Ensino, assim como as possibilidades apresentadas pela sistematizagéo de

propostas didaticas, tendo como eixo norteador a proposta metodologica Sequéncia Fedathi.
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