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RESUMO

Esta dissertacéo investiga o problema da interacdo nas comunidades virtuais, dentro
de uma concepcéao de autonomia do educando, na perspectiva construtivista de en-
sino e aprendizagem e da aquisicdo do conhecimento. A abordagem do problema da
interacao virtual — mediada —, é feita a partir da visdo dos préprios educandos, em
uma situacéo real de ensino e aprendizagem, numa comunidade virtual, utilizando a
metodologia do estudo de caso, mediante a estratégia da observacéo participante e
da andlise qualitativa. Esta sisteméatica permitiu uma analise da questdo-problema de
pesquisa, a partir da selecao de inimeras “falas” dos participantes, do caso em es-
tudo, formada por alunos-educadores, durante 15 semanas de interacdes em ambi-
ente virtual. A fundamentacao teérica, embasada na Epistemologia Genética, resga-
ta a idéia do conhecimento enquanto processo, cuja aquisicdo depende de uma
construcao do sujeito, que envolve as funcdes psicoldgicas superiores, através dos
processos de abstracao reflexiva e reflexionante e a de equilibracdo. Discute a natu-
reza das interagfes, e seu carater mediado, na modalidade de ensino a distancia,
considerando as implicacdes nas esferas intra-psiquicas e extra-psiquicas, no que
concerne aos processos cognitivos. Os resultados indicam que os alunos aprendem
a interagir no modo virtual, como também aprendem a aprender de forma autbnoma,
e que a problematizacao dessas tematicas pelos proprios educandos, em uma situa-
cédo real de ensino, favorece esse aprendizado. As conclusGes também sugerem que
a natureza dos processos interativos, nas comunidades virtuais de aprendizagem, na
medida em que contempla a autonomia do educando, representam uma ampliacao
do campo dos processos psicoldgicos superiores do sujeito, englobando o desenvol-
vimento de novos esquemas cognitivos.

PALAVRAS-CHAVE: Interacdo. Ambientes virtuais. Aprendizagem autbnoma. Edu-
cacao a distancia.



ABSTRACT

This research project aims to investigate the problems of interaction in virtual com-
munities through an autonomous concept of the student’s autonomy within a cons-
tructivism perspective of education and learning, and the acquisition of knowledge.
The approach to the problem of virtual interaction — mediated — takes place within the
student’s vision through the methodology of case study through the strategy of parti-
cipative observation and qualitative analysis. The selection of innumerous partici-
pants’ “speeches” of the case study formed by the theoretical foundation based on
Genetic Epistemology rescues the idea of the subject which involves psychological
functions through interaction processes of reflective and reflecting abstraction and of
equilibrium. It discusses the nature of interactions and their immediate characteris-
tics, as well as its “mediated” characteristic of long-distance teaching. It considers the
implications in the intra-psychic and extra-psychic interaction of the virtual mode and
how they learn in an autonomous manner and, the presentation of problems of these
themes by the students in an actual learning situation favors the learning process.
The conclusions also suggest that the nature of the interactive processes in \rtual
communities of learning, as it contemplates the student’s autonomy in the learning
process since it contemplates the student’s autonomy, represents a widening of the
field of psychological processes of the subject and comprising the development of
new cognitive schemes.
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INTRODUCAO

Tratar de educacdo a distancia constitui, sob varios aspectos, desafios
multiplos. O primeiro grande desafio é que ndo se pode falar em educacgéo a dis-
tancia, sem falar em educacéo, e falar em educacéo representa um desafio sempre
renovado, jamais esgotado ou superado, especialmente entre os educadores. O se-
gundo desafio consiste em romper as fronteiras estritas das especialidades, ja que
ndo se pode falar em EAD sem considerar suas caracteristicas eminentemente in-
terdisciplinar, multidisciplinar e transdisciplinar, no sentido que Morin (2000:115) co-
loca, da cooperacao mutua entre disciplinas, da associacdo em torno de um projeto
comum e da ultrapassagem de fronteiras pelos esquemas cognitivos. Entre outros
tantos desafios, ndo menos importantes, poderiamos citar mais um, relacionado ao
préprio objeto da EAD, ao “tocar” no ponto nevralgico dos processos de ensi-
no/aprendizagem, ou seja, nas relacdes entre alunos e professores. Como se isso
ndo bastasse, ndo se pode esquecer que a tematica ainda € vista por muitos com

reservas, quando ndo como matéria, no minimo, polémica.

A educacédo a distancia da era digital, ao pretender consolidar-se como
uma alternativa viavel de educacao, modificando as concepc¢des do ensino a distan-
cia tradicional, a0 mesmo tempo em que representa uma transformacéo radical em
relacdo a modalidade de educacao presencial, tem se constituido, de fato, em maté-
ria polémica, despertando sentimentos contraditérios entre os educadores, perpas-
sando da curiosidade ao entusiasmo e da desconfianca a descrenca. Como toda
inovacao, o desenvolvimento da EAD traz, em si mesmo, grande potencial de deses-
tabilizacdo, caracteristica dos processos evolutivos sedimentados em mudancas
paradigmaticas, ao colocar o homem diante de promessas e incertezas, alimentadas
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pela falta de referenciais, que possam favorecer a compreensao de seus horizontes,

perspectivas, implicacdes e consequéncias.

A conquista da interpretacdo do sentido mais pleno de tais eventos, ou
mesmo de seus multiplos sentidos, exige um esforc¢o reflexivo que supere a tentacédo
absolutizante da perspectiva Unica, sem cair na tentacdo utopica do mito da imparcia-
lidade, j& que nossos julgamentos estdo desde sempre implicados em nossa propria
historicidade. Tal sentido ndo podera, portanto, ser alcancado as custas da renuncia
da condicdo essencial do ser humano, de sujeito historico, eminentemente subjetivo,
situado num espaco-tempo, jamais predeterminado em sua existencialidade e facti-
cidade, e construido na dialogicidade com o outro, na compreensédo de outras multi-
plas perspectivas, igualmente legitimas, configurado nos referenciais explicitos no
aforisma de Maturana (2001:32), de que “tudo o que é dito é dito por alguém”, numa
espécie de compreensao responsiva, ao estilo de Bakhtin (1997:291). A dialogicida-
de pavimenta o caminho que conduz ao que poderiamos chamar de conhecimento
pertinente, entendido por Morin (2000:15), como aquele capaz de situar a informa-
¢do em seu contexto, mediante o desenvolvimento da inteligéncia geral, como con-
dicdo para se desenvolver e tratar das competéncias e problemas particulares e es-
pecializados.

E este espirito de busca, de uma compreensdo que recoloque o ser hu-
mano como sujeito de sua prépria existéncia e historicidade, que anima a presente
pesquisa. Esperamos, assim, nos aproximar de uma compreensao das inovacgoes a
partir de sua dimensao dialética, um produto préprio do ser humano, com o duplo
sentido de constituir-se em causa e consequéncia das transformacdes sociais, con-
comitantemente. O conhecimento depende de um “sujeito que conhece”, sendo, por-
tanto, muito mais uma ac¢ao dinamica do que algo estatico, muito mais processo do
gue conteudo, ou estado, como refere Piaget, em Psicologia e epistemologia — por
uma teoria do conhecimento (1978:8).

A questdo que se coloca ndo esta, portanto, em abracar a causa da EAD,
incondicionalmente, ou posicionar-se peremptoriamente contra, negando de ante-
mao suas possibilidades, mas em buscar compreender suas reais potencialidades,
tendo sempre em mente que antes de ser “a distancia”, trata-se de “educacéao”, e

como tal, suscetivel aos mesmos dilemas encontrados na modalidade presencial.
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Sendo assim, observamos que o modo “a distancia”, ao mesmo tempo em que nao
garante a qualidade e eficiéncia da acédo educativa, ndo determina sua total impossi-
bilidade, e que a grande questao reside no “tipo” de educacédo a distancia que se

pretende, ou seja, quais as concepcdes pedagdgicas que a sustentam.

Nos parece de todo conveniente trazer o tema a reflexdo, no ambito da
educacéo, a luz dos postulados teéricos e epistemoldgicos, constituidos ao longo da
histéria da humanidade, mas também sob a perspectiva daqueles que constituem a
parte mais interessada na questdo, ou seja, os educandos. Parte-se do pressuposto
de que ndo ha nada a perder, mas ao contrario, muito a ganhar, dando voz nao a
conceitos definitivos de experts, mas a pontos de vistas produzidos pelos educandos
a partir de suas proéprias vivéncias em ambientes virtuais de aprendizagem. Nesse
sentido, o presente trabalho ndo pretende ser uma sintese, mas uma brecha para novas
perspectivas, um alargamento dos horizontes das discussdes no campo da educacéo a
distancia, que pretende avancar para além das fronteiras das tecnologias de ensino.

De um modo geral, pode-se afirmar que os que trabalham no campo das
tecnologias de informacdo tendem a enfatizar as possibilidades desse novo meio
para a educacdo em geral, vendo com certa naturalidade a aplicacdo no campo da
educacéo a distancia, uma area que ja possui um histérico em um tempo em que 0s
recursos limitados e precarios ndo constituiram motivo suficiente para barrar seu

desenvolvimento.

Os que olham pelo lado da educacéo, tendem a adotar uma atitude mais
critica em relacdo a educacdo a distancia, buscando compreender a problematica
em seu contexto mais amplo. Conhecendo-se os meandros do metié, a prudéncia
parece ser o melhor caminho, em face das contradicdes e paradoxos ditados pela
complexidade dos processos de ensino/aprendizagem, ainda mais, diante do mal-
fadado histérico das solu¢g6es dos modelos prontos, cujo fracasso, no campo da e-
ducacdo, revelou-se catastrofico.

Entretanto, a educacdo a distancia da era digital, ou de quarta geracéao,
como define Peters (2003:42), exige um trabalho cooperativo de diferentes areas do
conhecimento, cujo sucesso depende, entre outras coisas, do perfeito entrosamento

das mesmas. Tanto as concepc¢des pedagodgicas necessitam estar amparadas em
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recursos tecnolégicos adequados e um design apropriado de ambiente virtual de
aprendizagem, como as concepgdes dos ambientes, por mais avancadas que sejam,
dependem sempre das concepcdes didaticas e pedagdgicas que orientarao o ensino

e a aprendizagem, para alcancar seus objetivos educacionais.

A falta de entrosamento poderia gerar uma dicotomia entre a teoria e a
pratica, expondo ao risco de se trabalhar, em um mesmo projeto, com concepcdes
epistemoldgicas distintas, quando ndo antag6nicas, enxergando a aprendizagem ora
como transmissdo/aquisicdo de conhecimento, ora como processo/construcao de

conhecimento.

Em algumas universidades brasileiras, esta ocorrendo um movimento sa-
lutar de aproximacédo dessas areas distintas, mediante a criacdo de centros interdis-
ciplinares que buscam trabalhar os aspectos referentes as tecnologias e 0s aspectos
referentes a educacdo, unindo informatica e educacédo de forma cooperativa. Este
tem se mostrado um caminho promissor, nem sempre facil, para a compreensao da
realidade complexa e multidimensional que o desenvolvimento social e tecnolégico

expOe durante o percurso evolutivo da humanidade.

Uma dificuldade extra na superacédo desse dualismo tem sido fomentada
pela opcéo preferencial, em termos de financiamento, de projetos que privilegiam as
guestdes praticas, cujos resultados sdo sempre mais visiveis e mensuraveis, colo-
cando-se, portanto, como “mais legitimos”, em detrimento dos projetos mais teoricos,

gue tratam das concepcdes didaticas e pedagogicas do ensino.

Entretanto, a reflexdo critica € parte inerente aos processos educativos e
ndo pode jamais ser substituida por solucbdes técnicas, por mais adequadas que
possam parecer. Nao se pode falar de uma educacéo pronta de antemao, mas em
um processo que € cada vez novo e sempre renovado, e que nunca € o0 mesmo,
pois depende essencialmente do educando, alguém que possui vida propria, senti-
mentos, identidade, perspectivas, aspiracdes, projetos pessoais, duvidas, conflitos,
consciéncia, e que tem o direito de se explicitar, de se expor, de errar, mas cujos

pontos de vista necessitam ser levados em conta.

E a partir desse enfoque, do ponto de vista dos educandos, que partimos

para a busca de uma compreensdo das possiveis implicacfes que a educacao a
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distancia gera naqueles que estdo imbuidos pelo desejo de se desenvolver, sem
perder sua condi¢cdo de seres humanos, mas constituindo-se cada vez mais em sua
identidade e autonomia. Caminha-se na perspectiva de uma educacao que se sabe
dialética e transformadora, que parte do pressuposto de que ensinando também se

aprende, e aprendendo também se ensina.

Assim, procuramos, através de uma imersdo em uma comunidade virtual
de aprendizagem,' durante um semestre, viver uma experiéncia auténtica de educa-
¢cao a distancia, buscando refletir sobre a mesma, levando em conta as manifesta-

¢Oes do grupo de educandos que dela participaram.

O foco de interesse esta voltado para uma das principais modificacdes
introduzidas pela educacéo a distancia, ou seja, para as novas formas de interacéo
entre os participantes dos processos de ensino/aprendizagem, que complementam
o contato fisico direto, presencial, entre professor e alunos e os alunos entre si, por
relacbes mediadas via recursos tecnoldgicos, incluindo sistemas informatizados,
programas de computador, comunicagcdes via rede e internet, que constituem os

ambientes virtuais de aprendizagem.

E importante compreender a natureza das interagdes mediadas, a partir
das concepcdes interacionistas e construtivistas de educac¢ao, que concebem o co-
nhecimento ndo enquanto conteddo, mas enquanto processo, construido nas intera-
¢Bes do sujeito com 0 meio e com outros sujeitos, e ndo simplesmente transmitido. E
a partir dessas concepcoes de ensino e aprendizagem que se pretende vislumbrar
até onde é possivel seguir no campo da educacédo a distancia, atentando para as
guestdes didatico/pedagdgicas, diante da ruptura paradigmatica em relagcdo ao mo-

delo presencial da educacéao tradicional.

O primeiro Capitulo, Caminhos que conduziram a definicdo do pro-
blema de pesquisa, relata experiéncias anteriores, que influenciaram, de alguma
forma, na definicdo do problema de pesquisa. Aborda as mudancas comportamen-
tais frente aos processos de inovacao, descrevendo a evolugcédo da aproximacao de
duas éareas distintas, “educacédo” e “TICs”, na historia recente do Instituto de Artes,

' Seminario Avangado Sentido e Autoria em Ambientes Virtuais de Aprendizagem: Condigdes de Possibilidade,

In(ter)vencgao, Avaliago, junto ao Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo da Faculdade de Educagdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul.
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da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Mediante depoimento pessoal, bus-
ca-se refletir sobre as transformacdes desencadeadas pelos processos de inovacao.

Assim, no Capitulo 2, que trata do Sentido da inovacao educacional no
campo da EAD, apresentamos o projeto de pesquisa, que tem como objetivo inves-
tigar os pressupostos epistemoldgicos da educacao a distancia, dentro da perspectiva
construtivista, com base nos estudos da epistemologia genética, relacionados aos
processos interativos e da aprendizagem autdbnoma, sintetizada na seguinte questao-
problema: em que medida a educacdo a distancia estd, ou ndo, condicionada a
pressupostos epistemoldgicos, que dificultam os processos de interacéo e da apren-
dizagem autbnoma, e quais as estratégias para superar as dificuldades e qualificar a
educacéao a distancia?

A proposta busca, a partir da compreensdo que os educandos tém de
seus proprios processos de aprendizagens em ambientes virtuais, problematizar al-
gumas questdes que julgamos fundamentais, no sentido de analisar a natureza dos

processos interativos em ambientes virtuais de aprendizagem.

Nesse capitulo sdo abordados os aspectos pedagdgicos da educacédo a
distancia e as questfes epistemoldgicas que emergem por conta da inovacao, de-
monstrando a urgéncia de se constituir referenciais tedricos, diante da evolucao do
fendbmeno da educacdo a distancia. Discute-se, ainda, o papel social da EAD no
Brasil, seu carater multidisciplinar enquanto saber nascente, bem como as conse-

gUéncias pedagogicas determinadas pela ruptura epistémica.

No Capitulo 3, Teorias da aprendizagem e a perspectiva construtivis-
ta, partindo da definicdo do problema da epistemologia genética, busca-se compre-
ender como ocorre o desenvolvimento dos conhecimentos, situando o construtivismo
interacionista como uma superacao das concepg¢des empiristas e aprioristas. Sao
discutidos alguns conceitos de conhecimento, entendido ndo como estado, mas co-
Mo processo, especialmente a questdo da interacdo, e sua natureza dialética, con-

soante aos postulados tedéricos construtivistas.

No Capitulo 4, Estratégias de abordagem — em busca do sentido do
conhecimento, busca-se definir a fundamentagcdo metodoldgica da pesquisa, des-
creve-se a constituicdo do estudo de caso, justificando a opcdo por uma estratégia
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de observacéao participante e por um modelo de andlise qualitativa. Como a pesquisa
discute a natureza interacdes mediadas, a partir da visdo dos educandos e de suas
proprias experiéncias em ambientes virtuais de aprendizagem, busca-se, na condi-
cdo de participante efetivo, inverter a légica do método, nédo se configurando mais
como um observador que resolve participar do processo, mas muito mais como um
participante legitimo e auténtico, que busca observar e refletir sobre seu préprio pro-
cesso, juntamente com o conjunto dos participantes, frente a este novo aconteci-

mento, uma vivéncia de EAD.

No Capitulo 5, Estudo de caso — Sentido e Autoria: uma experiéncia
singular de ensino mediado, descrevemos 0 ambiente utilizado pela comunidade
virtual de aprendizagem, procurando oferecer ao leitor uma idéia da realidade viven-
ciada, observada e refletida, identificando o recorte temporal da analise, o perfil dos
participantes e a dinamica dos processos interativos.

A Andlise do caso — o problema da interacdo na era da aprendizagem
autbnoma: a praxis de uma comunidade virtual, tratada no Capitulo 6, propde
uma reflexdo baseada na forma como os educandos, em uma situacéo real de
aprendizagem em ambiente virtual, racionalizam e compreendem a problemética da
interacdo mediada, mais precisamente, a problematica da mediacdo da interacao, a
partir de suas préprias experiéncias e visdes de mundo, a luz das teorias epistemo-

I6gicas de abordagem construtivista-interacionista.

No Capitulo 7, Refletindo sobre os fundamentos teéricos da aprendi-
zagem autbnoma nas comunidades virtuais, busca-se retomar a questao da au-
tonomia do educando, a partir do caso concreto, ou seja, dos resultados da analise
feita no estudo de caso, a luz de algumas posicdes tedricas.

Em Repensando a questdo da mediacdo e da complexidade dialética
dos processos psicoldgicos superiores diante do cenério da aprendizagem
virtual, no Capitulo 8, busca-se aprofundar a reflexdo tedrica, apdés completada a

analise do caso em estudo.

Finalizando, o Capitulo 9 apresenta as Conclusdes e perspectivas, onde
séo abordados os aspectos relacionados com o alcance pretendido com este estudo
bem como os resultados alcancados.
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Tem-se a consciéncia de que um trabalho de pesquisa ndo se esgota em
seus proprios limites. Nesse sentido, este esforgo ndo representa a culminancia de
uma explicacdo acabada da realidade, mas muito mais uma proposta de reflexéo e
um chamamento para a inser¢cdo de aspectos novos ao problema das interagcdes em
ambientes virtuais de aprendizagem. Pretende-se, na medida do possivel, uma re-
construcdo da realidade, mediante coordena¢des de acgbes, constituidas solidaria-
mente entre o conjunto de participantes, visando conhecer e transformar o fazer hu-
mano. Nesse sentido, os projetos precisam ser (des)construidos e (re)significados a
cada momento, pois 0 homem, em sua transcendentalidade, constitui-se, ele proprio,

em um projeto permanentemente inacabado.



il

CAMINHOS QUE CONDUZIRAM A DEFINICAO DO PROBLEMA
DE PESQUISA

A presente proposta de pesquisa é fruto de um processo de amadureci-
mento, de um trabalho diario durante alguns anos, de construcdo de pontes, entre
mundos tao diferentes e, estranhamente, tdo implicados, como o da educacéo e o
das tecnologias, uma tarefa tdo gratificante quanto desafiadora.

Ao longo de nossa jornada profissional na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, como Técnico em Assuntos Educacionais, interessado nas questdes
didaticas e pedagogicas do ensino e da aprendizagem, acabamos cruzando as fron-
teiras em direcao as tecnologias de informacéo, na condi¢cdo de coordenador do Nu-
cleo Setorial de Informética do Instituto de Artes.

Através deste depoimento, bastante pessoal, procuramos ilustrar as u-
cissitudes que enfrentam aqueles que se dedicam a construir elos entre a reali-
dade atual e as possibilidades futuras, entre a tradicdo e a inovacao. Na década
de 80, coube-nos a ousadia de ligar o primeiro computador da histéria do Instituto
de Artes da Universidade Federal do Rio Grande do Sul — para espanto de mui-
tos, um “MSX". Até entdo, embora tivéssemos grande interesse no campo da
computacao, julgdvamos que a informética precisava avancar um pouco mais,
para que pudesse se tornar mais Gtil e pratica. Assim, convictos de que viviamos
um momento peculiar de transicdo, esperamos com certa impaciéncia o salto dos

“cartbes perfurados” para um estagio mais evoluido, diminuindo a distancia entre
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o dominio de novas tecnologias e sua aplicacdo no mundo pratico. De fato, nos-
sas expectativas acabaram por se confirmar, e um novo tempo se avizinhava,
com uma informatica mais simples, mais funcional, mais acessivel e mais til aos
cidaddos comuns, nao s6 aos experts e as grandes corporacdes, o que de fato

aconteceu, muito rapidamente.

E aquele comeco, extremamente singelo para os padrdes atuais, teve um
significado muito importante. Marcou o fim da era das “linhas de comando” e o sur-
gimento das concepcdes graficas. Os sistemas rigidos e fechados passaram a en-
contrar um contraponto, em arquiteturas mais abertas e flexiveis, mais condizentes
com os ideais de liberdade e criatividade do ser humano. O surgimento das interfa-
ces graficas permitiu um novo nivel de interatividade, despertando maior interesse

nos usuarios: a partir de entéo, tudo ficou mais facil.

A aproximacgao das TICs com o mundo das artes, mais propriamente no
campo da educacao em artes, passou por trés momentos distintos na Unidade de
Ensino, desde que o primeiro micro foi conectado a tomada. Assim, inicialmente,
deu-se a insercao do computador em ambientes administrativos. Alguns anos mais
tarde, num segundo momento, a inclusdo em ambientes de ensino, mediante a cria-
¢do de laboratorios informatizados, e mais recentemente, a conectividade, via rede e

internet, marcou o terceiro momento.

A insergédo do computador nos setores administrativos deu-se, numa es-
pécie de substituicdo da antiga maquina de escrever, exatamente porque nesses
ambientes o computador encontrava uma aplicacdo pratica. Aos poucos o medo
daquele ente estranho comecou a ser vencido. Mas até que as pessoas se apro-
priassem efetivamente do equipamento, dominassem seus recursos, levou um
tempo consideravel. Temos clareza de que muitos fatores intervieram na dimenséo
temporal do processo: entre eles, o carater inovador que representava uma modifi-
cacao radical no fazer humano, relativa precariedade dos recursos de informatica
disponiveis, ainda néo totalmente adequados aos processos, e a resisténcia frente
a necessidade de fazer uma transposicao de um trabalho realizado mecanicamen-
te, para um trabalho que exigia um grau maior de atividade intelectual, organizativa
e reflexiva. O computador, ao mesmo tempo em que criava condi¢des para qualifi-

car os processos, determinava maior complexidade dos mesmos. Mas o fator cultu-
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ral, sem duvida, representou um grande desafio, pois a mudanca de habitos arrai-
gados era fonte de desestabilizacdo, constituindo-se, portanto, em um foco de re-

sisténcia permanente.

Mais tarde, aos poucos, procurou-se inserir um equipamento aqui, outro
ali, em ambientes de ensino, comecando com aquelas disciplinas onde viamos mais
chances, onde os professores se mostravam mais interessados no assunto. E ver-
dade que no inicio tinha-se pouco conhecimento do que era possivel fazer, ou seja,
os professores ndo tinham idéia das potencialidades dos recursos colocados a dis-
posicédo, em seu campo de atividades. Mediante a¢cbes de sensibilizacdo, foram des-
pertando aos poucos, evoluindo de tal maneira que surgiram nicleos de interesse,
voltados para a aplicacao da informatica no campo da educacao e das artes, tornan-

do-se possivel a implementacao de laboratérios especializados.

Na época, embora vislumbrassemos aplica¢cdes no campo da educacéo,
tal possibilidade era impensavel, uma verdadeira heresia, sequer cogitada. Mas
isso se devia, ndo somente aos aspectos relacionados com as inovacoes, propria-
mente ditas, mas, em parte, pelas préprias concepcdes vigentes na academia, a
respeito da prépria arte. O ensino das artes seguia padrfes classicos rigidos, e
novas concepc¢des ndo encontravam muito espago, como é o caso da performance,
arte conceitual, a utilizacdo de suportes alternativos, a intervencao, etc. Havia pou-
ca, ou nenhuma, interacdo com o0s processos produtivos, e a arte aplicada inha
mais o sentido de desenvolver habilidades do que direcionar para uma atividade
pratica e um campo de trabalho. Falar em “mercado de trabalho”, nem pensar. Se-
ria ingenuidade, portanto, creditar exclusivamente as TICs, o conjunto de transfor-
macdes desencadeadas nesta area. E é justamente isto que estamos propondo:
uma analise mais profunda e abrangente do problema, como é o caso da EAD, um
problema que nos parece mais vinculado a um modo de vida contemporaneo do

gue a uma area especifica do conhecimento humano.

A oportunidade de atuar na juncdo dessas duas areas bastante especifi-
cas — educacdo e tecnologia —, permitiu que nosso fazer se revestisse de um carater
de inovagdo, uma misséo vista, por vezes, com um misto de curiosidade e descon-
flanca, que nos colocou frente a uma multiplicidade de reagcbes comportamentais,

desencadeadas por tais processos, ficando, para nés, bem nitido o papel preponde-
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rante desempenhado pelo tempo — ndo o tempo cronoldgico, mas o tempo existen-

cial —, na assimilacao das transformacgdes sociais.

A experiéncia evidenciou que o problema da inovagao envolve muito mais
do que planejamento, decisbes e investimentos; envolve fundamentalmente um pro-
cesso de mudanca cultural, de transformacdo de habitos, de producdo de um novo
modo de vida e de ampliacdo dos conhecimentos. Evidenciou, também, que os pro-
cessos de inovacdo sao movidos a desafios, incessantes buscas de novas respos-

tas, crenca na superacao de limites e pelo desejo de ir além.

Testemunhar as transformacgdes ocorridas durante esse percurso, a ra-
dical mudanca de comportamento e de atitudes, daqueles que nao acreditavam na
informatica, que manifestavam receio diante do computador, e que hoje sao usua-
rios assiduos, seguros e satisfeitos, nos levou a refletir sobre a génese dos pro-
cessos de inovacgdes, e a entender a descoberta como um processo eminentemen-
te subjetivo, que jamais revoga a posicao do homem de sujeito de sua histéria, na

apropriagcdo de um mundo novo.

Mesmo no ambiente administrativo, ndo eram poucos 0s receios, o de que
aguela maquina estranha viesse a substituir o homem. Diante do medo de lidar com
o desconhecido, para muitos, ignorar solenemente parecia a melhor solu¢cdo. Mas
aos poucos o cenario foi se modificando, 0 medo deu lugar a curiosidade, e da curio-
sidade passou-se a acao, a busca de apropriacao e dominio das tecnologias, movido

pelo interesse em utiliz4-las como um instrumento de apoio as atividades.

Nesse periodo, as tecnologias evoluiram, com o surgimento de uma grande
variedade de programas de computadores, desenvolvimento de computadores mais
velozes, com mais capacidade de armazenamento, com mais memdria, mais estaveis,
mais faceis de operar e mais “inteligentes”. No inicio, ndo era possivel digitar correta-
mente no idioma patrio, o que era motivo de inibicéo, visto que todos os comandos
eram em inglés. Com o tempo, os computadores ficaram mais versateis, leves, modula-
dos, flexibilizando multiplas possibilidades de configuracéo, de acordo com as necessi-
dades de aplicactes especificas. Mais tarde surgiram as redes, possibilitando as comu-
nicacdes entre os diversos equipamentos, viabilizando trocas de arquivos dos mais dife-
rentes tipos. Pode-se dizer que a familiaridade com esse novo mundo cresceu expo-

nencialmente, movida pela ansia de explorar suas potencialidades.
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Atualmente, as tecnologias evoluem tdo rapidamente, que narrar sua
histéria recente parece um trabalho tipico da paleontologia. Entretanto, julgamos
gue € importante, mesmo que sucintamente, pensar nos estagios que se sucede-
ram no Instituto de Artes da UFRGS, desde que o primeiro computador foi ligado,
até o advento da educacao a distancia. Estamos convencidos de que conhecer e
refletir sobre esta histéria recente pode contribuir para a compreensado dos proces-
sos envolvidos na modalidade de ensino mediado, um dos grandes desafios da

educacao contemporanea.

Ainda que a academia tenha se popularizado, com o surgimento de no-
vas areas de arte aplicada, bem como em relacdo as concepcdes vigentes, as TICs
sempre representaram uma realidade mais distante. Tanto é assim, que em outras
areas, como a das ciéncias exatas, o0 ingresso no mundo da informética se deu de

forma mais r4pida, mais intensa e menos traumaética.

Este fato pode ser explicado mediante duas hipéteses diferentes, mas
gue nao se excluem. Em geral, o campo das tecnologias era visto como um mundo
estranho no campo das artes, mais do que em outras areas. Quando se falava em
“virus de computador”, era comum que as pessoas pensassem que se tratava de
“algo contagioso aos humanos”, como o virus da gripe, por exemplo. A apropriacédo
desses conceitos, e o dominio da linguagem e das técnicas, sempre apresentava
uma grande defasagem em relacdo a outros setores. Definitivamente, a informéati-
ca, em particular, e as TICs, em geral, ndo representavam um objetivo a ser alcan-
cado. Assim, 0s primeiros contatos com estas tecnologias se deram, muito mais,

na condicdo de usuarios comuns do que como pesquisadores.

Entretanto, com o tempo, com 0s avangos tecnolégicos e com 0 surgi-
mento de programas especificos, esse quadro foi se modificando significativamen-
te, de tal forma que provocou o surgimento de novos campos no mundo das artes,
como webdesigner, animacdo computadorizada, realidade virtual, design, trata-

mento de imagens, arte conceitual, renderizagéo, entre tantos outros.

Com este depoimento pessoal, busca-se demonstrar que o percurso das
inovagdes, no campo social, pressupde um processo de adaptacdo. Assim como a

utilizacdo da informatica na educacdo demandou um tempo para que se generali-
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zasse, € de supor que a educacgdo a distancia, hoje ainda restrita a iniciativas locali-

zadas, tenda a se generalizar com o tempo.

Se fosse possivel retroceder no tempo, e realizar uma prospecc¢ao do fu-
turo, poucos acreditariam que chegariamos onde estamos hoje. Da mesma forma,
seria de perguntar, se os que hoje se dedicam a EAD, ndo estariam antecipando o
amanha, de tal forma que o que vemos hoje com receio ou descrenca, possa ser
visto, no futuro, com certa naturalidade. Mas esta perspectiva ndo elimina a necessi-
dade do processo de amadurecimento da sociedade, da constituicdo de competén-
cias, e do dominio de seus significados. Sem o pioneirismo, o abismo entre a tradi-

cdo e a inovacao permanece intransponivel.

Nosso entendimento, ainda bastante provisorio, é de que o fator que mais
tem contribuido para a inclusdo da tematica da EAD nas discussdes entre educado-
res ndo é propriamente sua caracteristica modal, nem sua dimenséo inovadora, mas
principalmente a possibilidade e a tendéncia real de sua utilizagdo em larga escala.
Nesse sentido, a educacéo a distancia ndo nasce como um modelo ideal de educa-
¢do, mas como uma demanda social real, frente a qual os educadores precisam se
posicionar. Parece inevitavel, apés a revolucédo causada pelas TICs no modo de vida
social, que ocorram influéncias também no campo educacional, especialmente a par-

tir das possibilidades vislumbradas através dos ambientes virtuais de aprendizagem.

Entendemos de que o conhecimento acerca das experiéncias bem suce-
didas, la fora, ndo é suficiente. O desenvolvimento de competéncias ndo se da por
osmose, mas se constitui na praxis. Assim como ndo se trata de reinventar a roda,
também nédo se pode pular de uma teoria em EAD, por melhor que seja sua concep-
cao, diretamente para sua aplicacdo imediata, sem a instauracdo de uma reflexéo

sobre o proéprio fazer.

Esta breve reflexdo, a partir de uma experiéncia pessoal, sugere que as
geracOes futuras, ao se lancarem em novos e mais complexos desafios, verdo com
mais naturalidade os dilemas e incertezas de nosso tempo. Espera-se que a com-
preensdo desse fato possa contribuir, de alguma forma, para a constru¢ao de novos
olhares sobre nosso préprio tempo, nosso fazer, nosso modo de vida social, com

seus paradoxos e contradigdes.
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O SENTIDO DA INOVACAO EDUCACIONAL NO CAMPO

DA EAD — DEFINICAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

2.1 ASPECTOS PEDAGOGICOS DA EDUCACAO A DISTANCIA

A consolidacdo da EAD como alternativa viavel de educacéo, impulsiona-
da pela necessidade de superacdo das barreiras que o ensino presencial enfrenta
em sua missao, na era pos-industrial, bem como pelas possibilidades tecnoldgicas
existentes, ao propiciarem condicfes adequadas a sua implementacao, torna pre-
mente a abordagem das questdes didaticas e pedagdgicas, imanentes a seus pro-
cessos, bem como a insercdo da tematica nas propostas de criacdo e implementa-
¢cao de cursos nao presenciais e de formacao docente com vistas a esta nova reali-
dade.

O carater essencialmente multidisciplinar da educacao a distancia amplia
as fronteiras do saber educacional, estabelecendo conexdes com outras esferas do
conhecimento humano, abrindo, entre outros, dois importantes campos de pesquisa:
um, voltado para o estudo e desenvolvimento das tecnologias que déo suporte ao
mundo da EAD, e outro, voltado para o estudo dos aspectos didatico/pedagdgicos

dessa nova modalidade de ensino.
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A EAD da era digital nasce sob o signo da inovacao, impregnada pelo du-
plo sentido de constituir-se, simultaneamente, em resultado de inovagfes tecnologi-
cas e em causa de inovacfes educacionais. A natureza do fenbmeno contempora-
neo permite concluir que estamos diante de um acontecimento singular, onde o cara-
ter contingente da inovacao, que tem marcado a histéria da educacao, cede lugar ao
carater necessario, de tal forma que nao se pode falar de educacédo a distancia sem
levar em conta as inovacgdes que ela, ao mesmo tempo, pressupde e determina. Nao
se trata mais de agregar novos recursos tecnolégicos ou metodolégicos a um mode-
lo tradicional de ensino, mas de transformar o préprio modelo. Estamos tratando de
uma concepcédo de educacdo que sO pode ser pensada a partir de uma ruptura pa-
radigmatica. A transposi¢do de uma educacédo, onde as a¢cfes de ensino e aprendi-
zagem dependem da presenca fisica do professor, em sala de aula, para um pro-
cesso mediado pelas tecnologias, em ambientes virtuais, revoluciona o papel da es-

cola, do professor, e da prépria visdo que se tem do ensino.

Entretanto, a ruptura paradigmatica ndo esgota, em absoluto, a questao,
constituindo-se muito mais num porto de partida do que num ponto de chegada. A
ruptura expde a necessidade da instauracdo de um novo paradigma, que nao surge
do nada, como num passe de magica, mas que se constréi mediante um processo
evolutivo, podendo ser mais ou menos prolongado, exigindo intensa reflexao tedrica
acompanhada da analise de experiéncias praticas, em direcdo ao estabelecimento

de competéncias — que se constituem, necessariamente, na praxis.

A educacdao tradicional oferece terreno fértil para as discussbes dos pro-
cessos didaticos e pedagdgicos do ensino e da aprendizagem. Com o advento da
EAD, seguramente, essas questdes assumem maior énfase, contrapondo teorias
conservadoras e inovadoras, e revelando os paradoxos e contradicdes de muitas

posicdes sedimentadas com o tempo.

Contudo, a EAD também introduz algumas questdes que podem se reve-
lar extremamente problematicas. Um dos grandes paradoxos produzidos pelo mode-
lo de ensino a distancia esté relacionado com o aumento da autonomia das aprendi-
zagens promovido com a necessaria e correspondente dependéncia dos processos
tecnologicos. Se antes aos educandos bastava 0 acesso aos processos educacio-

nais, agora é imprescindivel o acesso aos recursos tecnoldgicos e meios técnicos de
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producéo e desenvolvimento do conhecimento. A apropriacdo dos recursos tecnol6-
gicos pelas populagdes nao significa apenas 0 acesso a esses recursos, mas princi-
palmente o dominio e (re)significacdo dos processos mediante uma desconstrucao
da racionalidade instrumental e a retomada do lugar de sujeito na histéria do mundo.
E possivel que esse seja um dos grandes desafios da pés-modernidade.

Os reflexos das transformacdes nao sao sentidos somente no campo das
tecnologias de ensino, avancando em dire¢cdo aos principios epistemologicos e fun-
damentos filoséficos da educacdo. A educacdo ndo presencial, possibilitada pelo
uso das tecnologias digitais de informacéo e comunicacdo, em ambientes virtuais de
aprendizagem, esta subvertendo concepc¢des arcaicas de ensino, causando profun-
das transformac¢des no modelo autocratico e centralizado, baseado na verticalidade,
suscitando a reorganizacao das aprendizagens sob perspectivas mais democraticas,
erigida na horizontalidade, de forma distribuida e descentralizada.

As inovacdes educacionais no campo da EAD estdo abalando as relacdes
de poder, em suas origens, assentadas na supremacia do professor sobre a classe,
desmitificando o papel docente e ressignificando seu status quo. E dificil estabelecer
se isto faz parte de um momento de transicdo ou se tem carater mais duradouro.
Sempre havera o risco, passado a desestabilizacdo provocada pela novidade, do
restabelecimento de antigas formulas e mecanismos de controle que venham a eter-

nizar a soberba docente e a reificacao do saber.

Do ponto de vista didatico, a EAD tem o mérito de potencializar, na praxis,
importantes descobertas da epistemologia genética, no campo da educacdo, nao
exploradas plenamente na longa historia do ensino presencial. De certa forma, o
modelo de ensino a distancia esta conduzindo a retomada das concepg¢des constru-
tivistas e interacionistas de ensino e aprendizagem, levando a revisao dos processos

didatico/pedagdgicos e metodoldgicos.

Como no caso das alteracOes nas relacdes de poder, resta saber se a re-
tomada das questdes epistemoldgicas constitui uma fase efémera, creditada ao es-
tagio de transicdo, que podera facilmente ser suplantada pelo estabelecimento de
formulas prontas por parte das tecnologias de ensino, que venham a reforcar o co-

nhecimento enquanto transmissdo, consagrando teorias de fundamentacdo tanto
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empiristas como aprioristas, ou, ao contrario, um movimento duradouro em busca da

compreensao plena dos processos de constru¢cdo dos conhecimentos.

Este projeto de pesquisa pretende investigar os pressupostos epistemolo-
gicos da educacédo a distancia, dentro da perspectiva construtivista, com base nos
estudos da epistemologia genética, relacionados com 0s processos interativos e da
aprendizagem autdénoma. As buscas a que nos propomos podem estar sintetizadas
na resposta a seguinte questdao: Em que medida a educacdo a distancia esta, ou
ndo, condicionada a pressupostos epistemologicos, que dificultam os processos de
interacdo e da aprendizagem autdbnoma, e quais as estratégias para superar as difi-
culdades e qualificar o ensino nessa modalidade?

2.2 DEFININDO O PROBLEMA DE PESQUISA

A educacéo a distancia, na medida em que rompe com o paradigma tradi-
cional, instaurando um novo locus do ensino e da aprendizagem, separando fisica-
mente o professor do aluno, e os alunos entre si, leva a retomada das questdes

epistemolégicas que embasam o0s processos educativos.

A presente pesquisa esta direcionada para o ponto “X” dessa questao,
voltando-se para o problema das interacées nos ambientes virtuais de aprendiza-
gem, um dos pontos fundamentais da revolugédo desencadeada pela nova modalida-
de de educacao a distancia, baseada nas tecnologias digitais, conhecida como de
guarta geracdo, que vem se expandindo rapidamente. A grande novidade introduzi-
da pelo conceito de EAD de quarta geracdo esté relacionada com as transformacdes

nas formas de interacéo entre os diferentes participantes dos processos educativos.

Dentro desse contexto, pretende-se desenvolver uma analise dos proces-
sos interativos em ambientes virtuais de aprendizagem, a luz da epistemologia gené-
tica, buscando alcancar o seguinte objetivo: analisar a natureza dos processos inte-

rativos em ambientes virtuais de aprendizagem.
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2.3 A URGENCIA DE REFERENCIAIS TEORICOS DIANTE DA EVOLUCAO
DO FENOMENO DA EDUCACAO A DISTANCIA

A educacdo a distancia esta se transformando, rapidamente, num fené-
meno social mundial, e as previsdes indicam que, dentro de pouco tempo, podere-
mos ter mais estudantes formados através dessa modalidade de ensino do que na
modalidade presencial.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, promulgada em 1996, instituiu
as bases legais da atividade no pais, contemplando a educacgao a distancia em to-
dos os niveis e modalidades de ensino e da educac¢do continuada.

Em 1998 a matéria foi regulamentada, ainda que precariamente, através
do Decreto ne 2.494, possibilitando a oferta de cursos em todo o territério nacional,
definindo competéncias entre os sistemas de ensino, no ambito federal, estadual e
municipal, com excec¢do dos cursos de pds-graduacdo strictu sensu, em niveis de
mestrado e doutorado, que aguardam normatizacdo especifica. Atualmente encon-
tram-se em estudos propostas de regramento mais avancadas, sendo esperadas
com ansiedade normas especificas que atendam aos programas de pds-graduacao

strictu sensu.

Hoje, a velocidade com que estdo sendo criados cursos a distancia gera
um descompasso entre a teoria e a pratica, exigindo aprofundamento epistemoldgico
mediante reflexdes que considerem os impactos didatico/pedagdgicos decorrentes

dessa nova modalidade de ensino.

Sabe-se que as discussdes suscitadas no contexto da inovacéo educa-
cional tém enfatizado, predominantemente, os aspectos tecnoldgicos, relegando a
um segundo plano as questdes didaticas e pedagdgicas, inerentes aos ambientes

virtuais de aprendizagem.

A presente pesquisa busca constituir novos conhecimentos na area da
educacdao a distancia, orientados para a praxis, gerando competéncias que poderao

contribuir com o desenvolvimento académico, cientifico e social.
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2.3.1 O papel social da educacgéo a distancia no cenario educacional brasi-

leiro contemporaneo

As discussfes que embasam as propostas de reforma universitaria brasi-
leira, em curso, indicam a necessidade de democratizagdo do acesso ao ensino su-
perior e melhoria da qualidade da educac&o, ao mesmo tempo em que confirmam as
dificuldades do sistema tradicional em dar conta da problematica, considerando as
caracteristicas socioculturais e econdmicas do contingente de excluidos, constituido
por pessoas que trabalham e que ndo conseguem arcar com os elevados custos da

educacéo.

As dimensdes continentais do pais, associadas as diferencas regionais,
tendem a acentuar o problema, refletindo-se na logistica do sistema educacional su-
perior, incapaz de manter pontos de presenca, com qualidade, ao alcance das popu-

lagbes remotas e economicamente desfavorecidas.

O carater flexivel da educacéo a distancia, ao permitir que os alunos reali-
zem suas atividades académicas em horarios mais adequados, possibilitando conci-
liar estudos com jornada de trabalho, oportuniza o0 acesso das classes trabalhado-

ras, que de outra forma permaneceriam excluidas dos sistemas de ensino.

O acesso a estudos de reconhecida exceléncia académica, viabilizado por
essa nova modalidade de ensino, sem que para tanto os estudantes tenham que sair
de suas comunidades de origem, representa importancia estratégica para um projeto
de desenvolvimento com responsabilidade social. No modelo tradicional, de educa-
¢cao presencial, os estudantes séo obrigados, muitas vezes, a deslocamentos, quan-
do nao transferéncias, para os grandes centros, geradores de educacdo. Essa situa-
cdo provoca inumeros problemas, mesmo para aqueles estudantes que conseguem
arcar com os elevados custos decorrentes, com reflexos na vida familiar, social e
financeira, além de excluir grande parte de candidatos. Além do mais, sabe-se que
muitos estudantes acabam estabelecendo-se nos grandes centros, apds a conclu-
sdo dos estudos, reforcando os movimentos migratorios, ao mesmo tempo em que
deixam de contribuir, enquanto profissionais qualificados, para o desenvolvimento de

suas comunidades de origem.
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Sem entrar no mérito da questao, € visivel a crescente demanda por edu-
cacao a distancia, simetricamente proporcional as necessidades ditadas pela com-
plexidade da sociedade contemporanea, na era da informagédo no mundo globaliza-
do, cada vez mais dependente dos recursos tecnoldgicos, e suscetivel as contradi-

cOes da pos-modernidade.

E indiscutivel que o carater mediado da educacéo a distancia, no repre-
senta, por si mesmo, a qualificacdo do ensino, da mesma forma como n&o determina
sua impossibilidade. Cabe aos educadores transformar esse fenébmeno social, em
gue se constituiu a EAD, num instrumento em prol da educacgéo transformadora e
libertadora, promovendo a renovacéo constante dos valores humanos, despertando
as geracOes para a ética e a moral, e o desenvolvimento social comprometido com a

solidariedade.

2.3.2 O carater transdisciplinar do saber nascente

O mundo esta repleto de ciéncias, cada vez mais especializadas, abran-
gendo praticamente todas as areas onde a humanidade deposita seus interesses. O
surgimento de uma nova ciéncia ndo acontece da noite para o dia, mas € decorrente
de fatores precedentes que criam as condi¢cfes para tal. Sendo assim, parece razoa-
vel pensar que na origem das ciéncias modernas pode-se encontrar o entrecruzamen-
to de disciplinas especificas. A evolugcéo desse entrelacamento de disciplinas vai dan-
do corpo e forma a um novo saber, que passa a ter seus proprios paradigmas e um
campo definido, compreendido e aceito como tal.

A educagéo a distancia ndo constitui uma excegao a essa regra geral. Na
medida em que se consolida como um saber essencialmente multidisciplinar, abrem-
se novas fronteiras para pesquisas acerca dos aspectos didatico/pedagogicos, sub-

jacentes a essa modalidade de ensino.

Ha evidéncias de que os conhecimentos auferidos através da epistemolo-
gia genética e das teorias construtivistas podem orientar a compreensao dos pro-
cessos interativos e da aprendizagem autdbnoma, em ambientes virtuais de aprendi-

zagem, elucidando seus postulados e paradigmas.
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2.4 VICISSITUDES DE UM NOVO HORIZONTE EDUCACIONAL

24.1 Das tecnologias digitais aos ambientes virtuais de aprendizagem

O desenvolvimento das tecnologias digitais de informagdo e comunica-
cao? propiciou o surgimento de uma nova modalidade de ensino a distancia, conhe-
cida como EAD da era digital, ou de quarta geracéo,® que vem se expandindo rapi-

damente.

O grau de desenvolvimento cientifico e tecnolégico alcancado tornou pos-
sivel a criacdo de ambientes virtuais de aprendizagem altamente interativos, voltados
para os estudos cooperativo, colaborativo e da aprendizagem autdnoma, viabilizando
multiplas dimens6es comunicativas entre os participantes/agentes do ensino/aprendi-
zagem, abrangendo alunos, professores, tutores, conteudos, curriculos e sistemas

inteligentes, mediante redes on-line e processos sincronos e assincronos.

A ascenséo da EAD a esse novo patamar abre perspectivas sem preceden-
tes no campo educacional, possibilitando excelentes niveis de interatividade através de
uma gama de recursos que podem ser customizados e adaptados as caracteristicas de
cada curso, a diferentes propostas de ensino/aprendizagem, e aos padrdes culturais
das classes de educandos e das comunidades virtuais de aprendizagem.

2.4.2 Os multiplos fatores que impulsionam o desenvolvimento da web

Concomitante ao dominio das potencialidades técnicas da informética no
campo da educacao, esta se verificando rapido crescimento da base de usuarios
gue acessam aos recursos da rede mundial de computadores, especialmente atra-

vés da internet, uma de suas interfaces mais visiveis. De certo modo, a internet sin-

% As tecnologias digitais ficaram conhecidas como NTIC (Novas Tecnologias de Informagdo e Comunicacéo). Entretanto, na
medida em que seu uso se torna mais intenso e massivo, verifica-se a tendéncia de supresséo da adjetivacdo “nova”, conso-
lidando-se a sigla TIC como consenso entre 0s especialistas.

® Alguns autores classificam o desenvolvimento da EAD, desde seus primérdios, em estagios. Segundo Peters (2003:41), o
periodo da era digital corresponde a quarta geragdo, marcada por uma revolugdo pedagdgica, com o uso crescente de am-
bientes informatizados de aprendizagem e da rede que definira uma nova era na educagéo a distancia.
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tetiza e explicita a magnitude dessa revolugéo tecnoldgica, que vem transformando
profundamente o comportamento social e 0 modo de vida das populacdes. Néo é
por nada que, atualmente, milhdes de pessoas estado interligadas a rede mundial de
computadores, movimentando uma economia fabulosa nas areas de servigos, e-
commerce,* informacdes, comunicacdes, e-learning,” lazer, servicos publicos, edu-
cacao, arte e cultura, entre outras. Com efeito, praticamente todas as atividades hu-

manas encontram alguma aplicacao Gtil nos recursos da web.

O numero de usuérios conectados tem se transformando em referéncia
para demonstrar o crescimento do setor. Obviamente um Gnico pardmetro ndo € su-
ficiente para a compreensao minima de um processo que encontra na complexidade
um de seus mais fortes componentes. Sabe-se que o desenvolvimento da internet
nao se restringe a ampliacao da base de usuérios, abrangendo, acima de tudo, infra-
estrutura de comunicacdes, agregacao de equipamentos e tecnologias de ultima ge-
racdo, nimero de hosts,® oferta e diversificacdo de servicos, qualidade das cone-
x0es, tempo de permanéncia dos acessos, e aprimoramento do design e da lingua-

gem visual.

Entretanto, um fator determinante que tem impulsionado o setor, refere-se
a natureza dos conteudos, considerando os aspectos relativos a qualidade, disponi-
bilidade e ao tipo de informacdes e de assuntos acessiveis. A acessibilidade de in-
formacdes de interesse publico, de forma extremamente rapida, para ndo dizer em
tempo real, em ambientes funcionais, que tornam a navegabilidade um processo

simples e atraente, tem produzido um efeito multiplicador.

* O e-commerce define o sistema de comércio eletronico, em suas diversas modalidades, onde as relagdes entre fornece-

dor/consumidor sao efetivadas de forma indireta, através das novas midias de comunicagao, principalmente da internet. Se-
gundo dados do IBGE, as vendas através da internet cresceram 127% no pais, durante o biénio 2001/2. Este indice revela
um crescimento espantoso, comparativamente aos indicadores da economia em geral, durante o mesmo periodo, que man-
tiveram-se praticamente inalterados (Correio do Povo, Porto Alegre, 10/05/2004).

® O termo e-learning tem sido utilizado freqiientemente como sinénimo de educagéo a distancia. Aplica-se mais & EAD de
guarta geragao, baseada nas tecnologias da internet, como é o caso de web education, aprendizagem eletronica e web trai-
ning. A expressao ganhou forga nos meios corporativos e de negdcios, diferentemente do meio académico, onde o termo
educagdo a distancia predomina, significando também o ensino aberto e para todos, além de ndo presencial. Na pratica, as
diferencas entre os conceitos ndo sdo muito significativas, permanecendo proximo da definicdo de educacéo a distancia con-
tida no art. 1° do Decreto 2.494 (10/02/1998). De acordo com o dispositivo legal, educagéo a distancia € uma modalidade de
ensino a distancia que possibilita a auto-aprendizagem, com a mediacéo de recursos didaticos sistematicamente organiza-
dos, apresentados em diferentes suportes tecnolégicos de informagao, utilizados isoladamente ou combinados, pelos diver-
sos meios de comunicagdo. O e-learning, por sua vez, utiliza a internet como veiculo preferencial, constituindo-se numa
classe particular de EAD, baseada em plataformas de ensino e aprendizagem dos ambientes virtuais, estando associado,
principalmente, a idéia de treinamento e capacitagdo profissional.

® Computadores dedicados ao armazenamento e gerenciamento de dados e protocolos, especialmente relacionados ao trafico
de informagdes, e que possibilitam o acesso dos usuarios a internet.
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243 Aspectos socioldgicos do fenbmeno da internet

As questdes abordadas sédo importantes, na medida em que demonstram
a multiplicidade de fatores intervenientes na problematica, mas podem ser enrique-
cidas. A compreenséo do significado mais profundo da virtualidade contemporanea
exige estudos mais complexos e abrangentes, que considere os processos de globa-
lizacdo e suas intersec¢des com os signos da pés-modernidade, marcada pelo para-
doxo de viver na era da informacao e da incerteza, simultaneamente, erigida sobre

um pilar de complexidade, tdo real quanto inefavel e abstrato.

Por ora, é suficiente constatar que o fenbmeno possui raizes em fatores
de natureza bastante diversa, e que se mantém associado a demandas originadas
no modo de vida das sociedades, sustentando uma dinamica de retroalimentacéo,
gue resulta em transformacdes tdo densas quanto abrangentes, produzindo uma
verdadeira revolucdo cultural. Sem sombra de duvida, a internet esta se entranhan-
do na vida das pessoas comuns, que cada vez mais conseguem resolver seus as-
suntos, sejam pessoais ou profissionais, através da rede mundial de computadores.
O mundo virtual esta definitivamente se tornando mais presente e real no dia-a-dia

das pessoas.

Diante da recentidade do fenbmeno, ndo constitui exagero afirmar que
nos encontramos na infancia de uma nova era, sugerindo inimaginaveis avancgos
para o futuro, com consequéncias diretas no desenvolvimento humano e social, so-
mente comparavel aos grandes eventos da histéria da humanidade, nesse campo,

como a descoberta da escrita, da imprensa e das telecomunicagodes.

2.4.4 O crescimento da internet como fator de desenvolvimento social

O ingresso do Brasil na era da internet aconteceu no inicio da década de
90, época em que contava com aproximadamente 200 provedores de acesso e em
torno de 200 mil usuarios conectados. Decorridos cinco anos, a rede foi efetiva-
mente disponibilizada ao grande publico, através da regulamentacao pelo governo
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federal, que autorizou sua exploracéo pela iniciativa privada. Atualmente o nimero
de usuarios é estimado em 14 milhdes, indice que coloca o pais entre os 10 primei-
ros com maior nimero de pessoas conectadas, sendo um dos paises que mais
cresce em numero de usuarios e servicos na internet. Uma breve anélise dos da-
dos do Comité Gestor da Internet no Brasil,” permite acompanhar a evolucéo desse
fenbmeno no pais: em 1998 o Brasil ocupava a 192 posicdo entre os paises, em
namero de hosts, subindo gradativamente, ano a ano, chegando a ocupar a 82 po-
sicdo no ranking mundial em 2004, ficando, em ndameros absolutos, bem préximo
do 3° colocado, 0 que indica potencial para alcancar novas posicbées no cenario
mundial. Com relacdo ao tempo de acesso, segundo dados do IBOPE,® os inter-
nautas residenciais brasileiros navegaram 42 minutos a mais no més de marco de
2004, em comparacdo ao mesmo més do ano anterior, indicando um notavel a-
créscimo, que coloca o pais na terceira posicdo no ranking mundial, se considera-

do esse parametro.

Desde entdo, o Brasil tem se sobressaido no cenario mundial, ndo sé por
conta do processo natural de desenvolvimento, no campo das TICs, mas, especial-
mente, gracas a orientacao estratégica, que encontra ressonancia nas politicas pa-
blicas, traduzida na opc¢éo preferencial pelas tecnologias de informacdo e comunica-
¢cao, como efetivo instrumento de acao social, cujos resultados tendem a se refletir
diretamente nos indicadores, que demonstram a natureza dos servigos acessados:
de acordo com pesquisas recentes, divulgadas pelo IBOPE, 39% dos usuérios da
internet acessaram sites governamentais no més de marco de 2004. Esse dado é
bastante significativo, ndo s6 porque coloca o0 pais em uma das primeiras posicoes
em nivel mundial, segundo esse critério, mas principalmente porque indica que as
populacbes estdo propensas a acessar informacdes e programas de 6rgaos e servi-
cos publicos, desmistificando a idéia, equivocada, diga-se de passagem, de que a
internet serve como instrumento exclusivo de entretenimento e comércio eletrdnico,
revelando, no minimo, que programas como governo eletrdnico estdo, de alguma

forma, atingindo seus objetivos.

" Em 1995 foi criado o Comité Gestor da Internet no Brasil, através de portaria interminjsterial (MC e MCT), com a missao de
coordenar e integrar os servigos relacionados a internet no pais. As atribuicdes do Grgdo foram regulamentadas em 2003,
com a publicacdo do Decreto n° 4.829.

8 pesquisa IBOPE/NetRatings, capturada na internet, no site: http://www.ibope.com.br, no item “Noticias”, em 14/05/2004.
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2.5 VENCENDO A EXCLUSAO DIGITAL ATRAVES DA EDUCACAO

251 Programas educacionais frente ao problema da exclusé&o digital

N&o se pode deixar de considerar que o desenvolvimento alcancado atra-
vés das TICs tem gerado uma situacdo paradoxal: na medida em que o pais intensi-
fica 0 uso dessas tecnologias, mais draméatica torna-se a situacdo do contingente
formado pela excluséo digital. Nesse sentido, cabe analisar em profundidade os da-
dos divulgados no Férum Econémico Mundial, realizado em Genebra, em 2003, que
evidenciam dificuldades macroecondmicas no campo do desenvolvimento tecnoldgi-
co, citando, ainda, o grau de preparacao das populacdes, como entraves ao efetivo
uso das TICs no pais.’

Buscando fazer frente a essa problematica, foram instituidos diversos pro-
gramas especiais, entre eles o Programa Sociedade da Informacéo (MCT), Fundo
de Universalizacdo dos Servicos de Telecomunicacdes (MC), Proinfo e e-Proinfo
(MEC), e-Governo (MPOG), entre outros, que sinalizam para a inclusao digital e a
democratizacdo do acesso a internet, definindo um rol de politicas publicas

voltadas para o desenvolvimento do setor.

Alguns programas governamentais, emanados da esfera federal, como
o Proinfo e o e-Proinfo (MEC), sao particularmente relevantes para o desenvolvi-
mento do ensino ndo presencial e preparam o caminho para a implementacéo da
educacao a distdncia em maior escala. Através da inclusdo digital tem se incenti-
vado o uso de computadores como importante ferramenta no desenvolvimento
educacional, permitindo que cada vez mais os estudantes que atingem o0s niveis
superiores ja estejam preparados para ouso efetivo dessas tecnologias. Esses
programas atuam conjuntamente com os demais participantes dos sistemas edu-
cacionais — estados e municipios —, e também com a iniciativa privada, através de
parcerias. O Relatério do Proinfo, divulgado em 2002, indica que foram atendidas

4.629 escolas e instalados 53.895 computadores nas redes de ensino, sendo que

° Segundo o Relatério Global Diffusion of ITC - A Progress Report, publicado no site do Comité para Democratizagéo da Infor-
matica, no endereco: http://www.cdi.org.br (capturado em 14/05/2004), o Brasil teria sido ultrapassado em algumas posigoes,
no ranking mundial, no que se refere a inclusdo digital. Esses dados ppdem encontrar justificativas na ma distribuicdo de
renda bem como nos elevados custos que ainda representa o acesso as tecnologias por parte das populages mais pobres.
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a meta é atingir a totalidade das escolas publicas, com mais de 100 mil computa-

dores instalados.

A busca da qualificacdo da educacéo levou o Proinfo a propor um pro-
grama de universalizacdo do acesso a internet para o ensino médio, voltado para o

acesso a web, producdo, processamento e armazenamento de informacdes.

Como resultado, tem-se a formacédo de comunidades mais interessadas
no uso pedagdgico da teleméatica, de forma distribuida em quase todas as unidades
da federacao, a qualificacdo de recursos humanos e a conscientizagdo dos escalbes
superiores dos sistemas publicos de ensino sobre a importancia da introducdo de

tecnologias de ponta na escola publica.*

2.5.2 O cenario promissor ao desenvolvimento da educacéo a distancia no

ensino superior brasileiro

Levando-se em conta estudos que sustentam projecdes otimistas para
o setor, aliados aos esforcos e as politicas publicas voltadas para a universaliza-
cdo do acesso a internet, especialmente nas escolas, e que incentivam o uso pe-
dagégico das novas tecnologias, e considerando a necessidade urgente de de-
mocratizacdo do acesso ao ensino superior, € de se esperar um cenario bastante
favoravel ao desenvolvimento da educacao a distancia, baseada na web, no en-

sino superior.

Estudos da Comissdo Assessora do MEC confirmam que o desenvolvi-
mento da educacao a distancia em todo o mundo esté associado a popularizagéo e
democratizacdo do acesso as tecnologias de informacdo e de comunicacéo e a ne-
cessidade crescente de elevar o nivel de escolaridade e de aperfeicoamento e atua-

lizag&o profissional continuo.*

*® Um dos problemas diagnosticados, de acordo com o Relatério, refere-se aos diretores de escolas, & necessidade de se
conscientizar os escaldes superiores.

™ Relat6rio da Comissdo Assessora do MEC (2002:14).
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Esse quadro faz da educacao superior um locus privilegiado para o de-
senvolvimento de projetos em EAD de ultima geracdo, especialmente por suas
caracteristicas de alunos adultos, que trabalham, e que j4 passaram toda uma
vida como estudante em escolas tradicionais, no ensino presencial. De outra par-
te, a maioria, sendo todas as instituicbes de ensino superior, possuem infra-
estrutura de computadores e rede de dados, com acesso a internet, programas e
servicos, e lidam diariamente com as TICs, de forma habitual em suas atividades

de ensino.

25.3 O reconhecimento das potencialidades da educacgéo a distancia

As discussfes acerca da legitimidade da educacao a distancia estao per-
dendo relevancia, em face das inimeras experiéncias que demonstram a viabilidade
pedagdégica dessa nova modalidade de ensino, tornando-a cada vez mais uma reali-
dade. Recursos consideraveis tém sido investidos no pais, como no mundo todo, no
campo da EAD, na criacdo de cursos e universidades em educacao a distancia,
pesquisas, aperfeicoamento profissional e docente, publicacbes, congressos. Cada
vez mais universidades e instituicdes de ensino estao se interessando em promover
experiéncias e projetos nessa area, e hoje, praticamente todas as IES estdo envolvi-
das com EAD, de uma forma ou de outra.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,'? de 1996, em seu artigo 80, re-
conhece a importancia da EAD para a educacdo, ao dispor que o poder publico in-
centivara o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em

todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacédo continuada, definindo com-

2 A Lei n° 9.394 (LDB), de 20 de dezembro de 1996, in verbis, estabelece:
Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os ni-
veis e modalidades de ensino, e de educagdo continuada.
§ 1°. A educacédo a distancia, organizada com abertura e regime especiais, sera oferecida por instituicdes especificamente
credenciadas pela Unido.
§ 2°. A Unido regulamentara os requisitos para a realizagdo de exames e registro de diploma relativos a cursos de educagao
a distancia.
§ 3°. As normas para producéo, controle e avaliagdo de programas de educacgéo a distancia e a autorizagdo para sua imple-
mentacao, caberéo aos respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperagéo e integracdo entre os diferentes siste-
mas.
§ 4°. A educacdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:
| - custos de transmissao reduzidos em canais comerciais de radiodifusao sonora e de sons e imagens;
Il - concesséo de canais com finalidades exclusivamente educativas;
11l - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos concessionarios de canais comerciais.
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peténcias e formas de oferta dos cursos, nos diferentes niveis e sistemas de ensino,

consolidando-a como uma modalidade de ensino valida.

A regulamentacdo da EAD, instituida pelo Decreto n° 2.494,"® de 1998,
criou as condicdes para a efetiva oferta de cursos nesta modalidade de ensino, no
pais, a0 mesmo tempo em que conceituou a matéria, definindo-a como uma forma
de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a mediacéo de recursos didati-
cos sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes de infor-
macao, utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios

de comunicagéo.

Em 2001, o Plano Nacional de Educacéo, no item 6, que trata da Educa-
¢cado a Distancia e Tecnologias Educacionais, diagnosticou que os desafios educa-
cionais existentes podem ter, na educac¢éo a distancia, um meio auxiliar de indiscuti-
vel eficacia, especialmente no Brasil, onde os déficits educativos e as desigualdades
regionais sao tao elevados, requerendo um processo de universalizacado e democra-

tizacdo do ensino.'*

Com o advento das TICs, a EAD tem se tornado verdadeiramente rele-
vante, despertando interesse em sua oferta, por parte de instituicdes nao tradicio-
nais, sem experiéncia anterior com o campo da educacédo, o que pode ser compro-
vado pelos inimeros cursos oferecidos a distancia, especialmente no exterior. Tal
fato revela que as instituicdes nao tradicionais descobriram possibilidades mercado-
I6gicas na EAD de quarta geracdo, o que ndo aconteceu, pelo menos ndo nessas
proporcdes, na EAD tradicional.

Atualmente estdo sendo oferecidos varios cursos de graduacéo e de pos-
graduacéo, segundo informacdes do Ministério da Educacédo, constando 26 universi-

3 O Decreto n° 2.498 regulamenta o funcionamento dos cursos de EAD, estabelecendo competéncias e procedimentos con-
cernentes a credenciamento, reconhecimento, avaliacéo, certificacéo e funcionamento dos cursos, no &mbito dos diversos
sistemas de ensino. Sabe-se que em termos normativos e legislativos, nos encontramos em estagio bastante embrionario. A
legislacdo existente ndo contempla o desenvolvimento da EAD em todas as suas potencialidades, ndo conseguindo disso-
cia-la plenamente de um modelo de ensino presencial, pelo menos no que se refere aos cursos de graduagdo. No que
concerne aos programas de pds-graduacao strictu sensu, esta sendo aguardada uma regulamentacéo com bastante ansie-
dade.

™ Segundo o PNE, a regulamentagdo constante na Lei de Diretrizes e Bases € o reconhecimento da construgdo de um novo
paradigma da educacéo a distancia. (PNE, Item 6 — Educacéo a Distancia e Tecnologias Educacionais — Subitem 6.1 — Di-
agnostico).
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dades e 2 instituicdes isoladas,* entre publicas e privadas, credenciadas para ofertar
diversos cursos de graduacgao a distancia, muitas delas aptas e previamente autoriza-
das a ofertar mais de um curso, o que significa possibilidades de se criar um nimero

consideravel de vagas/alunos.

Sabe-se que o grande diferencial entre o ensino a distancia tradicional e a
educacdao a distancia de ultima geracéo reside no fato de que esta ultima modalida-
de possibilita uma ampliagdo dos processos interativos, dos alunos entre si e com

seus professores.

2.6 EM BUSCA DA RUPTURA PARADIGMATICA E EPISTEMICA

A EAD da era digital introduz inovac¢des importantes no campo da interati-
vidade, em ambientes virtuais de aprendizagem, colocando-se como uma modalida-

de de ensino vélida, ao lado da educacao presencial.

Os processos interativos tém sido referenciados, nas mais proeminentes
teorias educacionais, como determinantes nas aprendizagens verdadeiramente sig-
nificativas para os educandos, enquanto sujeitos da educac¢éo, bem como condi¢cao
para o sucesso das acdes pedagogicas, tanto no ensino presencial como a distan-
cia. E, portanto, de fundamental importancia, conhecer a natureza dos processos
interativos e da aprendizagem autdbnoma, em ambientes virtuais de aprendizagem,

como forma de qualificacédo do ensino a distancia.

Existe consenso de que a abordagem construtivista de educacdo ainda
nao se encontra plenamente consolidada — em profundidade e em abrangéncia —
nos sistemas tradicionais de educacéo (ensino presencial), seja por questdes vincu-
ladas a formacédo de professores, seja por questdes relacionadas com a visédo que
se tem da educacdo, decorrente, no mais das vezes, de planos estratégicos circuns-

tanciais, que se refletem, invariavelmente, na qualidade do ensino.

% Os dados referem-se ao més de maio de 2004.
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O risco de uma transposicao, pura e simples, dos métodos, procedimen-
tos e estratégias, do ensino presencial, para os ambientes virtuais de aprendizagem,
além de gerar uma préxis descontextualizada, frequentemente referida como fonte
de evasdo e fracasso educacional, tende a ignorar as mudancas paradigmaticas
suscitadas no ambito da educacéo a distancia.

Diante desse quadro, € necessario produzir conhecimentos que possibili-
tem implementar didaticas apropriadas a essa nova modalidade educativa, que con-
siderem as implicacbes mais profundas nos processos de ensino/aprendizagem
mediados pelas TICs, e que permitam estabelecer padrdes e critérios para uma pe-
dagogia alternativa, sensivel aos impactos decorrentes da inovagdo, no campo edu-
cacional, com responsabilidade académica e social.

Espera-se que a compreensado de como ocorre a aquisicao/construcdo do
conhecimento, segundo as concepc¢des da epistemologia genética e das teorias
construtivistas, provoque o rompimento do mimetismo pedagdgico, responsavel pela
replicacdo dos procedimentos consagrados no ensino presencial, no campo da edu-
cacao a distancia, e conduza a uma reflexdo sobre 0s processos subjacentes a essa
modalidade inovadora de ensino, em direcdo a construcao de seus proprios para-
digmas.

A verdade é que os educadores sédo defrontados com o dilema de promo-
ver 0 ensino nao presencial e a educacao mediada por computador, sem conheci-
mento e dominio pleno das implicacdes didatico/pedagdgicas decorrentes dessa no-
va modalidade, muitas vezes nao atentando para o fato de que a mesma representa
profundas transformac¢des no modo de ensinar, rompendo uma tradicdo milenar de

ensino presencial.

Segundo Peters (2003:41), os processos de ensino/aprendizagem serdo
radicalmente diferentes dos modelos atuais, mais centrados no aluno, baseado no
resultado, interativo, participativo, flexivel quanto ao curriculo, as estratégias de
aprendizado e envio e ndo muito preso a instituicdes de aprendizado superior, por-

gue pode também se dar nos lares e nos locais de trabalho.

Um dos problemas causados pela rapida expansdo da EAD decorre da

tendéncia de se efetuar uma transposicéo pura e simples, de um modelo tradicional



46

de ensino presencial, para os ambientes virtuais de aprendizagem, contrariando es-
tudos que apontam para a necessidade do estabelecimento de novos paradigmas
didatico/pedagdgicos. Estamos atravessando um periodo, inevitavel, de transicao,
gerado pelo descompasso entre as pressdes sociais por um novo modelo educacio-
nal e a capacidade do sistema de preparar, com agilidade necessaria, tanto pessoal
qualificado nesse novo campo, como também e especialmente, promover estudos
sobre os impactos causados nos processos de ensino/aprendizagem, e, ainda, cons-
tituir postulados teoricos que possam servir de referéncia para as acdes desen-
cadeadas.

A educacdo a distancia estd impondo-se, cada vez mais, como um fato
consumado, independentemente do que os especialistas e educadores possam
pensar sobre ela. Isso equivale a dizer que a préatica esta se adiantando a teoria. E
comum ver professores sendo levados a exercer o ensino nao presencial, muito an-
tes de compreender o que significa, verdadeiramente, a educacado a distancia, sem
tempo para refletir sobre seu préprio modus operandi, e as implicac6es que esta no-
va realidade traz para o seu papel docente. As questdes pedagdgicas acabam sen-
do suplantadas pela preméncia de uma novidade que abala o status quo dos pro-
prios educadores. Esse contexto acaba se tornando suscetivel um problema relatado
por Hawkrige (apud PETERS, 2003:7), que alertou para o fato de que velhas midias
sdo usadas para novos métodos didaticos bons, enquanto que novas midias sao

usadas para velhos métodos ruins.

Comumente se afirma que o acontecimento da EAD n&o encontra equi-
valente na histéria da educacao, constituindo-se em um fenémeno singular (e isso
cada vez menos pode ser tido como figura de retérica), pelas consequéncias que
acarreta aos processos de ensino/aprendizagem. A importancia de se enfatizar,
reiteradamente, esse ponto, reside no fato de que com muita facilidade esta nova
modalidade de ensino tende a ser interpretada e entendida de maneira simplista e
superficial, com sérias consequiéncias para os educandos e a propria concepcao
de ensino. A EAD é uma modalidade de ensino que tem seus proprios pressupos-
tos epistemolégicos, sem pretender substituir ou invalidar o ensino presencial, re-
jeitando qualquer mencéo a condicao de ensino de segunda classe, de origem pre-
conceituosa, desprovido de embasamento cientifico.



a7

A dimenséo do impacto provocado por essa inovagdo nem sempre € per-
cebida com clareza. Nesse sentido, Peters (2003:50), referindo-se ao universo de
transformacdes que ja ocorreram no campo da educacdao, afirma, categoricamente,
gue nenhuma delas e nem mesmo todas juntas podem competir com as drasticas
mudancas na educacédo e as dramaticas consequiéncias que sdo causadas pela mu-
danca de paradigma educacional que estamos testemunhando e experimentando
hoje. Aos tedricos da educacdo cumpre a imensa tarefa de constituir um referencial
gue possa dar conta dos novos formatos de aprendizagem e das mudancas estrutu-

rais que advirdo para o ensino.

De acordo com estudos da Comisséo Assessora,® o projeto de educacéo
a distancia deve ser coerente com o projeto pedagdgico e nao pode ser uma mera
transposicdo do presencial, pois possui caracteristicas, linguagem e formato pro-
prios, exigindo administracdo, desenho, légica, acompanhamento, avaliacdo, recur-
sos técnicos, tecnoldgicos e pedagdgicos condizentes com esse formato. Em outras
palavras, a educacéo a distancia tem identidade prépria, ndo estando limitada a uma
concepcédo supletiva do ensino presencial. Esta concepcado reafirma a identidade
prépria da educacéo a distancia, credenciando-a como modalidade de ensino legiti-

ma e valida, em pé de igualdade com o ensino presencial.

O ensino tradicional — presencial — tem sido objeto de estudo de varias
teorias educacionais e do conhecimento, baseadas em pressupostos didati-
co/pedagdgicos que buscam fundamentar as acbes educativas e os modelos de en-

sino/aprendizagem.

A histéria da educacdo é marcada por uma alternancia de abordagens,’
gue muitas vezes se contrapdem, mostrando-se aparentemente incompativeis, mas

gue acabam determinando as préticas didatico/pedagdgicas e a acédo docente.

** O Ministério da Educagéo divulgou estudos da Comissdo Assessora para educacéo a Distancia (Relatério, 2002, p.13-4).

" Como um exemplo de idéias que acabam influenciando o campo educacional, podemos citar o Movimento da Escola Nova,
inspirado na concepgdo humanista moderna, nascido entre o final do século XIX e inicio do século XX, que se contrapunha aos
modelos de escolas tradicionais. No Brasil, a Escola Nova fortaleceu-se a partir das décadas de 20 (com a criagdo da Associa-
¢ao Brasileira de Educagao) e 30 (com o Manifesto dos Pioneiros da Nova Educagéo), chegando ao auge na década de 50,
perpassando inimeras reformas durante este periodo, no ambito do ensino publico, e mais tarde englobando também o ensino
confessional. As idéias que fundamentam esse movimento, também conhecido como escola ativa, valorizam os processos pe-
dagdgicos, o interesse do educando, o ndo-diretivismo, centrando-se na atividade sujeito, procurando vincular o ensino teérico
ao conhecimento pratico (tanto da natureza como social). Embora o Movimento da Escola Nova néo tenha abolido a escola con-
vencional, acabou influenciando profundamente os rumos da educagao brasileira, especialmente no que se refere ao direito a
educagao, permanecendo, em nossos dias, ao lado de um fazer pedagdgico tradicional, seus ideais reformistas.
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Parte significativa dessas teorias encontra sua génese em duas concep-
cOes epistemologicas classicas: 0 empirismo e o apriorismo. Enquanto as teorias de
fundamentagc@o empirista tendem a valorizar os aspectos extrinsecos do sujeito, as
teorias baseadas no apriorismo, ao contrario, atribuem maior importancia aos seus
aspectos intrinsecos. Sao duas correntes diametralmente opostas, cujas teses acer-
ca da producao/transmissao do conhecimento, produzem, no campo da educacao,
diferentes interpretacdes dos processos de ensino/aprendizagem, que se refletem
nos métodos de ensino, estratégias docentes e enfoques didatico/pedagdgicos.

Entre as teorias de cunho empirista, destaca-se o behaviorismo, cujos
postulados centram o conhecimento na experiéncia, que pode ser realizada na
base do estimulo-resposta, uma forma de condicionamento. A aplicacdo dessas
concepcdes no campo da educacdo implica, de acordo com Franco (2002:19),
gue a aprendizagem passa a ser definida como uma modificagdo do comporta-
mento que aquele que ensina gera (ou impde) naquele que aprende, resultando
em praticas pedagodgicas centradas no professor, na idéia de que o conhecimento
pode ser transmitido.

Entre as teorias aprioristas, a fenomenologia da percepcdo resume 0s
postulados segundo o0s quais as capacidades cognitivas séo inatas, e todo o proces-
so de conhecimento depende quase que exclusivamente do sujeito. No campo da
educacéo, tais concepcdes levam a transformar o aluno em objeto da acéo docente
no intuito de despertar-lhe para a percep¢ao dos contetdos, a partir de seus esque-
mas internos, independentemente das experiéncias que 0 sujeito possa realizar nes-

S€ percurso.

O problema, tanto das concepc¢bBes empiristas, como aprioristas, é que
ndo reconhecem o conhecimento como um processo dialético, reduzindo o sujeito da
aprendizagem a alguém que, ou produz o conhecimento de forma arbitraria, inde-
pendente do meio, ou que sofre modificacdes produzidas pelo meio, desvinculadas
de qualquer acdo do sujeito. Levado ao extremo, ou tudo € inato ou tudo é adquirido,

no desenvolvimento do sujeito.

A superacao desse impasse surge com construtivismo, a partir dos estudos
de epistemologia genética, estabelecendo o postulado da interacdo entre sujeito e
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meio, ou entre sujeito e objeto de conhecimento: o conhecimento ndo esta no sujeito
nem no objeto, mas ele se constroi na interacdo do sujeito com o objeto (FRANCO,
2002:21). A aquisicédo do conhecimento passa a ser entendida como um processo de

construcao, e o aluno passa a ser efetivamente o sujeito da aprendizagem.

O construtivismo tem sido aceito e reconhecido como uma teoria valida,
consistente e extremamente importante para a educacgéao, revolucionando os proces-
sos de ensino/aprendizagem, ao conceber o conhecimento como um processo, uma
construcado do sujeito nas interagdes com o meio, 0 que traz consequéncias impor-
tantes para a acdo docente, para as estratégias de ensino, métodos e técnicas de

aprendizagens e organizac¢ao curricular e de conteudos.

Se na educacéo tradicional — presencial —, os postulados construtivistas sao
tdo caros, exigindo uma postura docente de permanente reflexdo, criatividade, interati-
vidade e atencédo para as realidades dos educandos, é de se supor que também na
educacao a distancia, com mais propriedade, a compreensdo de como ocorrem oS pro-
€essos cognitivos se torne muito mais critica e necessaria, especialmente em face do

carater de aprendizagem essencialmente autbnoma, colaborativa e cooperativa.

Isto posto, julgamos pertinente, por ocasido da andlise da natureza dos
processos interativos em ambientes virtuais, conhecer os pontos de vista dos edu-
candos, para que se possa ter uma compreensao do alcance desse modalidade ino-
vadora de ensino e suas implicagdes para os processos de aprendizagens.

Mais do que nunca, € necessario compreender de que maneira se pode
efetivamente constituir processos de ensino/aprendizagem, nos ambientes virtuais,
em consonancia com as concepcgoes construtivistas, reconhecendo-se a autonomia

do educando nesses processos.
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TEORIAS DA APRENDIZAGEM

E A PERSPECTIVA CONSTRUTIVISTA

3.1 INTRODUCAO

A andlise das interacdes em ambientes virtuais de aprendizagem ne-
cessita de um embasamento tedrico-epistemoldgico, que oriente as descobertas.
Convictos de que a abordagem construtivista, ao traduzir nosso proprio entendi-
mento acerca dos processos de desenvolvimento, de aprendizagem e aquisicao
do conhecimento — ou a passagem de um conhecimento menos elaborado e me-
nos abrangente, para um conhecimento mais elaborado e mais complexo —, é

bastante apropriada aos propositos do presente estudo.

A inovagao mais significativa introduzida pelo conceito educagéo a distan-
cia — de quarta geracdo — diz respeito exatamente as formas de interacdes que se
estabelecem em ambientes virtuais de aprendizagem. E este, a principal diferenca
em relacdo ao modelo de ensino presencial tradicional, tem se constituido no ponto
nevralgico da questao, ja que as interacdes, na modalidade a distancia, ndo se pro-
cessam diretamente, em presenca fisica, face a face, mas de forma mediada. Co-
nhecer as implicacdes dessas mudancas, a luz das teorias de aprendizagem e, no
presente caso, a partir da epistemologia genética, é fundamental para a organizacao

de acdes educativas realizadas em ambientes virtuais de aprendizagem.
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Para tanto, antes de adentrar nos conceitos da epistemologia genética,
gue trataremos em um item especial, uma vez que constitui o enfoque tedérico que
embasa nossa reflexao, julgamos importante retomar alguns dos principais conceitos
das diferentes teorias de aprendizagem, com o propésito de situa-las, umas em rela-
cdo as outras, bem como para verificar até que ponto sao realmente incompativeis,
ou até que ponto alguns aspectos, tanto de uma como de outras, permanecem vali-
dos e podem contribuir de alguma forma para a compreensé&o do problema. E nosso
entendimento, de que aquilo que cada uma das diferentes teorias procurou enfatizar,
e que as caracterizam, como sendo uma explicacdo absoluta e totalitaria, pode re-
presentar uma fatia de contribuicdo, ja que uma so teoria pode nao ser suficiente
para dar conta da complexidade do fendmeno da aprendizagem, em suas multiplas

instancias, sejam educacionais, sociais, psiquicas, cognitivas e afetivas.

3.2 ENFOQUES TEORICOS SOBRE APRENDIZAGEM

As praticas educativas em sala de aula sdo organizadas, via de regra, a
partir de referenciais tedéricos, que orientam a pedagogia e a didatica, ou seja, a a-
docédo de um ou outro enfoque influencia 0 modo como se organizam as acdes de

ensino/aprendizagem.

Alguns autores entendem que os processos de ensino-aprendizagem tém
sido enfocados, principalmente, a partir de trés grandes linhas tedricas: comporta-
mentalista, cognitivista e humanista. Segundo Moreira (1985:6), enquanto a orienta-
cdo comportamentalista dedica-se aos eventos observaveis e mensuraveis no mun-
do exterior ao individuo, ou seja, as mudancas de comportamento, a abordagem
humanista, ao contréario, direciona-se ao mundo interior, buscando a auto-realizacao

da pessoa, de uma forma mais ampla.

A génese das teorias comportamentalistas pode ser sintetizada no es-
guema estimulo-resposta (S-R), na medida em que se interessam mais pelas
manifestacdes exteriores determinadas pelas mudancas de comportamento, e
ndo tanto pelo que se passa na mente das pessoas, durante o processo de

aprendizagem.
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No caso do enfoque humanista, o que esta em questdo é a busca da au-
to-realizacdo e crescimento da pessoa, onde o individuo é visto em seu todo — nao
SO intelectualmente —, e ndo a mudanca de comportamento, propriamente dita. O
ensino orienta-se para a facilitagdo da aprendizagem, que nao significa, portanto,

somente aumento de conhecimentos.

O cognitivismo, por sua vez, ocupa-se, principalmente, dos processos
mentais, ndo necessariamente manifestos exteriormente, procurando identificar re-
gularidades dos processos cognitivos, bem como entender como ocorrem 0S pro-
cessos de compreensdo e desenvolvimento dos conhecimentos promovidos pelo

sujeito, incluindo os processos de ensino e aprendizagem.

Nem sempre é facil distinguir com clareza as concepc¢des tedricas que
embasam as acdes de ensino e aprendizagem, principalmente em face das possi-
veis combinacdes de diferentes aspectos de um ou de outro postulado teérico. Con-
temporaneamente, criticos da educacédo tendem a alertar para as dificuldades de se
constituir uma proposta teérica hegemoénica, diante do entendimento de que uma
Unica teoria de aprendizagem por mais completa que seja ndo pode, nunca, respon-

der a complexidade do contexto escolar. (MOLL, 1998:102)

3.3 CONTRIBUICOES DA EPISTEMOLOGIA GENETICA

A compreensao de como ocorrem 0s processos de aprendizagem ganhou
nova perspectiva com os estudos realizados por Piaget, no campo da epistemologia
genética. Segundo Piaget (1990:3), o problema da epistemologia genética pode ser
definido como o problema do desenvolvimento dos conhecimentos, ou seja, o da
passagem de um conhecimento menos bom ou mais pobre — poderiamos dizer, me-
nos elaborado — para um saber mais rico (em compreensao e em extensao), o que

significa, em outras palavras, um conhecimento mais complexo:

O carater proprio da epistemologia genética €, assim, procurar distinguir as
raizes das diversas variedades de conhecimento a partir de suas formas
mais elementares, e acompanhar seu desenvolvimento nos niveis ulteriores
até, inclusive, o pensamento cientifico. (PIAGET, 1990:2)
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Segundo Franco (1998:17), a epistemologia é atualmente entendida co-
mo uma area do conhecimento humano que estuda os critérios de verdade das
ciéncias. Entretanto, as epistemologias em geral e as teorias do conhecimento
propriamente ditas, ao estudar os critérios de verdade do saber produzido pelo
homem, em suas formas abstratas, diferenciam-se da epistemologia genética,
também conhecida como construtivismo-interacionista, especialmente em funcéo
da origem psicoldgica deste saber, que trata da génese dos conhecimentos, mais
interessado no estudo das origens e do desenvolvimento do préprio processo de
conhecimento no transcorrer da vida do individuo, buscando compreender de que
forma e através de que mecanismos o ser humano, desde o nascimento, vai evoluindo
em suas capacidades cognitivas, até chegar ao pleno das faculdades intelectuais

do pensamento adulto.

Pode-se afirmar que o préprio percurso desenvolvido por Piaget, explica-
do por Franco (1998:31) ao longo de sua construcdo tedrica, contribui, de certa ma-

neira, para a compreensao da natureza de sua abordagem:

Ele trilhou um caminho bastante original, partindo da Biologia (sua preocu-
pacdo com a evolucdo e a adaptacdo dos seres vivos ao seu ambiente),
passando pela Psicologia (0 estudo da inteligéncia ou da cognicdo como
forma do ser humano se adaptar ao meio em que vive), chegando finalmen-
te a Epistemologia e a compreensédo dos processos de criagdo do conheci-
mento humano (especialmente o cientifico). (FRANCO, 1998:31)

A epistemologia genética trouxe importantes contribuicbes para o campo
da educacao, ao lancar luzes sobre 0s processos psiquicos e sociais envolvidos no
desenvolvimento dos conhecimentos, influenciando grandemente as concepcgoes

construtivistas de ensino, apesar de nao ser propriamente, como bem refere Franco

(1998:12), uma teoria educacional ou de aprendizagem.

3.3.1 A superacado das concepcdes empiristas e aprioristas

Os estudos de Piaget surgem entre as duas principais correntes, que ofe-
reciam interpretacdes divergentes a respeito do conhecimento, 0 empirismo e 0 aprio-
rismo, diferenciando-se de ambas, na medida em que avanca na compreensao do

problema, refutando tanto a idéia de que o conhecimento € fruto unicamente da ex-
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periéncia (empirismo), o que determinaria a prevaléncia do meio sobre o individuo,
como também a idéia de que o conhecimento é determinado por capacidades inatas

(apriorismo), o que acarretaria a supervalorizacdo do sujeito em detrimento do meio.

Segundo Piaget:

[...] o conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado
nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma
construcdo efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes do ob-
jeto, uma vez que elas s6 sdo conhecidas gracas a mediacdo necessaria
dessas estruturas, e que estas, ao enquadra-las, enriquecem-nas. (PIAGET,
1990:1)

Dentro das concepcdes empiristas, entende-se o conhecimento como fruto
da experiéncia, e as aprendizagens consideradas como uma modificagdo do compor-
tamento, impostas pelo meio, sem se importar muito com 0s processos internos do
sujeito. As concepc¢bes de fundamentacdo aprioristas, ao contrario, entendem, o co-
nhecimento como produto de capacidades inatas do sujeito, independentemente do
meio, dadas pela percepcao. Entretanto, como se pode verificar na transcricéo abaixo,
segundo Piaget, as diversas gradacdes possiveis entre estas duas concepcdes opos-
tas, ndo resolve o problema, pois entendem os processos de interagdes como simples
trocas ou associac¢des, quando ndo como a quadros perceptivos totalizantes:

Mas, ainda que se multipliqguem as nuancas entre as posi¢cdes extremas (e
a historia das idéias mostrou o nimero dessas combinacdes possiveis), 0
postulado comum das epistemologias conhecidas consiste em supor que
existe em todos os niveis um sujeito conhecedor de seus poderes em d-
versos graus (mesmo que se reduzam somente a percepcao dos objetos),
objetos existentes como tais aos olhos do sujeito (mesmo que se reduzam
a “fenbmenos”) e, sobretudo, instrumentos de troca ou de conquista (per-
cepcdes ou conceitos) determinando o trajeto que leva do sujeito aos obje-
tos ou vice-versa. (PIAGET, 1990:7)

Nesse sentido, a epistemologia genética, longe de ser um meio-termo en-
tre estes opostos, representa uma nova maneira de ver o problema, acrescentando a

necessidade da mutua acdo — construtiva — entre sujeito e objeto:

Ora, as primeiras licGes da analise psicogenética parecem contradizer esses
pressupostos. De um lado, o conhecimento ndo procede, em suas origens,
nem de um sujeito consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos
(do ponto de vista do sujeito) que se Ihe imporiam.
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[...] resultaria de interacBes que se produzem a meio caminho entre sujeito e
objeto, e que depende, portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em virtude
de uma indiferenciacdo completa e ndo de trocas entre formas distintas. (PI-
AGET, 1990:7-8)

Pode-se dizer que a epistemologia genética, diferentemente das teorias
do conhecimento em geral, coloca uma questdo que antecede a propria existéncia
do sujeito e do objeto enquanto tais, ou seja, busca conhecer como sujeito e objeto
se constituem, eles mesmos. E todos os caminhos apontam para uma construcéo

solidéria, para usar um termo do proprio Piaget:

Por outro lado, e por conseqliéncia, se hdo existe no comeg¢o nem sujeito,
no sentido epistémico do termo, nem objetos concebidos como tais, nem,
sobretudo, instrumentos invariantes de troca, o problema inicial do conheci-
mento sera, portanto, o de construir tais mediadores: partindo da zona de
contato entre o prOprio corpo e as coisas, eles progredirdo entdo, cada vez
mais, nas duas dire¢cdes complementares do exterior e do interior, e é dessa
dupla construcdo progressiva que depende a elaboracao solidaria do sujeito
e dos objetos. (PIAGET, 1990:8)

A teoria piagetiana ultrapassa, assim, tanto as concepc¢des de fundamen-
tacdo empiristas como aprioristas, constituindo o que se poderia chamar de terceira
via epistemoldgica, na medida em que mantém o que essas duas correntes pos-
suem de vélido, introduzindo uma novidade determinante, a idéia de que o conheci-

mento surge e se constitui em uma acéo do sujeito.

Esse problema da construcédo das estruturas nao-préformadas €, em verda-
de, ja antigo, embora a maioria dos epistemologistas permaneca ligada a
hipoteses, seja aprioristicas, seja empiristas, as quais subordinam o conhe-
cimento a formas previamente situadas no sujeito ou no objeto. (PIAGET,
1990:1)

Buscando resolver este impasse epistemoldgico, Piaget desenvolveu
inlmeras pesquisas experimentais, buscando compreender 0s processos cogniti-
vos das criancas, mediante a utilizacdo do método clinico critico, por ele concebi-
do. O método clinico pode ser descrito como uma estratégia de entrevista néo
dirigida, onde séo valorizadas as respostas inesperadas. O que interessa ao in-
vestigador, em ultima analise, ndo sdo as respostas dadas, em si mesmas, mas o
percurso desenvolvido pelo pensamento da criangca ao dar uma determinada res-
posta. A intervencdo ndo é programada com antecedéncia, seguindo o curso dos
acontecimentos de acordo com o desenrolar do evento.
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Uma das grandes novidades na abordagem de Piaget sobre o processo
de conhecimento é que ele ndo partiu do estudo de como o adulto pen-
sa, como as demais teorias tentam explicar este processo sempre fize-
ram. Piaget procurou conhecer o préprio nascimento da inteligéncia.
(FRANCO, 1998:22)

De modo extremamente simples, poderiamos sintetizar a esséncia do
pensamento epistemoldgico piagetiano na idéia de que o conhecimento é um pro-
cesso de construcao do sujeito, que se da mediante uma ac¢éo, no conjunto das inte-
racdes que envolvem processos psiquicos — internos — e com 0 meio (externas ou
sociais).

De acordo com Piaget o conhecimento n&do esta no sujeito nem no objeto,
mas se constroi na interacdo do sujeito com o objeto. E na medida que o
sujeito interage (e portanto age sobre e sofre acdo do objeto) que ele vai
produzindo sua capacidade de conhecer e vai produzindo também o proprio
conhecimento. Esta é a razdo da teoria piagetiana ser chamada construti-

vismo. Mas é importante ainda salientar que ndo é simplesmente um cons-
trutivismo mas um construtivismo interacionista. (FRANCO, 1998:21)

Paradoxalmente, o estudo do desenvolvimento cognitivo humano, conce-
bido por Piaget, em busca das origens do conhecimento, acabou por demonstrar
gue jamais existem comecos absolutos e que o instrumento de troca inicial ndo é a

percepcédo, mas a propria acao (PIAGET,1990:8).

3.3.2 O conhecimento entendido enquanto processo

Na perspectiva genético-epistemoldgica, o conhecimento pode ser com-
preendido como um processo vinculado ao desenvolvimento humano, envolvendo
condicdes especificas do ser cognoscente, cujo principal problema consiste em es-
tabelecer os limites entre 0 que é inato e o que é adquirido, bem como compreender

as inter-relacdes entre ambos.

Se, por um lado, o desenvolvimento humano pressupde estruturas or-
ganicas herdadas pelo sujeito, também comporta estruturas adquiridas mediante
processos de interagdo com o0 meio, que acabam gerando modificacbes nas
proprias estruturas cognitivas mediante a adaptacédo, assimilacdo e acomoda-

¢ao.
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Assim, o sujeito do conhecimento, considerado sob o ponto de vista biolo-
gico e psicologico, percorre um longo caminho, onde podem ser identificadas mditiplas
fases sequenciais, que determinam o nivel de conhecimento possivel em cada uma
delas, compreendendo os estagios sensorio-motor, pré-operatério, operatorio concreto
e operatorio formal. Em cada uma das fases o sujeito mostra-se apto a constituir um
tipo de conhecimento especifico, como por exemplo no¢cdes de nimero, de espaco,
de tempo, de causalidade, de peso, de volume, etc., mediante experiéncias fisicas e
I6gico-matematicas, através de processos de coordenacbes de acdes, constituidos

por diferentes funcdes, como a simbdlica, representacional e reflexiva.

Os achados da epistemologia genética residem nao s6 na descoberta de
padrdes de desenvolvimento, explicados mediante a teoria dos estégios, de grande
repercussao no campo educacional, mas também na compreensdo dos mecanismos

e estruturas que possibilitam a aquisicdo dos conhecimentos.

A reificacdo do conhecimento deixa de ter sentido, diante das novas con-
cepcbes epistemoldgicas, que passaram a considerar muito mais um processo do
gue um estado. E isto vale tanto para os conhecimentos da esfera do senso comum,

como do campo cientifico.

Via de regra entende-se por conhecimento objetivo aquele que traduz me-
Ihor as caracteristicas de objetos e eventos, como se tal objetividade pudesse ser
expressa numa copia da realidade. Entretanto, como 0s estudos epistemoldgicos
demonstram, a objetividade consiste ndo em um estado, mas em um processo, e
como tal, dificil de ser alcancada em sua plenitude, construida por aproximacdes
sucessivas, exigindo inicialmente, uma descentracdo por parte do sujeito, mediante

coordenacédo de acoes.

Em outras palavras, o objeto s6 pode ser conhecido mediante acfes do
sujeito, ndo no sentido de permitir que lhe seja impressa uma cépia, mas no sentido
de uma reconstituicdo por aproximacdes. As coordenacdes promovidas pelo sujeito
na conquista do objeto pressupdem o dominio de alguns principios, como o de con-
servacao e dos sistemas causais. Assim, a reconstituicdo do objeto pressupde ope-
racdes loégico-matematicas. Atingir o real significa pdr em curso processos de coor-
denacao de acoes:
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Ora, o surpreendente é que o real s6 é efetivamente alcancado, ndo s6 em
sua objetividade mas também — e sobretudo — em sua inteligibilidade, se in-
serido entre o possivel e 0 necessario, ou seja, intercalado entre possiveis
ligados entre si por vinculos dedutivamente necessarios. (PIAGET, 1979:97)

Uma das licbes trazidas pela epistemologia, relacionada com o conhe-
cimento, sustenta que, se por um lado o objeto existe mesmo antes que se o des-
cubra, por outro lado, sua descoberta ndo acontece por acaso, mas como resulta-
do de uma reconstrucéo do sujeito, sem que 0 sujeito possua a certeza de atingi-lo

plenamente.

Assim, o processo de constru¢cdo do conhecimento pode ser entendido
melhor dentro de uma perspectiva dialética, considerando-se sujeito e objeto como
duas instancias de uma mesma totalidade. Nessa perspectiva, o objeto ndo é ple-
namente atingido pelo ser cognoscente, como também o sujeito que conhece se
modifica ao entrar em contato com o objeto de seu conhecimento. Os processos de
interacdo implicam, necessariamente, na solidariedade entre sujeito e objeto, como

explica Franco:

Interacdo ndo é, portanto, um processo de toma la da ca. S6 pode ser en-
tendida como um processo de simultaneidade e portanto de movimento en-
tre dois polos que necessariamente se negam, mas que consequenteme nte
se superam gerando uma nova realidade. (FRANCO, 2000:15)

Os processos de interacao, psiquica ou social, pavimentam o caminho pa-
ra a construcdo dos conhecimentos, ndo como um produto acabado, mas como uma

instancia latente, em permanente devir, fruto de coordenacdes de acao.

[...] idéia de que nada, a rigor, esta pronto, acabado, e de que, especifica-
mente, o conhecimento ndo é dado, em nenhuma instancia, como algo ter-
minado — é sempre um leque de possibilidades que podem ou néo ser reali-
zadas. E constituido pela interagdo do individuo com o meio fisico e social,
com o simbolismo humano, com o0 mundo das rela¢des sociais; e se consti-
tui por forca de sua acdo e ndo por qualquer dotacdo prévia, na bagagem
hereditaria ou no meio, de tal modo que podemos afirmar que antes da agéo
ndo ha psiquismo nem consciéncia e, muito menos, pensamento. (BECKER,
2001:72)

Segundo Becker (2001:36-7), ao agir sobre o meio, o sujeito transforma o
objeto, mediante um processo de assimilagéo, transformando-se a si mesmo, mediante

um processo de acomodacgao. Assim, 0 sujeito progressivamente se torna objeto, se faz
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objeto e é exatamente nessa medida que ele se subjetiva, € nessa precisa medida que

ele constroi o mundo, que ele transforma o mundo, que ele se faz suijeito.

3.3.3 Conhecimento e aprendizagem — o enfoque construtivista

Algumas abordagens teéricas tratam o problema da aprendizagem, do
desenvolvimento e do conhecimento de forma tao similar, que estes conceitos aca-
bam sobrepondo-se, sem que seja possivel estabelecer minimamente os limites en-

tre um e outro.

Com certa freqUéncia torna-se necessario retomar estas questdes, no
sentido de resgatar os significados abrangidos por estes conceitos, certamente im-

bricados desde suas origens, mas que jamais se confundem.

Em Piaget, percebemos um cuidado especial na distingdo entre esses
conceitos, ndo por mero preciosismo, mas como condicdo necessaria para se che-
gar a compreensdo da natureza e limites de cada um dos processos envolvidos, e

especialmente, nas inter-relacées que os mesmos estabelecem entre si.

A distincao referida por Ramozzi-Chiarottino (1994:73), a partir das con-
cepcbes epistemoldgicas, sugere um conceito de aprendizagem — saber fazer com
éxito — bem mais restrito que o conceito de conhecimento — atribuir significado a al-
guma coisa ou agdo —, ainda mais que esta atribuicdo de significado extrapola os
limites do que é dado na contemporaneidade, abrangendo o passado, o implicito e 0

possivel.

Esta linha de interpretacdo, segundo a qual esses conceitos nédo se con-
fundem, mas mantém uma interdependéncia, tanto do ponto de vista estrutural como
I6gica, tende a ser seguida pelos principais tedricos no campo da epistemologia ge-

nética e, por consequéncia, das teorias construtivistas.

Piaget, ao conceber o desenvolvimento como um processo espontaneo,
vinculado ao processo global da embriogénese, abrangendo, além do desenvolvi-

mento orgéanico do corpo, o desenvolvimento do sistema nervoso e das funcdes
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mentais — relacionando com a totalidade das estruturas do conhecimento —, distin-
gue da aprendizagem, entendida como um processo provocado — ndo espontaneo —,

por circunstancias externas, e mais limitado as estruturas simples.

As concepcoes piagetianas, de que desenvolvimento explica a aprendiza-
gem, e ndo o contrario, visto que o mesmo nao pode ser reduzido a soma do que €
aprendido, mas constitui um processo essencial, onde cada elemento da aprendiza-
gem ocorre como uma funcédo desse processo, ou seja, uma funcédo do desenvolvi-
mento, mais geral, divergem significativamente das posicdes comumente aceitas,

provindas de outras correntes teoricas.

Mesmo entre abordagens que mantém alguns pontos de convergéncia, é
possivel identificar diferencas fundamentais, e que, portanto, geram consequéncias
divergentes no campo da educacgao, do ensino e da aprendizagem, demonstrando
gue o problema néo pode ser reduzido a um mero jogo de palavras.

Os achados de Vygotsky (1998), por exemplo, levaram a conclusao de
gue a aprendizagem produz desenvolvimento, o que, em certa medida, se diferencia
das descobertas da epistemologia genética, onde o desenvolvimento cognitivo a-
brange um campo mais amplo do que a aprendizagem. Uma das causas dessas nu-
ances interpretativas, do real significado de um e de outro, se deve, possivelmente, a
natureza das teorias epistemoldgicas, ou seja, ao carater de profundidade com que
esta analisa os processos cognitivos, bem como a abrangéncia de seu objeto de es-
tudo, o que a tornam um saber sem correlato. E de presumir, portanto, que 0s co-
nhecimentos auferidos através dos estudos piagetianos, ndo se esgotam nas aplica-
cOes possiveis no campo da aprendizagem. Com muita propriedade, Franco alerta
para essa singularidade:

A profundidade da teoria se deve ao fato de o construtivismo piagetiano (a
epistemologia genética) ndo ser uma teoria educacional (ou de aprendiza-
gem) mas uma teoria epistemolégica. Ou seja, € uma teoria acerca do co-
nhecimento, que, por sua vez, parte da Psicologia. Ela possui, pois, um ho-
rizonte muito mais amplo que o educacional. (FRANCO, 2000:12)

De um modo geral a aprendizagem € entendida como o conjunto de aqui-

sicbes nao decorrentes unicamente dos processos de maturacao, estabelecendo-se
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uma dicotomia entre o desenvolvimento devido a mecanismos inatos e aqueles al-

cancados através da experiéncia adquirida, em funcéo do meio.

De acordo com a concepcéao de Piaget (1974:55), a formacgao dos conhe-
cimentos acontece de sete modos distintos: através da percepc¢do; da compreensao
imediata e pré-operatéria; da aprendizagem stricto sensu; da indugéo; da coeréncia
pré-operatoria (equilibracdo); da deducéo; e da maturacdo. No caso da maturacao,
distingue-se das demais formas por ser um conhecimento transmitido hereditaria-
mente, e ndo adquirido. Teriamos, entédo, seis formas de aquisicao de conhecimento,
algumas imediatas, como € o caso da percepcdo e da compreensao imediata e pré-
operatéria, outras mediatas, como é o caso da aprendizagem stricto sensu, da indu-
cdo, da coeréncia pré-operatéria (equilibracdes), e da deducéo (e no caso extremo:

compreensao imediata operatoria).

Na classificacdo proposta, a aprendizagem stricto sensu constitui uma
forma particular dentre as multiplas formas de aquisicdo de conhecimento, compre-
endendo, segundo Piaget (1974:52), um resultado (conhecimento ou atuagcao) adqui-
rido em funcdo da experiéncia, podendo ser esta experiéncia tanto fisica como 16gi-
co-matematica. Ja a aprendizagem no sentido amplo (lato sensu), seria constituida
através da unido de duas formas de aquisicdo de conhecimentos: a aprendizagem
stricto sensu, mais as equilibracées (coeréncia pré-operatoéria):

No sentido mais amplo, a aprendizagem é um processo adaptativo se de-

senvolvendo no tempo, em funcdo das respostas dadas pelo sujeito a um
conjunto de estimulos anteriores e atuais. (PIAGET, 1974:40)

Por oposicéo a percepcdo e a compreensédo imediata, € necessario pois re-
servar o termo de aprendizagem a uma aquisicdo em funcdo da experiéncia,
mas se desenvolvendo no tempo, quer dizer mediata e ndo imediata como a
percep¢do ou a compreensdo instantanea. (PIAGET, 1974:53)

Segundo Franco, a aprendizagem lato sensu contém a abstracao reflexio-
nante (réfléchissante), podendo acelerar o desenvolvimento cognitivo:
Portanto esta é a verdadeira aprendizagem, pois por €ela o sujeito constroi

conhecimentos novos, e por isso ela gera desenvolvimento. (FRANCO,
2000)

Os estudos sobre o desenvolvimento dos conhecimentos, realizados por

Piaget, trouxeram algumas conclusdes, de certo modo intrigantes, ao evidenciar que
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nem todos os resultados adquiridos em funcdo da experiéncia constituem uma a-
prendizagem, bem como a demonstracdo de que alguns conhecimentos indepen-
dem da experiéncia, ndo sendo, portanto, adquiridos, mas transmitidos hereditaria-
mente, através da maturacdo. Por outro lado, existem, ainda, classes de conheci-
mentos que sdo de fato adquiridos, ou seja, ndo hereditarios, mas que também in-
dependem da experiéncia, como é o caso da deducéo.

A complexidade do problema, revelada a partir das contribuicdes da epis-
temologia genética, ndo permitem mais, segundo Franco, considerar a aprendiza-

gem de forma dissociada dos processos de conhecimento:

Com o advento das teorias construtivistas e interacionistas — especialmente
a partir das contribuicdes de Piaget —, passou-se a entender que ndo se po-
de considerar a questdo da aprendizagem descolada do que se entende por
conhecimento, ou mais precisamente por processo de conhecimento (pro-
cesso cognitivo). Dai a importancia de uma andlise que contemple aprendi-
zagem, conhecimento e inteligéncia. (FRANCO, (2004)

Na medida em que o conhecimento ndo pode mais ser reduzido a uma
copia da realidade, por decalque, como se 0 sujeito se comportasse como um sim-
ples papel fotografico, suscetivel as impressées do meio, surge a necessidade de se
compreender o papel das agcbes envolvidas neste processo. De fato, o desenvolvi-
mento dos conhecimentos exige uma ac¢ao do sujeito, ja que ndo se reduz, como ja
foi explicitado, a uma copia fiel da realidade. Conhecer é modificar, transformar o
objeto, e compreender o processo dessa transformacao e, consequentemente, com-
preender o modo como o objeto € construido, para usar a terminologia piagetiana,
constituindo-se em uma acao interiorizada, cuja esséncia pode ser sintetizada no

conceito de operagao.

A exemplo do que ocorre com o desenvolvimento, de um modo geral,
também os processos de aprendizagens se constituem mediante a adaptacdo, com-
posta de dois momentos distintos, mas ndo separados — a assimilacdo e acomoda-
¢ao —, como se fossem duas facetas de uma mesma moeda. Franco distingue 0s

dois momentos desse processo, de forma bastante ilustrativa:

Ha um momento de assimilacdo, no qual o sujeito internaliza o objeto,
modificando para poder encaixa-lo nos esquemas ja possuidos, ou seja,
para poder conhecé-lo. Por isso a crianca, ao ter contato com uma caneta,
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por exemplo, ira aplicar a este objeto os esquemas de a¢do que ja possuli,
digamos, ira suga-lo. Vé-se aqui que a finalidade do objeto fora modificada
pelo sujeito, e portanto o objeto fora modificado. (FRANCO, 2004)

O outro momento (ndo necessariamente o segundo), € o de acomodacao,
onde 0 sujeito muda-se a si proprio (suas estruturas), a fim de poder melhor
conhecer. Assim, por exemplo, ao tentar agarrar uma bola com a méo (es-
guema ja possuido) e ndo conseguir éxito, a crianca tera de construir uma
nova maneira de interagir com o objeto, coordenando 0os movimentos das
duas maos, a fim de poder agarrar a bola em questdo. (FRANCO, 2004)

Complementando, ainda segundo Franco, existe uma relacao especial en-
tre assimilacdo e acomodacao, no sentido de que uma néo sucede a outra simples-
mente, mas cada uma gera uma situacao nova, que provocara a necessidade da

outra entrar em agao, 0 que resultara num processo interminavel de adaptacao.

A partir do que foi colocado, em consonancia com as concepc¢des genéti-
co-epistemoldgicas, as aprendizagens implicam em continuos processos de deses-
tabilizacdes e reequilibracées, num jogo de mutuas transformacées entre as instan-
cias implicadas, constituindo um verdadeiro processo de adaptacéo inteligente, que
modifica 0 comportamento humano. O conceito de equilibracdo majorante, descrito
por Moreira, de forma bastante compreensivel, ajuda a compreender o modelo espi-

ral da evolucao das aquisicdes dos conhecimentos:

Por outro lado, de acordo com Piaget, s6 ha aprendizagem quando ha aco-
modacao, ou seja, uma reestruturacdo da estrutura cognitiva (esquemas de
assimilacao existentes) do individuo que resulta em novos esquemas de as-
similacdo. A mente, sendo uma estrutura (cognitiva) tende a funcionar em
equilibrio, aumentando, permanentemente, seu grau de organizagdo interna
e de adaptacdo ao meio. Entretanto, quando este equilibrio € rompido por
experiéncias ndo assimilaveis, o organismo (mente) se reestrutura (acomo-
dacéo) a fim de construir novos esquemas de assimilacdo e atingir novo e-
quilibrio. Para Piaget, este processo reequilibrador, que ele chama de equi-
libracdo majorante, é o fator preponderante na evolucdo, no desenvolvimen-
to mental, na aprendizagem (aumento de conhecimento) da crianca. E atra-
vés do processo de equilibragdo majorante que o comportamento humano
€, totalmente, construido em interacdo com o meio fisico e sociocultural; o
comportamento humano (motor, verbal e mental) ndo tem, portanto, segun-
do Piaget, padrdes prévios hereditarios. (MOREIRA, 1985:55)

Embora este modelo possa ser aplicado na compreensdo dos processos
mentais, de um modo geral, e também do pensamento formal, € com a introducéo
dos conceitos como abstracdo empirica e abstracdo reflexionante que estes proces-

sos ficam mais claros. Segundo Piaget (1974:37), a abstracdo empirica € dada pela
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experiéncia fisica, que consiste em agir sobre os objetos de maneira a descobrir as
propriedades, que ainda sao abstratas nesses objetos como tais. No caso da abs-
tracao reflexiva, consiste numa experiéncia de carater l6gico-matematico, ou seja,
em agir sobre os objetos, mas de forma a descobrir propriedades que estéo, pelo
contrario, abstratas das ac6es mesmas do sujeito, mediante uma coordenacao de

acOes, que torna desnecessaria a experiéncia sobre os objetos.

De acordo com Franco, o modelo de abstracdo reflexionante, proposto
por Piaget, representa um passo importante na compreensao dos processos de
desenvolvimento acompanhados de criacdo de novidades, especialmente no que

se refere a tomada de consciéncia, como veremos adiante:

Se a abstracdo empirica retira suas informac8es dos objetos, ja a abstracéo
reflexionante (réfléchissante) retira suas informacoes das ac6es do sujeito,
podendo ter havido ou ndo uma tomada de consciéncia das coordenacgfes
das ac¢0es e ou do processo reflexivo. (FRANCO, 2004)

Piaget distingue duas classes de abstracdes reflexionantes, dependendo
da tomada, ou ndo, de consciéncia do sujeito sobre o préprio processo. Teriamos
assim, a abstracao refletida, quando ocorre a tomada de consciéncia do préprio pro-
cesso de reflexdo — ou seja, 0 grau mais alto de abstracéo reflexionante —, mediante
um processo refletidor, que apresenta dois momentos inseparaveis, de acordo com
Franco (2004):

O reflexo (réfléchissement), que seria a projecdo para um patamar superior
daquilo que fora retirado de um inferior; e a reflexdo (réflexion), que é a re-
construcdo mental daquilo que fora transportado, no patamar superior. As-
sim, por reflexo e reflexdo, ou seja, na abstracédo reflexionante (réfléchissan-
te), o sujeito cria as novidades, por reconstru¢cdes sempre renovadas, ao
ponto de poder construir reflexdes sobre reflexdes, possibilitando-lhe, mais
tarde, um raciocinio completamente desligado (independente) do mundo re-
al que o cerca. (FRANCO, 2004)

Na verdade, o conceito de abstracéo reflexionante denota o carater dialé-
tico que permeia toda aquisicdo de conhecimentos, como a compreende a epistemo-
logia genética. Nao é sem razdo que Piaget insiste na idéia de que todo conheci-
mento novo pressupde um jogo de ultrapassagens, num movimento dialético entre
teses, antiteses e sinteses, na perspectiva hegeliana, expressa no aufhebung. Nes-

se sentido, é bastante ilustrativa a interpretacédo que Franco apresenta:
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Vé-se como héa aqui a influéncia hegeliana em Piaget. Trata-se da aplicacéo da
dialética sistematizada por Hegel a psicologia cognitiva. Afinal a reflexdo nada
mais € do que o processo de superacdo ou ultrapassamento (@ufhebung) da
dialética hegeliana. Nisto ele demonstra que todo conhecimento novo gera no-
vidade, nao so6 pelo contetido adquirido, mas pela formalizacdo que o sujeito
constroi sobre este contelido. Portanto ndo temos aqui nem mais o conteu-
do inicial, nem o sujeito que comecou a conhecer, mas um sujeito que se modi-
ficou e que aplicou esta modificacdo ao contetido original sob forma de rela-
¢Oes, formalizacdes (é o que em filosofia se chama de categorias do conheci-
mento). (FRANCO, 2004)

Piaget (1990:2) ja4 havia atentado para o carater dialético de sua teoria, ao
buscar a explicacéo para a criacdo de novidades em ultrapassagens, que transcen-
deriam de modo incessante o jogo das teses e das antiteses. Os principais autores,
no campo da epistemologia genética, concordam com esta posicao, explicitada por

Franco:

Se o conceito de interacdo € um bom exemplo da dialeticidade do pensa-
mento piagetiano, a teoria da abstracdo, mais especificamente a idéia da
abstracao reflexionante, traz em si a propria dialética hegeliana. (FRANCO,
1998:16)

Ainda de acordo com Franco (1998:16), sujeito e objeto s&o concebidos
como dois polos de uma mesma diade dialética. Se, por um lado, o objeto é a nega-

cdo do sujeito, por outro lado, o sujeito construido é a negacédo da negacao:

Fica mais clara essa questdo da oposicdo quando utilizamos os termos te-
se, antitese e sintese. A toda tese se opde uma antitese (anti-tese). Do con-
fronto entre a tese a antitese surge uma nova tese (a sintese ou sin-tese). A
sintese ndo é a tese nem a antitese. Portanto do confronto entre as duas,
nenhuma foi vitoriosa. Mas se nao é nenhuma delas, também nédo é a soma
das duas anteriores, até mesmo porque, por serem contraditorias, tese e an-
titese ndo podem ser simplesmente fundidas. De fato a sintese contém ele-
mentos da tese e da antitese, mas a ultrapassa, tornando-se qualitativamen-
te diferente de ambas. Ai é que esta a superacdo dialética (aufhebung).
(FRANCO, 1998:15)

Um fato espetacular do desenvolvimento humano consiste na preserva-
cdo da identidade do individuo, durante o percurso das constantes transformacoes,
engendradas no conjunto das interagdes que se estabelecem, tanto no plano psiqui-
co como no social, durante a vida existencial. Este ponto especifico, ainda ndo de
todo explicado, seja pelas invariantes funcionais, seja pelos processos de coordena-
cdo de acoes, representa, segundo nosso entendimento, uma possibilidade a ser
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melhor explorada no campo epistemoldgico, particularmente apés a teoria das ultra-

passagens.

3.34 Fundamentos construtivistas da educacéo

Pode-se dizer que, no campo educacional, o construtivismo representa
uma terceira via epistemoldgica — uma superacdo das concepc¢des aprioristas e em-
piristas de aprendizagem, baseadas em um pensamento linear — que modifica radi-
calmente a compreensao da natureza do conhecimento: a partir dessa nova concep-
cdo o conhecimento ndo é mais entendido como inato ou adquirido, mas constituido

mediante uma acao do sujeito, uma construcao.

A compreensdo dos pressupostos construtivistas assume importancia
fundamental nas a¢bes educativas, visto que a ado¢ao de uma ou outra epistemolo-
gia determina implicacbes praticas no desenvolvimento das estratégias didati-

co/pedagdgicas.

Um professor que adote uma concepcgao de conhecimento de cunho em-
pirista, priorizard a memorizacdo, sem dar maior importancia as relacdes entre os
conhecimentos novos e 0s antigos, pois considerara o aluno como tabula rasa e to-

talmente determinado pelos estimulos que o rodeiam.

Por outro lado, se a concepcao que embasa o trabalho do professor esti-
ver fundamentada no apriorismo, segundo Becker (2001:36), o sucesso da aprendi-
zagem dependera exclusivamente das capacidades inatas do educando que ja nas-
ce determinado, ou seja, na sua bagagem hereditaria tudo ja esta predeterminado;
basta um processo de maturacdo e os efeitos aparecerdo; em faixas etarias fixas
vao aparecendo as estruturas do pensar, as estruturas da percepcao.

Pode-se depreender que tanto uma como outra ndo levam em conta as
descobertas da epistemologia genética e o grande potencial das teorias construtivis-
tas para o campo da educacdo. No mais das vezes, € comum encontrar-se as duas

concepcdes — empirismo e apriorismo — juntas, apesar de serem contrapostas e irre-
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concilidveis. Assim, na 6tica do professor, o aluno aprende um conhecimento, que é

transmitido, porque possui capacidades inatas para assimila-lo.

Tal situacéo nos leva a indagar por que uma teoria, que parece conceber
de forma tado apropriada, os fundamentos dos processos de aprendizagem, do de-
senvolvimento e do conhecimento, como o construtivismo, encontra tanta dificuldade
em sua utilizacdo plena na praxis educacional? A resposta parece estar na propria
pergunta, ou seja, a concepgao construtivista, exatamente por ser construtivista, ndo
pode ser reduzida a um método ou técnica de ensino. Assim, seria um contra-senso
se falar em ambiente virtual de aprendizagem construtivista. Entretanto, € perfeita-
mente plausivel se falar em ambiente virtual de aprendizagem, baseado em concep-

¢Oes construtivistas de aprendizagem.

Adotar uma abordagem construtivista de educacgao implica em uma atitu-
de radical e transformadora, em relacdo ao modelo tradicional de ensino, calcado na
idéia de que o conhecimento resume-se a conteddos que o professor detém e que

transmite a seus alunos. Segundo Becker,

[...] o conhecimento ndo esta no sujeito quando o individuo nasce, o conhe-
cimento ndo esta no objeto, ou seja, no meio fisico ou social, ndo esta na
cabeca do professor; o conhecimento se da por um processo de interacao
radical entre sujeito e objeto, entre individuo e sociedade, entre organismo e
meio. (BECKER, 2001:36)

A epistemologia genética demonstra que o conhecimento é produto da
acao do sujeito, uma construcao resultante de um processo de assimilacédo e aco-
modac¢ao, no conjunto das interagdes com o meio. Ao agir sobre 0 meio, 0 sujeito
transforma o objeto, mediante um processo de assimilacdo, transformando-se a si
mesmo, mediante um processo de acomodacéo. Para Becker (2001:36-7), o sujeito
progressivamente se torna objeto, se faz objeto e é exatamente nessa medida que
ele se subjetiva, é nessa precisa medida que ele constr6i 0 mundo, que ele trans-

forma o mundo, que ele se faz sujeito.

Se a aprendizagem € entendida como um processo de construcao, € por-
gue ndo existe um conhecimento pronto, que possa ser incorporado automaticamen-
te pelo aluno, por mais competente que seja o professor, por mais simples que seja

0 conteudo, por mais “inteligente” que seja o educando, tampouco alguma férmula
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magica ou técnica especial que logre alcancar tais objetivos. A partir desse entendi-

mento, nao faz mais sentido se falar em “transmissao” de conhecimentos.

De acordo com Becker (2001:70), o sujeito humano € um projeto a ser
construido, é alguém cujo principio da transformacéo esta na esséncia do préprio ser.
Isso quer dizer que na medida em que constroi seu conhecimento, o ser humano
transforma-se a si mesmo, transformando a realidade — os objetos. Tanto sujeito como

objeto se constituem mutuamente, na interacao, tanto fisica como social.

A ruptura paradigmatica e epistémica, que representa a educacdo a dis-
tancia, especialmente da era digital, em face das possibilidades de interagdo, nos
ambientes virtuais, na idéia do trabalho cooperativo e colaborativo, e da aprendiza-
gem autdbnoma, faz crer que as licdes trazidas pelas abordagens construtivistas, se

mostram bastante Uteis na orientacdo desses processos educativos.

E presumivel que o estabelecimento de uma rede de relagdes, em am-
bientes virtuais de aprendizagem, tende a potencializar uma ressignificagcdo dos pro-
cessos de aprendizagens, através de uma mudanca de postura, da parte do aluno,

em direcdo a autonomia.

Entretanto, ndo € demais refletir, junto com Becker, sobre as dificuldades
de se aproximar a teoria e a pratica, um fato bastante comum, com que se defrontam
os educadores, em vista da necessidade ndo s6 de uma mudanca de concepcdo
epistemoldgica, como também pedagdgica:

A partir disso, posso afirmar que uma simples mudanca de concepcao epis-
temoldgica ndo garante, necessariamente, uma mudanca de concepcao pe-
dagdgica ou de pratica escolar, mas sem essa mudanca de concepgao —
superando o empirismo e o apriorismo — certamente nao haverd mudanca
profunda na teoria e na prética de sala de aula. A superacdo do apriorismo
e, sobretudo, do empirismo é condicdo necessaria, embora ndo suficiente,
de avancos apreciaveis e duradouros na pratica docente. (BECKER,
2001:78)

Esta posicdo é defendida e ampliada por Franco, na medida em que a
acdo docente exige uma reflexdo permanente sobre seus préprios processos, 0 que

se traduz numa praxis pedagogica:
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[...] a acdo do professor deve estar calcada no respeito ao pensamento da
crianga, portanto, procurar conhecer as hipoteses que seus alunos estéo uti-
lizando e leva-las em conta nas atividades pedagdgicas. [...] a pratica peda-
gogica também deve ser construida pelo professor, no seu dia-a-dia, sem-
pre refletindo sobre sua propria pratica, iluminada pelos conhecimentos te6-
ricos e pela realidade interna e externa de seus alunos. (FRANCO, 2000:72)

A mudanca de perspectiva dos processos de ensino/aprendizagem,
gue promovem a descentracdo do papel do professor, em prol do aluno — que
passa a ser o verdadeiro sujeito da educacédo — tem o potencial de produzir resul-
tados importantes na melhoria do ensino. Mas uma outra contribuicéo trazida pe-
las abordagens construtivistas, refere-se a superacédo da idéia dos modelos pron-
tos. A partir de entdo, perdem for¢ca as concepcdes tecnicistas e instrumentais de
ensino, que pregavam o design instrucional rigidamente planejado como se fosse
uma garantia de sucesso das acdes educativas, calcada em modelos preestabe-
lecidos, como férmulas prontas que pudessem ser aplicadas com sucesso em
gualquer circunstancia.

Tal caracteristica das abordagens construtivistas, de rejeitar, por principio,
modelos prontos de ensino, permanece valida e sempre renovada, na medida em
gue o préprio construtivismo rejeita-se a si mesmo como um método ou uma férmula
gue possa ser aplicavel indiscriminadamente. Essa licdo é fruto e traduz a esséncia
das concepcdes fundadas na epistemologia genética, que nos fazem compreender
gue conhecimento nao se transmite, pura e simplesmente, e que ensinar e aprender

implica na compreenséo da génese do préprio desenvolvimento humano.

De acordo com Moreira (1985:56), os achados da epistemologia genética,
trazem grandes implicacdes para o campo educacional, em geral, e para o ensino,

em particular:

Ensinar (ou, em um sentido mais amplo, educar) significa, pois provocar o
desequilibrio no organismo (mente) da crianca para que ela procurando o
reequilibrio (equilibragdo majorante) se reestruture cognitivamente e apren-
da. O mecanismo de aprender da crianca é sua capacidade de reestruturar-
se mentalmente procurando um novo equilibrio (novos esquemas de assimi-
lacdo para adaptar-se a nova situacéo). O ensino deve, portanto ativar este
mecanismo. (MOREIRA, 1985:56)

Assim, a partir dos conhecimentos sobre como se déo 0s processos cog-

nitivos e sobre o proprio desenvolvimento da inteligéncia, as abordagens didatico-
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pedagdgicas passaram a assumir um carater visivelmente voltado mais para o sujei-
to da aprendizagem, descentrando os processos da figura do professor, valorizando

mais a relacédo entre educando e professor.

A educacao passou a ser entendida, em sua praxis, como processo, nao
um processo de transferéncia, mas um processo de construcdo. Ao conceber o alu-
no como sujeito da aprendizagem, a educacao perdeu muito de seu cunho burocra-
tico e tecnocrata, em outras palavras, conservador, tornando-se mais flexivel, enfati-
zando seu carater libertador e transformador, na perspectiva da constituicdo da au-
tonomia possivel do educando.

3.4 O CONCEITO DE INTERACAO SUBJACENTE NA EPISTEMOLOGIA
GENETICA

A tendéncia quase natural de enquadrar as diversas teorias do conheci-
mento em algum esquema de classificagdo tem levado muitos autores a buscar uma
definicdo para a epistemologia genética, considerando-a ora de cunho apriorista, ora
empirista, quando nao estruturalista. Atento a essa realidade, o proprio Piaget encar-
regou-se de tratar amplamente da questao, refutando muitas das proposi¢coes que
nao se coadunavam com o0 seu pensamento, restando evidente que o interacionis-
mo, mais conhecido no campo educacional como construtivismo, € o que melhor
traduz os pressupostos teéricos nele contidos. De fato, o interacionismo surge como
uma terceira via, uma superagao das concepcdes empiristas e aprioristas, sem con-
tudo representar uma negacao pura e simples dessas teorias, mas uma recolocagao
de ambas em novos termos. Isso quer dizer que tanto uma como a outra, se contri-
buem para a compreensao dos processos cognitivos e o desenvolvimento do conhe-

cimento, ndo dao conta de explicar tudo.

Retomando o problema da epistemologia, nas palavras de Piaget, a se-
guir, em sua conceituacao geral nao ha uma referéncia direta ao problema da intera-

cao:
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Expresso em sua forma geral, o problema especifico da epistemologia
genética é, com efeito, o do desenvolvimento dos conhecimentos, ou seja, 0
da passagem de um conhecimento menos bom ou mais pobre para um sa-
ber mais rico (em compreenséo e em extensdo). (PIAGET, 1990:3-4)

Repassando a extensa obra de Piaget em busca de alguns conceitos fun-
damentais, nos deparamos com quatro etapas, distinguidas por autores como Ferrei-
ro (1987), Beilin (1992), Montangero (1998) e Maurice-Naville (1998), que corres-
pondem aos principais periodos de sua producdo tedrica, descritas por Becker
(2001).

Assim, de acordo com Becker (2001), durante o primeiro periodo, de 1923
a 1932, sao identificados os conceitos de egocentrismo, cooperacao e descentracao.
Ja no segundo periodo, que compreende de 1936 a 1946, encontramos 0s conceitos
de adaptacao, assimilacdo, acomodacéo, equilibrio, esquemas e estrutura. No de-
curso do terceiro periodo, que vai de 1941 a 1959, surgem os conceitos de estrutu-
ras, equilibrio, operacdes, agrupamentos, grupo do INRC,* reversibilidade, estagios,
decalagem vertical, decalagem horizontal, regulacédo e esquemas. O quarto periodo,
gue tem inicio nos anos 70, abrange os conceitos de equilibracdo, abstracao reflexi-
onante, abstracdes empiricas, correspondéncias ou morfismos, implicacdo signifi-

cante, triade dialética, intra-objetal, inter-objetal, e trans-objetal '

De fato, a construcao dos postulados tedricos da epistemologia genética
nao seria possivel sem levar em conta o importante papel desempenhado pelo con-
ceito de interagdo, concomitante a tudo o mais. E assim que, ao se estabelecer a
nogéo de sujeito, determina-se, simultaneamente, nocao de objeto, instaurando-se
imediatamente uma interacdo entre ambos. Mesmo nas epistemologias em geral,
nao interacionistas, persiste a idéia de algum tipo de interacdo, que se estabelece

mediante mecanismos de troca ou de conquistas, vinculando sujeitos e objetos.

[...] o postulado comum das epistemologias conhecidas consiste em supor
gue existe em todos os niveis um sujeito conhecedor de seus poderes em
diversos graus [...], objetos existentes como tais aos olhos do sujeito [...] e,

'® O grupo de transformagdes INRC refere-se as operagdes hipotético-dedutivas préprias do pensamento formal (I = identidade;
N = inversdo ou negacédo; R = reciprocidade; C = correlatividade), no ambito da epistemologia genética, constituindo-se em
operagdes de segunda ordem.

' Alguns autores, como Ferreiro (1978), apud BECKER (2001a), ainda distinguem um periodo de transicdo, que compreende-
ria 0s anos de 1961 a 1968, onde encontramos 0s conceitos referentes aos aspectos operativos e figurativos da cognicao,
fungdes constituintes e equilibragéo.
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sobretudo, instrumentos de troca ou de conquista [...] determinando o trajeto
gue leva do sujeito aos objetos ou vice-versa. (PIAGET, 1990:7)

3.4.1 A natureza dialética dos processos interativos

E possivel que se compreenda mais facilmente o papel da interagdo no
desenvolvimento do conhecimento tentando-se nega-la do que afirma-la. Hipote-
ticamente, supondo-se que as intera¢cbes ndo passam de mera criagdo de nossa
mente, e que de fato ndo existem, de que outra forma poderiamos imaginar e ga-
rantir a subsisténcia do mundo, tal como o conhecemos ou julgamos conhecer, ou
seja, destituido de qualquer tipo de acdo ou relacdo entre seus multiplos entes e
seres, sem que se incorresse num paradoxo insoluvel, qual seja, o de que a ne-
gacao da existéncia de algo somente pode ser levada a efeito se esse algo de
fato existir. Em outras palavras, para se alcancar a efetiva negacdo das intera-
¢Oes teriamos que aceita-las como de fato existentes. Resta que no plano formal,
seguindo um raciocinio hipotético-dedutivo, ndo ha como comprovar que as inte-

racoes ndo existam.

No plano pratico, o problema das interacdes ndo chega a ser levado a tal
extremo, mesmo no seio das epistemologias ndo interacionistas, ja que praticamente
todas as teorias que tratam do desenvolvimento dos conhecimentos, de uma forma
ou de outra, consideram os processos interativos. Com efeito, nem o empirismo nem
0 apriorismo negam categoricamente 0S processos interativos, mas 0s subenten-
dem, cada um segundo uma diferente perspectiva, o primeiro supervalorizando o
objeto, o segundo, ao contrario, supervalorizando o sujeito, como se fossem duas

realidades descoladas.

A grande diferenga entre estas teorias e o interacionismo advém da
forma como este ultimo concebe as interagdes, ndo como uma sequéncia linear,
mas como um processo dialético, numa dindmica de ultrapassagens entre tese,
antitese e sintese. A concepcdao dialética representa a superacao da visdo polari-
zada, da primazia da acdo de um sobre o outro (do sujeito sobre o objeto ou do
objeto sobre o sujeito), passando a uma acéao entre, de implicancia mutua, ou se-

ja, uma inter-acéo:
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Sujeito e objeto s&o, para Piaget, dois pélos de uma diade dialética. E como
se 0 sujeito fosse a tese e 0 objeto a antitese. Portanto ndo ha o que mediar,
pois o objeto é a mediagdo entre o sujeito atual e o sujeito que se constréi a
partir dessa interacao com o objeto. O objeto é a negacao do sujeito e o sujei-
to construido é a negacéo da negacédo. (FRANCO, 1998:16)

Na concepcéo dialética de interacdo, somente é possivel se compreender
a construcdo do conhecimento enquanto sujeito e objeto sdo pensados como duas
faces de uma mesma moeda, ndo havendo como dissociar a agédo do sujeito da a-

¢éo do objeto, e vice-versa.

3.4.2 A terceira via epistemoloégica

A epistemologia genética nasce entre as duas principais correntes, que
ofereciam interpretacdes divergentes (e opostas) a respeito do conhecimento, o em-
pirismo e o apriorismo, diferenciando-se de ambas e superando-as, na medida em
gue avanca na compreensao do problema, refutando tanto a idéia de que o conhe-
cimento é fruto unicamente da experiéncia (empirismo), 0 que determinaria a preva-
Iéncia do meio sobre o individuo, como também a idéia de que o conhecimento é
determinado por capacidades inatas (apriorismo), 0 que acarretaria a supervaloriza-

¢ao do sujeito em detrimento do meio.

Os avancos suscitados pela concepcao interacionista levaram a constitui-
¢do de uma nova chave para se compreender o desenvolvimento do conhecimento
humano, através da elucidacédo dos processos mais amplos de interacéo entre sujei-
to e meio, instaurados pela adaptacéo, assimilacdo e acomodacéo.

Consequentemente, inteligéncia, enquanto um processo adaptativo, se
desenvolve no conjunto das interacdes desencadeados entre o0 sujeito e 0 meio.
Ocorre, portanto, mediante um rico processo de trocas, que progride fazendo com
gue a inteligéncia evolua, segundo Piaget, de um estado em que a acomodacgéo ao
meio é indiferenciada da assimilacdo das coisas aos esquemas do sujeito para um
estado em que a acomodacdo de esquemas multiplos se tornou distinta da sua
assimilacéo respectiva e reciproca, restando a inteligéncia coordenar esses processos

entre si. A inteligéncia ndo surge pelo conhecimento do eu nem pelo das coisas como
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tais, mas pelo da sua interagdo; e é orientando-se simultaneamente para os dois pélos

dessa interacdo que a inteligéncia organiza o mundo, organizando-se a si prépria.

Piaget entende o desenvolvimento da inteligéncia como um processo
de criacdo continua, onde o sujeito ndo absorve simplesmente as categorias e
atributos dos objetos, mediante a abstracdo empirica, mas adiciona dimensdes
aos objetos, enriquecendo-o0s, num ato de assimilacao, através da abstracdo re-
flexionante. Sendo assim, conhecimento e inteligéncia ndo sédo copias da realida-
de, mas uma construcao do sujeito, mediante processos criativos, com a constru-
cdo de algo novo. Esta concepcao de conhecimento, que néo significa uma copia
fiel, nem criacdo absoluta, leva a um dos principais problemas da epistemologia
genética — o de explicar sua génese, superando, ao mesmo tempo, as hipoteses
aprioristas e empiristas.

[...] o conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado
nem nas estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma
construcéo efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes do ob-
jeto, uma vez que elas s6 sdo conhecidas gracas a mediacdo necessaria
dessas estruturas, e que estas, ao enquadra-las, enriqguecem-nas. (PIAGET,
1990:1)

Com base nos estudos de Piaget, pode-se concluir que somente uma
concepcao dialética de interacdo esta apta a explicar as ultrapassagens, resolvendo
o problema da construcéo de estruturas nao-préformadas, sem subordinar a formas
previamente situadas no sujeito ou no objeto: todas as correntes dialéticas insistem
na idéia de novidades e buscam-he o segredo em “ultrapassagens” que transcende-
riam de modo incessante o jogo das teses e das antiteses. (PIAGET, 1990:2)

3.4.3 O problema da mediagéo

A abordagem interacionista do conhecimento, e a incompreensdo da
concepcdao dialética das interagdes, tém estimulado esforcos tedricos na busca de
possiveis mediadores entre sujeito e objeto, em busca dos instrumentos primor-

diais de trocas, sem se dar conta, como refere Piaget (1990:8), de que o instru-
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mento de troca inicial ndo € a percepcdo, mas a propria acdo em sua plasticidade

muito maior.

A concepcao de um sentido dialético da interacdo permite compreender
gue a resposta de um organismo aos estimulos do meio ndo se resume as impres-

sbes causadas por uma acao exdégena, mas no estabelecimento de interacdes:

[...] essa resposta ndo significa que o organismo tenha simplesmente rece-
bido a marca profunda de uma ac&o exterior mas que houve interacdo no
sentido pleno do termo, ou seja, que, em conseqiéncia de uma tenséo ou
de um desequilibrio provocado por uma mudancga do meio, o organismo in-
ventou por combinac¢des uma solucdo original que culminou hum novo equi-
librio. (PIAGET, 1990a:56)

O organismo néo é algo suscetivel a todo o tipo de estimulos, e somente
responde aqueles para os quais mostra-se competente. A incitacdo do meio somen-
te surte efeito se 0 organismo estiver apto e suscetivel a tal acdo:

Com efeito, para que o estimulo provoque uma certa resposta, € neces-
sario que o individuo e seu organismo sejam capazes de fornecé-la,
sendo a questao prévia, portanto, a dessa capacidade, aquilo a que
Waddington chamou a competéncia” no terreno da embriogénese. (PIA-
GET, 1990a:56)

Sendo assim, segundo Piaget (1990:56), no ponto de partida ndo esta o
estimulo mas a sensibilidade ao estimulo, e isso depende naturalmente da capaci-
dade de dar uma resposta. Entretanto, a competéncia, ou a capacidade de fornecer
certas respostas, por parte do organismo, por si sO, ndo é suficiente para explicar a
possibilidade dos diferentes niveis de desenvolvimento, ja que essa competéncia

mesma nao esta dada desde sempre, mas se constréi nas interacoes.

Isto posto, ndo se pode falar de um conhecimento absoluto, ou do esgo-
tamento do ato de conhecer diante de uma realidade pois, na medida que se conhe-
ce, mais se descobre o pouco que se conhece. O conhecimento absoluto s6 pode
ser pensado enquanto possibilidade, ja que, de acordo com Piaget (1990:97), o real
s6 é efetivamente alcancado, ndo s6 em sua objetividade mas também — e sobretu-
do — em sua inteligibilidade, se inserido entre o possivel e 0 necessario, ou seja, in-
tercalado entre possiveis ligados entre si por vinculos dedutivamente necessarios,

representando um limite jamais atingido:
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Sem dlvida, os objetos existem e comportam estruturas que também exis-
tem independentemente de nos. Ocorre que os objetos e suas leis, nao po-
dendo ser conhecidos sendo gracas aquelas nossas operaces que lhes
sdo aplicaveis para esse efeito e que constituem o quadro do instrumento
de assimilacdo que permite atingi-los, somente sédo alcancaveis, portanto,
por aproximacdes sucessivas, 0 que equivale a dizer que eles representam
um limite jamais atingido. (PIAGET, 1990:108)

Seguindo a idéia de que o conhecimento resultaria de interacbes que se
produzem a meio caminho entre sujeito e objeto, e que dependem, portanto, dos
dois ao mesmo tempo (PIAGET, 1990:7-8), e de que um conceito para interacéo
possa ser a acao reciproca de dois ou mais seres ou entes, e que, o sujeito frente ao
objeto de conhecimento estd em constante equilibracdo, busca-se refletir sobre a
natureza das interagbes nos ambientes virtuais de aprendizagem, enquanto propor-

cionam a apropriagdo do conhecimento por parte dos sujeitos.
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ESTRATEGIAS DE ABORDAGEM — EM BUSCA DE UM

CONHECIMENTO SIGNIFICATIVO

4.1 FUNDAMENTACAO METODOLOGICA DA PESQUISA

A investigacdo € sustentada mediante analise de dados coletados em
ambiente virtual de aprendizagem, constituido por alunos-educadores, com foco na
aprendizagem autdbnoma e nos processos interativos, desde o ponto de vista dos
educandos, através de uma pesquisa participante, ndo intrusiva, no decurso de um
semestre, no ambito do Seminario Avancado Sentido e Autoria em Ambientes Virtuais
de Aprendizagem: Condi¢cdes de Possibilidade, In(ter)vencéo, Avaliacao.

A escolha do ambiente virtual de aprendizagem, dentro do Programa de
P6s-Graduacao da Faculdade de Educacédo da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul — como locus da pesquisa — deve-se as suas caracteristicas excepcionais,

gue favorecem o desenvolvimento das hipoteses que norteiam este estudo.

Além de se constituir em uma proposta de ensino baseada em concep-
cOes didatico/pedagogicas, ao mesmo tempo inovadoras e transformadoras, reunia
uma caracteristica sui generis, de relevancia para a pesquisa, devida ao fato de suas
turmas serem constituidas por estudantes com a dupla condicdo de alunos e

educadores.
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Estes alunos-educadores formavam uma classe altamente favoravel ao
desenvolvimento do projeto, na medida em que dominavam as questdes pedagdgi-
cas, possuiam pratica como docentes, e estavam interessados nos processos de
ensino/aprendizagem, além da predisposicao natural para a discussao em torno das

inovacdes educacionais e tecnoldgicas.

Por se tratar de uma classe que, de modo geral, realizava sua primeira
experiéncia em ensino ndo presencial, tornava-se mais facil captar o impacto causa-
do pela inovacdo que representava a modalidade de ensino a distancia. Esperava-
mos, com isso, obter impressdes auténticas, cujas analises poderiam ter seus resul-
tados generalizados para outros grupos, que viessem a enfrentar situacdes simila-
res, bem como constituir referenciais que pudessem contribuir para a evolucao do

design didatico/pedagdgico dos ambientes virtuais de aprendizagem.

4.2 OBSERVACAO PARTICIPANTE OU PARTICIPACAO OBSERVATIVA?

A condicdo de participante do préprio grupo pesquisado tornou-se essen-
cial para que pudéssemos colher impressdes espontaneas, de forma néo intrusiva,
sem interferir no percurso dos acontecimentos. Pretendia-se, assim, acompanhar e
captar a esséncia de cada momento vivenciado, e suas significagbes para cada um
dos participantes, durante o desenvolvimento dos eventos, no ambiente virtual de

aprendizagem.

A pesquisa ndo se propunha a obtencdo de dados controlados artificial-
mente, ou a provocar respostas precisas a partir de questionarios dirigidos, feitos a
partir de uma visdo externa, mas tomar como ponto de partida a visao de alguém
gue participara efetivamente dos acontecimentos, com todas as suas implicagdes.
Assim, o ponto de partida da pesquisa esta ancorado na visdo de um educando em
situacao de aprendizagem em ambiente virtual, orientada para a constituicdo de um

saber que considera os processos de interagcdo a partir de seu ponto de vista.

Assim, efetivou-se a imerséo do pesquisador-pesquisando no seio de uma
comunidade virtual de aprendizagem, inserindo-se no contexto, com o espirito recep-

tivo, deixando-se envolver pelo clima, interagindo ativamente e captando os signifi-
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cados desse novo mundo a partir das manifestacdes espontaneas de cada um dos
participantes. Para tanto, contava-se com o perfil do grupo, bem como com a dina-
mica do curso, no sentido de criarem as condicfes favoraveis a problematizacao da
interacdo mediada, que pudesse suscitar as reflexdes pertinentes ao desenvolvimen-

to da presente pesquisa.

Sabe-se que a metodologia nunca estéa dissociada do carater da pesquisa
nem de seus resultados. Um caso classico, para citar um exemplo, refere-se ao mé-
todo clinico critico concebido por Piaget, que tornou-se imprescindivel para obter
respostas aos problemas para os quais outros métodos ndo davam conta, represen-
tando uma revolugcdo nos procedimentos de pesquisas de campo, demonstrando, ao
contrario do que preconizavam algumas correntes tedricas, a pertinéncia de um pro-
cesso investigativo aberto, cujos desdobramentos seriam impossiveis de serem pre-

vistos com antecedéncia.

Antevendo condi¢cBes favoraveis, optamos por vivenciar uma experiéncia
de educacgao a distancia, em ambiente virtual de aprendizagem, procurando acima
de tudo uma imerséo auténtica em todos os projetos da classe, correndo 0s mesmos
riscos, experenciando os mesmos anseios, duvidas, dificuldades, esperancas e
crencas, enfrentando os mesmos desafios, e, por fim, compartilhando um projeto

educativo comum, produto das a¢des coletivas.

Nesse sentido, ndo se configura uma experiéncia de pesquisa tradicional,
com um publico-alvo ou objetos de estudo bem definidos. Considera-se, em princi-
pio, que todos os participantes estao vivendo uma experiéncia auténtica, e € na au-
tenticidade da experiéncia vivida que reside a importancia das impressoes captadas.
Sendo assim, ndo se pode falar em sujeito ou objeto de pesquisa, mas em um esfor-
¢co para auscultar, apreender e compreender uma realidade, deixar-se impregnar

pelos acontecimentos, e refletir sobre os mesmos.

Considerando que o préprio ambiente virtual mantém, via programacao,
registros de grande parte dos eventos do curso, como didlogos, tanto sincronos co-
mo assincronos, armazenamento de portfélios individuais, que podem ser acessados
livremente pelo grupo, e que todos os alunos possuem prévio conhecimento de tais

funcionalidades, bem como dos procedimentos e dinamica da disciplina, o trabalho
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maior consistiu, além de participar de todos os eventos, em localizar e organizar o
material, assinalando as passagens julgadas mais importantes, durante o desenvol-

vimento dos trabalhos.

Cabe ressaltar que a filosofia que embasou o projeto da disciplina em
pauta, favoreceu a participacao colaborativa e cooperativa, como também na apren-
dizagem autdnoma, de fundamental importancia para a viabilizacdo dos procedimen-
tos de pesquisa adotados, da observacao participante. De outra forma, é provavel
gue fosse necessaria a aplicacdo de questionarios dirigidos ou de entrevistas estru-
turadas, no sentido de direcionar o foco das questdes, 0 que se mostrou dispensavel
no presente estudo de caso.

Em busca da construgdo de um conhecimento significativo para o grupo
como um todo, tornou-se relevante subverter a légica das pesquisas cientificas tradi-
cionais, sustentada na dicotomia pesquisador-pesquisado, superando a idéia de um
pesquisador, que detém referenciais e parametros, com poder de decisdo sobre 0s
meios e fins da pesquisa, e de um objeto-alvo, que simplesmente ignora tanto os

objetivos como os procedimentos, transformando literalmente num objeto de estudo.

A proposta pretendia produzir uma reflexdo a partir de experiéncias vivi-
das, longe do interesse em definir os participantes como objetos, mas ao contrario,
como sujeitos de uma acéo coletiva, constituindo-se a pesquisa no resultado de uma

vivéncia auténtica.

O estudo da vida em sociedade difere radicalmente do estudo do mundo
fisico, pois trata-se de uma realidade dinamica, onde a propria presenca do obser-
vador constitui em fator de interferéncia nos resultados. Por outro lado, o mito da
objetividade e neutralidade cientifica cada vez menos encontra sustentacao. Assim
como a educacdo em geral, a educacéo a distancia pressupde relacdes sociais. O
objetivo mais ambicioso é construir conhecimentos a partir das relacdes dos conhe-
cimentos de cada participante, sem perder de vista que a realidade pode constituir-
se em fonte inesgotavel de exploracédo e experimentacao.

Na raiz da proposta metodolégica adotada encontram-se algumas ques-
tdes que remetem a busca de um sentido no conhecimento. Subjacentes ao proces-

so de observacéo participante, subsistem algumas questdes que consideramos de
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fundamental importancia para a compreensao da proposta de pesquisa, e que cons-
tituem o horizonte das a¢des desenvolvidas, dada pelas seguintes indagacdes: A
guem servem os resultados da pesquisa? Em que medida o estudo de um problema
pré-definido reflete os problemas das populacdes pesquisadas? Quando um conhe-

cimento tem, verdadeiramente, sentido? Qual é o sentido do conhecimento?

O estudo evoluiu ndo interessando tanto obter uma resposta comum a
uma pergunta padronizada, mas criar espacos para que as perguntas, duvidas, per-
cepcoes da realidade, construcdes de conceitos, manifestacdo de sentimentos, im-
pressdes, visdbes de mundo, etc., relacionados com os eventos de uma experiéncia
de educacao a distancia, pudessem ser reconhecidas em sua importancia e pudes-
sem ser levadas em conta nas reflex6es teoricas sobre a EAD. Trata-se, pois, de
uma pesquisa vinculada ao quotidiano, voltada para a reflexdo teérica sobre as pos-
sibilidades desse quotidiano.

A proposta embasou-se num modelo de andlise qualitativa orientada para
a identificacdo dos dados empiricos, que pudessem ser relevantes na abordagem da
problemética das interacdes e da aprendizagem autdbnoma, em ambientes virtuais de
aprendizagem, mediante estudo de caso, em pauta. A andlise dos resultados das
observacdes realiza-se a partir das concepc¢des tedricas da epistemologia genética e
das teorias construtivistas, procurando evidéncias que vinculem os processos intera-
tivos e da aprendizagem autbnoma, em ambientes virtuais de aprendizagem, a pos-

siveis pressupostos epistemoldgicos da educacao a distancia.

Dessa forma, ndo se pretendia produzir estatisticas, mas compreender o
sentido de cada manifestacdo no seu contexto, com seus significados préprios. O
objetivo ndo era de identificar quantos se posicionaram de um certo modo, mas cap-
tar os diversos posicionamentos, buscando compreender a realidade de cada parti-
cipante e seus pontos de vistas sobre o processo em curso. Buscava-se, assim,
compreender a problematica das interacdes em ambientes virtuais de aprendizagem,

a partir da visdo dos proprios educandos.
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EsTuDO DE CASO

SENTIDO E AUTORIA — UMA EXPERIENCIA SINGULAR

DE ENSINO MEDIADO

Ninguém consegue tocar sem ser tocado.

ISAAC NEWTON

5.1 INTRODUCAO

No presente Capitulo, procuraremos descrever o Seminario Avancado
Sentido e Autoria em Ambientes Virtuais de Aprendizagem: Condi¢bes de Possibili-
dade, In(ter)vencao, Avaliacdo, que se constituiu no locus de nosso estudo. Preten-
de-se, assim, possibilitar ao leitor formar uma idéia, o0 mais proxima possivel da rea-
lidade vivenciada, observada e refletida, dos eventos desencadeados no transcurso
das atividades, e seus multiplos significados, mediante a descri¢cdo dos objetivos das
acOes educativas, dos participantes, do ambiente virtual de aprendizagem, da dina-
mica das interacfes, buscando, ainda, mediante dados estatisticos, propiciar refe-
renciais que possam dar a dimensao e magnitude das interagbes desenvolvidas du-

rante o periodo de 15 semanas analisado.

A utilizacdo de dados quantitativos e estatisticos tem por objetivo possibili-

tar ao leitor uma idéia do numero e da dinamica das interacdes desencadeadas no
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ambiente, ja que de outra forma seria dificil alcancgar tal intento. Entendemos que
este procedimento ndo retira o carater metodol6gico eminentemente qualitativo do
presente estudo, ja que a analise pretende considerar os enunciados, em termos de
sua significacéo, para os participantes, de forma contextualizada, e ndo o nimero de

ocorréncias de determinado evento.

Pretende-se, também, descrever os critérios utilizados para o tratamento
dos dados, relativos a selecéo, catalogacéo e classificacdo, bem como a geracéo de
graficos que permitam uma visdo da dindmica do processo, no transcorrer do perio-

do analisado.

Com o intuito de possibilitar uma leitura seletiva, para aqueles que conhe-
cem a Plataforma AVENCCA,?° o ambiente MEAD 2,* ou ainda o FOR-CHAT,? lis-
tamos a seguir os temas e a sequéncia em que os referidos assuntos serdo aborda-

dos no presente Capitulo:

1. Inicialmente, no item 5.2 — Motivacdes que levaram a constituicao
do estudo de caso AVA MEAD 2, serao descritas as raz0es que levaram a definir
0 Seminario Avancado Sentido e Autoria em Ambientes Virtuais de Aprendizagem:
Condicdes de Possibilidade, In(ter)vencao, Avaliacdo, como locus para o desenvol-
vimento do presente estudo, procurando transmitir um pouco da atmosfera do am-
biente, especialmente em face das concepc¢des didatico-pedagdgicas que 0 susten-

tam.

2. No item 5.3 — Conhecendo os participantes da comunidade vir-
tual, pretende-se descrever as principais caracteristicas do grupo, a formacédo aca-
démica, area de atuacdo profissional, regibes de origens, cursos aos quais estdo

vinculados, bem como interesses na area das tecnologias aplicadas a educacéo, e

% A plataforma AVENCCA (Ambientes Virtuais para Encontros de Sentido, Construgdes Conceituais e Aprendizagem) foi

desenvolvida pelo LELIC (Laboratério de Estudos em Linguagem Interacdo e Cognigdo), da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do sul, sob a orientagdo da Profa. Dra. Margarete Axt, com o objetivo de permitir a
criacdo de ambientes virtuais destinados a aprendizagens em diferentes niveis de formagéo.

1 Ambiente desenvolvido pelo LELIC (Laboratério de Estudos em Linguagem Interac&o e Cognicéo), baseado na plataforma

AVENCCA, para utilizacdo no Programa de Pés-Graduacdo em Educagdo da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul.

22 O For-Chat é uma ferramenta interac&o virtual tanto sincrona quanto na assincrona, prépria para a utilizagdo em ambientes

virtuais de aprendizagem. Foi concebido pelo LELIC (Laboratério de Estudos em Linguagem Interagdo e Cognicéo), da Fa-
culdade de Educacgé&o da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, sob a coordenacgdo da Profa. Margarete Axt. O For-
Chat é um software de concepgdo avangada que retine em uma Unica ferramenta as fungdes de férum e de chat, favore-
cendo 0s processos interativos em comunidades virtuais de aprendizagem.
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suas experiéncias prévias em EAD, buscando-se definir o perfil da comunidade vir-
tual de aprendizagem analisada.

3. A definicdo do periodo da analise é tratada no tépico 5.4 — Tempo de
interacdes: definindo o periodo de interesse para o estudo, e compreende 15
semanas, abrangendo de 21 de abril de 2003 a 03 de agosto de 2003.

4. Em 5.5 — Horizonte da observacédo participante: delimitacfes
conceituais dos eventos observados, busca-se descrever as trés principais fontes
da observacgao participante: a Lista de Discussdo, os Depoimentos e o For-Chat,
bem como as estratégias metodoldgicas utilizadas. As observacdes feitas a partir da
Lista de Discussao e dos Depoimentos ndo constituem matéria de analise, mas de
orientacdo para as reflexfes, ja que os dados considerados, em sua totalidade,
situam-se no d&mbito do For-Chat.

5. Considerando que o AVA MEAD 2 — ambiente virtual de aprendiza-
gem do Seminario Avancado Sentido e Autoria em Ambientes Virtuais de Aprendiza-
gem: Condi¢cOes de Possibilidade, In(ter)vencao, Avaliagdo —, foi implementado a
partir da Plataforma AVENCCA, julgamos oportuno resgatar parte da histéria dessa
Plataforma, com o propdsito compreender melhor o espirito que anima sua concep-
cdo, as propostas didatico-pedagdgicas, bem como as bases tedricas que a funda-
mentam, desde as origens. A abordagem desse tema é feita no tépico 5.6 — Origens
e filosofia da plataforma AVENCCA.

6. Como nao seria possivel compreender a natureza dos processos inte-
rativos que se pretende estudar, sem conhecimento do ambiente virtual de aprendi-
zagem do MEAD 2, propriamente dito, buscamos descrevé-lo em 5.7 — Conhecen-
do o ambiente: principais recursos e ferramentas do AVA — MEAD 2. Assim,
neste subitem serdo apresentadas e descritas as diversas ferramentas e funciona-
lidades do MEAD 2, bem como a demonstracdo da navegacdao, através de suas
telas, tendo-se sempre presente que o For-Chat — a fonte de dados da presente
pesquisa —, assunto a ser abordado no proximo tépico, constitui uma dentre um
conjunto de ferramentas, e ndo o ambiente MEAD 2 como um todo. Esse esclare-

cimento se faz necessario, uma vez que o For-Chat, seja em funcao de sua con-
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cepcao, seja em funcao de ter caido no gosto dos educandos, se impde com tal
intensidade, que eventualmente pode-se perder a no¢ao de conjunto, ou seja, que
0 ambiente é constituido por uma série de outros recursos e funcionalidades, que
se complementam, cada um com sua importancia especifica, mas que nao consti-

tuem objeto do presente estudo.

7. Por Gltimo, no tépico 5.8 — FOR-CHAT: locus por exceléncia das in-
teracdes virtuais, pretende-se descrever detalhadamente o For-Chat — a ferramen-
ta de interacdo por exceléncia, do ambiente —, suas funcionalidades, telas, navegabi-
lidade, recursos, e a dinamica dos processos interativos desencadeados, desde o
ponto de vista didatico-pedagdgico e interacional. Sdo as interacdes promovidas
através desta ferramenta que interessam a presente pesquisa. Assim, € importante
conhecer um pouco de sua historia, e as concepcdes pedagodgicas que o sustentam.
Busca-se, ainda, neste topico, definir e explicitar os critérios adotados para a classi-
ficacdo e catalogacdo das mensagens postadas no For-Chat, bem como descrever
as etapas da analise da problematica da interacdo, sob o ponto de vista dos edu-

candos, considerando a perspectiva interacionista-construtivista.

Estamos convictos de que a averiguacao da natureza dos processos de
interacdo, objeto da presente pesquisa, torna-se efetivamente factivel, a partir da
percepc¢éo da dindmica do ambiente e, principalmente, da compreenséo da proposta
didatico-pedagdgica que sustenta as acdes educativas estabelecidas na comunida-
de virtual de aprendizagem, que constitui o estudo de caso, mais que do conheci-

mento de suas ferramentas e funcionalidades.

Tomando como ponto de partida essa premissa, propomos, neste Capitu-
lo, ndo so apresentar os diferentes recursos da plataforma, mas transmitir um pouco
da atmosfera que envolveu a comunidade virtual de aprendizagem, sabedores, de
antemao, das dificuldades de um empreendimento de tal natureza, em face da f-
gueza dos momentos vivenciados pelos participantes, e do carater subjetivo das
multiplas significagcdes engendradas nos processos de interacdo. Assim, nos senti-
remos recompensados, na medida em que conseguirmos reconstituir, a0 menos
uma porcao infima, do mundo de significacfes que se estabeleceram entre os parti-
cipantes do Seminario Sentido e Autoria, representadas no contexto das interacdes

vivenciadas.
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5.2 MOTIVACOES QUE LEVARAM A CONSTITUIR O ESTUDO DE CASO
AVA MEAD 2

A constituicdo do estudo de caso deu-se mediante uma imersao na co-
munidade virtual de aprendizagem, durante o primeiro semestre de 2003, do Semi-
nério Avancado Sentido e Autoria em Ambientes Virtuais de Aprendizagem: Condi-
¢Oes de Possibilidade, In(ter)vencao, Avaliacéo, sob orientacdo da Profa. Dra. Mar-
garete Axt, junto ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Faculdade de
Educacédo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, na expectativa de viver-
mos uma experiéncia de educacdo a distancia, buscando refletir sobre a mesma,

levando em conta as manifesta¢cdes do grupo de educandos que dela participaram.

Na medida em que participAvamos dos acontecimentos, na condicao de
educandos, obviamente interessados em desenvolver os conteldos propostos e
cumprir os objetivos programaticos do Seminario, mas particularmente interessados
em experenciar um acontecimento dessa natureza, ou seja, a educacao a distancia
realizada através de ambientes virtuais de aprendizagem e, principalmente, interes-
sados em compreender como outros participantes se sentem durante esse processo
e que reflexdes fazem, como racionalizam suas préprias vivéncias, concernente aos
processos de interacéo, formou-se a convic¢ao de que a definicdo do caso nao po-
deria ter tido escolha mais acertada. Na analise da problemética da interagdo em
ambientes virtuais de aprendizagem, procuraremos manter uma perspectiva funda-
mentada nas teorias construtivistas-interacionistas de ensino e aprendizagem, es-
pecialmente nos achados da epistemologia genética. A partir dessas teorias, é
possivel compreender a importancia da interagdo nos processos de ensino e apren-

dizagem.

A atmosfera aflorada no ambiente, por forca de um conjunto de circuns-
tancias, transformou-se, segundo nosso entendimento, em fonte geradora de acon-
tecimentos extremamente significativos para o conjunto de participantes, concorren-
do, ndo s6 para o atingimento dos objetivos propostos, mas especialmente para a
ultrapassagem de muitos limites — seja no campo psicopedagoégico, metodolégico,

seja no campo social ou histérico —, limites estes impostos por estigmas sedimenta-
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dos ao longo de uma tradicdo educacional baseada essencialmente em um modelo
presencial, na heteronomia — no sentido piagetiano do termo —, e na verticalidade do
ensino, que agora nao encontra uma posi¢cao tdo demarcada, na educacao a distan-
cia, baseada nas novas tecnologias, os ambientes virtuais de aprendizagens, que
favorecem a constituicdo de comunidades de aprendizagem cooperativa e colabora-

tiva.

Entendemos, como ja foi referido, ndo estariamos sendo suficientemente
fiéis a realidade observada e aos objetivos do estudo proposto, se nos limitdssemos
a analisar a mecanica dos processos de interagdo, sem considerar a subjetividade
gue constitui o horizonte das significacdbes humanas, que engendram as acoes e
interacdes entre sujeitos. Este horizonte, no mais das vezes fugaz, cujas fronteiras
nunca se mostram plenamente definidas, constituem os referenciais da acdo huma-
na mais objetiva. A objetividade sé € alcancada no mundo pratico, no momento em
gue se define e concretiza uma acdo humana. Mas o mundo préatico ndo esgota as
possibilidades humanas; € muito mais resultado do que fonte. A origem de toda ins-
piracdo das atividades humanas antecede ao mundo pratico; em certo sentido, tam-
bém é isso que procuramos alcancar com o presente estudo, compreender a nature-
za dos processos de interacdo, ndo a partir de seus resultados, mas a partir de suas
fontes de inspiracdo. A constituicdo da subjetividade que alimenta os processos de
interacdo é apoiada nos estudos da hermenéutica filosoéfica, buscando resgatar o

horizonte de pré-compreensdo humana.

Tal intento requer deixar fluir, nas manifestacdes dos participantes, aque-
les fendmenos essencialmente humanos, situados por detras das crencas e incerte-
zas, responsaveis pelas visées de mundo de cada um. Exige compreender como 0s
processos de interacdo sdo desencadeados a partir desse horizonte fenomenologi-
co, de um horizonte de pré-compreensao; compreender 0s vinculos entre as visdes

de mundo e o modo peculiar de interagir de cada um.

N&o é sem razdo, pois, que optamos por referenciar nossas reflexdes a
partir do estudo de um caso que se revelou peculiar: ndo resta duvida de que o
Seminério Avangado Sentido e Autoria em Ambientes Virtuais de Aprendizagem:
Condi¢cbes de Possibilidade, In(ter)vencdo, Avaliacdo, como ficou evidente aos

participantes, constituiu-se em um evento extraordinario, um verdadeiro “aconte-
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cimento” de sentido e autoria, cujos parametros extrapolam padrdes de compara-
bilidade.

Estamos convictos de que a intensidade da experiéncia vivenciada em
Sentido e Autoria ndo pode ser creditada a uma porgédo em particular, isoladamente,
mas ao conjunto de eventos que se constituiram e a dindmica dos préprios proces-
sos interativos. De forma didatica, procuraremos descrever cada um desses compo-
nentes, mas sem perder de vista que qualquer analise precisa considerar o todo, e

Nnao uma ou outra dimensao, somente.

De fato, pode-se afirmar que Sentido e Autoria ndo € um Seminario pre-
sencial, transposto para a modalidade virtual, mas, ao contrario, um evento que se
constitui na virtualidade. Esta embasado em propostas pedagégicas que implicam
em interacdes em ambientes virtuais de aprendizagem. Esta particularidade, mais o
conjunto de intera¢ces construidas de forma cooperativa e colaborativa, o torna, sem

davida, um acontecimento singular.

Como ja foi explicitado no capitulo anterior, que trata da metodologia,
Sentido e Autoria, além de se constituir em uma proposta de ensino baseada em
concepcdes didatico/pedagdgicas, ao mesmo tempo inovadoras e transformadoras,
reline uma caracteristica sui generis, de relevancia para a pesquisa, que reside no
fato de sua turma ser constituida por estudantes com a dupla condicédo de alunos e
educadores, altamente interessados nos processos de ensino/aprendizagem, e pre-
dispostos para as discussdes acerca das inovagdes educacionais, particularmente
aquelas referentes a problematica da interacdo no ensino mediado, em ambientes

virtuais de aprendizagem.

5.3 CONHECENDO OS PARTICIPANTES DA COMUNIDADE VIRTUAL

O grupo de participantes da comunidade virtual de aprendizagem Senti-
do e Autoria, que interagiu no For-Chat, € composto por 39 estudantes, conforme
demonstra o Mapa 1, de diversas regides do pais, sendo: 1 da regido norte, 2 da
regido nordeste, 4 da regido centro-oeste, 1 da regido sudeste e 31 da regido sul.
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Mapa 1 — DISTRIBUIGAO GEOGRAFICA DOS PARTICIPANTES DO SEMINARIO AVANGADO
SENTIDO E AUTORIA SEGUNDO AS REGIOES DO PAIS

Regiéo Norte

Regido Nordeste

Regido Centro-Oeste

Regido Sudeste

Regido Sul

Como pode ser verificado no Mapa 1, do total de participantes, 79% sao
oriundos da regiao sul, mais especificamente no Rio Grande do Sul, conforme ilustra
0 Mapa 2. Desses, 19 sdo domiciliados na regidao metropolitana, dos quais 16 resi-
dem no municipio de Porto Alegre. Os demais estao distribuidos nas outras regides:

pampa, serra, missoes e litoral sul.
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Mapa 2 — DISTRIBUIGAO GEOGRAFICA DOS PARTICIPANTES DO SEMINARIO AVANGADO
SENTIDO E AUTORIA DOMICILIADOS NO RIO GRANDE DO SUL

Paz=0 Fundo

2 Caxias do Sul
Santo Angelo aklas 20 Su
Santa Cruz

Venancio Aires.

Taquara

Considerando o critério género, a turma € composta de 14 participantes
do sexo masculino e 25 do sexo feminino, o que representa um percentual de 64%,
desta categoria, conforme ilustra o gréafico a seguir.

Gréfico 1 - PERCENTUAL DE PARTICIPANTES DO
SEMINARIO AVANCADO SENTIDO E AUTORIA QUANTO
AO GENERO

@ Masculino

@ Feminino
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A faixa etéria dos participantes concentra-se e distribui-se, quase que uni-
formemente, entre os 25 e os 50 anos, sendo que em torno de 40% da turma situa-

se na faixa de 30-39 anos, conforme demonstra o gréafico a seguir.

Gréfico 2 - PARTICIPANTES DO SEMINARIO AVANCADO
SENTIDO E AUTORIA POR FAIXA ETARIA

5%

020-29
B 30-39
040-49
0 50-59

39%

A formacédo académica dos participantes é preponderantemente na area
da educacao: o grupo conta com 24 participantes formados nesta area, seja em
cursos de graduacdao, especializacdo ou mestrado, conforme demonstra a Tabela
1. Foram identificados 10 participantes com formacao em ciéncias humanas, em
cursos de graduacao e pos-graduacédo, com énfase nas areas de filosofia e psico-
logia. Ja na area de informatica, englobando analise de sistemas, processamento
de dados e novas tecnologias aplicadas a educacéo, foram identificados 11 parti-
cipantes, principalmente em cursos de especializacdo. Verificou-se que alguns
participantes possuem formacdo em outras areas, como ciéncias juridicas, admi-
nistracdo, engenharia, jornalismo, letras, artes, historia e ciéncias (fisica, mate-

matica, quimica, biologia).

Os participantes, em sua ampla maioria, possuem formacéo superior em
mais de um curso. E comum registrar ocorréncias em dois ou mais cursos de
graduacédo e/ou poés-graduacao (especializacdo e/ou mestrado). Do total de partici-
pantes, 31 encontram-se nesta situacdo, o que representa um percentual préximo a

80%, indice bastante expressivo.
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Os dados referem-se a cursos concluidos, na época da pesquisa — nao
foram, portanto, levados em conta os cursos em andamento, sejam de mestrado
ou doutorado, ou concluidos no intersticio entre a coleta dos dados até a presen-

te data.

Tabela 1 — FORMACAO ACADEMICA DOS PARTICIPANTES DO SEMINARIO AVANCADO SENTI-
DO E AUTORIA (GRADUAGAO E POS-GRADUAGAOD)?

AREA PARTICIPANTES
Pedagogia, Educacéo, Avaliacao 24
Computacédo, Novas Tecnologias, Informatica Educativa 11
Filosofia, Psicologia, Historia, Ciéncias Sociais, Religidao 10
Letras, Artes 8
Engenharia, Quimica, Fisica, Matematica, Biologia 5
Administragao, Ciéncias Juridicas 3
Jornalismo, Servico Social 3

Do total de participantes, 30 atuam como professores (14 em IES), sendo
gue 14 diretamente nas areas de informéatica e educacdo. Os demais, que néo se
encontravam em exercicio na docéncia, na época, de uma forma ou de outra, man-
tinham vinculagbes com as areas de informatica e educacao, seja mediante projetos
ou pesquisas, especialmente na area de tecnologia educacional, ou em atividades

técnico-cientificas.

Do ponto de vista da vinculagdo académica, o Seminério acolheu alu-
nos PEC (Programa de Ensino Continuado), alunos do MEAD (Projeto de Curso
de Especializacdo/Mestrado a Distancia do PPGEDU), alunos do PGIE (Programa
de Pés-Graduacao em Informética na Educacdo) e do PPGEDU (Programa de
Po6s-Graduacdo em Educacdo), nos niveis de mestrado e doutorado e, ainda,
alunos especiais (bolsistas e pesquisadores).

Quanto a participacao, alguns alunos desempenharam, concomitante-

mente, as funcdes de monitor, observador ou bolsista — para fins de pesquisa. Para

A tabela ndo apresenta dados relativos a cursos redundantes. Assim, as ocorréncias de dois cursos em uma mesma area,

e sdo muitas, como por exemplo gradua¢do em educagdo e mestrado em educacdo, ndo foram computadas. O objetivo
aqui é dar uma idéia geral da formagédo académica da Turma, e ndo do ndmero de cursos concluidos pelos participantes,
individualmente.
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0s propositos do presente estudo, tais particularidades ndo sdo consideradas rele-
vantes, ja que todos participaram efetivamente como “educandos”, e interagiram no

For-Chat, de forma bastante intensa.

Considerando o critério modalidade de ensino, alguns participaram de
modo exclusivamente a distancia, enquanto outros tinham, além das interacdes a
distancia, encontros presenciais, numa espécie de ensino misto, presencial-virtual.
Cabe registrar o indisfargavel interesse de muitos desses alunos, que freqientavam
0S encontros presenciais, em participar intensamente do ambiente virtual. O fato
de o Seminério contar com possibilidade de ensino misto — presencial e a distan-
cia —, visto que um grupo desenvolveu atividades presenciais e virtuais, concomitan-
temente, enquanto outros alunos interagiram e desenvolveram seus estudos na mo-
dalidade virtual, exclusivamente, influenciou positivamente, segundo nosso entendi-
mento, na definicdo do locus da pesquisa. Esperdvamos, pela riqueza das situacdes
possiveis, um ambiente potencialmente favoravel aos objetivos pretendidos no pre-

sente estudo.

Por outro lado, de um modo geral, como também ja foi referido anterior-
mente, no capitulo que trata da metodologia, sao participantes que realizam sua pri-
meira experiéncia em ensino nao presencial. Da mesma forma, espera-se que esta
condicdo contribua no impacto da experiéncia, favorecendo a obtencdo das impres-
sOes de cada participante.

5.4 TEMPO DE INTERACOES — DEFININDO O PERIODO DE INTERESSE
PARA O ESTUDO

O periodo analisado compreende 15 semanas, correspondente ao perio-

do de interagdes virtuais, no For-Chat, que coincide com as atividades presenciais.

Para o presente estudo, interessa analisar exatamente os dados gera-
dos e produzidos durante o periodo que compreende encontros virtuais e também
presenciais (relativos aos participantes do PGIE, do PPGEDU e alunos PEC). Este

periodo, explicito no Quadro 1, estende-se até a décima quinta semana, quando
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cessaram 0S encontros presenciais, abrangendo, assim, o periodo de 21 de abril

de 2003, indo até 03 de agosto de 2003.

Quadro 1 — DISTRIBUICAO DAS SEMANAS DO PERIODO ANALISADO

SEMANAS PERIODO
1 21/04/03-27/04/03
2 28/04/03-04/05/03
3 05/05/03-11/05/03
4 12/05/03-18/05/03
5 19/05/03-25/05/03
6 26/05/03-01/06/03
7 02/06/03-08/06/03
8 09/06/03-15/06/03
9 16/06/03-22/06/03
10 23/06/03-29/06/03
11 30/06/03-06/07/03
12 07/07/03-13/07/03
13 14/07/03-20/07/03
14 21/07/03-27/07/03
15 28/07/03-03/08/03

Entretanto, cabe salientar que as interacdes no ambiente virtual constitui-

ram-se com tal intensidade que o grupo continuou atuante e interagindo por mais 6

semanas, além do término previsto das atividades, estendendo-se até 14 de setem-

bro de 2003, conforme demonstra o Quadro 2, a seguir.

Quadro 2 — SEMANAS DE INTERAGAO EXCEDENTES

SEMANAS PERIODO
16 04/08/03-10/08/03
17 11/08/03-17/08/03
18 18/08/03-24/08/03
19 25/08/03-31/08/03
20 01/09/03-07/09/03
21 08/09/03-14/09/03

A partir de entdo, as interagbes diminuiram sensivelmente, até cessa-

rem por completo. As intera¢cdes ocorridas nas semanas excedentes demonstram

0 quanto a turma ficou empolgada e impregnada com o0s processos de trocas,

visto que ndo havia nenhuma obrigacao formal para a continuidade das interlocu-
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cOes. Este periodo excedente de trocas, mesmo que os dados ali gerados néo
tenham sido considerados no presente estudo, representa um indicativo consis-
tente, pelo clima que tomou conta dos participantes, de forte disposi¢céo para inte-
ragir e ultrapassar limites, definindo as condicbes de um modelo de aprendiza-

gem autébnoma.

A proposta contempla, conforme ja referenciado, as vantagens que a du-
pla condicéo virtual/presencial, do Seminario, oferece aos objetivos da pesquisa. Tal
particularidade — a interagcéo virtual com alunos que estavam participando no modo
exclusivamente virtual, com alunos que, além das participag6es virtuais, mantinham
atividades e eventos presenciais —, segundo nossas observacdes, contribuiu para
gue a tematica interacdo em ambientes virtuais de aprendizagem, se tornasse um

assunto relevante para o conjunto dos participantes.

5.5 HORIZONTE DA OBSERVACAO PARTICIPANTE — DELIMITACOES
CONCEITUAIS DOS EVENTOS OBSERVADOS

Ao iniciar a pesquisa, tinhamos a intencdo de considerar o ambiente
virtual de aprendizagem (AVA) MEAD 2, como um todo, analisando 0s eventos

desencadeados no conjunto de suas ferramentas.

Com o progresso dos trabalhos, ficou cada vez mais evidente que o For-
Chat se transformaria no foco principal da pesquisa, por se tratar de uma ferramenta
extremamente apropriada para apoiar o desenvolvimento da abordagem do proble-
ma da interacdo em ambientes virtuais de aprendizagem, em face da amplitude das
interacfes desencadeadas através do uso de seus recursos, mostrando-se suficien-

te para os propositos do presente estudo.

Assim, os dados analisados sao aqueles produzidos no ambito do For-
Chat; entretanto, a selecdo dos dados, bem como o enfoque da analise, orientou-se
levando em conta o conjunto das vivéncias no ambiente MEAD 2 como um todo, in-
cluindo os eventos presenciais, a lista de discussao, observacdes pessoais e depoi-
mentos dos participantes, configurando-se, assim, a idéia da observacao participante
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(ou participacao observativa, como pretendemos), que se revelou estratégica para a
pesquisa. Julgamos que, ao participar efetivamente dos eventos do Seminario, em
igualdade de condi¢cdes com os demais participantes, estariamos incorporando um
componente importante que poderia facilitar a captura do estado de espirito, de co-
mo cada um dos participantes estava se sentindo em relagéo ao problema da intera-
¢cdo em ambientes virtuais de aprendizagem, em uma situacdo real, durante seu
préprio processo de aprendizagem, que estratégias cada um ia construindo ao longo
dos acontecimentos. Tentar captar a problematica da interacdo, a partir da visdo sui
generis de cada um, através das manifestacdes espontaneas, mostrou-se um cami-

nho plausivel e pertinente.

Com relacdo aos participantes, poder-se-ia, sem duvida, centrar o foco
em um grupo selecionado e mais reduzido. Entretanto, como a pesquisa nao pre-
tende esgotar tudo o que um ou outro participante produziu de eventos, mas colher
impressfes significativas desencadeadas no grupo como um todo, optou-se por
ndo limitar o foco da andlise a uma classe ou subgrupo de participantes mas, ao
contrario, estender a todos, mesmo que muitas das manifestacdes ndo sejam con-
sideradas como um dado de andlise. De fato, o estudo nédo esta voltado para a
analise dos participantes em si mesmos, mas em como 0s participantes, em seu
conjunto, enxergam as interacbes em ambientes virtuais de aprendizagem, e como
constroem estratégias de interacdo proprias, a partir de suas diferentes visbes e

circunstancias.

Com relacdo ao tempo da observacao participante, julgou-se conveniente
abranger todo o periodo de funcionamento do Seminario, em que h& coincidéncia
entre atividades presenciais e virtuais, compreendendo um universo de 15 semanas,
gue corresponde ao periodo de 21 de abril de 2003 a 03 de agosto de 2003, confor-
me j& mencionado, totalizando 105 dias de atividades.

Como as discussdes tematicas do For-Chat estavam organizadas por se-
mana, de segunda a domingo, com interacdes assincronas permanentes, e um en-
contro semanal sincrono, realizado sempre as sextas-feiras, nos pareceu apropriado
seguir o mesmo esquema no levantamento dos dados a serem analisados, seguindo

a légica do periodo semanal.
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5.5.1 Lista de discussdo — A comunicacgéo virtual

A lista de discussao funciona como um e-mail coletivo, onde as mensa-
gens enviadas para o endereco da lista sdo automaticamente distribuidas para os
enderecos de cada um dos participantes, socializando as discussdes.

Além da lista, evidentemente, € de se presumir que muitos e-mails, de ca-
rater pessoal, sdo trocados diretamente e individualmente, entre os participantes.
Estes dados nédo seréao considerados, nem como objeto de observacao, por dois mo-
tivos bastante simples: em primeiro lugar, pela dificuldade de se obter acesso aos
mesmos, ndo s6 do ponto de vista operacional, mas também legal, ja que se trata de
uma correspondéncia de carater particular; em segundo lugar, exatamente pelo fato
de possuir carater reservado, deixam de interessar ao foco da pesquisa, que busca
compreender o papel das interagdes em ambientes virtuais, a partir de sua dimensao
publica, nos processos de trocas da coletividade.

O Seminario iniciou com a implementacao de uma lista provisoéria, se-
diada no Yahoo, denominada “lista-temporaria@yahoogrupos.com.br”. A imple-
mentacdo desta lista tinha como objetivo possibilitar as interacfes até que a lista
definitiva, sediada em servidor do LELIC/UFRGS, entrasse em operacdo, 0 que
aconteceu por volta da quinta semana, definindo-se um novo endereco: “edu-
pos2@civitas.lelic. ufrgs.br”. O carater de provisoriedade da lista no Yahoo, aliado
ao fato de que o Seminario estava recém iniciando, explica, em nosso entendimen-
to, o baixo indice de mensagens postadas durante este periodo, comparativamente
aos periodos abrangidos pela lista definitiva. De fato, o processo estava se consti-
tuindo, e seria um fato bastante incomum caso todos os participantes decidissem
emitir mensagens, de imediato, jA desde os primeiros momentos das atividades.
Evidentemente, uma comunidade virtual ndo surge de subito, mas vai se constitu-
indo através de interacdes significativas, onde um evento desencadeia eventos
subsequentes, e cada participante vai se localizando, reconhecendo o terreno, as-
sumindo seu lugar no grupo. A participacdo atende mais a uma motivacao intima
do que a um regramento exterior, e € exatamente esse carater que torna as intera-
¢cOes significativas, no sentido de que cada um escolhe seu momento de incluséao e

a forma como pretende interagir.
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Ainda que os dados gerados na lista de discussao ndo constituam, pro-
priamente, objeto do presente estudo, que esta centrado nos dados do For-Chat,
julgamos importante dar a dimensdo dos eventos desencadeados através da mes-
ma, mais no sentido de demonstrar os multiplos processos de trocas que se desen-

volveram paralelamente.

Na lista definitiva foi possivel catalogar 428 mensagens emitidas durante
o periodo considerado, de 15 semanas, o0 que representa uma média de 10,7 men-
sagens por participante. Assim, foram transmitidas 428 mensagens, mas foram lidas
16.692 mensagens, pela classe como um todo, o que representa um volume de inte-
racdo bastante consideravel. Ou seja, partindo-se do pressuposto de que cada um
dos participantes leu as 428 mensagens postadas, o que ndo deixa de ser plausivel,
podemos imaginar o volume de informac¢des que circulou no Seminario Avancado
Sentido e Autoria, somente nesta modalidade de comunicag&o/interacéo. E espanto-
SO0 como o compartilhamento, de muitos para muitos, produz um volume quase ex-

ponencial de troca de informagoes.

5.5.2 Depoimentos — O encontro de multiplas experiéncias

Ao final do Seminério, realizou-se um encontro presencial, na sede do
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, em Porto Alegre, com a participacado dos alunos do MEAD, de diversas re-
gibes do pais, parte dos quais interagiram exclusivamente a distancia durante o se-

mestre.

Da mesma forma como foi procedido com a lista de discussdo, também
em relacdo aos depoimentos, julgamos importante considera-los com vistas a orien-
tacdo do foco de analise, no contexto da observacéo participante, mas sem caracte-
rizar as informacdes obtidas como dados de analise.

Os depoimentos foram gravados em fita de audio, pela Central de Produ-
cOes da Faculdade de Educacdo da UFRGS. Para facilitar as operagcfes de analise
das falas, convertemos os arquivos para o formato digital (wma), o que facilitou as

audicdes, sempre que necessario, de forma seletiva, através do computador. Utili-
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zando-se esta técnica, foi possivel selecionar trechos especificos das falas, de acor-
do com cada momento da analise. Este processo resultou em 45 arquivos de audio,
totalizando 97 Mb de arquivos, ja compactado em formato wma, com duracao de

03h20min.

Os depoimentos se constituiram em importante instrumento para se co-
nhecer a visdo de mundo dos participantes, a partir dos relatos de suas experiéncias

pessoais, bem como de suas impressfes sobre 0 processo vivenciado.

5.6 ORIGENS E FILOSOFIA DA PLATAFORMA AVENCCA?#

O Ambiente do Seminario Avancado Sentido e Autoria em Ambientes Vir-
tuais de Aprendizagem: CondicOes de Possibilidade, In(ter)vencédo, Avaliacao,
MEAD 2, foi organizado a partir da plataforma AVENCCA, desenvolvida pelo
Laboratério de Estudos em Linguagem, Interacdo e Cognicdo® (LELIC), sob
coordenacdo da Profa. Dra. Margarete Axt, junto ao Departamento de Estudos
Especializados da Faculdade de Educagéo da Universidade Federal do Rio Grande

do Sul.
Para compreender o ambiente MEAD 2 é importante considerar, mais do

gue as ferramentas da plataforma, as relacdes e 0s processos de trocas que se es-
tabelecem a partir delas. A filosofia da Plataforma, que serviu de base para a consti-
tuicdo do AVA MEAD 2, esta explicita em seu sugestivo nome: AVENCCA,*® que
significa Ambientes Virtuais para Encontros de Sentido, Constru¢cbes Conceituais e
Aprendizagem. De acordo com os idealizadores, o projeto AVENCCA surge como
uma metafora das relacées em rede — a rede de relac6es humanas, a rede mundial

de computadores e a rede organica da vida que € o sustentaculo entre elas:

?*  Para mais informacBes sugerimos uma visita ao site oficial da plataforma AVENCCA, no seguinte endereco da internet:

http://www.lelic.ufrgs.br/avencca.

% Mais informagBes podem ser obtidas no endereco do LELIC na internet: http://www.lelic.ufrgs.br.

% Avenca designa o home de uma vegetacdo bastante vigosa, rasteira, de cor verde-oliva, da familia das polipodiaceas,

cultivada no Brasil, utilizada largamente como pasto para o gado, especialmente pela facilidade de alastramento, em forma
de cip6s entrelagados, constituindo verdadeiras redes organicas vivas. No sul do Brasil sdo mais conhecidas as espécies
avenca-de-folha-milda, avenca-estrelada e avenca-do-rio-grande. Esta vegetacdo tem como caracteristica, além de suas
propriedades nutricionais, facil crescimento apés o corte, que pode ser feito inimeras \ezes.
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Assim, como a avenca — que se desenvolve e multiplica-se em rede — a
AVENCCA se propdem a desenvolver as relagdes humanas de construcées
de sentido e aprendizagem através da internet, em uma rede viva que
lembre a organizacéo destes vegetais.

A Plataforma AVENCCA destina-se as a¢fes educativas em ambientes
virtuais de aprendizagens, propiciando suporte tanto ao ensino presencial como a
distancia, em diferentes niveis de formacédo, através de suas diversas ferramentas,

gue podem ser customizadas, a critério do professor.

Possui diferentes interfaces, de acordo com o perfil do usuéario cadastra-
do, como é comum nas plataformas de ambientes virtuais de aprendizagem. A cada
tipo de usuério sao atribuidos privilégios diferenciados de acesso a um conjunto de
recursos especificos. Professores e administradores, por exemplo, possuem privilé-
gios para a configuracdo do ambiente e acesso a dados estatisticos, entre outros.
Assim, temos perfis de administrador, professor, aluno e visitante, que sao identifi-
cados automaticamente pelo sistema, no momento do acesso. Nos interessa tratar
especificamente dos recursos disponiveis e passiveis de serem acessados com 0
perfil de aluno. Por esta razédo, ndo se fara referéncia a plataforma como um todo,
mas ao ambiente virtual da forma como é acessado pelos alunos e das ferramentas

disponiveis a essa classe de usuarios.

5.7 CONHECENDO O AMBIENTE — PRINCIPAIS RECURSOS E FERRA-
MENTAS DO AVA MEAD 2

Buscando simplificar a dnamica da apresentagao, para todos os efeitos,
estaremos referindo ambiente virtual para designar o ambiente MEAD 2, constituido
a partir da plataforma AVENCCA, conforme descrito acima, o ambiente virtual de
aprendizagem do Seminario Avancado Sentido e Autoria em Ambientes Virtuais de
Aprendizagem: Condi¢cdes de Possibilidade, In(ter)vencao, Avaliagdo. O ambiente
virtual estruturado para o Seminario, compde-se de dez areas distintas, além da pa-

gina de login e da péagina principal, que possibilitam acesso a diferentes recursos,
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como: for-chat, links, ftp, imagem, acervo, webteca, webfélio, ementa, histérico e
downloads. Os diferentes recursos podem ser configurados para interacdo sincrona
e assincrona, publicacéo, visualizagcdo, acervo de textos, imagens, e outros arquivos,

além da lista de discussao, implementada separadamente.

Q-0 KNG Phree =5 8.3 |

Lonstreteris Moad 2

Figura 1 — Tela de entrada no ambiente. Apresenta dois campos — usudrio e senha — a serem pre-
enchidos pelo usuario. Ap6s o comando “enviar”, o sistema identifica, em um banco de dados, o perfil
do usuério (aluno, professor, administrador, visitante), definindo os recursos disponiveis bem como os

privilégios de acesso.

Entrando com os dados de usuério e senha, previamente cadastrados, o
aluno tem acesso a pagina principal do ambiente, na mesma janela do browser. A pagi-
na principal, mostrada na Figura 2, apresenta as diversas ferramentas disponiveis no
ambiente, que poderdo ser acessadas a critério do usuario, de acordo com a ordem
desejada, clicando-se nos links correspondentes, representados por imagens. A interfa-

ce grafica aliada a simplicidade da estrutura facilita a ambientacdo dos usuarios.



Figura 2 — Tela principal. Os icones constituem links que déo acesso as diversas ferramentas do

ambiente. A tendéncia inicial do usuario é explorar o ambiente, buscando conhecer a dinamica de
cada um dos recursos.

Do ponto de vista dos alunos, as ferramentas disponiveis podem ser clas-
sificadas em trés grupos, de acordo com niveis de interatividade: a) as que permitem
visualizacdo e download; b) as que permitem visualizacdo, download e upload; c) as

que permitem somente visualizacdo.?’

" Optamos por utilizar os termos download e upload, uma vez que os termos leitura e escrita, comumente usados nestes casos,

em nosso entendimento, ndo traduzem plenamente os processos implicados, e poderiam gerar alguma confusdo. Enquanto o
termo escrita reproduz uma acéo do usuario, de inclusdo de algo, ndo define como essa inclusdo acontece, se localmente ou
remotamente. Da mesma forma, o termo leitura € mais utilizado para a visualizagéo ou percepgao, ndo significando. J& o termo
upload significa a agdo do usuério de enviar arquivos remotamente, comumente de um micro local para um senidor de arqui-
vos. Inversamente, o termo dawnolad traduz a agdo do usuario de “baixar” (copiar) um arquivo remotamente, de um senidor
para um micro local. Utilizamos o termo “visualizagdo” para designar um modo de acesso restrito a percepgao dos arquivos a
partir do servidor, ou seja, 0 programa nao esta configurado com recursos especificos para transferéncia dos arquivos do ser-
vidor para a maquina do usuario, embora, no mais das vezes, isso possa ser feito por outros meios, como copiar e colar, utili-
zando-se programas especificos, de acordo com o caso.
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USUARIO INTERATIVIDADE PROCESSO SISTEMA

VISUALIZAR

Grupo 1— DOWNLOAD

UPLOAD

VISUALIZAR AMBIENTE

St Grupo 2 DOWNLOAD
VIRTUAL

Grupo 3 VISUALIZAR

Figura 3 — Grupos de ferramentas do ambiente virtual de aprendizagem.

De acordo com nosso esquema, o grupo 1 define as ferramentas de alta
interatividade, o grupo 2, de média interatividade, e o grupo 3, de baixa interativida-
de. A seguir, apresentamos a classificacdo das diversas ferramentas do ambiente

virtual em estudo, de acordo com os critérios sugeridos:

?? Grupo 1- For-Chat, FTP, Acervo, Webfdlio, e Lista de Discusséo;
?? Grupo 2 — Imagem, Webteca e Download,;

?? Grupo 3 - Ementa, historico e links.

Considerando que um dos principais objetivos do presente estudo consis-
te na analise dos processos de interacdo em ambientes virtuais de aprendizagem,
interessam mais a presente pesquisa 0s recursos classificados no grupo 1, no qual
consta o For-Chat. Entretanto, faremos uma breve descricdo dos 10 recursos dispo-

niveis, buscando dar uma visao geral do ambiente.
For-Chat

O For-Chat é conhecido por possibilitar altos indices de interatividade.
Como o préprio nome sugere, possui caracteristicas peculiares, que combinam as
funcionalidades dos conhecidos chats, com a dindmica dos féruns, resultando em
uma concepc¢ao altamente interativa, permitindo eventos sincronos e assincronos. O
For-Chat se constituiu em ferramenta de suma importancia no desenvolvimento do
Seminario, e é a partir dos eventos desencadeados no ambito dessa ferramenta que
serdo analisados 0s processos interativos. Mais adiante, serdo discutidos, detalha-

damente, seus recursos e funcionalidades.
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Links

A ferramenta links tem por objetivo organizar informacdes de interesse do
curso, indicando as respectivas fontes e 0 caminho para acesso, incluindo comenta-

rios enviados pelos alunos e professores.

FTP

O recurso de FTP constitui uma forma padrao de transferéncia de dados
entre servidores/clientes, possibilitando download/upload de arquivos. No ambiente
virtual do Seminéario Avancado Sentido e Autoria, a pagina de FTP foi desenhada
para servir de instrumento de constituicdo dos webfdlios por parte dos alunos. Ao
clicar no icone de FTP abrem-se duas areas na tela. Uma janela, a esquerda,
apresenta os recursos de manutencao dos arquivos, incluindo envio, substituicdo ou
exclusdo de arquivos, permitindo varios formatos, inclusive imagens. Uma janela, a
direita, permite acessar os webfélios de todos os participantes da turma, inclusive do

préprio usuario, clicando no nome que aparece na listagem.

Imagens

O banco de imagens constitui um repositério de arquivos que pode ser
disponibilizado pelo administrador do sistema ou enviado por alunos e professores,
para uso cooperativo, apés a concordancia da geréncia do ambiente ou do
professor. Durante o Semindrio, foram disponibilizadas diversas imagens, que

permaneceram acessiveis aos alunos, mediante downloads.

Acervo

A ferramenta acervo apresenta duas opcdes: a) inserir referéncias biblio-
gréficas; b) visualizar referéncias bibliograficas. Ambas as opera¢des encontram-se
disponiveis a todos os usuarios, inclusive aos alunos, independentemente do perfil
de acesso. E possivel definir grupos de referéncias, bem como classificar por tipo:
resenha, sinopse ou fichamento. Ainda, é possivel inserir um texto descrevendo o
material bibliografico. No modo de visualizacéo, a pesquisa pode ser feita levando
em conta o grupo desejado, autor escolhido ou mesmo o tipo de contribuicdo (rese-
nha, sinopse ou fichamento).



105

Webteca

A Webteca permite disponibilizar textos de interesse do curso, aos alunos,
que poderdo tanto abrir diretamente no browser como baixar em suas proprias
maquinas (computadores) e abrir posteriormente. Possui interfaces diferentes para
alunos e professores: os docentes podem editar informacdes e incluir arquivos; 0s
alunos, somente ler e baixar arquivos. A webteca foi intensamente utilizada, servindo

de canal para o acesso as leituras indicadas no programa da Disciplina.

Webfoélio

A ferramenta webf6lio constitui um espaco onde cada aluno insere seus
dados pessoais, possibilitando uma descricdo de seu perfil, ou seja, um resumo das
titulacGes, areas de interesse, etc. Apresenta dois modos de operacdo: cadastro e
visualizacdo. No modo cadastro, o aluno pode incluir, alterar ou excluir seus proprios
dados pessoais, a qualquer tempo, tendo cada participante acesso somente a seus
dados. No modo visualizacao, € possivel ter acesso a todos os webfélios da Turma.
Esta ferramenta é de suma importancia para o reconhecimento mdtuo, ja que
permite acesso aos dados de todos os alunos, mas também ver a imagem de cada
participante, o que assume maior relevancia quando o curso ocorre a distancia e as

pessoas nao se conhecem pessoalmente.

Ementa

A ementa é concebida para que o professor possa disponibilizar a simula
da disciplina aos seus alunos, podendo incluir o programa completo, com referéncias
bibliogréaficas, bem como outras informacfes que julgue de interesse da classe. Os
alunos podem acessar e revisar a programacao dos conteudos, atividades didaticas

e avaliacdes, tendo uma visao da disciplina como um todo.

Historico

A pégina do histdrico, como ndo poderia deixar de ser, apresenta um
histérico sucinto do desenvolvimento do ambiente MEAD 2, propiciando uma viséo

das diversas etapas que culminaram na versao atual do sistema:
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O ambiente Mead 2, integrante do Projeto Estudos e Criacdo em Hipermidia -
apoio EAD/UFRGS e PRO-VIA/PSPPG/CNPg/FAPERGS -, para desenvolvi-
mento de ambientes telematicos de aprendizagem, foi desenvolvido pelo gru-
po de pesquisa do LELIC, sob a coordenacdo da Profa. Dra. Margarete Axt.
Integram o grupo de pesquisa LELIC, além de orientandos dos Programas de
P6s-Graduacdo em Educacdo (PPGEDu) e em Informatica na Educacao
(PPGIE), a bolsista de Apoio Técnico Daniela Pefio Paiva e os bolsistas
de Iniciacdo Cientifica Lucas Nunes Guimardes e Tiago Stiiermer Daitx. O
ambiente Mead 2 constitui a segunda versdo de ambiente para Pés-
Graduacéo, envolvendo o PPGIE, PPGEDu e MEAD/PPGEDu (Mestrado a
Distancia em Educacéo), tendo sido desenvolvido a partir de um prot6tipo
idealizado para a Disciplina de Psicopedagogia | (turma B, sob responsabili-
dade da Profa. Margarete Axt) do Curso de Graduacdo em Pedagogia da Fa-
culdade de Educacédo da UFRGS.

Downloads

Em downloads séo disponibilizados programas especificos, de uso livre,
para diversas finalidades de interesse dos alunos, como editores de imagens,
visualizadores de imagens, visualizadores de documentos, antivirus, etc., que podem

ser baixados e instalados nos computadores dos usuarios.

Lista de discusséao

Além dos 10 médulos que compdem o ambiente MEAD 2, apresentados
acima, a lista de discussao (edupos2@civitas.lelic.ufrgs.br) foi importante no desen-
volvimento das atividades da classe.

A lista de discussao funciona como uma ferramenta auxiliar nas comuni-
dades virtuais de aprendizagem, principalmente para tratar de questdes relaciona-
das com a organizacdo das atividades, avisos, e trocas de informacdes de ordem
geral entre os participantes.

Em momentos de indisponibilidade do sistema, pode suprir as necessi-
dades de comunicacao entre os alunos, na medida em que funciona de forma se-
parada do ambiente virtual, como no presente caso. Mas nem sempre as listas séo
implementadas separadamente, e algumas plataformas possuem um servico de

lista integrado.
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Figura 4 — Imagens (icones) utilizadas para identificar as diferentes ferramentas do ambiente virtual.
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5.8 FOR-CHAT — LOCUS POR EXCELENCIA DAS INTERACOES VIR-
TUAIS®
5.8.1 Recursos e operacionalidade do For-Chat

Os recursos do For-Chat, bem como sua dindmica, serdo apresentados
pela 6tica dos participantes, ou seja, do ponto de vista do aluno.
A figura a seguir mostra a tela do computador do usuéario do For-Chat,

como resposta a acado de pressionar o botdo para a entrada nesta ferramenta.

25/10a 31/10 - Semana % |~ I

i Enbre com =zua mensagsm

Forhal Lelic - Wieacl2 v, 1 23717 - 03002 by lagowd §salpg.oom

Figura 5 — Tela principal do For-Chat, mostrando a caixa de texto para inclusdo de mensagens. O
exemplo mostrado ilustra uma situacdo tipica de primeiro acesso, ja que nao aparece nenhuma

mensagem na tela.

% O site oficial do For-Chat pode ser acessado no seguinte endereco da internet: http:/iwww.lelic.ufrgs.br/for-chat.
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No canto superior esquerdo da tela aparece uma mensagem de boas
vindas, com a identificacdo do usuério que efetuou o login. Logo apds o nome do
usuario, existe um link “editar”, que permite a alteracdo ou atualizacdo dos dados
do participante.

Pressionando-se este link, surge a tela abaixo, que permite a edicdo dos
dados, como o “user”, nome, e-mail, senha e imagem.

0 O Rt e SEELR -2

25/10a 31/10 - Sernana % |~ I

A Editar dados do usuério - Microsoft Inte. . .r.- rk

Editar dados

User | silvsstie novak

Poimg ; | MEADD

Emea| ; sivestra novaki@ufngs.

Sonha: AHamr senha

Forhal Lelic - Mead

Imagem : ﬁ abemrimagan

3

Forchal Ll - Read® v 1301 - SF00 by o Sastion com

-

"I Iniciar F Construmes - FroChmiten,., 0§ Edirdadoe.. | W NS -Outiock .., | BN Imagems . Adghe ol 0 YT e

Figura 6 — Tela de edicdo dos dados do usuario.

Inicialmente, é definida pelo sistema uma imagem padréo para todos 0s
usuarios, de dimensdes reduzidas, que funciona como um icone. No caso presente,
a imagem default sugere um rob6 bastante comunicativo, talvez reforcando a idéia
da interacdo como um dos pontos fortes do For-Chat, ja que possui grandes olhos e

uma antena na cabeca, com leds intermitentes.
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Figura 7 — icone default de identificag&o visual do usuario.

Clicando-se no link “alterar imagem?”, situado ao lado da imagem default, &
apresentada uma tela com diversas op¢des de imagens que podem ser seleciona-
das pelo usuario. A tela apresentada na Figura 8, a seguir, da uma Jsao parcial do
conjunto de icones disponiveis no ambiente, que cada usuério pode selecionar. Al-
guns icones sao estaticos, outros animados, como é o caso do morcego. O sistema
permite que o usuario substitua seu icone a qualquer tempo. Entretanto, esta funcio-
nalidade acarreta a perda do histérico durante o processo, ja que uma vez substitui-
da a imagem, ela é incorporada a todas as mensagens postadas pelo usuario, ndo
somente as futuras, como as anteriores. Assim, s é possivel saber o momento exa-
to que um determinado participante trocou sua imagem se houver uma referéncia
textual explicita nesse sentido. A Ultima imagem selecionada é incorporada ao sis-
tema, valendo para todo o férum.

O ambiente oferece uma gama de op¢des que atende as mais variadas
preferéncias, indo desde a representacdo de pessoas, com imagens de faces, estili-
zadas, tanto do género masculino como feminino, com op¢des de cabelos (loiros,
morenos, compridos, curtos, etc.), simulando personagens da vida real. Muitos clip
arts representam animais domésticos, outros, personagens de histoérias infantis, em
qguadrinhos, ou filmes. Alguns representam animais selvagens, aves, insetos, aracni-
deos, ofidios, primatas, etc. E possivel encontrar variedade de flores, multicoloridas,
estilizadas ou ndo. Também é comum a incidéncia de personagens futuristas, robés,
alienigenas, ao lado de emoticons, seguindo a “onda” da internet. Além do traco, a
cor constitui um elemento importante na composicdo de cada icone, resultando em
efeitos visuais bastante agradaveis ao olhar, tornando o ambiente muito atrativo e

simpatico.
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E possivel que em um futuro préximo, com a ampliacdo dos recursos e
disponibilidade por parte dos usuarios, de conexdes em banda larga, esses icones
venham a ser substituidos por fotos, ou mesmo imagens animadas, feitas com web
cam, em alta resolucdo, e apresentadas em tempo real. Seguramente 0s usuarios
gostarao muito de ver a imagem, “ao vivo”, de seus interlocutores, se possivel ani-
mada. De acordo com as observacdes feitas, verificando o sucesso dessa funciona-
lidade no For-Chat, em face do significado que os icones personalizados denotam,
para cada participante, ndo resta duvidas de que os usuarios venham a preferir, ao
lado de imagens reais, um icone que o represente e que diga um pouco de seu ani-

mo, de seu jeito, de sua personalidade ou mesmo como um mascote virtual.

¥ % mn by - F x

g r——

i g

L o

Fisirmvsr rRapsm

e

-
L Med2 gk

L camhant

e ,heeaa=l8 i
A
i . ) &l
‘ 3':;— = & =
) =rioemzo.ga Cinpicasmagn ¥ srma g O mperarao gi ( srasnsage
e o i ﬁ ik
% fits it v,
® - @, i =
) e i (Y BPlcsrrgi L} sPewmagi L bac g £ pomgtl
e pE :
® s 4 5 @

-

L/ faf@ pi

C pedsaapacs g

Figura 8 — Parte da colecao de imagens disponiveis para escolha do usuario.

Retornando a tela inicial (Figura 5), mais ou menos no meio da tela, na

parte superior, 0 usuario tem a opc¢ao de selecionar a semana desejada para visuali-

zacdo. As mensagens sao agrupadas e arquivadas semanalmente, ou seja, cada
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semana gera um arquivo de mensagens. Por default, € apresentada a semana atual
gue, no presente caso, ndo possui nenhuma mensagem postada, ainda. Clicando na
seta, a caixa de texto se expande, apresentando links para o conteludo de varias
semanas e com o scroll, fica facil para o usuéario recuperar qualquer conteddo do

banco de dados, referente a qualquer semana, desde o inicio do curso.
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Figura 9 — Tela de acesso aos arquivos gerados semanalmente no For-Chat.

No item “Mensagens por pagina”, mais a direita, como demonstra a Figura
9, acima, é possivel definir o nUmero de mensagens a ser mostrada na tela: 10, 20,
50 ou todas, a critério de cada usuario. A visualizacdo por paginas tem a vantagem
de agilizar a operacao, ou seja, o usuario que define visualizar 10 paginas por vez,
terd a atualizacao da tela mais rapida. Neste caso, serédo listados links subsequen-

tes, relativos a todas as paginas existentes, como por exemplo: “pagina 0”, “pagina
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1", “pagina 2", etc. Entretanto, a opcao visualizar um numero definido de mensagens
por paginas tem o inconveniente de perda de referéncias, em relagédo a localizacéo
das mensagens postadas, em face da dinamicidade do processo. Como € possivel a
cada usuario incluir mensagens em qualquer parte do For-Chat, seja no inicio, meio
ou fim, e ndo obedecendo necessariamente uma sequéncia linear, o que, sem davi-
da, é um recurso muito interessante, sob o ponto de vista didatico e pedagdgico, a
organizagao dos arquivos passa a ser extremamente dinamica. Assim, uma mensa-
gem que num dado momento pode ser localizada na pagina 5, por exemplo, dentro
de alguns instantes, podera passar para a pagina 6, e assim por diante, dependendo
do volume de texto inserido desse ponto para tras. O recurso de visualizar “todas” as
mensagens permite que se tenha a visdo de todo o material da semana em um
arquivo unico, podendo-se utilizar do scroll para navegar aos diversos momentos
das interacdes. Dependendo do tipo de conexao do usuéario, esta funcionalidade po-
de causar um pequeno retardo no carregamento inicial, visto que normalmente os
arquivos acabam se tornando grandes. Mas apds o carregamento do arquivo inicial,

as atualizacdes podem ser feitas normalmente.

E importante salientar que a atualiza¢c&o n&do constitui um evento automa-
tico, mas depende de uma acédo do usuario, seja pressionando um link especifico do
navegador, seja postando uma mensagem. Sempre que 0 USUario envia uma men-

sagem nova, a pagina € automaticamente atualizada.

No canto superior direito da tela (Figura 9), o usuario pode definir como
deseja que as mensagens sejam publicadas na tela de seu computador, se em “or-
dem cronoldgica” ou “ordem por posicao”. A visualizacao segundo a ordem crono-
I6gica rewvelou-se extremamente Util, especialmente quando o participante deseja
verificar novas contribuicdes feitas pelos colegas. Ap6s, o usudrio podera visualizar
as mensagens segundo a ordem de posicdo, possibilitando a contextualizacdo das
contribuigdes.

Existem dois modos possiveis de visualizacdo das mensagens: em forma-
to HTML e em formato texto. Por default as mensagens sé&o exibidas no formato
HTML (web), mas o usuario tem a opcao de alternar para o formato texto, a qualquer
tempo, clicando no link “Verséo integral em TXT".
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O formato TXT é particularmente interessante quando se esta trabalhando
com um grande volume de texto, e os recursos de transmissédo de dados e proces-
samento de informac6es no computador do usuario sao limitados. Contudo, nada se
compara a riqueza visual da apresentacdo no formato HTML (web), especialmente
em funcdo das imagens que representam cada usuario, da formatacao dos textos,
das cores de fundo, das bordas e dos caracteres, 0 que torna as interagdes surpre-
endentemente agradaveis.

Colocando lado a lado, os modos de visualizagcédo, em formato TXT e for-
mato HTML, fica facil compreender a preferéncia generalizada por este ultimo, como

demonstram as Figuras 10 e 11, a seguir.
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Figura 10 — Tela de mensagens do For-Chat, visualizadas no formato TXT. Este modo de visualiza-
céo é bastante (til em situacdes de conexao lenta.?’

2 Foram suprimidos os nomes e substituidos por espagos em branco, com o objetivo de preservar a identidade dos partici-

pantes.
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Figura 11 — Tela de mensagens do For-Chat, no formato HTML. Este modo de visualizagdo conta
com a preferéncia absoluta dos usuarios, em face da riqueza visual, da organizacdo dos diversos
componentes informacionais e do aspecto agradavel ao usuario.*

No modo de visualizacdo HTML, o visual da pagina é limpido, com desta-
gue para os icones e 0s corpos das mensagens (texto). Informac6es adicionais so-
bre logs, user, data e horéario das postagens ficam escondidas, aparecendo somente
mediante uma acédo deliberada do usuério, ao passar o cursor do mouse sobre a
imagem desejada. Evita-se, assim, o excesso de informacdes desnecessarias e re-
petitivas: a informacao surge quando € pertinente. E o mais importante é que o parti-
cipante é quem define quando deseja esta ou aquela informacédo na tela de seu
computador.

Ao lado de “Verséo integral em TXT” existe um link denominado “visualizar

registro”, que possibilita a visualizacédo das estatisticas de acesso do usuario, durante a

% Para preservar as identidades, foram suprimidos os nomes dos participantes e substituidos por espagos em branco.
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semana, com o numero, dias e horarios das mensagens postadas. Este recurso € de
grande importancia para que o aluno acompanhe seu proprio desenvolvimento durante
0 curso, possibilitando avaliar os niveis de interacdes desencadeados.

Acessando o link “visualizar registro”, situado na parte inferior da tela (Fi-
gura 12), surge uma tela com os registros de logs do usuario. Informa o total de
mensagens postadas durante o curso e também por semana, com os dias e horarios
correspondentes. A partir desta tela, o usuario pode acessar mensagens especificas,
bastando, para tanto, clicar sobre o link gerado automaticamente pelo sistema, for-

mado pelo numero de mensagens postadas em cada sessao.
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Figura 12 — Tela de recuperacdo dos registros do For-Chat. Neste modo o usuério pode verificar

todos os acessos e 0 nimero de mensagens postadas em cada semana.

O principal recurso disponivel ao usuério é a caixa de texto, mostrada na
parte inferior da tela, conforme mostra a Figura 13. E dgitando seu texto neste es-
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paco que o usuario inclui suas mensagens, enviando ao ambiente ao clicar no co-
mando “OK”.
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Figura 13 — Tela do For-Chat com a caixa de entrada de mensagens.

Toda mensagem enviada segundo este procedimento, sera incluida na
ordem sequencial, no ambiente, obedecendo a ordem cronoldgica de chegada dos
dados no sistema. Uma vez enviada, imediatamente aparecera e estara disponivel a
todos os participantes. Apds o envio, o autor ndo podera mais modifica-la. Em caso
de necessidade, podera complementar ou corrigir, postando nova mensagem com
este propoésito. Eventualmente mensagens poderdo ser editadas ou excluidas, mas

este recurso so6 esta disponivel a geréncia do sistema.

Entretanto, é possivel incluir uma mensagem em um local determinado,
sendo esta uma das peculiaridades do For-Chat. Existe a possibilidade de responder
a um interlocutor especifico, mediante o acionamento da marca em vermelho ao final
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de cada mensagem. Tal procedimento abre uma caixa de texto, similar a caixa de
texto padrdo, no local desejado, conforme demonstra a Figura 13. As mensagens
postadas mediante este procedimento poderdo ser identificadas a qualquer tempo,

pois aparecerdo recuadas no ambiente.
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Figura 14 — Tela do For-Chat, com a caixa de texto suplementar, na parte superior. Esta situacao
indica que o usuario pretende interagir com um interlocutor em especifico. Funciona como uma res-

posta a uma mensagem existente.

5.8.2 Dimensionado as interacdes no For-Chat no periodo analisado

Foram catalogadas e classificadas as mensagens postadas durante o pe-
riodo de 21 de abril a 03 de agosto de 2003, totalizando 4.413 mensagens (postadas
pelos 39 participantes considerados), de um universo de 4.591 mensagens, visto que
muitos participantes continuaram interagindo, mesmo apés o término das atividades.
As mensagens postadas fora do periodo considerado somam 4% do total de mensa-



119

gens postadas pelos participantes, ndo considerando as mensagens de cunho opera-
cional, postadas com o propésito de esclarecer a sisteméatica da ferramenta.

Na verdade o numero de mensagens registradas no ambiente, durante as
15 semanas analisadas, € superior a 4.413. Para fins de analise, entretanto, foram
desconsideradas as mensagens inconsistentes, sob o ponto de vista metodoldgico
(especialmente as mensagens de teste, postada pelos operadores/administradores
do sistema), e também as mensagens repetidas involuntariamente. Algumas mensa-
gens repetidas foram preservadas, devido ao interesse para os propositos da pes-
quisa. Estes casos aplicam-se quando o participante, deliberadamente posta o
mesmo texto em um momento seguinte, com a clara intencéo de dizer “estou repe-
tindo agora o que ja disse momentos atras”, seja para reforcar um pensamento ou
posicionamento, seja para tornar o texto acessivel a um colega que acabara de en-
trar no ambiente e que, portanto, ainda ndo havia acessado ou lido os tex-
tos/mensagens antecedentes.

Algumas mensagens, contendo apenas uma “aparicdo” do participante,
sédo extremamente significativas, segundo nosso ponto de vista, como a dizer “estou
aqui’, o que, efetivamente, desencadeia, mesmo sem uma palavra explicita-
da/escrita, processos interativos interessantes. Vistas isoladamente talvez pouco
tenham a dizer, mas olhadas no conjunto, seguindo a dinamica das interagcfes pro-

movidas, é facil verificar seu papel no processo.

Considerando que o interesse da pesquisa esta voltado para a compreen-
sdo da problematica das interacdes em ambientes virtuais, sob o ponto de vista dos
educandos, deixaram de ser analisadas mensagens postadas por professores, para
todos os efeitos.

Analisando o conjunto das interacfes desencadeadas no For-Chat, ndo
deixa de causar certo espanto o volume espetacular de mensagens postadas/lidas,
ainda mais tendo presente que ao lado dessas atividades, manteve-se uma Lista de
Discussao bastante intensa, como ja referido anteriormente. Somando-se a estes
eventos, os participantes tinham, ainda, uma programacao intensa de leituras sema-
nais, producao de textos individuais, constituicdo de webfdlios, mapas conceituais

e a leitura e analise das producdes realizadas pelos colegas.
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Analisando os diversos eventos do Seminario, de forma contextualizada,
fica bastante visivel que as participacbes no For-Chat ndo se constituiram em um
momento de ociosidade, de alguém que esta com tempo de sobra, mas em momen-
tos de buscas, de pessoas muito atarefadas, com uma série de outras atividades
académicas do préprio Seminario, mas que viam nas interacdes ali promovidas pos-
sibilidades de desenvolvimento, de aprendizagem, de aprofundamento de contetdos
e, principalmente, de troca de experiéncias.

Com o propésito de resgatar a visdo de conjunto, ou seja, dimensionar 0s
eventos e suas significacbes para os 39 participantes, podemos imaginar que as
4.413 mensagens postadas foram — ou ao menos poderiam ter sido (e ndo temos,
de fato, indicios de que isto ndo tenha acontecido) — lidas pelos 39 participantes, o
gue redundaria em um nuamero exponencial de 172.107 mensagens lidas, conforme
demonstra o Gréfico 3, a seguir, ja que cada leitura constitui uma reconstrucéo de
sentido peculiar a cada participante, a partir de seus préprios referenciais.

Se dividirmos o total de mensagens no periodo, pelo nimero de partici-
pantes, teremos um resultado de 111,97 mensagens, 0 que da uma média de 7,56

mensagens semanais por participante.

Grafico 3 - COMPARATIVO DAS MENSAGENS
EMITIDAS E LIDAS PELO CONUNTO DE
PARTICIPANTES DO FOR-CHAT
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O volume de mensagens semanais, de acordo com o Grafico 4, a seguir,
oscilou entre 200 e 400 mensagens, em numeros aproximados. Registrou-se um
pico na quarta semana, e uma queda acentuada, na oitava semana. Com excegao
dos dois momentos assinalados, as variagdes seguiram um padrdo normal, com um
volume consideravel de mensagens postadas a cada semana. Seria fato curioso se
nao houvesse variacdes entre uma semana e outra, visto que a dinamica dos
trabalhos estava baseada na livre participacdo dos alunos, tanto em relacdo ao
namero de mensagens postadas, quanto ao volume de caracteres de cada

mensagem.

Gréafico 4 - ESTATISTICAS DAS MENSAGENS DO FOR-
CHAT POR SEMANA
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Assim, pode-se dizer que a evolucdo manteve-se constante, com
oscilagbes previsiveis. A queda acentuada nas interagBes sincronas da oitava
semana esta relacionada com problemas de acessibilidade do sistema, ocorridas
durante o periodo sincrono. Assim, poucos alunos obtiveram acesso durante esse
horario. A queda das interacfes sincronas acabou sendo compensada com aumento
nas interagfes assincronas, durante a referida semana, como demonstra o Grafico

5, a sequir.

E interessante notar, que em nimero absoluto de caracteres, a oitava
semana manteve-se bastante proxima das subsequientes, como demonstra o Grafico
5. Por outro lado, também pode-se entender o aumento significativo das interacdes
assincronas, durante a oitava semana, como um indicativo da autonomia da comu-
nidade virtual, buscando reorganizar-se diante de uma situacdo nova, na busca de

seus objetivos coletivos.
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Gréfico 5 - ESTATISTICAS DAS MENSAGENS DO
FOR-CHAT EM NUMERO DE CARACTERES
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Pode-se presumir que a inacessibilidade do sistema, no momento
sincrono, tenha ocasionado um maior volume de mensagens assincronas,
sabidamente mais longas, como forma de compensar a auséncia de interacdes

sincronas.

Devido a estas circunstancias, a média de caracteres por mensagem
subiu extraordinariamente, como demonstra o Gréfico 6, a seguir, durante a oitava
semana, em relacdo as demais. Tal fato é explicado pelo aumento das interacdes
assincronas, onde os alunos produzem textos um pouco mais longos e dissertativos
e, pela diminuicAo das mensagens sincronas, cujo tamanho, em volume de
caracteres, € sensivelmente inferior s mensagens assincronas, até mesmo pela
necessidade de velocidade nas interagdes, ndo permite a digitacdo de textos mais
longos.

Igualmente, no caso da semana 13, o pequeno declinio registrado no
indice de mensagens postadas, pode ser creditado a inconsisténcias no siste-
ma, durante a sessao sincrona. Muitos participantes perdiam a conexdo inespe-
radamente, o que teria dificultado um pouco as interacgdes, justificando o menor
volume de interacfes. Entretanto, a média de caracteres por mensagem acom-
panhou os indices das semanas precedentes e subseqientes, como demonstra

o Grafico 6.
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Gréfico 6 - MEDIA DE CARACTERES POR MENSAGENS
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Na evolucdo das 15 semanas analisadas, a curva das interagbes assin-

cronas acompanha, em patamares inferiores, o tragcado das interacBes sincronas,

conforme demonstra o Gréafico 7. Assim, sempre que ha incremento no nimero de

mensagens sincronas, também ocorre em relacdo as mensagens assincronas, com

excecao da oitava semana e, um pouco menos significativa, da 132 semana, quando

se verifica um movimento contrario: diminuicdo acentuada de mensagens sincronas,

acompanhada de um acréscimo de mensagens assincronas. E de presumir, caso

nao houvesse a ocorréncia de dificuldades de acesso ao sistema, que as sessoes

sincronas de ambas as semanas (8 e 13) se mantivessem dentro do padrdo, com

elevados indices de intera¢des, mantendo uma linha mais ou menos constante.

MENSAGENS

Gréfico 7 - ESTATISTICAS DAS MENSAGENS NO FOR-
CHAT SEGUNDO O SINCRONISMO
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De acordo com os dados, fica evidente a preferéncia dos participantes por
interacBes sincronas. No total das semanas analisadas, de acordo com o Grafico 8,
a sequir, as interacdes assincronas representaram 20% do total de mensagens pos-

tadas e, as interacdes sincronas, 80%.

Gréfico 8 - PERCENTUAL DE MENSAGENS SINCRONAS
E ASSINCRONAS NO FOR-CHAT
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@ Sincronas

@ Assincronas

Apesar de representar 20% do total das interagdes registradas, ndo se pode
subestimar a importancia das interacdes assincronas. De acordo com nossas observa-
cOes, a possibilidade de interacdo assincrona desempenha papel fundamental, tanto
para aqueles participantes que ndo conseguem, por um motivo ou outro, conectar-se no
horéario sincrono, como também para a preparacao ou continuidade das discussdes que
se desenvolvem sincronamente. De fato, 0 modo assincrono facilita o aprofundamento

de questdes especificas, suscitadas nos encontros sincronos.

Levando-se em conta o critério “destinatario” — um, alguns, todos — foi
possivel identificar alta incidéncia de mensagens destinadas a “todos” e a “um”, com
pequena predominancia para “todos” os participantes. Rarissimas mensagens desti-
navam-se a “alguns”. Na evolucdo do Grafico 9, abaixo, é possivel verificar que a
linha que corresponde a “todos” mantém-se ligeiramente superior ao tracado da linha
“um”, durante as 15 semanas analisadas. Entretanto, curiosamente, apresentam

mais ou menos 0 mesmo tragado.

Com relacdo e esse aspecto, entendemos que o grafico gerado pelas es-
tatisticas esta diretamente relacionado, ndo tanto com eventos dos participantes,

mas a propria concepcédo e dinamica do For-Chat. Pode-se considerar que as men-
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sagens postadas no ambiente sé@o, por natureza, de carater publico da turma, mes-
mo aquelas que possuem um destinatario expressamente denominado. Quando o
participante deseja responder a um interlocutor em especial, obviamente fara men-
cdo ao mesmo, identificando-o0. Esse procedimento, além de demonstrar respeito e
cordialidade, ajuda a esclarecer sobre qual tema ou questédo esta se tratando. Obvia-
mente, nestes casos, a mensagem nao se destina exclusivamente a esse interlocu-
tor, em particular, sendo a todos os participantes do grupo. Sao poucas as excecoes
e, via de regra, quando o autor de uma mensagem deseja direciona-la exclusiva-
mente a um interlocutor, em especial, sinaliza tal intento, de uma forma ou de outra.
Em geral, quando um participante deseja tratar de um assunto particular, preferira
utilizar outras formas de comunicac¢ao, como é o caso do e-mail. Ja ndo é o caso das
mensagens destinadas a “alguns”. Verificou-se que a maior parte das mensagens
dessa natureza destinam-se, de fato, aos participantes nela nominados. O For-Chat
consolida-se como um ambiente voltado para a aprendizagem cooperativa e colabo-
rativa, e sua dindmica, em uma situacao real, como € o presente caso, parece corro-

borar esta evidéncia.

Grafico 9 - ESTATISTICA DAS MENSAGENS DO
FOR-CHAT DE ACORDO COM O TIPO DE DESTINATARIO
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5.8.3 Realidade e realismo — Estratégias para a selecdo dos dados e des-

cricdo dos eventos preservando-se 0S sujeitos da pesquisa

Considerando nossa participacdo ativa, como qualquer outro educando,

interagindo no For-Chat, no transcorrer das 15 semanas, julgamos oportuno criar
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mecanismos que possibilitassem a selecdo de eventuais dialogos (interacdes), para
fins de analise, de forma isenta — mesmo cientes de que nenhuma pesquisa € de
fato isenta, e que todo pesquisador esta implicado com os sujeitos de sua pesquisa
—, no sentido de evitar que eventuais preferéncias pessoais, de mais ou menos sim-
patia, por exemplo, pudessem influenciar na escolha das interlocucbes de um ou
outro participante, e que tal circunstancia pudesse deixar passar em branco alguma

informagao relevante.

Entendemos que, mesmo que seleciondssemos as mensagens, segundo
maior ou menor afinidade com determinado participante, levando em conta a empa-
tia, simpatia ou preferéncias pessoais, a pesquisa poderia ter a mesma validade, ja
gue tais eventos constituem circunstancias proprias do ser humano. Entretanto, jul-
gamos, também, que seria mais justo, com o0s colegas, referenciar as mensagens
utilizadas como apoio de nossa analise, seguindo algumas estratégias que pudes-
sem orientar a selecdo baseada no critério contetdo, e ndo segundo o critério auto-

ria, ja que nao é o autor, propriamente, que estd em questéo, no presente estudo.

Pretendia-se, assim, definir a selecao das interlocucdes, para fins de ana-
lise, segundo o critério do interesse para os propésitos da pesquisa, considerando
seu conteudo e ndo sua autoria. Ademais, ndo ha duvidas de que tal procedimento
favoreceu grandemente a preservacao das identidades dos participantes, outra pre-

ocupacao nossa.

Para tanto, num primeiro momento, todos os participantes foram enume-
rados, de forma sequencial, aleatoriamente. A seguir, atribuiu-se um cédigo, preser-
vando unicamente o género de cada um, pois entendemos que ao leitor, tal proce-
dimento pudesse resultar em um texto mais agradavel e natural. Por ultimo, a cada
codificacao, foi atribuido, ao acaso, um nome, comum em nossa regiao, ainda pre-

servando-se o género de cada participante.®

Assim, ao selecionar uma determinada mensagem, para fins de analise,
na condicdo de pesquisadores, ja ndo tinhamos como vincular a mesma aos seus

autores reais. Entretanto, os textos analisados e transcritos sdo todos fidedignos.

¥ Nenhum nome utilizado para denominar os participantes do presente estudo de caso é verdadeiro, e qualquer semelhanca

com personagens reais constitui mera coincidéncia.
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Esta metodologia tem o mérito de garantir a preservacdo das identidades dos parti-
cipantes, além de dar énfase as suas falas.

Os nomes proprios atribuidos séo todos ficticios, sem nenhuma relacao
com os nomes dos reais participantes. Evitou-se o uso de nomes parecidos, ou que,
de uma forma ou de outra, pudesse ser relacionado ou lembrar um ou outro partici-
pante. Como j& foi dito acima, a Unica informacéo preservada, durante as codifica-
¢oOes, foi 0 género — masculino/feminino — de cada participante. Para dar maior realis-
mo, coerentemente com o enfoque qualitativo/humanista, e como de fato cada nome
ficticio refere-se a um personagem verdadeiro, foram acrescentadas, de modo aleat6-
rio, algumas iniciais de sobrenomes, também ficticios. Tal procedimento visa assinalar
gue nao se trata de “um fulano”, ou de alguém, mas deste sujeito em especial, que é
Unico e insubstituivel. Uma das razdes que influenciaram na definicdo dessa metodo-
logia foi a busca de preservacao das identidades dos participantes, sem comprometer
o desenvolvimento dos didlogos reais registrados no ambiente.

Tabela 2 — PROCESSO DE CODIFICAGCAO E ATRIBUICAO DE NOMES FICTICIOS COM O OBJE-
TIVO DE PRESERVAR A IDENTIDADE DOS PARTICIPANTES

NUM |cOD NOME NUM [cOD NOME NUM |cOD [NOME
1 Al Caroline T. R. 14 F1 Marcelo G. Y. 27 N1 LeticiaK. T.
2 A2 Augusto S. 15 | G1 Matheus H. A. 28 | Q1 | VeraT.R. M.
3 A3 Marisa C. 16 J1 Igor F. J. 29 R1 Bernardete B. T.
4 A4 Gabriela S. M. 17 J2 Marco Anténio B. 30 S1 Amanda S. M.
5 Cc1 Maria de Lourdes T.| 18 J3 Inacio U. M. 31 S2 Gisele C. R.
6 C2 Davi V. 19 K1 Larissa J. 32 S3 Joédo Paulo R. L.
7 Cc3 Laura M. M. 20 L1 Henrique S. L. 33 S4 Valéria M.
8 C4 Isabel B. K. 21 M1 Giovana B. 34 S5 Bruna G. S.
9 D1 Luiza S. G. 22 M2 Ana Paula V. 35 S6 Maria Augusta F.
10 D2 Patricia R. R. 23 M3 André Luiz K. S. 36 S7 Fabiana S.
11 E1l Isadora B. U. 24 M4 Graziela P. M. 37 T1 Maria Eunice P. D.
12 | E2 VictériaH. T. S. 25 | M5 Felipe J. W. 38 | V1 Lorenzo M. Y.
13 E3 Alexandre F. P. 26 M6 Natdlia V. M. 39 V2 Lucas E. J.

Embora tenhamos considerado as interlocu¢ces do grupo como um todo,
e analisado todas as mensagens geradas no ambito do For-Chat, ndo € determinan-
te, para os propésitos do presente estudo, a efetiva utilizacdo de didlogos de todos

0s participantes. Assim, as mensagens consideradas nas analises foram seleciona-
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das segundo critérios de significacdo para a reflexdo, independentemente de sua
representatividade. Desse modo, é plenamente compreensivel que um ou outro par-
ticipante ndo conste nos textos deste trabalho, mesmo porque a classificacédo e codi-

ficacdo antecederam a fase de analise propriamente dita.
5.84 Definicdo de critérios e classificacdo das interacdes

Com o propésito de centrar o foco das analises no conjunto de mensa-
gens cujos conteudos referem-se ao problema da interagdo em ambientes virtuais de
aprendizagem, foram catalogadas e classificadas todas as mensagens registradas

no periodo de 15 semanas consideradas. Para tanto, foram criadas quatro catego-
rias: interacdo, conteudo, organizacao e apresentacao.

APRESENTACAO

Figura 15 — Categorizacdo das mensagens de acordo com o contetdo.

A definicdo das categorias utilizadas na classificacdo considerou os se-
guintes aspectos, em relagdo aos conteudos das mensagens, ou seja, 0 que cada

mensagem aborda:

Interacdo — No grupo interacdo foram classificadas todas as mensagens
gue abordam explicitamente o problema da interacdo em ambientes virtuais de
aprendizagem, bem como aquelas de interesse para a pesquisa, do ponto de vista
das estratégias utilizadas pelos participantes, em busca de interlocucdes responsivas.
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Conteudo — No grupo conteudo foram classificadas todas as mensagens
onde ocorrem discussdes tedricas sobre 0os conteudos constantes do programa do
Seminario. Obviamente, em muitos momentos sdo registradas coincidéncias entre

as mensagens que tratam de interacfes, propriamente ditas, e dos contetdos.

Organizacédo — No grupo organizacéao foram classificadas todas as men-
sagens que abordam questdes de ordem, que tratam sobre como 0s assuntos e as
atividades em geral, estdo sendo encaminhadas. Da a posicdo de cada participante
no desenvolvimento dos eventos. Assim, quando um participante diz como vai anali-

sar determinado conteldo, esté se referindo a uma questédo organizacional.

Apresentacdo — No grupo apresentacdo, foram classificadas todas as
mensagens que apresentam algum tipo de saudacao, como “ola, fulano de tal”, ou
“ald, pessoal”. O emitente procura orientar seu discurso, situando, apresentando o

contexto, de onde, para quem, e como pretende se pronunciar.

Segundo o critério estabelecido, uma mesma mensagem pode conter uma,

algumas ou mesmo todas as categorias, possibilitando 15 diferentes combinacgdes.

Tabela 3 — POSSIBILIDADES DE COMBINACOES DAS MENSAGENS SEGUNDO O TIPO DE AS-
SUNTO CLASSIFICADO

ORDEM | COMBINACOES TIPO DE ASSUNTO ABORDADO
1 I Interacéo
2 C Conteudo
3 0 Organizacao
4 A Apresentacao
5 IC Interacdo + Contelido
6 10 Interacdo + Organizacdo
7 1A Interacdo + Apresentacao
8 CO Conteldo + Organizacao
9 OA Organizacéo + Apresentacao
10 CA Conteldo + Apresentacéo
11 ICO Interacdo + Conteudo + Organizacao
12 COA Contetdo + Organizacao + Apresentacao
13 ICA Interacdo + Conteudo + Apresentacao
14 IOA Interacdo + Organizacdo + Apresentacdo
15 ICOA Interacdo + Conteldo + Organizacao + Apresentacao
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De acordo com a classificacdo proposta, 78,63% das mensagens tratam de
organizacao, 75,25% tratam de apresentacao, 46,49% tratam de contetdos especifi-
cos, e 35,19% tratam de interacdo, conforme demonstra o Gréfico 10, a seguir.

Gréfico 10 - PERCENTUAIS DE OCORRENCIAS DOS
ASSUNTOS NAS MENSAGENS DO FOR-CHAT
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A evolucao das interacdes, no transcorrer das 15 semanas, apresenta es-
tabilidade e constancia no tracado, de acordo com o Gréfico 11, a seguir, com pre-
dominancia para as classes organizacao e apresentacao.

Durante as semanas iniciais, houve predominancia do assunto apresen-
tacdo, como era de se esperar, ja que 0 grupo estava se conhecendo. A partir da
sétima semana, passou a predominar o assunto organizacao. Esta mudanca sinaliza
o interesse dos participantes em relagcdo ao desenvolvimento e organizacao das ati-
vidades finais do Seminario.

Como era de se esperar, de acordo com o Gréfico 11, na primeira semana
a classe conteudo mostra-se quase nula. Este indicador pode representar uma evi-
déncia de que as interacdes, em ambientes virtuais de aprendizagem, referentes a
contetdos, especificamente, sdo precedidas de interagdes de outra ordem. E com-
preensivel que os participantes queiram conhecer seus interlocutores, estabelecen-
do relag@es e vinculos afetivos, antes de entrar nas discussfes de conteudos, pro-
priamente ditos.

De um modo geral, é possivel concluir que, independentemente do volu-
me de interacdes, seja em nimero de mensagens, seja em numero de caracteres, 0

percentual de cada classe se mantém constante.
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Gréfico 11 - EVOLUCAO DAS INTERACOES SEGUNDO
O ASSUNTO DAS MENSAGENS DO FOR-CHAT
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Do ponto de vista metodoldgico, a presente pesquisa busca analisar o
conjunto de mensagens onde esteja presente o conteddo interacdo, independente-
mente da ocorréncia, ou ndo, de assuntos associados, ressaltando o interesse em
analisar a problematica das interacdes em ambientes virtuais de aprendizagem, a
partir dos pontos de vista dos proprios educandos, participantes do processo, na

perspectiva construtivista-interacionista.

A rigor, todas as mensagens digitadas pelos participantes e postadas no
For-Chat constituem uma forma particular de interacéo. Pelo simples fato de emitir
um enunciado e publicar este enunciado no ambiente, o participante esté interagin-
do. Poderda, o enunciado proposto, gerar, ou ndo, uma responsividade explicita por
parte de outros participantes. Independentemente da responsividade alcangcada, no
sentido bakthiniano, do tipo de conteddo ou do tamanho do texto, cada mensagem
constitui um esforco em busca da interacdo. Interacdo essa que se materializa, no
ambiente virtual de aprendizagem, através das mensagens enviadas. Naturalmente,
a responsividade podera ocorrer em momentos subsequentes, de forma direta ou
indireta, poderd, eventualmente, ndo ser tdo explicita, mas seguramente toda men-
sagem postada produzira, de uma forma ou de outra, reflexos no conjunto das inte-

ragcdes, mesmo que seja no incremento do volume de informacdes.

A necessidade de classificar e selecionar um grupo de mensagens, que
constitui a base de dados para as analises propostas, deve-se a dois fatores, princi-

palmente. Em primeiro lugar, devido ao wlume de interac¢des registradas, analisar,
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sob o ponto de vista metodolégico e epistemoldgico, cada uma das 4.313 mensa-
gens demandaria um tempo excessivamente longo. Em segundo lugar, considerando
0s propositos do presente estudo, grande parte das mensagens possui importancia
na medida em que contextualizam as interacfes que interessam a pesquisa, mas
ndo necessariamente enquanto dado de analise.
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ANALISE DO CASO

O PROBLEMA DA INTERACAO NA ERA DA
APRENDIZAGEM AUTONOMA
A PRAXIS DE UMA COMUNIDADE VIRTUAL

O homem é o homem e suas circunstancias.

ORTEGA Y GASSET

6.1 INTRODUCAO

De acordo com o Dicionario Michaelis,* da lingua portuguesa, analisar
significa “determinar os componentes ou elementos fundamentais de alguma coisa”,
ou ainda, “determinar por discernimento mental a natureza, significado e relacéo das
varias partes, elementos, aspectos ou qualidades daquilo que esta sendo examina-
do” e, também, “ponderar ou estudar varios aspectos, fatores ou elementos a fim de
chegar a uma concluséo, resultado ou solugcao”. Estas trés definicdes formam o sen-
tido que pretendemos dar a analise do problema da interacdo em ambientes

virtuais de aprendizagem.

Partimos do principio de que a diferenca fundamental, entre o ensino face
a face e a educacao a distancia, € determinada pela mediacdo das interacdes, e

% Edigao eletronica, publicada pela Amigo Mouse Ltda., e distribuida pela UOL, s.d.
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gue todos os outros problemas da EAD, ndo encontrados no ensino presencial, de-
correm desta singularidade.

A analise que pretendemos desenvolver esta baseada na forma como os
educandos, em uma situacéo real de aprendizagem em ambiente virtual,*® racionali-
zam e compreendem a problemética da interacdo mediada, mais precisamente, a
problemética da mediacao da interacdo, a partir de suas préprias experiéncias e
visées de mundo, a luz das teorias epistemoldgicas de abordagem construtivista-

interacionista.

6.2 GENESE DA PROBLEMATIZACAO DA INTERACAO MEDIADA — POR
QUE OS PARTICIPANTES DISCUTEM SUA PROPRIA ACAO NA
COMUNIDADE VIRTUAL?

Na medida em que nos propomos a compreender o problema da media-
cao dainteracdo, a partir da visdo dos proprios educandos, enquanto protagonis-
tas do processo de ensino mediado, em ambiente virtual de aprendizagem, a estra-

tégia metodoldgica do “estudo de caso” surge como uma opc¢ao natural.

Ao optarmos por este caminho assumimos alguns riscos, sendo que o
mais critico de todos relaciona-se com a impossibilidade de um controle prévio dos
eventos desencadeados e, também, na dificuldade de reproducédo da experiéncia
vivenciada, para fins de novas observagbes. Assim, ao iniciarmos nossa tarefa, ndo
tinhamos nenhuma garantia de que os eventos poderiam favorecer, ou mesmo viabi-
lizar, os estudos propostos, que dependiam da observacdo participante e do
comportamento dos educandos, em relacdo a propria experiéncia de ensino media-
do.

*  Para todos os efeitos, no transcorrer da andlise, também estaremos utilizando os termos “ambiente virtual de aprendiza-

gem”, “ambiente virtual”, “comunidade virtual” e “comunidade virtual de aprendizagem” ao referenciar os eventos desenca-
deados no For-Chat. Tal procedimento justifica-se, tendo em vista que o presente estudo ndo tem por objetivo analisar uma
ferramenta especifica de interagdo, mas, ao contrario, analisar o problema da interagcdo em ambientes virtuais de aprendi-
zagem, de modo geral, ainda que se tome como ponto de partida os eventos registrados no &mbito de uma ferramenta em
particular. A idéia esta centrada na possibilidade de se pensar em uma pedagogia e uma didatica da educagao a distancia,
que considere a génese das interacdes mediadas pelas TICs.



135

Basicamente, nossa proposta de estudo dependia da problematizagcéo da
mediacéo da interacao, por parte dos educandos, o que, para felicidade nossa, veio a
acontecer de forma tdo intensa que ficamos positivamente surpreendidos, revelando

gue a escolha do caso, baseada em nossas suposi¢des prévias, resultou acertada.

Refletindo sobre os fatores que contribuiram para que a problematizacéo
da interagdo mediada acontecesse de forma t&o intensa, conforme o verificado atra-
vés da observacao participante, chegamos a conclusao que houve a convergéncia
de dois principais aspectos, que envolvem tanto as concepcdes didatico-
pedagdgicas que embasam o Seminario como as caracteristicas dos participantes,

incluindo-se o fato de tratar-se de uma primeira experiéncia de ensino a distancia.

De fato, como ja foi referido, o perfil da classe, diante da necessidade
de interagir de forma mediada, aliado as concepcdes pedagodgicas do Seminario —
caracteristicas que contribuiram para a definicdo do estudo de caso —, teria con-
tribuido, segundo o entendimento que se formou, para o desencadeamento de
discussdes proficuas acerca das interacdes em ambientes virtuais de aprendiza-
gem, instaurando uma praxis problematizadora.

Vale lembrar que os participantes, oriundos de diversas regiées do pais —
implicando ai diferencas culturais —, apresentam formacdo académica em areas
distintas, com vastos conhecimentos, interesses e experiéncias em novas
tecnologias aplicadas a educacdo. Entretanto, para este grupo, a experiéncia de
ensino mediado constitui uma novidade, quase sem excec¢do, 0 que 0s coloca na
condicdo de aprendizes, nao somente em relacdo a apropriacdo de conteldos
novos, previstos nos programas, mas também em relagdo ao meio onde estes

conteudos sao trabalhados.
Por outro lado, ndo h& duvidas de que a dupla condicdo, de alunos-

educadores, além do mais, advindos de uma tradigdo de ensino presencial — profun-
damente conhecedores, portanto, dessa modalidade, tanto sob o ponto de vista da
aprendizagem, como do ensino —, mas sintonizados com 0s avangos e expanséo da
EAD, antevendo possiveis cenarios para a educacao, no futuro, diante das potencia-
lidades das TICs nesse campo, e o fato de estarem implicados de forma dramatica,

num processo inovador, onde as interagcdes ndo se dao mais face a face, mas de
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forma mediada, constituem aspectos determinantes, que vocacionam a problemati-

zacao do préprio processo.

Por certo, se as condi¢des iniciais criaram um cenario favoravel, estamos
convictos de que é diante do fato de estarem verdadeiramente implicados no pro-
cesso, de forma inexoravel, que surge a necessidade de compreender o problema
da interacdo em ambientes virtuais de aprendizagem, em toda a sua extensao e pro-
fundidade. Sensibilizados e estimulados a discutir as préprias dificuldades de intera-
¢ao, no ambiente virtual de aprendizagem, buscam refletir, a partir da troca de expe-
riéncias, projetando situacdes futuras, que permitam generalizar a aplicacdo dos co-
nhecimentos adquiridos/produzidos, em novos eventos educativos, que venham a
utilizar esta modalidade ensino, bem como acerca das possiveis conseqiéncias para

0s processos de ensino e aprendizagem.

Como a interacdo mediada foi problematizada intensamente, a partir de
multiplas perspectivas, gerando um volume consideravel de mensagens, e conside-
rando que, ao presente estudo, interessa captar o ponto de vista dos participantes,
no que se refere ao problema da mediacao da interacéo, propriamente dito, e ndo
das condicdes ideais da EAD, nao se pretende aprofundar outras questdes relacio-
nadas, como é o caso do design dos ambientes virtuais, dos recursos técnicos, da
acessibilidade, da disponibilidade de conexdo de banda larga, entre outros, mas
precisamente, buscar ver até que ponto a mediacao virtual constitui um problema

real, e quais as possiveis implicacdes, se for o caso.

A problematizacdo surge como uma possibilidade de fazer e compreender
o proprio fazer, podendo ser definida pela simultaneidade desse movimento, a partir
da acdo do sujeito implicado no proprio processo, e na racionalizagdo, como uma

espécie de meta-cognicao.

A problematizacéo das interagdes virtuais, que comeca a constituir-se na
primeira semana analisada, se da a partir de dois referenciais principais, que consti-
tuem o que ha de mais significativo nesse momento, dentro da realidade dos edu-
candos, que é a explicitacdo da condi¢do — de iniciante — em que cada um se encon-
tra diante do processo inovador e de suas expectativas em relacdo aos eventos que

possam ser desencadeados.
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6.3 A PROBLEMATIZACAO VIRTUAL DA INTERACAO MEDIADA E A
QUESTAO DA CIRCULARIDADE

O fato de o Seminario contar com um grupo de participantes semi-
presenciais, ou seja, que interagia também na modalidade presencial, através de
encontros periédicos face a face, acabou gerando uma das situacbes mais ricas pa-
ra a analise das intera¢cdes mediadas.

Durante esses encontros presenciais, que se estenderam no decorrer do
semestre, a tematica interacdo mediada despertava, invariavelmente, grande inte-
resse por parte dos alunos, cuja repercussao era visivel nas mensagens socializa-

das no ambiente virtual, logo ap6s o término de cada aula.

Apoés cada encontro presencial, percebia-se o impeto com que o grupo
ingressava no ambiente virtual, denotando energia e uma motivacao generalizada,

especialmente em relacdo as discussdes da propria interacdo mediada, no virtual.

Os anuncios comumente feitos por alguns participantes, advindos dos en-
contros presenciais, como é caso da mensagem postada® pelo Lorenzo (5),* trans-
crita a seguir, ddo a dimenséao de qudao significativo tornavam-se estes acontecimen-

tos para os participantes de um modo geral:

—[...] Chegando agora depois de uma grande discusséo presencial !

NoOs encontros presenciais muitas tematicas, que despertavam interesse
no grupo, eram discutidas, mas, a grande discussdo, mencionada por Lorenzo (5),
referia-se a discussdo da temética especifica das intera¢des virtuais, um assunto
cuja abordagem contava com a unanimidade da turma, como bem demonstra a

mensagem de Natélia V. M. (3), que transcrevemos:

% Na analise do caso serdo transcritas mensagens selecionadas, redigidas e publicadas pelos participantes no ambiente
virtual. Os textos reproduzidos poderdo ser referenciados, também como “falas” ou “depoimentos”, constituindo parte das
interlocuges. Com o propdsito de facilitar a visualizagao e a leitura, procuramos distinguir estas citagdes, que se referem
aos didlogos do estudo de caso, das citagdes de outros autores, grafando em caracteres italicos, com o texto recuado a al-
tura do paragrafo normal.

% O namero entre paréntesis, logo apds o nome do participante, indica a semana a que se refere a mensagem citada, de
acordo com o grafico constante na descrigdo do caso, que compreende 15 semanas, ao total.
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— [...] Concordo com todos que gostaram muito da nossa aula pre-
sencial. Acho que foi um momento muito importante de trocas, foi um momen-
to na verdade de avaliacdo do processo que pode ajudar a tomar providéncias
gque possam afastar, ou minimizar, as dificuldades.

De fato, havia um sentimento generalizado de que as discussfes face a
face contribuiam, de alguma maneira, para que o mundo das interacdes virtuais fos-
se apropriado pelos alunos, de uma forma mais natural. A mensagem-depoimento

de Bernadete B. T. (3), simboliza este sentimento do grupo:

— Também me senti muito confortavel na aula presencial e como a
interacdo virtual é algo novo para mim, as questdes que levantas, também estéo
me fazendo refletir sobre as aprendizagens nas interacdes virtuais. Acredito
que ainda estamos no processo de criar ferramentas para depois, ambientados no
meio, construir conhecimento nesse contexto.

Entretanto, por algum tempo as discussdes desencadeadas nesses dois
espacos distintos — presencial/virtual — mantiveram-se descoladas, dando a impres-
sdo de que se tratavam de instancias distintas, desvinculadas e irreconciliaveis: os

resultados alcancados em uma esfera néo se aplicavam na outra e vice-versa.

Era como se as discussdes iniciadas faca a face, e que haviam alcangado
altos niveis de desenvolvimento nesta modalidade, tivessem que, ao serem continu-
adas na modalidade virtual, reiniciar em niveis mais baixos, percorrer novamente um

caminho ja tracado anteriormente.

Durante as primeiras semanas, se 0S participantes semi-presenciais con-
seguiam transpor as teméaticas, ndo conseguiam, entretanto, manter o0s mesmos ni-
veis de discussédo, em ambas as modalidades: quando se tratava da transposicéo do
presencial para o virtual, notava-se um rebaixamento dos niveis de discussoes;
guando se tratava da transposicao do virtual para o presencial, acontecia o contrario,
uma ampliacdo dos niveis de discussdo. De fato, transparecia que a passagem do

virtual para o presencial ocorria com maior facilidade.

E possivel que a falta de dominio do novo meio pudesse, de alguma for-
ma, interferir no processo. Ao entrar em contato com a experiéncia da aprendizagem

mediada, os participantes vao refletindo sobre seus préprios processos, constituindo
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referenciais, embora ndo dominem plenamente o novo meio, de tal forma que de-
monstram dificuldade em movimentar-se no mesmo com desenvoltura. Talvez isso
explique os animos exultantes diante da possibilidade de colocar os pontos de vista
acerca das interacfes mediadas, na pauta das discussodes face a face, um meio bas-
tante conhecido. Tinhamos a nitida impressao de que, de um modo geral, os partici-
pantes encontravam-se cognitivamente represados, em relacdo a construcao de
uma compreensao de suas préprias vivéncias de aprendizagem mediada e, impossi-
bilitados de dar vazao as suas inquietacdes, de forma virtual, recorriam, desespera-

damente, aos momentos presenciais.

Entretanto, diante das limitacdes de tempo, do préprio meio — aula pre-
sencial —, e do acaloramento das discussdes, muito do que se pretendia dizer, nes-
ses encontros face a face, acabava ficando, por algumas vezes, na intengdo, geran-
do um movimento contrario, em direcdo ao ambiente virtual. Em uma dessas situa-
¢Oes, na terceira semana, os participantes da comunidade virtual sdo positivamente
surpreendidos com um “desabafo” da Maria Eunice P. D. (3), fato este que demarcou
o inicio de uma trajetéria de intensa participacdo dessa aluna, no ambiente virtual,

contrastando com a timida participacéo que vinha apresentando até entéo:

— Oi Pessoal! E a [nickname] (Maria Eunice), agora com vez e
voz! \océs ndo vao acreditar: comecei a escrever 0 que ndo pude falar durante a
aula presencial com tanta ‘energia’ que o computador se desligou e tive que co-
megar tudo de novo.

A énfase dada pela Maria Eunice, colocando o nickname e o nome na
mensagem, como a dizer que queria ser identificada sem equivocos, e que era ela
mesma, aquela que ndo conseguira falar no encontro presencial, grifando algumas
expressdes como “‘com vez e voz!” e “Wocés nao vao acreditar”, indica o estado de
animo que a fez irromper entre as interlocu¢gdes no ambiente virtual, “soltando o ver-

bo”, como bem descreveram alguns colegas.

Do mesmo modo que os demais participantes, também era perceptivel
como Maria Eunice sentia-se melhor colocando seus pontos de vista sobre as inte-
racdes mediadas, nos encontros presenciais. Por coincidéncia, precisamente no dia

em que Maria Eunice estava com toda a “carga” e bastante motivada para falar de
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sua experiéncia de ensino mediado, o encontro presencial foi tdo concorrido que nao
Ihe surgiu oportunidade de manifestar-se como pretendia. Para completar o cenério,
no momento em que digitava sua mensagem, no ambiente virtual, ocorreu uma pane
em seu computador. Possivelmente o desejo intenso de falar, tolhido pelas circuns-
tancias, resultou em um processo de desestabilizacdo em Maria Eunice, para sorte
do grupo que, por conta disso, acabou sendo brindado por uma enxurrada de contri-
buicbGes virtuais, que nao sé enriqgueceram as discussfes da comunidade, como
descortinaram novos horizontes cognitivos para a compreensdo da aprendizagem

mediada. Relata Maria Eunice P. D. (3):

— Eu estava preparada para dizer que o virtual era muito melhor
que o real. Que no real eu ndo havia conseguido falar e que no virtual eu fala-
ria a hora que eu quisesse...

N&o deixa de ser curioso notar que o ambiente virtual, ndo tendo sofrido
nenhuma modificacdo significativa em suas funcionalidades, desde o inicio do se-
mestre, somente agora comeca a ser percebido como uma possibilidade real, o que
demonstra que a apropriacdo desse novo meio nao se da de forma instantanea e
automatica. Mesmo os participantes “sabendo”, desde o inicio, que € possivel escre-
ver, tanto de forma sincrona como assincrona, esta percep¢do nao é assimilada de
imediato e de forma natural: é diante de um problema concreto que a possibilidade
se torna uma possibilidade real.

Diante do extravasamento da Maria Eunice, o grupo vai percebendo, pau-
latinamente, que a possibilidade esteve ali, 0 tempo inteiro, como que aguardando

uma tomada de consciéncia, como explicita a fala de Gisele C. R. (3):

— Realmente quanto desejo incontido de falar na sala de aula que
poderia ser bem aproveitado no For-Chat, pois ha espaco para todos escre-
ver/falar sobre tudo!

Entretanto, a propria Gisele (3), a0 mesmo tempo em que passa a com-
preender o alcance das possibilidades do ambiente virtual, encontra-se, ainda, presa
ao modelo de interagcéo face a face, com alguma dificuldade em superar o paradig-

ma presencial:
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— A\credito que preciso mudar minhas concepgbes em relagdo a
interacdo [...] Acho que ‘estd na hora de rever meus conceitos’ !

A compreensdo que Gisele (3) explicita do processo, passa a idéia de
gue o problema é conceitual, ou seja, demanda somente uma revisdo de conceitos.
Mas cabe perguntar se esta tomada de consciéncia, seria suficiente para determi-
nar uma nova maneira de agir, ou a mudanca de comportamento também se daria
mediante o exercicio da a¢cdo, ndo somente da tomada de consciéncia? A questao
gue se coloca € se saber como agir, que parece ser um atributo necessario, pode-
ria ser, também, um atributo suficiente, para a mudanca do modus operandi da
prépria acdo? As evidéncias sugerem que a mudanca do modus operandi do sujei-
to, mesmo quando em teoria parece algo ja resolvido, na prética, por implicar de
forma radical a propria existéncia do sujeito, acaba demandando outras questdes,
relativas a competéncias de outras esferas, nao s6 cognitivas, como também afeti-
vas e psicomotoras. A mensagem da Gisele (3), abaixo, permite algumas inferén-

cias neste sentido:

— Mas frente a tela parece-me que ndo é a mesma coisa, ndo sei
muito bem a quem falar ou a quem responder, pois o0 volume de informagcdes é
muito alto.

Ha indicativos de que o conhecimento das novas possibilidades, trazidas
pelo ambiente virtual, necessita ser acompanhado de uma mudanca de comportamen-
to do sujeito, que se reflete na acdo, e na compreensao da prépria acdo, para que es-
te possa exercer plenamente estas novas possibilidades. E complementariamos, ain-
da, propondo que, se a mudanca de comportamento comec¢a com uma atitude mental,
de compreenséo e decisdo, ndo se esgota nessa esfera, necessitando do exercicio do
sujeito, em sua interacdo com o mundo externo, para que se realize de fato, ja que

comportamento é sinbnimo de modo de acao, independente da natureza desta.

De inicio, as mensagens que fazem referéncia as discussdes ocorridas
Nos encontros presenciais, vao sendo inseridas no ambiente virtual, no formato de
noticias, sem a pretensdo ainda de abrir uma discussédo, ou mesmo de continuar 0s
debates desde o ponto atingido na modalidade face a face. A mensagem transcrita

a seguir, assinada por Lorenzo (5), € bastante ilustrativa:
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— Falamos sobre os sentimentos no uso do For-Chat. Algumas
frustragbes sobre ndo conseguir construir conhecimento através das discussoes...

Se as observacdes nos mostram como as duas modalidades, presencial e
virtual, comegaram a se desenvolver de forma independente uma da outra, também
demonstram que aos poucos a transitividade comeca a ser construida, mediante a
inclusdo de pontos, inicialmente de forma timida, até que se torna possivel uma con-
tinuidade, no virtual, das discussodes iniciadas face a face. Uma mensagem de Ale-

xandre F. P. (5) ilustra este movimento:

— Gostaria de trazer [...] uma discussdo que me tocou na reunido
presencial [...] Fiquei pensando de que maneira os sentidos séo construidos no
For-Chat.

Verifica-se que, na medida em que os participantes vao se apropriando
dos meandros das interacdes virtuais, conseguem transitar de um ambiente a outro,
com maior desenvoltura. Ao propor a continuidade de uma discussdo acerca da co-
operacao, surgida em um memoravel encontro presencial, Maria Eunice (10), esten-

de ao grupo um convite feito anteriormente as colegas Leticia e Giovana:

— Desde aguela ‘famosa’ aula presencial quando discutimos caloro-
samente 0 For-Chat, a questdo que o L_orenzo trouxe com relagdo a ndo estar
acontecendo cooperagdo, ficou na minha cabeca. [...] O que nos ndo estamos
fazendo ou o que estamos fazendo, no For-Chat, que nédo esta permitindo a co-
operacdo como esperado por alguns (ou todos, ndo sei dizer)? Ou sera
realmente uma questédo de tempo, de construir relacionamentos primeiro?

A fala da Maria Eunice poderia ter outro significado, se o grupo que inte-
ragia face a face ndo fosse o0 mesmo grupo que interagia de forma mediada, com
mais alguns participantes exclusivamente a distancia. O que nos leva a pensar, por
gue um grupo que interage face a face, de forma significativa, tendo, portanto, esta-
belecido lacos nos relacionamentos mutuos, necessita reconstruir estes lacos no
mundo virtual, para que consiga estabelecer interacées mediadas também significa-

tivas nesta modalidade?

Como se pode ver mais adiante, considerando as interlocu¢des desde o

inicio do semestre, a medida que o tempo avanc¢a, 0 grupo comeca a formar uma
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compreensao que ao mesmo tempo diferencia e vincula, virtual e presencial. Na sé-
tima semana € possivel identificar, nas falas de alguns participantes, uma evolucdo
da compreensdo que possuem em relacdo ao ambiente virtual, mas persistindo, ain-
da, a interacéo face a face como fonte motivacional. Na fala de Lorenzo (7), perce-
be-se uma interdependéncia entre as duas esferas, prevalecendo, contudo, uma de-

pendéncia maior do virtual ao presencial:

— Quanto ao nosso entendimento cada vez maior, concordo e acres-
cento: comparando as sessdes que tivemos, percebi junto com a Gisele [...] que
as discussdes sdo muito mais ricas e motivadoras quando temos um momento
presencial que alimenta nossa participagéo aqui.

Fica evidente que, na medida em que os participantes vao desenvolvendo
maior competéncia nas interacbes mediadas, torna-se possivel uma dissociacao
maior entre ambas as modalidades. A fala da Giovana B. (10), na décima semana,
indica que se alcangou uma transitividade entre as duas esferas — presencial/virtual
—, a0 mesmo tempo em que demonstra que a modalidade mediada vai adquirindo

maior autonomia:

— [...] Estamos chegando de um encontro presencial em que o en-
contro virtual’ — ou nossa agdo no virtual — foi colocado em debate. Ser ouvido,
nao ser ouvido, obter respostas, necessariamente obter respostas... Todos nos
agimos com o objetivo de ‘também’ vermos nossas aces, e ndo somente para o
outro. Queremos falar e ouvir a nossa propria fala, e o forum propicia isso,
uma vez que registra, documenta nossas palavras. E da leitura dessa documen-
tacdo, voltamos a pensar sobre nosso proprio discurso. E essa para mim é uma
possibilidade imperdivel !

Ja nédo se discutem somente as dificuldades encontradas no virtual, mas
as possibilidades e as realiza¢gdes concretizadas nesta modalidade: queremos falar e
ouvir a nossa propria fala, diz a Giovana (10), complementando: e da leitura dessa
documentacgédo, voltamos a pensar sobre nosso proprio discurso, pois 0 ambiente

propicia isso.

A esta altura do semestre, muitos participantes ja tinham se apropriado do
mundo das intera¢des virtuais, mas nem todos se encontravam em um mesmo esta-

gio do processo. Apds dez semanas de interacdes virtuais, possivelmente em razéo
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dos diferentes tempos de aprendizagem, inerentes a cada individuo, os encontros
presenciais ainda contribuem para esclarecimentos de questdes que ja poderiam ser
tratadas plenamente na modalidade virtual. Isso demonstra que os problemas en-
frentados se dao de forma diferente para cada participante, ou seja, nem todos sen-
tem, percebem e compreendem os eventos da mesma maneira, e cada fendbmeno

possui um significado diferente para sujeitos diferentes.

E assim que, na décima semana, a Laura M. M. (10) que, ao que parece,
integra o grupo dos que ja conseguiram se apropriar plenamente da nova modalida-
de, somente agora se da conta das angustias enfrentadas por alguns colegas. Ao
gue tudo indica, estes participantes ndo conseguiram explicitar de forma mediada, a
ponto de serem suficientemente compreendidos, em suas angustias em relacdo ao
problema da mediacéo da interacdo, que estariam enfrentando, um problema que

talvez ndo viesse a tona, se ndo houvesse 0s encontros presenciais:

— Para mim, o encontro presencial de hoje foi importante para per-
ceber melhor as questdes que estdo angustiando outras pessoas [...]

Somos levados a crer, para aqueles cuja experiéncia de ensino mediado,
se constitui novidade, que o virtual emerge tendo como paradigma o presencial, e
vai adquirindo autonomia na medida em que 0s participantes vao se apropriando dos
signos desse novo mundo, construindo conhecimentos, desenvolvendo habilidades

e competéncias, em diregdo a um novo paradigma.

Analisando os dados obtidos, é dificil ndo creditar as diferencas na quali-
dade das interacdes, verificadas no intersticio do processo, a um componente de
aprendizagem. Diante disso, uma das questdes que nos colocamos com frequéncia,
a partir das observacdes feitas, € até que ponto os participantes nao estariam
aprendendo, progressivamente, a interagir de forma mediada e, neste caso, em que
medida as problematizacdes estariam, ou nao, contribuindo para este processo? E
também, se os encontros face a face nao estariam favorecendo a apropriacdo do
mundo das interacfes mediadas, por constituirem um terreno ja conhecido, e domi-
nado pelos participantes, em vista das inimeras e intensas discussfes que se reali-
zaram, nos encontros presenciais, tendo como tema a mediacdo? E o que, exata-

mente, estaria determinando, tanto uma mudanca de compreensao das interacdes
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mediadas, como uma mudanca de comportamento, durante o exercicio das interlo-
cucdes virtuais, como demonstram as mensagens relativas ao varios momentos do

processo?

Julgamos que os estudos que estamos desenvolvendo poderao contribuir,
ao menos com uma pequena parcela, para a compreensdo destas e de outras ques-
tdes. Por ora, nos parece bastante claro que as discussodes levadas a efeito, de for-
ma bastante dramatica, nos encontros face a face, se deram exatamente porque 0s
sujeitos se encontravam radicalmente implicados no problema da interacdo mediada,
motivados, portanto, para abordar a tematica em questdo. Mas isto coloca uma outra
guestdo: uma vez que as discussdes sobre a problematica mediacdo da interacédo
poderiam ser realizadas plenamente a distancia, ja que o ambiente apresenta todos
os recursos e funcionalidades para tanto, o que teria levado os alunos semi-
presenciais a recorrerem, de forma angustiante, aos encontros presenciais, para a-
profundarem estas questdes? E mais, se ndo houvesse 0s encontros presenciais, 0s
resultados, em termos de processo e de qualidade das interacdes, seriam 0S mes-

mos?

Procurando encontrar um sentido para estes questionamentos e para as
respostas possiveis, passamos a indagar, até que ponto nao se configura, no pre-
sente caso, um problema de circularidade. De fato, nos parece que, ao lado dos fa-
tores, ja referenciados, que contribuiram para que o carater mediado das interagdes,
experenciadas pela comunidade virtual de aprendizagem, fosse problematizado de
forma radical, encontra-se presente um outro componente, que torna o problema
bastante complexo — em certo sentido, sui generis —, na medida em que remete para
uma circularidade. Trata-se da problematizagdo de um meio, utilizando-se o préprio
meio problematizado para engendrar a problematizacdo mesma. Tal fato gera uma
angustiante coincidéncia entre estratégia de conhecimento e conteddo de conheci-
mento, onde o conhecimento produzido torna-se objeto de si mesmo, 0 que remete
para a condicdo existencial do ser humano, de que trata a hermenéutica, de estar
jogado no mundo, onde o problema de se compreender a existéncia, e o problema

da proépria existéncia, sdo interdependentes e indissociaveis.

Ademais, esta questdo mantém um certo paralelismo com o problema fi-

loséfico proposto por Kant (1950: 31-3), quando afirma que em todo conhecimento, é
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preciso distinguir a matéria, isto é, o objeto, e a forma, isto é, a maneira pela qual
conhecemos o objeto, um problema cujo prolongamento avanca sobre o campo da
epistemologia genética (PIAGET,1974:78), como resultado de processos de equili-
bracdo: a forma so se torna dissociavel de seu conteddo a partir do nivel em que a

assimilacao atinge um equilibrio permanente com a acomodacao.

De fato, no presente caso, a problematizacao da interacdo mediada é de-
vida, e levada a efeito, através da propria interacao mediada, enquanto problemati-
zada, induzindo a uma questao aparentemente insollvel, visto que a prépria proble-
matizacao tende a colocar-se, a um sé tempo, paradoxalmente, como causa e con-
sequéncia de si mesma, confundindo-se no que é forma e no que é conteudo. Nao
temos, ainda, um equilibrio permanente entre assimilacdo e acomodacao, o que ex-
plica o desequilibrio e a desestabilizacdo, tantas vezes referenciadas pelos sujeitos
participantes do processo.

E possivel que tal circunstancia explique porque a problematizacdo da
interacdo mediada acabou por gerar constantes deslocamentos cognitivos, no
transcurso do Seminario, desestabilizando os participantes, deixando-os, literal-
mente, “sem chédo”, algo similar a sensacdo um pouco vertiginosa, referida por
Maturana (2001:30), ao tratar da circularidade resultante da utilizacdo do instru-
mento de analise para analisar o proprio instrumento de analise. Em certo senti-
do, problematizar a interacdo mediada, utilizando-se, para tanto, da prépria inte-
racdo mediada, corresponde um pouco a metafora do olho (MATURANA,
2001:30), que ndo pode ver a si mesmo, a0 menos enquanto ndo se tem pleno

dominio nesse campo.

Considerando sob esta perspectiva, compreende-se melhor as acaloradas
discussbes que se travaram durante 0s primeiros encontros presenciais, sobre a
guestao da interagcdo no ambiente virtual, e porque grande parte dos alunos sentia-
se mais a vontade em problematizar, face a face, a interacdo mediada. Parece claro
gue na modalidade presencial promovia-se a ruptura da circularidade, na medida em
gue o meio — face a face — utilizado para problematizar a interacdo mediada, dife-

renciava-se do meio — virtual — problematizado.
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6.4 EM BUSCA DE REFERENCIAIS DIANTE DOS DESLOCAMENTOS
PROVOCADOS PELA INOVACAO DA APRENDIZAGEM MEDIADA

O ser humano, quando colocado diante de algo novo, tem necessidade
de compreender e de situar a novidade dentro de seu mundo de significagdes. No
entanto, existe uma diferenca fundamental entre um conhecimento que o sujeito
produz do mundo externo, e um conhecimento que o sujeito produz de si mesmo,
diferenca esta determinada pela implicacdo do sujeito, também como objeto de
seu proprio conhecimento, uma vez que entram as questdes existenciais, e nos
parece que, na medida em que o0 sujeito encontra-se submetido a uma situagéao no-
va, desconhecida, a necessidade de compreensédo se torna muito mais premente,
por vezes angustiante. Assim, somos levados a crer que a busca de compreenséo
do problema da interacdo no ensino mediado, enquanto vivida por outros, difere ra-
dicalmente da busca de compreensao do problema vivido pelo proprio sujeito, como
€ 0 caso do estudo em pauta.

Considerando que o ambiente virtual de aprendizagem representa uma
inovacao para quase a totalidade dos participantes, no presente caso, é natural que
durante as primeiras semanas estes sintam a necessidade de trabalhar cognitiva-

mente esta questao.

Do ponto de vista dos participantes, parece fazer diferenca o fato de es-
tarem atuando e interagindo em um ambiente virtual pela primeira vez, tanto € as-
sim que, de um modo geral, julgam importante explicitar essa condi¢cdo aos possi-
veis interlocutores, logo de inicio. Na primeira semana sdo encontradas muitas
mensagens dessa natureza, como a de Fabiana S. que, em sua primeira mensa-
gem, diz: “— Estou experimentando o ambiente!”, seguida de outros, como € o caso
do Augusto S., que fala, simplesmente: “— Experimentando.”, ou ainda da Bernade-
te B. T.: “— Oi pessoal. Sou Bernadete e estou entrando nesse ambiente.”, e tam-
bém, na fala do Lorenzo M. Y.: “— Oi pra todos! Sou o Lorenzo e estou experimen-

tando esse ambiente agora”.

Este processo de experimentacdo em que se encontram os educandos

pode ser traduzido como um processo de constituicdo de referenciais, dado pela ne-
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cessidade de conhecer, de saber como funciona, desencadeado frente a uma situa-
¢cao nova. A explicitacdo da condicdo de experimentador define um conjunto de ati-
tudes e comportamentos que o grupo pode assumir frente a atuacdo de um ou outro
de seus participantes. Aquele que experimenta € licito incorrer em erros, visto que
ainda ndo domina completamente a situacdo, desconhece a natureza dos eventos

dos quais faz parte, e ndo compreende os fenbmenos em toda sua extenséao.

E interessante notar que para a compreensdo que vai sendo construida
pelo grupo ndo ha necessidade que todos os participantes digam, de forma direta,
gue estdo estreando no ambiente, até porque tal procedimento resultaria num ex-
cesso de mensagens macantes, despropositadas, que nao contribuiriam em nada
para a evolucdo dos acontecimentos. Na medida em que alguns explicitam esta
condicdo, isso parece bastar para definir alguns referenciais, ou seja, o grupo adqui-
re o conhecimento de que alguns participantes, ndo interessando definir exatamente
guantos — no caso presente, quase todos — estdo experimentando as interacdes
mediadas, pela primeira vez. Desse modo, muitos referenciais vao sendo constitui-
dos de forma indireta, ndo explicita, nas entrelinhas das mensagens, colocando-se,

inicialmente, como hipo6teses que poderdo ou ndo ser confirmadas pelos sujeitos.

E assim, vai germinando uma primeira regra, nao explicita, que passara a
orientar o mundo das interacdes virtuais, que se refere a significacdo contextualiza-
da, ou seja, as interacdes de cada participante sao lidas e compreendidas dentro do
contexto das interacdes do grupo como um todo, e ndo de forma isolada; é no con-
texto que as interlocu¢cdes ganham sentido, do que esta explicito como do que ndo
esta explicito. Assim, embora em nenhum momento tenha sido colocado de forma
expressa, por parte de todos os integrantes da comunidade virtual, acerca de sua
condicao de iniciantes, formou-se esta convic¢do, a partir de inferéncias — convicgao
absolutamente correta, como pudemos verificar posteriormente —, € 0 mais importan-
te, esta crenca passou a servir de referencial e a orientar as interagdes da comunida-

de, evoluindo para um sentimento de que todos se encontravam no “mesmo barco”.

No presente caso, a inferéncia nasce apoiada nho modo como os partici-
pantes interagem, e como este modo € interpretado pelos interlocutores, ou seja, se
da a partir das atitudes comportamentais dos mesmos, colocando em a¢ao um con-

junto de experiéncias l6gico-matematicas do sujeito enquanto interagente. De acor-
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do com Piaget (1974:37), a partir de um certo nivel de abstracdo, a experiéncia so-
bre os objetos se torna indtil e a coordenacéo das acdes basta para engendrar uma
manipulacéo operatéria puramente dedutiva. Neste nivel de abstracao, o sujeito age
sobre o objeto, ndo para descobrir suas propriedades fisicas, mas buscando desco-
brir propriedades que se encontram abstratas de suas préprias acoes.

Para ilustrar um conhecimento inferencial, transcrevemos um paragrafo®®
em que todas as palavras possuem letras trocadas, o que nao impede a compreen-
séo de seu significado, uma vez que o sujeito alfabetizado domine a leitura dos ter-

mos em sua grafia correta.

De aorcdo com uma pgsieusa de uma uinrvesriddae
ignlsea, ndo ipomtra em gaul odrem as lrteas de uma
plravaa etaso, a uncia csioca iprotmatne € que a pi-
remria e utmlia lrteas etejasm no lgaur crteo. O rse-
to pdoe ser uma ttaol begguana que veoé pdoe anida
ler sem pobrlmea. Itso pogrue nés nao lmeos cdaa

Irtea isladoaenmte, mas a plravaa cmoo um tdoo.

Se o ser humano nao possuisse a faculdade de relacionar os dados obti-
dos pela percepcéao, coordenando agdes cognitivas, o texto exemplificado jamais
poderia ter algum sentido, ndo passando de um grafismo.

Assim, a inferéncia constitui um importante mecanismo de construcéo de
conhecimento, na medida em que os resultados séo obtidos a partir de relagdes que
0 sujeito estabelece, considerando dados e informacdes que Ihe sdo significativas, a
partir dos mecanismos l6gico-mateméaticos que orientam o funcionamento da mente

e do pensamento. Quando o sujeito que fala — que comunica, que informa —, diz al-

% O presente texto foi localizado na internet, no endereco: http://www.portrasdasletras.com.br, em junho de 2005, e teria sido

enviado por uma leitora ao Prof. Hélio Consolaro, professor de redacéo e coordenador do Site.
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go, mesmo que este algo seja uma informacédo bastante objetiva, esta informacao é
tomada pelo sujeito que compreende como um indicativo ou informacao, e ndo como
uma compreensao pronta. Mesmo a informacdo mais elementar, ndo é transferida,
de um sujeito para outro, como que por um processo de osmose, mas € reconstruida
a partir dos referenciais tidos pelo sujeito que a recebe e compreende. A prépria in-
formacao objetiva explicitada fara parte desses referenciais, colocando o problema
de distinguir o que seja constatacao do que seja interpretacdo, alias, um problema

epistemoldgico referenciado por Piaget:

A pesquisa sobre as ligagfes sintéticas e analiticas nos tendo convencido
da dificuldade sistematica que encontramos ao querer tracar uma fronteira
definida entre a inferéncia e a constatacdo, nos perguntamos entdo se exis-
te uma constatacdo “pura”, quer dizer uma leitura da experiéncia que so6 se-
ja leitura e que ndo englobe desde o comeco um elemento de interpretacéo,
apelando para propriedades ndo constatadas atualmente (logo um processo
mais ou menos inferencial). (PIAGET, 1974:38)

Seguindo essa linha, compreende-se como, nas interacdes desencadea-
das no ambiente virtual, os sujeitos, ao problematizar a mediacdo da interacao, a
partir de suas proprias experiéncias da interacdo mediada, se referem ndo a algo
simplesmente “constatado”, mas as suas interpretacdes desse “algo constatado”. Em
outras palavras, por mais diretos e objetivos que possam parecer, 0s conteudos das
mensagens dos interlocutores, incluindo-se aquelas que se referem a mediacéo,
mantém um carater de subjetividade, na medida em que séo lidos e interpretados
pelos pares, a partir da realidade de cada um, vale dizer, de suas vis6es de mundo,

e é exatamente isto que importa na presente pesquisa.

Ademais, no ambito da epistemologia genética, discute-se se a percepcao
mesma nao conteria, também, uma construcdo do sujeito; em outras palavras, até
gue ponto poderia se falar em “percepcdo pura’ e, por consequéncia, em “objetivi-

dade”, no campo da linguagem, da comunicacéo e das relagdes humanas.

Por certo, a aprendizagem ndo é um processo burocratico, de transferén-
cia de conhecimento, mas um processo criativo, com evidente correlagdo com niveis
de autonomia e liberdade do sujeito, na utilizacédo de suas potencialidades afetivas,
sensoriais e cognitivas, na forma como estabelece as relagbes na constituicdo do
conhecimento, ndo como se 0 mundo que cada um vé fosse o0 mundo, mas um

mundo (MATURANA, 2001:267), construido juntamente com os outros. O mundo,
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em sua forma natural, nos é inteligivel, pois sé podemos compreendé-lo a partir do
mundo que construimos em nossa compreensao, baseados em significancias e refe-

renciais que vao sendo apropriados.

O ponto de partida para a instauracao da problematizacao das interagoes,
na comunidade virtual, se d& a partir do compartilhamento da forma como os patrtici-
pantes enxergam o mundo das interacdes mediadas, frente ao primeiro contato com
esta nova realidade, a partir das experiéncias singulares de cada um. H& a cons-
ciéncia de que os referenciais prévios nao sao suficientes para a compreensao dos
processos de interacdo mediada. Isto explica a atitude de “experimentagcao” presente
em muitas das falas dos participantes, durante as interacdes desencadeadas na
primeira semana, sem referéncia a juizos, seja quanto a forma, seja quanto ao méri-

to da modalidade, mas na forma de “expectativas”.

A condicao — implicita ou explicita — de iniciante no mundo das interacdes
virtuais, com tudo o que isto representa, traduz a situacdo em que cada participante
se encontra, e apresenta os referenciais constituidos até entédo, ao passado dos su-
jeitos, revelando o lugar de onde cada interlocutor fala. A partir do momento em que
ocorre a assimilacdo desta realidade, os sujeitos sentem-se em condi¢cfes de avan-
car, interessando-se pelo que vem pela frente, do que esperam das interagcdes no

ambiente virtual, passando a falar, também, de suas expectativas.

Se o perfil do grupo indicava uma possivel tendéncia a se criar um clima
de ansiedade e expectativas, logo de inicio esta tendéncia passou a materializar-se
nas falas de alguns dos participantes, de forma espontanea e natural, como é o caso
da Giovana B. (1), quando coloca, em sua primeira mensagem, sintetizando, de cer-

ta forma, um sentimento generalizado, como se vera a seguir:

— [...] esta é a minha primeira participacdo no For-Chat e estou
experimentando um misto de ansiedade e expectativas positivas com o inicio do
Nosso convivio!

Diante dessa revelagcdo, era de se esperar que algum participante, mais
experimentado no metié, interviesse no sentido de propiciar um parametro, mas tal
nao aconteceu — o0 que, talvez, tenha contribuido para alimentar algumas inferéncias,

especialmente em relacédo a condicao geral, de calouros, dos participantes. Ao con-
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trario, seguiram-se outras mensagens, de igual teor, evidenciando que o sentimento
de ansiedade e expectativas ndo se resumia a um caso particular. Na mensagem de
Caroline T. R. (1), postada como resposta, embora esteja implicito o reconhecimento
da auséncia de referenciais, ao grafar a palavra “muitas” com uma seqiiéncia de
trés vogais — “u” —, indica claramente que esta bastante animada com as possibilida-
des do ambiente, mas que possui “alguns receios”, sugerindo a solidariedade do

grupo como forma de encarar possiveis desafios:

— Também é minha primeira participagdo. N&o diferente de ti, te-
nho muuuitas expectativas e alguns receios... O bom é que podemos contar uns
cOm 0S 0outros...

Seguem-se outras mensagens, onde é possivel verificar o contentamento
dos participantes em participar da experiéncia propiciada pela novidade da interacéo
mediada, deixando transparecer que possuem a compreensao de que se encontram
diante de algo novo, desconhecido. Na fala da Gisele C. R. (1), nota-se uma valori-
zacao da possibilidade de poder compartilhar a experiéncia do desconhecido, indi-

cando a disposicéo de refletir coletivamente sobre o processo.

— [...] também estou ansiosa e com muitas expectativas pois é a pri-
meira vez que uso 0 For-Chat; e feliz pela possibilidade de compartilhar com
0s colegas o desconhecido (a0 menos para mim)!

A evolucdo dos dialogos vai abrindo espacos para o aprofundamento da
guestdo, na medida em que estabelece relagdes de confianca, a partir do reconhe-
cimento de que o sentimento de ansiedade e expectativas é compartilhado por ou-
tros participantes, evoluindo até a explicitagdo de um certo “desconforto”, na mensa-
gem de Natélia V. M. (1):

—[...] estou achando bem interessante este ambiente, mas ainda néo
estou me sentido completamente a vontade...

A partir da fala de Natélia, quando diz que ainda “ndo esta se sentindo a
vontade”, sdo possivel diversas interpretacdes: a primeira delas, bastante 6bvia, é
de que esta se sentindo algo desconfortavel; a segunda, de que acredita que é pos-
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sivel sentir-se a vontade em ambientes virtuais de aprendizagem; por ultimo, a ter-
ceira, de que acredita que ela propria conseguira ficar a vontade diante das intera-
¢Oes mediadas, embora, por enquanto, néo sinta isso.

Os préprios participantes arriscam suas interpretacbes acerca desses
sentimentos. De acordo com Caroline T. R.(1), o “sentir-se a vontade” depende de
um tempo, e que, consequentemente, passa pelo desenvolvimento de competéncias

e da criacéo de habitos.

— A vontade... & vontade... acho que vai demorar para nos sentir-
mos, mas é importante comegar, errar e um dia a gente se achal

De um modo geral, os participantes sentem que as interacdes media-
das representam uma novidade em relacdo ao que estdo habituados, na modali-
dade face a face, pelos longos anos de ensino presencial. Mas, por enquanto,
ndo se nota rejeicao ou descrenca em relacdo as possibilidades do ambiente, ao
contréario, percebe-se grande motivacado diante da inovacado posta pela nova mo-
dalidade de interacdo, mesmo que ainda ndo se compreenda até onde isSso possa
levar. Comeca a se delinear a idéia de processo, explicita na expressao “vai de-

morar”, de Caroline.

No caso da Gisele C. R., que havia dito de sua felicidade em compartilhar
o desconhecido, ante o explicito receio de alguns colegas, sente-se compelida a
buscar uma explicacdo para a sua naturalidade frente a novidade das interacfes
mediadas, e encontra esta explicacdo em sua personalidade. Como reside no inte-
rior do Estado, e ultimamente passou a viver parte de seu tempo na Capital, vendo
como se adaptou facilmente a um estilo de vida mais dindmico, acaba refletindo se a
opcéo de freqlientar 0 Seminario ndo se deve ao gosto que tem pela “vida instavel”.
Sua reflexao, indiretamente, fornece alguns indicios sobre possiveis instabilidades

desencadeadas pela mediacéo das interacoes:

— [...] estou morando metade da semana em cada lugar, mas gosto
desta vida instavel; talvez seja por isso que eu estou fazendo o curso e essa dis-
ciplina.
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De fato, aos poucos, 0s participantes vao experimentando uma sensacgao
de “desestabilizacdo” ao se surpreenderem interagindo de forma mediada. A deses-
tabilizacdo é fruto de um desequilibrio entre o sujeito e 0 meio, que surge necessaria-
mente através de interacdes que se estabelecem entre ambos. Assim como o dese-
quilibrio pressupde interacdes, a busca do equilibrio também se da necessariamente
nas interacdes. A desequilibracdo, que se percebe na fala da Giovana B. (1), é sen-
tida como algo desconfortavel, mas também ¢é vista como potencializadora para a

construcao de conhecimento novo.

— [...] estou com muitas expectativas em relacdo ao nosso ‘descon-
forto’ em construir muito ‘sentido’ durante toda a nossa convivéncia virtual e
presencial!

Em outra fala, mais adiante, insere uma reflexdo, fruto de sua propria ex-
periéncia, acerca das diferencas de adaptabilidade que, segundo sua viséo, variam
de individuo para individuo, considerando-se diversos fatores, incluindo a idade dos

sujeitos:

— A\ experiéncia que temos vivido [...] vem ao encontro da percep-
¢ao de que o adulto tem muita dificuldade de se despir de modelos anteriores pa-
ra experimentar o novo. Alguns alunos simplesmente ndo conseguem quebrar
a barreira virtual para construir o sentido; ja outros possuem uma facilidade in-
crivel... O porqué dessa diversidade e como tirar dela a melhor ‘educacéo a dis-
tancia’ € um dos motivos por que estamos aqui.

Pela fala dos participantes, vai ficando evidente a crenca de que 0s sujei-
tos ndo reagem todos de uma mesma maneira, diante de uma experiéncia nova,
como é o caso da mediacao da interacdo, e que a explicitacdo e o compartilhamento
dos sentimentos de cada um parece contribuir para a compreensao dos outros, de
suas proéprias experiéncias, diante da novidade. Quando Maria de Lourdes T. (1), na
transcricdo de sua fala, a seguir, faz referéncia ao zodiaco, da mesma forma que a
Gisele, esta interessada em saber até que ponto a personalidade do sujeito interfere
no processo de adaptacao; preocupada em compreender o préprio processo, acredi-

ta que a troca de experiéncias favoreca sua compreensao:



155

— Que experiéncia nova eu passo a viver a partir de agora! Desde
hoje de manh& venho me perguntando... poderd uma virginiana viver no caos?
[...] O fato é que estou entusiasmada com a possibilidade de compartilhar mi-
nhas indagacOes pedagdgicas com esse grupo.

A modalidade mediada da interacdo comeca a ser referida como “caos”,
no sentido de um “mundo desorganizado”. Nao esta claro, mas tudo indica que neste
momento 0s sujeitos recorrem a metafora do “caos” para descrever o ambiente das
interacbes mediadas, em face da aparente desorganizacdo como as interlocucoes
se dao. Diante da inexisténcia de uma ordem estabelecida, cada participante vai in-
teragindo a seu bel-prazer; as mensagens vao se sucedendo num entrecruzamento

de muitos dialogos, resultando num estado cadtico.

Neste momento, ndo existe a consciéncia de que a ordem do mundo é
dada pela compreensédo do sujeito, e que uma aparente desordem de um fendbmeno
pode significar que seus eventos ocorram de forma desordenada, mas também pode
significar que o sujeito ndo detém, naquele dado momento, o controle e 0os meca-
nismos para sua compreensao plena. Nao existe, aqui, uma referéncia a possibilida-
de de que este aparente “caos” possa ser fruto da falta de habito, da falta de refe-

renciais e do desconhecimento diante de uma nova realidade.

Se até o presente momento o “caos” € compreendido como sinénimo de
“desordem”, mais adiante, alguns participantes passam a referir a “teoria do caos”, e
nao mais o “caos”, simplesmente, revelando possibilidades de uma nova compreen-
séo da realidade do ambiente virtual. Na fala de Davi V. (1), interagindo com Maria
de Lourdes, fica evidenciado o potencial criador da “desordem”, e surgem indicios de
gue a participacdo do sujeito pode produzir modificacdes no meio e no sujeito, expli-
citos na expressao “criar novas maneiras de viver nossas realidades”, denotando a
crenca de que é possivel se apropriar desse novo mundo — virtual —, aparentemente

“sem ordem’”:

— Ndo se preocupe. Sou virginiano, também, e podes acreditar que
vale a pena para nos (virgos) nos langarmos no mundo virtual, no mundo sem
‘ordem’. Com isto podemos ver e criar novas maneiras de viver nossas realida-
des — o que achas?
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Em outra fala, Laura M. M. (1), ainda na primeira semana, refere-se a
possibilidade de “trocas”, sem se referir ao “meio”, ou seja, ao carater “mediado” das

interacdes, valorizando a “diversidade” de experiéncias que caracterizam o grupo:

— Ol4, sou a L_aura [...], feliz por finalmente estar acessando este
contato. Tenho boas expectativas em relacdo as possibilidades de trocas que
poderemos tecer num grupo com tamanha diversidade de experiéncias.

Existe a crenca de que o perfil do grupo, que indica uma riqueza de expe-
riéncias, favorece os processos de trocas, e que, portanto, esta subjacente a crenca
de que estas trocas sao possiveis, ainda que de forma mediada. E que a “mediacdo”
nao determina a impossibilidade de aquisicdo de conceitos, ampliando as possibili-
dades de interlocucdes, pelas “madrugadas” afora, no dizer de Leticia K. T. (1):

— OIa pessoal... que este ciberespaco seja de muito ‘sentido’ que
possamos partilhar muitas trocas conceituais, com madrugadas de indagagdes e
busca... 0 importante neste ‘novo’ é saber que alguém pode nos "ouvir’ e respon-
der e estou entusiasmada por participar de um grupo téo heterogéneo, com certe-
za teremos conversas enriquecedoras tanto para o sentido como a autoria abra-
¢os a todos.

Uma vez que o carater “mediado” da interacdo constitui a principal dife-
renca em relacao a educacdao face a face, a questdo da “distancia” tende a ser pro-
blematizada, o que leva Amanda a citar uma frase de Richar Bach: "Longe € um Iu-

gar que nao existe...", motivando a reflexdo de Marco Antonio:

—[...] se a distancia espacial da uma certa desvantagem operacional,
também proporciona uma necessidade visceral de imersdo no ambiente virtual.
Trabalho paradoxal, creio. Se por um lado, vocé tem conhecimento de todos
pelos icones, nicks e, principalmente, idéias, por outro vocé tem a falta de calor
dos encontros presenciais. 1550 € uma coisa que eu gostaria de estar sempre es-
cutando de vocé nos encontros. Em que medida é ou ndo é solitario essa pers-
pectiva de ‘distancia’ que se coloca para vocé?

Nota-se, nas falas dos participantes, que aos poucos vai se delineando
um principio de avaliacdo, em relacdo ao novo meio, acerca do que se perde e do

gue se ganha, nas interacdes virtuais, em relacdo a modalidade presencial. Fabiana
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S. (1) vislumbra na modalidade de “encontros” mediados — sincronos ou assincronos

— a possibilidade de relativizar o conceito de tempo:

— Espero que possamos de fato, termos encontros aqui. E por isso
que gosto da tecnologia! Wma vez que temos a vida téo atribulada, onde falta
tempo até para um café de vez em gquando, essas modalidades de contato vém,
muitas vezes, a nos proporcionar momentos como esse...

O distanciamento fisico provocado pelo virtual leva os sujeitos a indagar
até que ponto é possivel constituir uma sensacao de presenca, através das intera-
¢Oes mediadas? Alguns participantes, como Henrique S. L. (1), demonstram uma

crenca nesse sentido:

— A\0s colegas distantes (geograficamente), recebam a certeza da
nossa disposi¢do em construirmos 0 maximo de sensacéo de presenca. O espiri-
to de comunidade decorrente da disposicdo comum em aprofundar conjuntamente
a analise das idéias em estudo contribuira para isso.

Na fala da Patricia R. R. (1), ratificando a posi¢ao do Henrique, verifica-se
a mesma crencga, de que 0s proprios processos de trocas venham a contribuir para

superar eventuais dificuldades de adaptacdo ao novo meio:

— Como disse 0 Henrigue, com certeza ha algumas dificuldades
iniciais no uso dos ambientes virtuais. Mas certamente sdo superadas pelas
contribuigdes enriquecedoras que s&o construidas no decorrer das discussdes...

André Luiz K. S. (1), também concordando com o Henrique, acrescenta
gue as dificuldades enfrentadas nos processos de interacdo mediada podem estar
relacionadas com a falta de familiaridade dos participantes com as TICs:

—[...] acho que temos que levar em conta, também, o dominio que as
pessoas tém, no uso das tecnologias da informac&o, bem como a fluéncia que
estas tém no trato com as mesmas ... principalmente no que se refere a educacao
a distancia.

Na medida em que a comunidade virtual de aprendizagem evolui em suas

interacdes, os educandos vao percebendo que o “caos” pode ser passivel de com-
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preensdo. E passam a sentir necessidade dessa compreenséao, dos limites e possibi-
lidades das interacdes nesta nova modalidade, arriscando, ja, algumas “teorias” ex-
plicativas.

6.5 RESSIGNIFICANDO A ESCRITA NA EDUCACAO A DISTANCIA

A EAD, desde suas remotas origens, nos diferentes estagios descritos por
Peters (2003), tem mantido estreita vinculacdo com os niveis de desenvolvimento
tecnoldgico vigente em cada época. Na medida em se evidencia uma correlagéo di-
reta entre estas duas instancias — desenvolvimento tecnoldgico e ensino mediado —,
compreende-se melhor como a tecnologia acaba influenciando, ou mesmo determi-
nando, um tipo particular de educacao a distancia, no que concerne aos processos
interativos. Mesmo a EAD da era digital, baseada nas TICs, ndo se apresenta como
um conceito monolitico, e conforme vao sendo desenvolvidas novas ferramentas,
sdo modificados os processos e ampliados os recursos interacionais entre alunos e
conteudos, alunos e professores, e alunos entre si, enriquecendo as a¢cfes educati-
vas, suscitando estudos que auxiliem o ser humano a se movimentar com desenvol-

tura nesse novo mundo.

Tais caracteristicas determinam um carater de permanente transicao da
EAD da era digital: se no estagio atual, as interacdes se ddo predominantemente de
forma escrita, em funcéo das tecnologias utilizadas como suporte, no futuro, é possi-
vel que haja uma recuperacéo da importancia da palavra falada tradicional, no ensi-
no e aprendizagem mediados, tornando, como adiantou Peters (2003:104), inevita-
vel uma adaptacao estrutural na educacdo a distancia, levando a consequéncias

pedagdgicas que exigem o desenvolvimento de novas competéncias.

O processamento da informacdo e 0 acesso remoto constituem 0s mais
importantes trunfos da educacao a distancia contemporanea, e ha consenso de que
0S avangos neste campo se dardo a partir desses dois eixos. Embora hoje seja tec-

nicamente possivel reproduzir a palavra falada tradicional no ensino mediado, a im-
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plementacdo desse recurso, em larga escala, depende de outros fatores como a
democratizacdo do acesso as TICs e a alfabetizacéo digital. E possivel identificar
esse mesmo ponto de vista em algumas falas, como a de Valéria (7), durante o Se-

minario, indicando que nao se trata de uma posicao isolada:

— Também concordo que a escrita continua predominando em am-
bientes virtuais, principalmente pela falta de recursos que possibilitem a cons-
trucéo coletiva através da internet e pela precariedade das conexdes discadas.

A reflexdo que estamos propondo sugere a possibilidade de se chegar a
resultados divergentes do que comumente se pensa sobre a escrita, enquanto um
problema para o ensino mediado, o que permitiria interpretar os avancos da EAD a
partir de uma nova perspectiva. Com efeito, aqueles que enxergam a escrita somen-
te como um componente inibidor das interacdes mediadas, tendem a acreditar que,
no futuro, com o possivel resgate da oralidade na educacédo a distancia, esse pro-
blema possa ser facilmente superado. Por outro lado, para os simpatizantes das
propostas pedagogicas de cunho conteudista, que embasam um design de EAD
com pouco ou nenhum recurso interacional, a escrita nem chega a ser pensada co-
mo um eventual problema, pois em tais circunstancias o papel que a mesma desem-
penha tradicionalmente nao sofre ateracado. Considerando esses pontos de vista, a
escrita virtual ndo chega a ser um problema que interessa a EAD de forma generali-
zada, mas constitui-se em um problema crucial para as propostas pedagogicas ba-
seadas em concepc¢des construtivistas ou sociointeracionistas, pois € dentro desses
contextos que os educandos se defrontardo com a necessidade de interagir de for-

ma mediada utilizando a escrita como principal instrumento.

Temos assistido a um grande numero de discussdes que abordam a
guestdo do paradigma oralidade/escrita nos ambientes virtuais de aprendizagem.
Notamos que existe uma tendéncia de abordar o assunto a partir de um enfoque di-
cotbmico, que contrapde a oralidade presencial (caracteristica do ensino face a face)
com a escrita virtual (caracteristica do ensino mediado), e concluimos que esta for-

ma de abordagem pode ndo dar conta das diversas implicagdes existentes.

As pesquisas que tratam da utilizacdo de recursos tecnolégicos no campo

da educacdo encontram-se em pleno desenvolvimento, e existem previsfes bastante
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animadoras no que concerne ao enriqguecimento dos processos de interacao no en-
sino mediado, com énfase para a utilizacdo de uma combinacédo de som e imagens
animadas, o que poderia recriar o ambiente do ensino face a face. A busca da
recriagcdo do ambiente presencial, com a maior fidelidade possivel, tem sido um ob-
jetivo perseguido pelos projetistas quase que de forma obsessiva.

Na hipétese de se confirmarem estes progndsticos, somos de posi¢cao que
tal acontecimento dificilmente representard o fim da escrita virtual, como também
agregara, além de solucdes, alguns novos problemas, visto que a palavra falada, na
modalidade a distancia, se dara sempre de forma indireta, persistindo sempre o pro-
blema da mediacédo da interacéao.

Acreditamos que € de todo conveniente superar a visao dicotdmica que
contrapde a oralidade tradicional a escrita virtual, visto que esta ndo surge como um
substituto da palavra falada, mas como uma forma de interagdo que inova e amplia

as possibilidades para os processos de ensino e aprendizagem mediados.

Embora nédo faca parte dos objetivos do presente estudo considerar, de
forma aprofundada, a hipétese de que tanto a escrita mediada como a fala mediada,
diferem essencialmente de suas origens histéricas, e que ambas assumem novos
papéis na educacao a distancia — ao que tudo indica, papéis que se complementam —,
esta perspectiva ajuda a compreender as dificuldades suscitadas pela escrita virtual.
Diante de tais circunstancias, cabe considerar a escrita ndo somente enquanto limi-
tacdo mas também enquanto possibilidade, para o ensino mediado: ndo se trata de
desconhecer a forte influéncia da tradi¢cao oral, como um dos fatores que tendem a
inibir a escrita virtual, mas de reconhecer, também, que a escrita virtual difere de

tudo o que a humanidade experimentou anteriormente.

Os fatos observados demonstram que a escrita representa uma barreira
que interfere nos indices interacionais, mas somente enquanto os participantes nao
se encontram plenamente apropriados da mesma como um instrumento de interlo-
cucdao virtual, e que na medida em que se desenvolvem competéncias e habilidades,
ela tende a funcionar, ao contrario, como potencializadora de interagbes cognitivas

complexas.
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E evidente que a questio paradigmatica envolvendo oralidade/escrita ndo
pode ser reduzida a um mero confronto entre limitagdes/possibilidades, restringindo
uma — a oralidade — ao ensino face a face, e outra — a escrita — ao ensino mediado,
como freqientemente tem acontecido. Nos parece que qualquer resposta a esta
guestdo, na forma como esta colocada, ndo resolve o problema, e que seria mais
produtivo buscar compreender os limites e possibilidades da escrita virtual, em si
mesma, e assim tirar maior proveito de seus recursos. Temos que convir, porém,
gue a racionalizacdo que estamos sugerindo se tornou possivel apés um longo per-
curso, vivido no dilema da praxis, e que as falas dos participantes, que utilizamos
para embasar a reflexdo, sdo representativas de todo o periodo observado, incluin-
do-se, portanto, textos dos estagios iniciais do processo.

De inicio, hd uma tendéncia a constatacdo pura e simples de eventos que
se sucedem, sem uma preocupacao explicita em organiza-los dentro de um esque-
ma conceitual organizado. O desejo de produzir e publicar textos, na forma de men-
sagens, encontra um contraponto em sentimentos algo confusos ante a falta de refe-
renciais, deixando alguns participantes literalmente sem acdo. O depoimento de
Graziela P. M. (3) demonstra bem isso:

— A\té agora ndo havia escrito algo pois pensei: tenho que ler os
textos, ver do que falar [...] e agora que li, vejo que continuo sem escrever...

Analisando-se a mensagem acima, dentro do contexto em que foi redigi-
da, percebe-se que Graziela ndo estava muito preocupada, até este momento, com
a questdo da escrita, que em principio nao representava uma dificuldade maior.
Alias, no texto da Natalia (4), a seguir, vemos que esta postura sintetiza a conduta
geral dos participantes, durante as primeiras semanas de interacdées no ambiente

virtual, e que, segundo nosso entendimento, se deve, em parte, ao perfil do grupo:

— [...] estive toda esta semana acompanhando as discussdes, mas
nao tive vontade de escrever, estava dando um tempo para amadurecer minhas
Idéias.

Embora, no presente caso, a escrita constitua um importante diferencial

entre o ensino face a face e o ensino mediado, os participantes ndo parecem dispos-
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tos a atribuir, de imediato, maior importancia a esta questdo — no sentido de que a
escrita virtual possa representar um problema. Se a escrita ndo brota com a espon-
taneidade esperada no ambiente virtual, ou se existe uma aparente falta de vontade
de escrever, sdo constatacfes, apenas, sem repercussdo maior para 0s sujeitos,
gue encaram estes fatos com naturalidade, como um evento singular devido a cau-

sas difusas.

Com efeito, sendo os participantes universitarios, muitos com cursos de
pos-graduacdo na area da educacdo ou das ciéncias humanas, € natural que pos-
suam pleno dominio da redacao, de tal sorte que escrever em profusdo, observan-
do-se as regras gramaticais, semanticas e estilisticas, ndo constitui dificuldade
maior. De fato, como se pode observar pelas mensagens postadas — que foram mui-
tas —, 0s participantes escrevem bem, em todos os sentidos, com pleno dominio de
conteudos, inclusive no que se refere a organizacdo das idéias, clareza de pensa-
mento, objetividade, criatividade e pertinéncia das colocactes, delineando um dis-

curso constituido a base de enunciados altamente complexos.

Ademais, pelo fato de estarem vinculados, de uma forma ou de outra, as
tecnologias educacionais, especialmente no que se refere ao uso do computador,
estes mesmos participantes encontram-se habituados ao uso do teclado, como re-
curso para a digitacado dos textos, o que |hes proporciona boa interatividade com a
maquina. O uso das TICs, em suas areas de atuacdo — que subentende leitura e
producéo de textos —, indica que nao estdo somente habituados a mecénica da digi-
tacdo, mas mais do que isso, familiarizados com o ato de escrever de forma digital,
portanto aptos a lerem e produzirem textos na tela do computador, com alguma na-

turalidade.

Assim, explica-se plenamente a postura da Graziela, como de resto de to-
do o grupo, que durante as semanas iniciais ndo se deu conta — ao menos nao de
forma explicita — que a mudanca paradigmatica, da oralidade para a escrita, pudes-
se interferir nos processos das interacdes mediadas. De fato, somente a partir da
terceira semana esta tematica passou a ser intensamente problematizada, dando a
entender que até este momento, ainda que o problema estivesse presente, sua

conscientizacdo nao havia se delineado claramente.
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Via de regra, a conscientizacdo surge como resultado de um processo,
em que o sujeito vai reelaborando continuamente suas vinculagdes com o meio, na
acao e na compreenséao de sua acao. Embora todos os ingredientes para a constru-
¢do de uma compreensao desta nova realidade, pelos sujeitos, estivessem presen-
tes, desde o inicio, esta compreensao ocorre de forma gradativa, mediante a assimi-
lacdo/acomodacao, num processo de adaptacdo que envolve muitas idas e vindas,

ao custo e por conta de uma constante reorganizacéo do sujeito.

Para que possamos compreender este processo, convém ndo menospre-
zar estratégias psicolégicas desencadeadas pelo ou no sujeito, de forma consciente
ou inconsciente, como a sublimacao, por exemplo, que ajudam a situar o agente (in-
teragente) de uma forma que lhe é aceitavel, em um meio adverso. Talvez esta linha
de reflexdo contribua para explicar a atitude de Caroline, de escrever para ela mes-
ma, explicitada no transcurso da quinta semana, como um primeiro passo em dire-
cdo a problematizacdo da tematica. De fato, entender a escrita no ambiente virtual,
como uma escrita para si proprio, retira a carga de responsabilidade que representa
a escrita para os outros, e ajuda a diminuir eventuais resisténcias, como num pro-

cesso de sublimacéao.

Na medida em que a discusséo da escrita virtual desperta o interesse do
grupo, os participantes vao construindo referenciais, ressignificando, construindo
diferentes compreensdes, em cada momento do processo, ora enfatizando uns as-
pectos, ora enfatizando outros. Quando Graziela (3) fala que prefere ‘morrer afoga-
da” a “dizer algo que possa ser lido”, certamente esta exagerando, mas € indubitavel
gue a énfase dada ao tema néo torna insubsistente um possivel desconforto diante

do fato:

— Estarei entdo me aventurando a dizer algo que possa ser lido...
Prefiro morrer afogada...

Durante as interlocucdes, vao desfilando mensagens de igual teor, de-
monstrando que a inibicdo da escrita virtual ndo constitui um caso singular. O fato de
os textos poderem ser lidos, ndo por um, mas por muitos colegas, traz a tona a
guestao do controle e da exposi¢cao ao outro, uma preocupagao presente na mensa-
gem de Maria Eunice P. D. (3):
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— A\ vezes temos umas amarras, uns medos: estou sendo controla-
da? Serei avaliada? N&o quero errar? ...

Esta perspectiva é corroborada pela fala de outros participantes, como é o
caso da Valéria M. (4), indicando que os sujeitos, compreendendo a importancia de
poder retomar seus diversos momentos, em face dos registros implementados au-

tomaticamente pelo sistema, encontram um significado que apdia a escrita virtual:

— Quando vivenciei esse tipo de avaliacdo, me peguei pensando so-
bre 0 que eu havia dito e, com isso, pensando no meu processo. Bsso foi possi-
bilitado por haver um registro no ambiente virtual, o que facilitou a construcéo
do meu percurso.

Num primeiro momento, os registros das mensagens, mantidos no siste-
ma, sao vistos da partir da perspectiva do sujeito, enquanto possibilitadores de um
reencontro com o préprio texto, como diz a Luiza S. G. (5), referindo-se ao re-
agrupamento das falas:

— Penso que neste espago podemos vivenciar algo diferente do que
vivemos em sala de aula. Aqui é possivel ter acesso ao que foi dito para poste-
riores leituras, ficando o desafio de encontrar os sentidos possiveis no re-
agrupamento das falas.

Enquanto os participantes estdo focados no acompanhamento de seu
processo, o registro funciona como algo positivo, que pode potencializar a escrita
virtual. Mas na medida em que este mesmo registro comeca a ser percebido, tam-
bém, como possibilidade de outros participantes acompanharem o processo do
sujeito, ou seja, como fonte de eventos que fogem ao controle do individuo, tende a
iniciar-se um processo de desestabilizacdo, gerando a necessidade de uma re-
elaboracao e a definicdo de novas atitudes.

Em certo sentido, a manifestacédo de Caroline abriu caminho para outras
intervencdes, como de Vera T. R. M. (5), que acabaram desconstruindo uma visao
romantica da escrita, colocando na pauta das discussdes a presenca do outro como

possivel leitor:
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— Mesmo quando a Caroline disse que escreve para ela mesmo, ela
pode estar pensando que é s para ela, mas tem mais 39 colegas lendo, mesmo
que ndo respondam diretamente, mas estdo lendo e estdo postando, quem sabe
contribuindo com o que ela escreveu.

Se até este momento era possivel driblar a dura realidade, mediante a
sublimacéo da presenca algo incbmoda do outro, a mensagem clara de Vera, desa-
fladoramente, joga 0s sujeitos para um novo patamar, criando a necessidade de se
reelaborarem a partir da exposi¢éo ao julgamento alheio, tornando a propria escrita,
dominada com tanta naturalidade no ensino tradicional, um problema bastante real
no mundo das interac¢des virtuais, especialmente por se tratar, no caso em estudo,

de um meio quase exclusivo para as interlocucdes.

Enquanto as diversas preocupacdes vao sendo externalizadas, os sujei-
tos vao construindo suas reflexdes, considerando as mdultiplas implicacdes trazidas
pela escrita no ambiente virtual de aprendizagem. A percepcdo dos outros como
possiveis leitores — fator de desestabiliza¢do —, conduz a percepc¢éo da possibilidade
do proprio sujeito se ver como um ‘outro”, e assim reencontrar a propria escrita —
fator de equilibracdo. A barreira suscitada pela exposicao ao outro é vencida pela
compreensado de que o proprio sujeito pode ter acesso a sua trajetéria, de forma mui-

to mais significativa.

Levando em conta o perfil do grupo, e as varias manifestacfes que nao
deixam duvidas sobre as barreiras a serem vencidas na escrita virtual, parece bas-
tante claro que a fonte de inibicdo ndo esta propriamente na escrita, mas no que ela
representa. Se nos didlogos falados, é aceitavel que se diga algo de carater mais
provisério, que possa ser reformulado quase que instantaneamente, durante a pro-
pria interlocucdo, tem-se a idéia de que na escrita tal procedimento ndo seria visto
com tanta naturalidade. Segundo a fala de Maria Augusta F. (4), a escrita compro-

mete mais, pelo seu carater permanente:

— Parece-me que culturalmente a escrita permite este tempo/espago
— do siléncio — para reflex&o e elaboragdo. Ha quem diga que a escrita é um
ato solitario! Na fala, tem-se a preocupacdo de preencher o tempo/espago e
muitas vezes diz-se algo impensado ou evasivo. [...] Acredito que a escrita,
pelo seu carater permanente, compromete mais.
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Mas sera que o compromisso maior gerado pela escrita constitui um atri-
buto inerente a propria escrita, seja ela qual for, ou advém de uma convencéo, que
acaba determinando um tipo de comportamento? E, neste caso, seria possivel que a
EAD estivesse modificando um comportamento, ou ressignificando o papel da escri-
ta? Por certo, a exemplo do que acontece na esfera juridica, onde o carater de per-
manéncia da escrita a torna um instrumento preferencial para a definicdo de normas
e contratos, parece que no ambito académico, tradicionalmente, a producao impres-
sa tem sido bastante valorizada, como forma de preservar um conhecimento mais

elaborado e sistematizado.

A dificuldade que os alunos estdo encontrando parece estar relacionada
com a dificuldade de se conceber um novo papel para a escrita, em certo sentido
similar ao papel da oralidade nas discussdes face a face, mas que, por outro lado,
ultrapassa as possibilidades da fala. Essa ruptura impde a necessidade da constitui-
¢do de um novo paradigma, que por sua vez depende do exercitamento, da defini-
cao de referenciais, da criacdo de novas convencgdes, do desenvolvimento de com-
peténcias, da mudanca de comportamento, entre outras. O fato € que, para os parti-
cipantes, submetidos a uma situacao real de aprendizagem a distancia, como diz
Valéria M. (4), a escrita virtual ndo € a mesma escrita “no caderno”, seja em funcéo

da publicizagao, seja em fungao do registro:

— Escrever aqui no For-Chat é diferente de escrever no seu cader-
no, j& que nos temos acesso as tuas colocagdes, mas também é diferente do que é
colocado oralmente numa sala, ja que temos o registro. Acho normal as
pessoas fazerem comparagbes com o presencial, ¢ uma forma de procurar
referéncias e iniciar o debate, mas vejo iSS0 COMO um primeiro passo para
pensar a EAD...

A referéncia feita por Leticia K. T. (7), a seguir, de que nao tinhamos a
cultura de escrever, pode ser lida como uma alusao a falta de uma cultura da escrita
enguanto instrumento da discussdo sincrona, uma inovacao da era contemporanea

devida as TICs:

— [...] agora, quase que geral, as pessoas discutem os textos, pois
entre a linguagem oral (que é muito mais facil, n&o fica registrado) e a escrita,
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sd0 necessarias outras organizagdes cognitivas e afetivas; para colocarmos nos-
sas opinides necessitamos de mais tempo, pois ndo tinhamos a cultura de escre-
ver, enquanto que a oralidade se faz presente desde que nascemos...

E diante do fato novo, sem precedentes, dado pela possibilidade de inte-
racao instantédnea de forma escrita, que surge a necessidade da construcdo de um
novo paradigma, que dé conta das implicac6es decorrentes. Este cenario é percebi-
do e explicitado na fala de Caroline T. R. (8):

— A\ educacdo a distancia nos forca a uma mudan¢a na forma de
participar, ressignificar; tudo por escrito...

A ressignificacdo da escrita, na educacao a distancia, € compreendida por
alguns participantes, como é o caso de Henrique S. L. (9), como fonte de uma ruptu-
ra discursiva, que se estabelece quando a escrita virtual assume um papel caracte-

ristico da oralidade:

— Devido a distancia, é preciso comunicar-se por escrito, 0 que aca-
ba criando uma ruptura discursiva, ja que a linguagem coloquial é diferente do
registro escrito, considerado mais formal, mais sério, mais arriscado.

A escrita necessita de um suporte para que se materialize, e este suporte
acaba determinando sua permanéncia no tempo. E isso vale, também, para a escrita
virtual, que depende de um processamento e um trafego de informacdes, que possi-
bilitam sua captura e armazenamento. O carater permanente da escrita ndo € supri-
mido, mesmo nas sessodes de chat, e isso coloca o problema dos sujeitos se modifi-
carem, modificarem seus conceitos, para se adaptarem ao meio. Pode-se falar ao
vento, mas nao se pode escrever ao vento. Ressignificar a escrita exige a criacédo de
uma cultura onde esta possa ser vista com naturalidade enquanto processo de cons-
trucdo de conhecimento, de discussao, e ndo somente como produto da materializa-

¢ao de um pensamento mais elaborado.

A escrita da tradicdo académica que conhecemos € aquela dos trabalhos
escolares, artigos, monografias, dissertacoes, teses, etc., que obedece a um ritual:
trata-se da publicacao de idéias mais consolidadas e organizadas, onde as comuni-

cacoes se dao de forma unidirecional, ao estilo emissor-receptor. Quando Maria Au-
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gusta se refere a escrita como um ato solitario, esta se referindo a esta tradicéo cul-
tural da escrita, que agora passa a ser modificada, nos ambientes virtuais de apren-
dizagem, onde passa a ser, também, uma escrita junto com o outro. Para Leticia K.

T. (7), isso determina o carater coletivo da escrita virtual:

—[...] enquanto que no oral muito perdemos, pois ndo conseguimos
registrar todas as idéias, agui a autoria acaba sendo coletiva e cada escrita mais
refinada.

O refinamento, resultado dos cuidados dispensados pelos interlocutores
na redacao de suas mensagens, acaba se constituindo em um critério. Para Caroline
T. R. (9), a escrita nos ambientes virtuais de aprendizagem, que ela denomina de
escrita viva, cria a necessidade de se estabelecer alguns critérios:

— [...] a escrita viva faz com que escrevamos para 0S outros, isso €
que nos faz criar certos critérios nesta contribuicéo...

Num ambiente virtual de aprendizagem, os critérios vao sendo constitui-
dos pelo grupo como um todo, e critérios definidos de antemé&o, por um ou outro par-
ticipante, tendem a se modificar no transcurso das interlocu¢gdes. Seguramente uma
interlocucéo virtual entre dois participantes seria muito diferente de uma interlocucéo
entre um grupo relativamente grande, de 30 a 40 participantes, como € o caso. Nes-
se contexto, de grande grupo, é de se presumir que o grau de dificuldade para se
estabelecer o que seria um “senso comum” aumenta consideravelmente. Faz sentido,

portanto, a mensagem do Augusto S. (9), quando se refere a adequacao do falar:

— ASSIm quando escrevemos devemos ter em mente um pouco a re-
acéo do outro, ou outros. Bsso nos remete a uma busca de adequagéo do nosso
falar (escrever) para se tornar entendivel.

Pelo visto, no estudo em pauta, a questdo ndo se resume a escrita, mas
no que ela representa para os outros, no que ela significa. A fonte de inibicao reside
na necessidade de se estabelecerem critérios que ressignifiguem a escrita virtual,
como se entende na fala de Caroline, referindo-se as novas barreiras que se criam,

explicitadas por Augusto. Caroline acrescenta:
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— A\ escrita, por permanecer viva, nos faz pensar muito mais sobre
ela e a estabelecer critérios cada vez mais rigorosos, 0 que muitas vezes acaba
por limitar esta participacéo.

N&o é sem razdo que 0s participantes, aos poucos, reconhecem que se
sentem mais a vontade interagindo oralmente, visto que nas interlocucdes face a
face, as falas possuem um carater mais informal do que a escrita e, além do mais,
nao ficam registradas. Na semana anterior, a prépria Caroline (8), havia apontado a
dificuldade de expresséo que a escrita representa:

—[...] as vezes, ndo dizemos tudo 0 que pensamos, NAo expressamos
da forma que queremos. L_emos — relemos — ‘re-relemos’, outras vezes envia-
mos no Ultimo suspiro da escrita, nem ponto precisa... A\ escrita solitaria é
permanente, se escreveu é escrito para sempre...

De um modo geral, os participantes concordam que a interacdo mediada,
ao solicitar um cuidado maior com a escrita, acaba determinando um maior esfor¢o
na explicitacdo de uma idéia do que o normalmente exigido nas interlocucdes orais.

A fala do Augusto S. (9), ilustra esta preocupacao:

— Realmente ha que ter um cuidado no que se escreve, no sentido de
colocar a idéia de uma forma clara para 0s outros.

Uma experiéncia relatada por Augusto (9), acabou contribuindo para que
os participantes compreendessem o processo de apropriagdo da nova modalidade
de interacdo, sugerindo, ao mesmo tempo, que a mudanca de paradigma poderia
estar relacionada com aspectos de aprendizagem, no desenvolvimento de habilida-

des e formacéo de habitos:

— Por outro lado o exercicio de nos manifestarmos vai fazendo com
que percamos 0 medo de se expor. Falo iSSo porque eu guase nunca me expu-
nha. Tive uma experiéncia como monitor de disciplina e suporte de um curso a
distancia para 60 alunos. As solicitacbes eram tantas que aprendi a me expor
‘na marra. Com o0 passar do tempo até eu me surpreendi comigo mesmo, com as
minhas ‘obras’.
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Certamente, como estamos constatando, interagir de forma escrita ndo é
a mesma coisa que interagir de forma oral: existem diferengas fundamentais, que
determinam as diferentes naturezas das duas modalidades. Mas, ao que tudo indica,
parte das resisténcias enfrentadas pelos participantes, em suas primeiras experién-
cias de ensino mediado, se devem a fatores que podem ser supridos pela aprendi-
zagem, ndo uma aprendizagem meramente tedrica, mas uma aprendizagem desen-

cadeada na praxis, problematizada, como fruto de uma pratica refletida.

Constata-se que muitos alunos que sentiam grande dificuldade de escre-
ver no ambiente virtual e, portanto, de interagir de forma mediada, vao aos poucos
modificando suas posi¢cfes, sentindo-se mais a vontade, se apropriando das sutile-
zas e dos signos do mundo virtual, passado a desenvolver estratégias proprias de

interacao.

O depoimento de Caroline (9), que de certa forma traduz a esséncia do
processo vivenciado pela ampla maioria dos participantes, € muito significativo, para

nao dizer embleméatico:

— Sabe, hoje me sinto muuuuito mais a vontade para escrever do que
nos primeiros encontros. Talvez porque agora tenha conseguido definir um
perfil para este grupo. Obviamente temos muitas vantagens em uma educacéo a
distancia, nos resta agora definir novos parametros de participacéo e uma re-
educacdo para a escrita coletiva, permanente, por vezes solitaria outras inserida
em um mar de sujeitos, tentando ser percebida neste mar.

N&o ha como deixar de considerar a grande transformacdo que se pro-
cessou em Caroline, desde o inicio do semestre, vista de forma inequivoca no modo
como grafou a palavra “muuuuito”. Na décima terceira semana, refletindo sobre seu

processo, Caroline T. R. (13), surpreende-se consigo mesma:

— Quem diria que eu ia ter vontade de ficar escrevendo assim...
A\inda bem que consegui me soltar neste ambiente e ainda tenho tempo para vi-
vencia-lo com outros olhos...

E uma transformagio que ndo somente modifica um comportamento em

relacdo ao presente, mas ressignifica todo o passado: a partir de novas aprendiza-
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gens, 0s sujeitos vao reinterpretando suas antigas concepc¢des e visbes de mundo.
O proprio processo, que culminou com a instauragdo de uma nova visdo de mundo,
passa, de agora em diante, a ser compreendido a partir dessa nova visao, como se
um ciclo houvesse se completado. Durante o processo, 0s participantes encontram-
se implicados no mesmo, de forma radical, problematizando, vivendo a angustia das

indefinicdes, do desconhecimento, da instabilidade, sem um horizonte definido.

O dramatico imbricamento do sujeito, enquanto ente envolvido nos mean-
dros de um mundo, cujos limites ndo sao plenamente conhecidos e cujos signos nao
estdo de todo apropriados, instaura processos reflexivos sedimentados na praxis,
gue se materializam na problematizacdo de sua propria acdo. Os sujeitos buscam
compreender a origem e significado das dificuldades que encontram para interagir

numa modalidade em que a escrita torna-se o principal instrumento.

llustrando as vicissitudes desse processo, transcrevemos 0 primoroso re-

lato de Bruna G. S. (8), por ser bastante esclarecedor:

— Percebo isso acontecer comigo, a interagdo virtual me provoca a
buscar uma nova reconstrugdo ao nivel de minhas representagdes mentais, por-
gque preciso escrever 0 que penso, mas ndo SO isso, 0 que estaria expressando
com 0 rosto e com as maos, 0 que estaria nas entrelinhas; € preciso escrever até
0 que eu ndo diria, se estivesse num encontro presencial... Tenho a hipotese de
que essa € uma dificuldade propria de uma sociedade que até hoje se desenvol-
veu, e valoriza muito, a fala, a linguagem oral (principalmente nos professo-
res...), e que agora estamos construindo uma nova sociedade, onde a linguagem
escrita é tdo ou mais importante, afinal nunca se escreveu tanto como depois que
a internet surgiu.

Por certo, ndo obstante os problemas relatados, os participantes estéo
conseguindo se comunicar virtualmente e, a julgar pelo nivel das mensagens, cada
vez com maior desenvoltura. A prova mais evidente dos progressos obtidos nesse
campo pode ser obtida a partir de uma rapida analise das interlocucbes desencadea-
das, nos diversos momentos do semestre. No entanto, a problematizacao esta che-
gando a um nivel tal que ultrapassa de longe a questédo da possibilidade ou impossi-
bilidade de se estabelecerem interlocu¢cdes mediadas, com o propdsito da aprendi-

zagem. Quase que de forma obsessiva, possivelmente em face de interesses aca-
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démicos, os participantes estdo levando ao limite extremo a questdo da escrita en-
guanto instrumento de expressividade do sujeito. No depoimento de Valéria M. (8), €
perceptivel a preocupacao sobre até que ponto a escrita da conta de traduzir tudo o

gue estamos pensando em dizer:

— Também me sinto como colocaste, a gente precisa escrever o que
esta pensando e ainda expressar nossa postura corporal, sorrisos, caras feias e
0S gestos que fazemos com as méos. Mesmo com 0s ‘emoticons’ e 0s ‘hehehe’, a
palavra escrita nos escapa e ndo conseguimos colocar ali tudo que estamos pen-
sando em dizer. Bsso também acontece na oralidade, mas parece que com a es-
crita essa questdo é acentuada.

Considerando sob esta perspectiva, o problema ndo se restringe a orali-
dade versus escrita, mas ao conjunto de elementos que estdo presentes e sao ine-
rentes a prépria oralidade, e que interferem nos processos interativos. A oralidade
tratada aqui, ndo é, certamente, aquela representada por uma fala gravada e depois
reproduzida para um interlocutor a distancia. E € esta oralidade, face a face, que tem
servido de paradigma a escrita virtual, mas uma oralidade presencial. Ndo esta em
guestédo a oralidade mediada, mas a oralidade presencial, emitida ao vivo pelo sujei-
to que fala, entre interlocutores que se encontram face a face. Na fala de Victéria H.
T. S. (11), a seguir, comentando a desestabilizagéo provocada pelas interacées media-
das, os parametros considerados confrontam a escrita com a oralidade presencial:

— De minha parte ocorre-me que isso deve estar fortemente vincu-
lado ao maior comprometimento da palavra escrita em relacdo a palavra oral.
A\ fala é acompanhada do gestual, da entonacéo, de pequenas lacunas e espa-
¢os. Assim, & muito mais facil comunicar-se com um interlocutor presente, do
que com um ausente. A linguagem oral, portanto, estd amparada por outras
representaces, enquanto a escrita exige que consigamos imprimir outras mar-
cas, desnecessarias na oralidade.

A analise das diversas manifestacdes consideradas até este momento, evi-
dencia que as limitacdes atribuidas a escrita, enquanto materializadora das interacées
mediadas, de um modo geral, estdo fundamentadas num paralelismo com a oralidade
no ensino presencial. Mas é preciso levar em conta as novas possibilidades que ela

agrega as comunidades virtuais de aprendizagem e que, de outra forma, ndo seriam
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viabilizadas. A polifonia, entendida no sentido bakthiniano como o encontro de multi-
plos discursos, constitui, talvez, um dos signos mais proeminentes, que pode ser cre-
ditado ao papel da escrita mediada. Os ambientes virtuais de aprendizagem, suporta-
do pelas TICs, possibilitam que um grande numero de interlocutores interaja, por in-
termédio dessa linguagem, de forma simultanea, algo que seria impensavel no modelo
presencial de ensino, baseado na expressao oral. Isso se deve ao processamento e
armazenamento dos dialogos, enquanto informacdes, que podem ser recuperadas e
retrabalhadas a qualquer tempo. N&o é por acaso que alguns participantes chegaram

a se referir ao For-Chat como a memédria virtual coletiva.

A seguir, apresentamos algumas falas, que consideram a escrita enquanto
instrumento das interagcdes mediadas, no que ela traz de novas possibilidades para
0 ensino e a aprendizagem. Os registros mantidos automaticamente pelo sistema,
bem como a organizacado e o processamento das informacgdes, agregam novas pos-
sibilidades cognitivas, na medida em que 0s sujeitos podem retomar seus diversos
momentos do processo, como bem define a interpretacédo dada pela Valéria (8):

— O sentido que damos a uma leitura é Unico, como a L_arissa co-
locou anteriormente, acabamos por confrontar o que haviamos escrito com a
maneira que estamos pensando nesse novo momento. Estabelecemos novas re-
lagGes, damos novos sentidos, reconstruimos o que haviamos constituido anterior-
mente.

N&o foram poucos os participantes que chegaram as mesmas conclusoes,
no sentido de valorizar uma compreenséao das contribuicdes como uma possibilidade
de enriquecer 0s processos cognitivos e de aprendizagem, a partir da releitura dos
proprios textos sob novas perspectivas. Se as interlocu¢cdes possuem o carater da
comunicagdo com o outro, tem, também, um carater de uma conversa consigo

mesmo, como define Victéria H. T. S. (12):

— Falamos muitas vezes para ouvirmos a propria voz...

Mas nao se trata de um mondlogo, ou de um texto escrito para auto-
reflexdo, auto-andlise ou auto-avaliacdo. Nao se trata de uma conversa egocéntrica,

e a importancia do fato reside, exatamente, na possibilidade de retomar o que escre-
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vemos para e junto com 0s outros, ou seja, a possibilidade de captar diversos mo-
mentos de um processo que nos pertence, em toda a sua autenticidade e, a partir
dele, constituir novos possiveis. A fala da Giovana B. (10) traduz a importancia que

isto representa aos participantes da comunidade virtual de aprendizagem:

— Queremos falar e ouvir a nossa propria fala, e o forum propicia
ISSO, uma Vvez que registra, documenta nossas palavras. E da leitura dessa do-
cumentacdo, voltamos a pensar sobre nosso proprio discurso. E essa pra mim é
uma possibilidade imperdivel!

Caroline (8), ja havia levantado essa questdo, chamando a atencéo para
0 processo de mudanca, dando a entender que depende de uma aprendizagem:

— Mas 0 bom de tudo isso é que desta vez estamos tendo a oportuni-
dade de ler a nossa escrita (ouvir a nossa fala), tendo a oportunidade para re-
escrever, marcando o processo de mudanca, de nossa mudanca (escrita e oral),
enguanto sujeitos desta aprendizagem.

Os participantes vao percebendo, e ao mesmo tempo explicitando, a ge-
nealogia do processo, como assinala Victoria (11):

— Também acredito que isso exija um outro tipo de deslocamento.
I nicialmente nossa tendéncia é a de colocarmo-nos como observadores dos ou-
tros; depois conseguimos colocar-nos como sujeitos. Mas acredito num terceiro
movimento, esse talvez o mais dificil. E necessario que nos afastemos de nés
mesmos, dessa vez como auto-observadores.

A partir das observacgdes realizadas, pode-se afirmar que uma comunida-
de virtual de aprendizagem n&o apresenta uma forma constante durante toda sua
existéncia mas, ao contrario, estd submetida a uma dinamica prépria, que evolui e
gue se modifica, assim como se modificam os comportamentos e atitudes de seus
participantes, e que estas modificacOes estao relacionadas ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias. Neste topico, analisamos como a interacdo participa
desse processo, levando o sujeito a descoberta de si mesmo como um autor e como
um produtor de conhecimento, a partir da ressignificacdo da escrita. O carater solida-

rio das relacdes que se estabelecem contribuem para desmitificar o conhecimento
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como um produto acabado, possibilitando aos sujeitos enxergarem na escrita, tam-
bém, um instrumento de trocas instantaneas, a exemplo da oralidade, e ndo como

um instrumento comunicacional unidirecional, tipo emissor-receptor.

O exercicio de participar de uma comunidade virtual de aprendizagem é
um exercicio de autonomia do sujeito, visto que o distanciamento deixa os educan-
dos menos suscetiveis as pressées do meio, onde a participacdo depende da toma-
da de iniciativas por conta prépria, assumindo o curso de sua aprendizagem, para
nao ficar a margem dos acontecimentos. Isso € um pouco diferente do que temos
em sala de aula, onde os alunos estdo submetidos a um comprometimento maior, e
a cobranca é mais efetiva. Em um modelo de ensino diretivo é dificil saber até onde

o0 aluno esta exercendo sua autonomia ou agindo por coagao.

Um fato importante é que os ambientes virtuais instauram um novo mode-
lo de ensino e aprendizagem, através de interacfes mediadas, baseadas na escrita,
rompendo com uma tradicdo milenar, onde alunos e professores compartilham um
mesmo espaco fisico e um mesmo tempo, sincronizado, e as interagfes sdo mais
diretas, face a face, com predominancia da oralidade. Nesse modelo — ensino pre-
sencial —, segundo Peters (2003:71), o veiculo da interacdo educacional e instrucio-
nal é ndo apenas bem conhecido como também altamente internalizado por todos,
constituindo um padréo cultural universal, ja que as formas tipicas de ensino e a-
prendizagem, vigentes nas instituicdes de ensino, baseiam-se em aulas expositivas

e palestras, ou seja, uma forma natural de interagéo.

Ainda de acordo com o Peters (2003:71), é preciso reconhecer que a mu-
danca de ensino e aprendizagem oral para um sistema mediado tecnicamente re-
presenta um rompimento sério com a tradicdo académica, trazendo implicacdes pe-

dagogicas importantes.

A escrita tem servido de importante apoio aos processos de ensino e
aprendizagem, desde os primérdios da histéria da educacdo. O que a EAD, da era
digital, faz, é determinar um novo papel para a escrita, que perde sua caracteristica
de solenidade, prépria do ensino presencial, onde serve para explicitar pensamentos
mais elaborados e divulgar conceitos e conteddos acabados, na forma impressa.

Nos ambientes virtuais de aprendizagem, a escrita assume, além do papel habitual,
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um papel proprio da oralidade, no ensino face a face, como é o caso das interlocu-
cbes nos féruns e nos chats, que se dao através de mensagens, marcadas pela pro-
visoriedade de conceitos, e o fato mais significativo é que os alunos nao estédo habi-
tuados a discutir idéias utilizando-se da escrita, de forma tdo natural como fazem nas

interlocucdes orais.

Alguns pontos positivos da escrita virtual ndo chegaram a ser enfatizados,
como € o caso das facilidades de se estabelecer interlocucbes com um grande nu-
mero de participantes, ao mesmo tempo, considerando a dinamica propiciada pelo
recurso da seletividade visual das mensagens. Pode-se saltar de um ponto a outro,
avancar, retroceder, colocar uma mensagem em foco, com bastante agilidade. Isto ja
nao seria possivel se trabalhassem com arquivos de audio, pois, mesmo com avan-
cados recursos de processamentos e softwares especificos, ainda assim, as interlo-
cucdes seriam lineares. E também, ndo se pode selecionar partes dos discursos

sem que se ouca alguma coisa, o que demanda um tempo significativamente maior.

Ficou evidente aos participantes, a medida que 0 processo avancava,
gue a compreensao do papel da escrita na comunidade virtual de aprendizagem,
aumentou enormemente. E também, com o decorrer do processo, 0s participantes
se sentiam mais estimulados, motivados e a vontade, em suas escritas virtuais,
demonstrando a possibilidade de um processo de aprendizagem, que seria o resul-
tado da problematizacéo, na praxis, da reflexdo e do exercicio e o desenvolvimento

de competéncias e habilidades.

Ao dirigir nossa atencao para a questado da escrita no ensino mediado,
acabamos suscitando algumas reflexfes, ndo contempladas neste estudo, mas que
poderdo servir de estimulo a outras pesquisas neste campo. Assume especial rele-
vancia a seguinte questao: se para um grupo habituado a escrita, o receio de se ex-
por constitui um problema, que acaba interferindo nos processos interativos, o que
esperar daquelas classes formadas por alunos que sabidamente possuem dificulda-
des na escrita, e que ndo sao poucas, ao se aventurarem na EAD? Cada vez mais
alunos chegam aos bancos universitarios sabendo escrever menos, e muitos aca-
bam concluindo o ensino superior sem que esta situacdo se modifique substancial-
mente, tanto € assim que muitos profissionais reprovados nos exames da Ordem

dos Advogados do Brasil (OAB), em 2005, o foram, também, por questdes relacio-
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nadas a redacdo e a gramatica. Esta situacdo agrega um problema para a educacao
a distancia, especialmente para as propostas pedagdgicas que valorizam os proces-
Sos interativos entre alunos e professores e alunos entre si, e representa um duplo
problema para os candidatos, que induz a um circulo vicioso: se ndo escrevem bem
€ exatamente pela falta do habito da leitura e da escrita; e por escreverem mal, ten-

derdo a evitar a0 maximo se expor aos professores e aos colegas.

Com base nas observacdes feitas e na analise desenvolvida, poderiamos
concluir que a apropriacdo da escrita virtual € suscetivel de aprendizagem, e que
esta aprendizagem se da no tempo, e pode ser vista no desenvolvimento de habili-

dades e competéncias, resultando em mudancas de comportamento nos sujeitos.

Um fato importante é que, consoante os postulados das teorias educacio-
nais de abordagem construtivista, como pudemos verificar no caso em estudo, ha
evidéncias de que a problematizacdo da tematica da escrita mediada contribuiu para
0s progressos alcancados, principalmente em face do visivel aumento da qualidade
das interacbes, com o decorrer do tempo. Os alunos que tinham dificuldades, no
comeco do Seminario, em dar inicio a qualquer escrita, surpreendem-se consigo
mesmos, ao final do semestre, pelos resultados alcancados, que acabam por supe-

rar todas as expectativas.

Outra constatacdo importante é que os educandos, ao buscar a apropria-
¢ao da escrita virtual, ndo o fazem como um fim em si mesma, estao interessados
em utiliza-la como instrumento em seus processos de aprendizagem de conteudos e
no desenvolvimento cognitivo. Na medida em que vao se apropriando da escrita vir-
tual, compreendem melhor como os registros do percurso funcionam como elemen-
tos importantes nos processos de aprendizagem, e na organizacdo dos proprios

pensamentos, além das ricas trocas de experiéncias propiciadas pela mesma.

Falar de escrita mediada soa redundante, visto que a escrita nada mais é
do que um conjunto de signos, e signo pode ser entendido como sinénimo de media-
¢ao, visto que sempre representa algo. Para facilitar a redacéo do texto, procuramos
utilizar escrita mediada como sindbnimo de escrita virtual, no sentido de diferenciar da
escrita tradicional, que usa o papel, ou similares, como suporte. Entendemos que a

diferenca entre a escrita virtual e a escrita tradicional ndo estd somente no suporte
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de uma e de outra, mas no processamento da informacéo facultado pelos computa-
dores, que tornam a escrita virtual uma escrita viva, como foi referido por alguns par-
ticipantes. A escrita processada é uma escrita que permite uma dinamica, tanto na
redacdo, como na leitura, mas também na localiza¢éo, na recuperacéao, na selecao e
alteracao de textos, na possibilidade de estabelecer facilmente associacdes através
de links, e na visualizacdo seletiva. E, antes de mais nada, uma escrita que permite
uma riqueza de significados extras, que podem ser produzidos facilmente, com tipos
de letras, cores, tamanhos, etc. A opcao de denominar de escrita mediada a escrita
virtual deve-se, antes, ao fato desta funcionar como instrumento ao ensino mediado,

uma caracteristica da educacao a distancia.

Estudos que tratam da linguagem atribuem a fala um papel importante na
organizacao das funcgdes psicoldgicas superiores. Através do método experimental,
Vygotsky concluiu que a fala e a acdo fazem parte de uma mesma funcao psicolégi-

ca complexa:

Quanto mais complexa a acdo exigida pela situacdo e menos direta a solu-
¢do, maior a importancia que a fala adquire na operagdo como um todo.
(VYGOTSKY, 1998:34)

E, mais adiante, conclui que esta serve de instrumento das operacdes

cognitivas:

[...] a fala adquire uma fun¢éo sintetizadora, a qual, por sua vez, é instru-
mental para se atingirem formas mais complexas da percep¢do cognitiva.
(VYGOTSKY, 1998:43)

Uma das fun¢des mais importantes da fala reside na possibilidade que es-
ta tem de sobre o controle do comportamento humano, através da fala socializada, e
também na compreenséao e no desenvolvimento dos processos cognitivos, mediante
a fala internalizada. Estes dois momentos nés pudemos observar na andlise das “fa-
las”, neste tpico, quando os participantes reportam o outro (fala socializada), e
guando descobrem o “falar para si mesmo” (fala internalizada), revelando duas fun-
¢Oes distintas, referenciadas por Vygostky (1998:37), o uso interpessoal e intra-
pessoal da fala.
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Quando os participantes fazem mencéo a tradicdo oral, através de suas
falas, estdo se referindo ao papel cultural da oralidade na histéria da humanidade,
impregnado de tal forma que exerce influéncia no modo como se faz o uso da lin-
guagem escrita. Estas interpretacdes levam em conta a perspectiva do desenvol-
vimento social, cultural, mas é preciso considerar o problema, também, sob a pers-
pectiva individual, do desenvolvimento psicolégico. Sob este enfoque, a escrita €
precedida da fala, e € somente com o tempo que acaba alcancando uma relativa
independéncia desta. Se a compreensao da linguagem escrita, como concluiu Vy-
gotsky (1998:154), é efetuada, primeiramente, através da linguagem falada, na
medida em que se desenvolve, acaba dispensando este elo intermediario, de tal
sorte que as operacdes com signos aparecem como o resultado de um processo
prolongado e complexo, sujeito a tbdas as leis basicas da evolucao psicoldgica.
Para este autor, 0s signos — e por extensao a escrita —, surgem como instrumentos
gue ajudam a resolver problemas no campo psicolégico, como lembrar, comparar,

relatar, escolher.

A comunicacao dos educandos entre si, na comunidade virtual, além de
possibilitar a troca de idéias e experiéncias, ajuda a organizar 0s pensamentos, tor-
nando-se a linguagem objeto e resultado de aprendizagens e do desenvolvimento
cognitivo. Segundo Peters,

Os efeitos da aprendizagem aparecem quando os estudantes escrevem al-
go que aprenderam, reformulam um problema, ddo novas razdes para uma
solucdo que ja encontraram e as discutem, ou explicam resultados comple-
X0s para outros. (PETERS, 2003:180)

Diante da oportunidade de o educando representar o que aprendeu, sur-
gem novos possiveis, novas formas de encarar as solu¢des encontradas, propician-
do processos meta-cognitivos. Segundo Peters (2003:181), estas representacoes
ndo apenas apoiam a aprendizagem e levam a novo conhecimento, como também
podem demonstrar 0 sucesso da aprendizagem que foi alcancado, e isso pode ter

um efeito sobre a motivacao para aprender.

Pode-se concluir que o fantastico numero de interlocucdes possiveis, na
forma escrita, sem precedentes na histéria da humanidade, viabilizadas pelos am-

bientes virtuais, amplifica as possibilidades de aprendizagens, ao colocar o educan-
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do frente a frente com uma multiplicidade de realidades, de experiéncias, de conteu-
dos, de pontos de vista, de idéias e conceitos, fazendo com que interaja com estes
componentes, na medida em que adquire habilidades e desenvolve competéncias

neste novo modelo interacional.

6.6 APRENDER A INTERAGIR - VICISSITUDES DA CONQUISTA DO
MUNDO VIRTUAL ENQUANTO POSSIBILIDADE DE CONSTRUCAO
DO CONHECIMENTO

Uma das constatacdes que fizemos é que, ao ingressar na comunidade
virtual de aprendizagem, os participantes que ndo possuem experiéncia prévia de
ensino mediado pelas TICS, buscam adaptar-se ao ambiente, a partir de seus refe-
renciais, constituidos ao longo da tradicdo de ensino presencial, uma vez que nao

possuem a “cultura” da EAD e dos ambientes virtuais.

Diante da auséncia de uma “cultura” prévia em EAD e, em patrticular, de
uma “cultura da interacdo mediada”, os participantes encontram-se frente ao desafio,
ndo sé de adaptar-se a um novo meio, mas também de constituir esse novo meio,
qgue tende a ser significativamente diferente de tudo o que ja conheceram e vi-

venciaram.

A resisténcia interposta pelo novo meio, em encaixar-se nos modelos de
referéncia do sujeito, baseados nas interagdes face a face, e as resisténcias dos su-
jeitos, em modificar concepcdes prévias, de tal forma que possam dar conta da ino-
vacdo, tende a desencadear um desequilibrio, gerando um movimento de assimila-
cao/acomodacdo. O processo de adaptacdo vai se constituindo, entdo, mediante
assimilacées e acomodacdes, através das interacdes, mais precisamente, interacdes
mediadas. A interacdo, no caso em pauta, além de ser o modo como se materializa
a adaptacao sujeito/meio, é também o préprio meio, modificado, o0 que gera uma co-
incidéncia entre forma e conteudo, determinando o que poderiamos chamar de inte-

racdes de segunda ordem, conforme ja foi tratado no tépico da circularidade.
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O novo meio, representado pela nova modalidade de interac6es, mediadas
e ndo mais face a face, a que os participantes estdo habituados, solicita que os pro-
cessos mesmos de assimilacdo/acomodacao se déem dentro dos canones dele mes-
mo, promovendo um duplo deslocamento dos sujeitos: estdo sendo colocados diante
de uma nova realidade, devendo interagir segundo os parametros desta nova realida-
de, sem que estes parametros estejam plenamente conhecidos ou estabelecidos.

Considerando que os processos de adaptacdo se dao mediante intera-
cbes entre o sujeito e 0 meio, de forma solidaria e reciproca, € licito pensar que as
caracteristicas de um e de outro interfiram neste processo. Assim, 0s processos de
interacdo em uma comunidade virtual de aprendizagem, onde os participantes ja
possuam experiéncia prévia, em circunstancias idénticas, tende a ser significativa-
mente diferente dos processos engendrados em uma comunidade composta por ini-

ciantes, sem nenhuma vivéncia anterior.

Tendo em vista que a modalidade de ensino mediado pelas TICs é algo
relativamente novo, pode-se dizer que a EAD passa por um processo de transicao,
também em relacdo a familiaridade dos educandos com suas tecnologias, onde mui-
tas questdes suscitadas sdo de carater conjuntural, e que tenderdo a ser superadas
com o préprio desenvolvimento e expanséo desta modalidade de ensino. E possivel
que no futuro, diante da notavel e rapida ampliacdo da EAD, especialmente a outros
niveis de ensino, esta ndo constitua mais novidade aos alunos que ingressam nos
cursos superiores e de pés-graduacao. Provavelmente ao chegar a esses niveis de

ensino, ja gozarao de vasta experiéncia no ramo.

Contudo, os participantes do estudo de caso em pauta, encontravam-se
em situacdo de estranhamento, tratando-se de uma primeira experiéncia de ensino
mediado pelas TICs. Com raras excec¢fes, ainda ndo possuiam parametros que pu-
dessem orientar a forma como se dariam as suas interagdes, restando ampliadas as
expectativas em relacdo aos eventos a serem desencadeados no ambiente. Um da-
do importante é que os participantes, ao ingressarem no ambiente pela primeira vez,
ainda néo conheciam a realidade de seus colegas, e ndo sabiam se 0s seus interlo-
cutores possuiam, ou ndo, experiéncia prévia em EAD. Assim, é natural que um dos
primeiros movimentos se desse em direcdo a formacao de uma visdo geral do

ambiente e das posic¢des dos interlocutores.



182

Se a partir dos primeiros contatos com o mundo da aprendizagem virtual,
0s participantes elaboram conjecturas sobre os possiveis desdobramentos, constitu-
indo expectativas, em um segundo momento, comegcam a se posicionar em relacao
aos eventos que vao sendo desencadeados, procurando estabelecer diferenciacdes
em relacao as interacdes suscitadas. Na fala da Graziela P. M. (2), referindo-se as
interacdes desencadeadas na segunda semana, nota-se uma referéncia a intensi-

dade do processo:

— [...] vi que as discuss0es ja comecaram a toda!

Esta singela manifestacédo, ao mesmo tempo em que traduz, de forma ex-
plicita, uma certa compreensdo da magnitude dos eventos, estabelece, de forma
implicita, uma comparacao entre dois momentos distintos do processo, o0 que pode-

ria indicar um caminho para a constituicdo de alguns referenciais.

Através de outras falas que se sucedem, verifica-se que as diferenciacdes
gue séo estabelecidas néo se restringem ao volume das interacdes, somente, refe-
rindo-se, também, a qualidade das mesmas. A percep¢do de uma maior integracao
dos participantes no ambiente, explicitada na fala da Gisele C. R. (2), transcrita a
seguir, demonstra, além de um progresso em relacdo a postura anterior, focada nas

expectativas, de que este comportamento € visto como algo positivo:

— [...] pude notar que alguns colegas estdo bastante integrados no
ambiente.

A mensagem em pauta expressa um julgamento, de que um grupo esta
conseguindo se integrar no ambiente, sem fazer referéncia a um ou outro participan-
te em particular, ao mesmo tempo em que silencia sobre como a propria autora esta
se sentindo, se mais, ou menos, integrada. Contudo, através do conteudo da men-
sagem, é possivel inferir que, segundo os critérios da autora, nem todos estariam

bem integrados.

Sem pretender avancar no terreno da psicologia, constata-se que alguns
mecanismos subjacentes aos processos de problematizacdo desencadeados pelos
sujeitos, poderiam ser interpretados a luz da teoria da projecédo, de Jung, na medida
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em que as manifestacdes estariam transferindo para o mundo externo algo que esta
introjetado no sujeito. Para Jung, através da projecdo, um conteddo inconsciente
para o sujeito € transferido para um objeto, fazendo com que este conteudo pareca
pertencer ao objeto. Nesse sentido, a projecdo seria um processo inconsciente que

cessaria na medida em gue se tornasse consciente.

Assim, quando um determinado participante, como € o caso da Gisele, fa-
la da maior ou menor integracao dos colegas no ambiente, esta afirmacéo €, na ver-
dade, significativa para o sujeito que afirma, mas que ainda ndo possui a conscién-
cia do quanto a mesma |he é significativa. Num primeiro momento, o que transpare-
ce é que a Gisele da importancia a integracdo, por parte dos colegas, no ambiente, e
problematiza este conteudo. Entretanto, segundo uma possivel interpretacdo psico-
l6gica, caberia analisar como a Gisele estaria se sentindo, ela mesma, em relacdo a
sua propria integracdo, ou ndo, no ambiente, a partir da posicéo externalizada, o que
poderia levar a compreensédo de que a questdo maior seria esta, e ndo as interacdes

dos outros participantes.

Mesmo adotando-se esta linha de interpretacdo, no caso em pauta, ndo
afirmariamos que a conscientizacdo de que a Gisele ndo se encontra de todo in-
tegrada no ambiente, como gostaria, seria suficiente para fazer cessar a proble-
matizacdo, mas sim para elevar a problematizacdo a um novo estagio. Uma vez
consciente de que ela prépria ndo se encontra plenamente integrada, passaria
para um segundo momento, em busca de uma compreensédo do processo de in-
tegracdo e de estratégias que possibilitassem atingir o status desejado, e assim

sucessivamente.

De um modo geral, como pudemos observar no transcurso dos aconteci-
mentos, o0s julgamentos que os participantes fazem dos eventos externos parecem
antecipar algo que lhes é bastante préprio e significativo, mas ainda ndo de todo
consciente. Na fala da Gisele (2), referida, embora possamos presumir, se nos am-
pararmos no conceito de projecdo, nao ha uma referéncia explicita a eventuais difi-
culdades que ela mesma possa estar enfrentando, em relagdo a sua integracdo no
ambiente. Entretanto, a partir de uma mensagem posterior, fica evidente que nao se
trata de um simples julgamento de eventos externos, revelando que a questdo pos-

sui uma significagdo maior para a propria Gisele (2):
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— Estou com dificuldade de interagir pois € a primeira vez que
participo de uma disciplina virtual! Ndo consigo pegar o fio da meada! Sinto
falta do olho no olho, das manifestacdes corporais, do calor das discussdes!

E interessante notar que a problematizacio de um contetdo significativo
para o sujeito se d4 como que por um “espelhamento”: aquilo que o sujeito enfatiza,
OuU nega, na realidade externa, pode estar relacionado com alguma questao de or-
dem interna, ao nivel da auto-compreensao. Nesse sentido, as buscas seriam de-
sencadeadas por motiva¢cdes intimas, constitutivas do préprio sujeito, embora este
possa dar “muitas voltas”, durante este processo, colocando razbes em eventos ex-

ternos, aparentemente dissociados de sua realidade.

Esta leitura que propomos, como que uma interpretacdo das motiva-
cOes do sujeito, ao interagir no ambiente, nao é percebida, pela coletividade, des-
se mesmo modo, a ndo ser por algum participante mais atento que se propusesse
a um olhar psicoldgico da temética. Em geral, para os participantes da comunida-
de virtual de aprendizagem, as impressdes externalizadas pelos interlocutores
constituem julgamentos feitos a base da compreensao que estes mesmos inter-
locutores possuem sobre os eventos em pauta, ndo sendo percebidos como uma
projecdo. E ainda que possam ser consideradas projecdes, as posi¢cdes externali-
zadas mantém seu potencial desencadeador de processos mentais significativos
Nos outros sujeitos, que ao lerem as mensagens se interessam pelos seus conte-

udos e significacdes.

A percepcao de que as interacoes estdo se dando de forma mais intensa,
e de que alguns participantes estdo mais integrados no ambiente, comeca a gerar
um processo de desestabilizacdo naqueles que estdo encontrando alguma dificulda-
de nesse sentido, podendo suscitar, inclusive, dividas sobre a real possibilidade de
constituir interagdes virtuais que levem a novas aprendizagens e producdo de con-
ceitos. Aparentemente, a explicitacdo do fato de que alguns participantes ja se mo-
vimentam com maior desenvoltura, no ambiente, tende a tornar mais dramatica a
situacdo daqueles que ainda ndo se sentem a vontade, como pode ser visto na fala
da Maria de Lourdes T. (2):
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— [...] Demorei para entrar no For-Chat. Tenho me sentido s0...
Ja li quatro dos textos indicados, na ansia de me inserir nesse processo Novo,
mas sinto necessidade de discutir as idéias com meus (novos) pares olhando no
olho, observando as expressdes, as trocas de olhares, os trejeitos, 0 ‘ndo-dito’
que diz tanto. Conseguirei encontrar, melhor dizer, construir sentido (ja que ele
nao é dado) nesse ambiente virtual?

A “demora” para Maria de Lourdes entrar no ambiente parece ter sido pla-
nejada, pois é bastante consciente. Nao decorre da falta de tempo, de problemas
técnicos, como conexao, ou falta de familiaridade na utilizacdo de computadores, ou
mesmo desconhecimento de como acessar e operar 0os recursos do ambiente. Em-
bora deseje muito se integrar, parece, ainda, sentir-se melhor discutindo as idéias
face a face. A partir da sua fala, fica evidente que o problema que enfrenta refere-se
ao carater mediado das interagfes. Subsiste uma resisténcia em interagir, que ela
procura vencer preparando-se bem para discutir os conceitos, o que a levou a ler
guatro dos textos indicados. Sabidamente, para interagir, ndo ha a necessidade de
se ler todos os textos recomendados, apesar de que a leitura dos mesmos pode fa-

vorecer, em muito, as discussoes.

Tal dificuldade ja néo é sentida por Laura M. M. (2), conforme pode se ve-
rificar, em sua interlocu¢cdo com a Giovana (2), ao antever um encontro “fervilhante”,

demonstrando estar bastante animada:

— [...] também tenho a impresséo que nosso encontro amanha seré
‘fervilhante'.

Para Laura (2), de acordo com sua fala, transcrita a seguir, as possibilida-
des de trocas, a partir da multiplicidade de experiéncias dos sujeitos, enriquecem a
construcao de novos conceitos, na medida em que 0s sujeitos vao relacionando os
conhecimentos novos, com suas proprias realidades, e explicitando o resultado disso
para o grupo. Assim, através das interagfes intensas e multiplas, simultaneas, no
ambiente, através dos registros, os participantes vao percebendo como cada indivi-
duo produz uma interpretacao singular a partir de um mesmo texto, de uma mesma

leitura, e como isso se reflete no desenvolvimento do pensamento de cada um:
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— E interessante como as leituras véo produzindo sentidos identifi-
cados com as vivéncias e olhares de cada sujeito. E uma observagdo um tanto
obvia, mas 0s registros neste ambiente vdo concretizando esta afirmagdo que
muitas vezes utilizamos de forma universal, como se sempre, em qualquer gru-
po, 0 mesmo texto leve a esta possibilidade de vinculo do sentido enunciado com
uma reflex&o 'negociada’ pelo leitor, na tentativa de relacionar o que esta dito
com a sua realidade singular.

Como bem diz a Giovana B. (8), em seu texto, a seguir, para que se pos-
sa relacionar conhecimentos, 0s mesmos necessitam ser explicitados pelos sujeitos,

através do relato de suas experiéncias cognitivas:

— S0 podemos interrelacionar conhecimentos se houver sua disponi-
bilizagdo, por isso acho importante que o relato das experiéncias de cada um nas
diferentes areas tenha espaco aqui no For-Chat.

Mas esta compreensado ndo é compartilhada por todos, como se pode ver
na fala de Lorenzo M. Y. (2), que aborda a questdo, ao problematizar a desorienta-
cdo pedagdgica causada pelas interacdes mediadas, discutida em um simpésio so-
bre educacéao a distancia, do qual participara, propondo que em algum momento se
discutam tais aspectos no ambiente:

— [...] esta havendo uma grande discussdo sobre a (des)orientacéo
pedagogica que o aluno sofre em grande parte dos cursos mediados por compu-
tador. Ha grande preocupacdo com a interface grafica, mas pouca consideragao
por aspectos mais ligados a aprendizagem, como ferramentas que o aluno pode
langar méo para construir o conhecimento.

Analisando a fala do Lorenzo, a primeira vista parece que a questao que
levanta possui motivacao tedrica, ou seja, de discutir aspectos ligados a aprendiza-
gem em ambientes virtuais, envolvendo dificuldades e estratégias de acao.

Na medida em que os participantes sao surpreendidos com um namero
incrivelmente grande de interacdes, com 0 que néo estdo acostumados, no ensino
face a face, comecam a estabelecer algumas estratégias, que sao préprias do ensi-

no presencial, procurando acompanhar tudo o que acontece. Como um nuamero
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grande de participantes tende a interagir simultaneamente, torna-se inviavel ler todas
as mensagens em tempo real. Mas esta percep¢ao ndo é assimilada de imediato, e
por algum tempo havera a tentativa de adaptar os eventos que se desenvolvem no
ambiente virtual, dentro de um modelo conhecido. A mensagem postada por Marcelo
G. Y. (2), demonstra esta tendéncia:

— Entrei e fiquei assustado com tanta mensagem. Estou lendo todas
para entrar na conversa.

No ambiente virtual temos a sensacéo de que sempre “pegamos o bonde
andando”, para utilizar uma expressao que se popularizou no For-Chat, na medida
em que quando se ingressa, as discussodes ja estao se desenvolvendo, e quando se
sai do ambiente, elas continuam. Nao fica muito claro, para os sujeitos, os pontos de
referéncia que indicam um inicio e um fim absoluto das discussdes, e Natalia V. M.

(2) sente bem esta dificuldade:

— [...] Tentei dar uma olhada rapida no que esta sendo discutido,
mas néo é facil ‘pegar o bonde andando...’

Nas interlocucdes face a face, ndo é costume um sujeito se “intrometer”
em uma conversa em andamento, e quando isso acontece, tal atitude chega a ser
interpretada como falta de respeito. Da mesma forma que ndo é comum um sujeito
abandonar um dialogo face a face em curso, sem mais, virando as costas ao interlo-
cutor, pois tal gesto poderia ser interpretado como uma ofensa. Mas no ambiente
virtual, atitudes correlatas a estas sado consideradas normais. Pode-se entrar e sair
das “conversas” sem que isto signifigue uma intromissdo indevida ou desrespeito.
Alids, a dinamica do processo de aprendizagem mediada, nas comunidades virtuais
de aprendizagem, contam com estas liberalidades de seus participantes. Vai se
constituindo, entre os participantes, um novo codigo de conduta, adaptado ao novo

meio, sensivelmente diferente dos padrbes que regem as interlocucdes face a face.

Os processos inicialmente vivenciados pelos participantes, cada um a seu
modo e em estagios diferentes, ndo sdo plenamente conscientes ou, ao menos, ple-
namente conhecidos, de imediato. E como se os eventos futuros, na medida em que

vao se desenrolando, lancassem luzes para a compreensao dos eventos passados.
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Em um dado momento do Seminério, Natdlia relata as dificuldades que sentiu duran-
te um certo tempo, mas a reflexdo se d4 num momento posterior. Provavelmente a
situacao vivenciada nado ficou plenamente resolvida e a busca de uma explicacéo

para si mesma, de uma compreensao, de uma apropriacdo, torna-se necessaria.

— [...] Quero logo de inicio colocar 0 que senti nestes dias em re-
lacdo a nossa participagdo no For-Chat: acho interessante que todos estavam
colocando as suas reflexdes, mas foram poucas as reflexdes que partiram da
colocagédo feita pelo colega, 0 que me parece proprio de uma fase inicial de
trabalhos.

De acordo com os postulados da epistemologia genética, a situacao po-
deria ser explicada mediante o conceito de equilibracdo. Diante de uma situacao no-
va, geradora de instabilidade, o movimento do sujeito tende a uma busca de equili-
brio. No caso, provavelmente a vivéncia das interlocu¢des nédo fora acompanhada de
uma compreensdo do processo, 0 que gerou a necessidade de uma reflexdo sobre
0S eventos anteriores, e a constru¢do de uma explicacdo plausivel, que possa satis-
fazer o sujeito. Esta reflexdo poderia ser em relacdo a um contetdo qualquer, cons-
tante das leituras recomendadas. No entanto, se refere ao préprio processo de a-
prendizagem da Natdlia. Este recorte constitui um exemplo, entre muitos outros que
poderiam ser transcritos, de como os educandos exercem sua autonomia. E de-
monstra o quanto o exercicio da autonomia do educando rompe os limites do ensino,
ampliando as fronteiras da aprendizagem. J& nao € suficiente apreender um conteu-
do, mas conhecer como o sujeito apreende um conteddo, constréi sentido, produz
conhecimento. Em continuacédo, resgatamos outro trecho da mensagem da Natalia,
gue oferece algumas interpretacdes possiveis para 0s eventos examinados:

— Hoje ja percebo que estamos conseguindo comentar mais as idéias
uns dos outros, ndo sei se porque estamos nos comunicando de forma sincrona e
assim nos sentimos mais a vontade para promover uma verdadeira discussao e
ndo somente uma colocacdo de idéias pessoais. Talvez isto retrate um pouco a
nossa vivéncia nas escolas e meios académicos.

Era de se esperar que alguns participantes sentissem dificuldades para a
construcéo de conceitos a partir de uma reflexdo conjunta, limitando-se as interlocu-

cOes a explicitagdo de pontos de vistas, de forma ainda descolada de outros pontos
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de vista. A novidade esta na tomada de consciéncia do processo, na reflexdo e na
busca de uma compreensao e de explicacdes possiveis, 0 que denota uma atitude
de autonomia. No caso, Natalia V. M. (2) atribui as dificuldades iniciais a “vivéncia

académica” na modalidade face a face.

A forma como os participantes vao problematizando as intera¢cdes na co-
munidade virtual, revela que existe uma necessaria vinculacdo entre os problemas
identificados com a visdo de mundo de cada individuo. A partir dessas visdes de
mundo, que constituem ndo a realidade do sujeito, mas o préprio sujeito, € que as
significacbes sdo ativadas, o que explica a multiplicidade de perspectivas que sao
suscitadas diante de um mesmo evento. E o desvelamento das diferentes perspecti-
vas, na medida em que encontra vazéo e possibilidade, nas interacdes e interlocu-
¢Oes entre sujeitos, no ambiente virtual, enriquece o desenvolvimento cognitivo e a
construgao de conhecimento. Em uma sala de aula tradicional, presencial, dificilmen-
te tal processo poderia ser viabilizado, pelo menos ndo com a mesma riqueza, em
face das limitagBes do préprio meio. Nao se trata, aqui, de negar as virtudes da clas-
se presencial, que sdo muitas, e tanto é assim que, em muitos aspectos, a EAD tem
como ideal o modelo face a face, ao ponto de tentar reproduzir, e de revelar algumas
virtudes que sao inerentes as comunidades virtuais de aprendizagem, e que estédo
de acordo com os principios tedricos que embasam as concepc¢des construtivistas

de ensino e aprendizagem.

Diferentemente das discussdes face a face, na comunidade virtual de a-
prendizagem é comum que muitas “falas” fiqguem sem respostas, em face da veloci-
dade das interlocu¢des, principalmente nos momentos sincronos, e da forma como
as mesmas sado enderecadas, normalmente para todos os participantes. Embora a
evolucao de algumas tematicas acabe polarizando pequenos grupos, a constituicao
dos mesmos mostra-se bastante volatil e, assim como surgem, podem se re-
organizar novamente em outras tematicas, alterando-se continuamente seus com-
ponentes. Na auséncia de uma regra que determine os interlocutores, resta que um
namero bastante elevado de mensagens permanece sem responsividade, gerando

um sentimento de solidao, que cada educando procura administrar a sua maneira.

Fica a idéia de que se esta deslocado, que as reflexdes propostas nao es-

tdo “tocando” possiveis interlocutores, que nao sao pertinentes, no momento. O par-
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ticipante vé-se diante da seguinte realidade: prop6e uma questédo que lhe é significa-
tiva, mas esta questdao nao “mexe” com os interlocutores, o que o obriga a reformular
a questdo ou abandoné-la, mas normalmente os sujeitos acabam reformulando a
guestao, e atingindo seus objetivos. Quanto 0 sujeito ndo consegue se reorganizatr,
ante a irresponsividade aos seus enunciados, o sentimento de “soliddo” pode vir a
interferir em sua participagcdo, como um fator inibidor. Para Igor, essa questao se

mostrou em toda a sua significacédo, durante o Seminario:

— E justamente dessa sensagdo de se estar sozinho entre tantos,
muitas vezes ‘dizendo’ para acreditar-se participando.

Assim como o sentimento de “solidao” tende a influenciar nas interacoes,
a sua problematizagéo, parece ajudar no processo de superacao, levando os partici-
pantes a compreender que no ambiente virtual encontra-se investido de outro signifi-
cado, radicalmente diferente dos ambientes presenciais. O comentario Maria Eunice
P. D. (2), transcrito a seguir, coloca a temética em evidéncia:

— Pela rapida olhada que dei nas mensagens percebi que apesar de
estarmos todos juntos, muitos de nos ficamos com a sensacdo de soliddao — até
que alguém comece a se dirigir a nos.

De um modo geral, os participantes esperam que suas mensagens sejam li-
das e comentadas e, quando isso nao ocorre, durante um certo tempo, sentem-se “dei-
xados de lado”, o que leva a uma certa perda da auto-estima, pois essa aparente exclu-
sdo involuntaria tende a ser interpretada como desinteresse do grupo nos temas abor-
dados. Participantes mais inseguros poderéo ter maior dificuldade em superar esses
momentos, pois poderdo supor, erroneamente, que a falta de uma responsividade po-
deria estar ligada a questdes de afetividade, de simpatia ou antipatia, ou seja, ligadas a
causas que fogem ao controle do suijeito. E isso que fala o sentimento de solid&o.

Na fala de Igor F. J. (3), a seguir, percebe-se que este ainda ndo se sente

integrado nas reflexdes do grupo:

— A\ sensagao é de que estamos juntos, porém sozinhos; as vezes até
intervindo para ficar com a sensacéo de que se esté presente e atuando.
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Analisando as falas de outros participantes, pode-se verificar como es-
te problema, da falta de responsividade, pode interferir no andamento das interlo-
cucdes. Na comunidade virtual o sentimento de soliddo equivale a um sentimento
de excluséo, de isolamento e, se ndo for bem trabalhado, pode levar o educando
a desisténcia. Quando existem espacos para que 0 mesmo seja problematizado,
de forma que os préprios educandos possam ver que outros também experimen-
tam os mesmos sentimentos, abrem-se caminhos para a superacao. Nao conse-
guir participar significa uma negacéo da propria comunidade virtual de aprendiza-
gem. No caso presente, como esta tematica foi discutida amplamente, os resulta-
dos para as aprendizagens foram bastante positivos, ou seja, a partir de uma si-
tuacao desfavoravel conseguiu-se construir oportunidades para o crescimento

dos individuos no grupo.

A mencao ao tema “solidao”, levou outros participantes, como Maria de
Lourdes T. (9) a refletir sobre a questéo, vindo a descobrir uma complexidade maior,

em relacdo ao seu proprio processo:

— Sobre essa discussdo da ‘soliddo’ também eu tenho pensado. As
vezes sinto-me s6 no momento assincrono... como Sse estivesse ouvindo meu
proprio eco na imensiddo. Em outras, sinto-me s6 do mesmo modo, na multi-
déo que é o momento sincrono. Quando nédo consigo entrar na discussdo que me
interessa ou quando tento falar e ndo sou ouvida, igualmente me sinto so.

Na outra ponta desse sentimento, de soliddo, encontra-se um sentimento
de impoténcia, que decorre da vontade de n&o deixar lacunas, de interagir com to-
dos, em todos 0s momentos, 0 que € praticamente impossivel. Diante desse quadro,
muitas reacOes podem ser desencadeadas, inclusive bloqueios cognitivos. Para ilus-
trar este tipo de situacdo, tomamos como exemplo o depoimento de Marco Antbnio
B. (2), revelando a angustia sentida, ndo pela falta de responsividade aos enuncia-
dos, sintetizada no “falar sozinho”, mas pela dificuldade de dar conta da totalidade
das reflexdes produzidas:

— Acho que aqui a angustia ndo é a de falar sozinho e néo ser escu-
tado. A\ angustia aqui é a de dar conta da totalidade das flexdes e reflexdes dos
colegas. Confesso que estou meio paralisado.
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Na angustia de Marco, irmanam-se outros participantes, como veremos a
seguir, evidenciando que este problema afeta grande parte do grupo. Um ponto posi-
tivo € que as suas causas nao sado decorrentes de condi¢cdes pobres, mas de condi-
cOes ricas, ou seja, devidas ao volume e a multiplicidade de interacdes possiveis no
ambiente virtual, e também a memdria facultada pelo processamento e armazena-
mento das informacdes, possibilitando o acesso e o resgate de conteldos e mensa-
gens a qualquer tempo, o que amplia os horizontes cognitivos. Como o Marco, tam-
bém Victéria H. T. S. (2), na interlocucdo com Maria Augusta, descobre que ndo se
pode dar conta de tudo:

— [...] Percebe-se logo que nossas discussdes assumem uma multi-
plicidade incrivel. Séo tantos os focos que ha necessidade de centrar naqueles
que mais nos chamam a atencao.

Da problematizacdo comeca a surgir solucdes, que se materializardao na
interpretagdo dos eventos, na compreensdo dos mesmos, dentro de um sistema
cognitivo do sujeito, e na exteriorizagédo diante da coletividade, efetivando um com-
partilhamento solidario de uma conquista alcancada pelo individuo, e uma conse-
guente modificacdo de comportamento. Este processo pode ser interpretado com
base em teorias da adaptacao: o sujeito, proveniente do ensino presencial, onde di-
ficilmente se configuram situacdes semelhantes, de ser posto diante de uma multipli-
cidade de interlocu¢des, simultaneamente, ja que o normal € que cada aluno fale na
sua vez — e se todos resolvessem falar ao mesmo tempo, o resultado seria uma se-
guéncia de diadlogos incompreensiveis —, vé-se em desequilibrio, pois devido ao ha-
bito, a primeira atitude € tentar acompanhar e dar conta de tudo, ou seja, assimilar
as novas condi¢cdes do meio, aos esquemas preexistentes. Como isso nao é tecni-
camente possivel, o individuo modifica a resposta aos estimulos originados no meio,
modificando o préprio meio, ou seja, acomodando 0 meio aos seus esquemas. I1Sso
é feito mediante a definicao de interlocucdes validas; em outras palavras, ja que ndo
€ possivel dar conta de tudo, o sujeito define aqueles eventos que lhe sdo mais sig-
nificativos. A angustia funciona como um sintoma do desequilibrio, de estar diante de
uma situacdo nao totalmente controlada e resolvida. O reequilibrio resulta da coloca-
cdo em pratica de algumas estratégias, sugeridas pela Amanda S. M. (2), ao Marco
Antonio, para superar sua aparente “paralisia”:
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— [...] Se néo der conta de todas as flexdes e reflexdes dos colegas
(adorei esse seguimento de frase!) escolha uma ou duas para aprofundar-se!
Estamos aqui para apreciar suas contribuicges!

Na medida em que estas questdes vao sendo problematizadas, os partici-
pantes vao percebendo a necessidade de desenvolver algumas estratégias, que
permitam acompanhar o ritmo vertiginoso das interacdes virtuais, como € o caso da
Bernardete B. T. (2):

— [...] confesso que estou bastante perdida, tentando acompanhar as
discussdes mas o ritmo virtual é atemporal; ja percebi que necessito criar algu-
mas ferramentas e suportes de navegagao.

Neste processo, cada participante vai descobrindo seu préprio caminho,
acompanhando de perto a forma como os demais vao se conduzindo. Uma das es-
tratégias, proposta pela Luiza S. G. (2), refere-se a desenvolver e treinar o discerni-
mento, saber identificar com agilidade as questdes que estdo sendo discutidas. No
montante das interacdes, muitas sao periféricas, outras tantas se dao de forma des-
contextualizada, mas existem algumas idéias centrais, que € preciso reconhecer, de

acordo com Luiza, para poder interagir com elas:

— Acompanhar as tantas contribuiges ja registradas exige do leitor
uma interacdo bastante atenta no sentido de entender quais as questdes est&o
sendo focadas na discussao.

E nao se trata, somente, de acompanhar o que esta sendo posto num da-
do momento; com os registros, a comunidade cria uma memoaria, que pode ser res-
gatada, nas re-leituras e ressignificacdes, o que amplifica o trabalho dos educandos.
O depoimento da Luiza S. G. (5) vai nesse sentido:

— Penso que neste espaco podemos vivenciar algo diferente do que
vivemos em sala de aula. Aqui é possivel ter acesso ao que foi dito para poste-
riores leituras, ficando o desafio de encontrar os sentidos possiveis no re-
agrupamento das falas.

De um modo geral, a aprendizagem é vista como resultado de um esforgo

do sujeito, de uma busca interior, que se circunscreve através da intersubjetividade,
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ou seja, mediante relacdes interpsiquicas e intrapsiquicas. Como vimos anteriormen-
te, as dificuldades encontradas na comunidade virtual de aprendizagem se devem
ao excesso, e ndo a falta, de situac6es potencializadoras. O fato de os participantes
se sentirem perdidos é creditado a dinamicidade das interacdes e a multiplicidade
dos eventos que produzem efeitos cognitivos ao nivel da reflexdo. Mas estas carac-
teristicas, mesmas, séo tidas como favoraveis aos processos de aprendizagem, e
representam desafios a serem vencidos, como atesta a mensagem abaixo, de Jo&o
Paulo (2):

— Me considero um pouco ‘perdido’, ainda, pois € dificil acompa-
nhar a dindmica desse processo. Contudo também estes fatores representam de-
safios e, antes de mais nada, novas possibilidades de aprendizagem.

Um dos desafios corresponde a apropriacdo do novo meio, de suas fer-
ramentas, de seus significados. Mediante a problematizacdo os participantes vao
percebendo o percurso, interpretando suas acgdes, atitudes e comportamentos, en-
fim, refletindo. A conquista de novas compreensodes, no decorrer do uso, indica que
a apropriacdo nao se da de forma imediata, mas que depende de certas condicdes,
préprias da aprendizagem, e que envolvem o fator tempo. A apropriacdo, conforme
podemos ver na mensagem de Leticia K. T. (2), referindo-se a utilizacdo do For-

Chat, € uma conquista do sujeito:

— [...] realmente eu ndo tinha feito uma apropriacéo desta no pri-
meiro encontro; ficamos tateando, agora neste encontro sim, pois com muitos
significados a serem discutidos, e eu querendo me apropriar das discussdes, 0
primeiro momento foi de caos, principalmente em relacdo as respostas que que-
ria dar aos colegas.

Em uma bela linguagem metaférica, Maria Augusta F. (2), descreve a evo-
lugdo de seus processos cognitivos na comunidade virtual, sugerindo uma reflexao
sobre a prépria aprendizagem — aprender a aprender —, demonstrando anseio em
integrar-se na produgédo coletiva do conhecimento. O texto evidencia, segundo a M-
séo da autora, a necessidade do desenvolvimento de competéncias, de um aprendi-
zado, que permita a imersdo na comunidade com maior desenvoltura. E isso se da-
ria através de um aprendizado, uma apropriacdo dessas novas formas de interacéo,

de interlocucéo entre sujeitos, e da reflexdo coletiva. A tomada de consciéncia frente
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a situagdo nova, e a sua problematizacéo, ao tornar explicita aos colegas, € um pas-
SO importante para a aquisicdo de competéncias.

— Certamente alguns de nos ainda tém dificuldade de tecer com ha-
bilidade. Eu por exemplo, hoje s6 consegui dar uns pontinhos. A manta ia ga-
nhando uma forma vultuosa e eu quase me enrosquei nela. Confesso que fiquei
receosa de, frente a habeis artesdos, tecer pontos fora do todo e, por alguns mo-
mentos me perguntei: devo enfiar a agulha mesmo que ela ndo faga grande dife-
renca ou talvez nem seja percebida? Espero me tornar uma boa costureira mas
lembre-se que isto leva tempo.

A repercussédo do que é dito no ambiente virtual assume uma importan-
cia maior do que comumente se verificaria em uma discusséo face a face. Ao redi-
gir e publicar uma mensagem, geralmente ndo é enderecada a um interlocutor em
especial, mas a comunidade como um todo. Podera ser respondida, ou ndo, e o
emissor ndo dispde de nenhum controle sobre o curso dos acontecimentos. Em
uma situagdo onde os interlocutores encontram-se fisicamente proximos, € possi-
vel saber se esta sendo dada atencdo ao que é dito, pode-se perceber possiveis
reacdes que indicariam niveis de compreensdo, ou mesmo uma predisposicao a
responsividade. A falta de uma resposta ou, ao menos, de uma referéncia aos tex-
tos publicados, devido ao habito adquirido no ensino presencial, tende a ser inter-
pretada quase sempre como se 0S mesmos nao tivessem sido ao menos lidos. Es-
ta sensacao influencia no modo como interagem os participantes, freqiientemente
como fonte inibidora: na medida em que acontece sistematicamente, o aluno tende
a se retrair — na auséncia de uma resposta ao estimulo, este vai perdendo sua po-
téncia. Mas € ai que intervém outras forcas, que se situam em um patamar superior
ao simples condicionamento, despertando os mecanismos da aprendizagem auto-
noma. A aprendizagem, na medida em que ndo acontece de forma, digamos, au-
tomatica, passa a se constituir um desafio maior do sujeito, que cria novas estraté-
gias e investe com todas as for¢cas, modificando sua forma de acdo. Se uma ques-
tdo lancada nao encontra receptividade, ou ndo produz repercussao, somente o
exercicio da autonomia do sujeito podera criar as condi¢cées para a superacdo do
impasse. Nesse momento, a coordenacao de acdes do sujeito atinge um grau ele-
vado de atividade, pois necessita construir um discurso que produza significado,

gue “toque” seus interlocutores.
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Sem pretender generalizar, é possivel que num modelo mais diretivo, no
ensino presencial, onde predominam aulas expositivas, um aluno possa permanecer
por longos periodos sem se manifestar, e isso nao significa que ndo esteja apren-
dendo, ou que nédo esteja participando. Dentro desses modelos, a presenca fisica
constitui uma forma bastante evidente, e aceita, de participacdo, ao passo que a au-

séncia representa o contrario.

No caso em estudo, diferentemente da maioria das ferramentas de intera-
cao virtuais, efetuar o login ndo gera visibilidade do usuério para o grupo. Assim,
acessar o ambiente, embora permita ler as mensagens e acompanhar o curso das
interlocucdes, ndo permite que o usuario seja visto; € como se aquele que apenas
acessa, ndo estivesse participando, pois na medida em que néo é visto ndo se torna
um interlocutor valido. Ou seja, para que o aluno seja visto pelos colegas, necessita
agir, redigindo e enviando mensagens. Em outras palavras, a participagcdo na comu-
nidade virtual de aprendizagem se da na exata medida em que o educando “fala”,
dialoga com seus pares. Esta concepcéo € estratégica e favorece o desenvolvimento
da autonomia do educando, baseada na cooperacao, pois este precisara estabele-
cer relagdes com a comunidade, e tudo o que escrever ficara registrado, podera ser
lido e, principalmente, podera gerar desdobramentos que fogem ao seu controle. A
partir de uma colocagao, de um questionamento, de uma reflexdo, novos eventos
poderdo advir, gerando uma co-responsabilidade cognitiva. Ao enviar um texto, o
aluno podera ser instado a fundamentar, a explicar de uma outra forma, caso ndo
seja bem compreendido, e a considerar possiveis consequéncias teéricas de afirma-

cOes, ou seja, 0s discursos precisam ser sustentaveis.

Os registros constituem, na visao de alguns participantes, uma verdadeira

memoria coletiva, como sugere Valéria M. (8), em sua mensagem, a seguir:

— Ultimamente tenho achado que € algo parecido que vivemos aqui
no For-Chat; estamos vivos aqui quando nos colocamos e registramos as rela-
¢Oes que estamos estabelecendo. Nossas falas tém vez nesse espago e nossas
trocas transparecem a constituicdo do grupo e a nossa construcéo de conheci-
mento. Serd que poderiamos considerar 0s nossos registros no For-Chat a
nossa memoria (ou parte dela) nessa disciplina?
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A “descoberta” de que para “estar presente” na comunidade virtual é pre-
ciso dizer algo, constitui um momento interessante, pelo qual todos passam, poden-
do se transformar em uma experiéncia intelectualmente até certo ponto “dolorosa”,
no sentido da desestabilizacdo do sujeito. Olhando a interface do ambiente, é evi-
dente que ndo existe um recuso que mostre os participantes “logados”. Consequen-
temente, fica facil deduzir que, para se tornar visivel, sera necessario incluir alguma
mensagem. Mas existe uma distancia muito grande entre esta percepcéo e o con-
fronto com a “dura” realidade. E no confronto com a realidade pratica, de ter que to-
mar a iniciativa diante do teclado, que os alunos véo descobrir que colocar o pé den-
tro de uma sala de aula presencial parece muito mais facil. Uma questao é “saber”
gue o sistema funciona de uma determinada maneira, que tem esta ou aquela fun-
cionalidade ou caracteristica; outra questdo, bem mais complexa, é sentir-se afetado
ao ter que agir de acordo com tais caracteristicas do sistema. E nesse momento que
a questdo se torna verdadeiramente significativa para o sujeito, quando se sente
parte envolvida, de forma insofismavel. Neste caso, o conhecimento “tedrico” de uma
caracteristica do sistema somente serd bem construido se houver uma implicacédo
pratica do sujeito. Nota-se como uma questdo, aparentemente simples, tem influén-
cias profundas no desenvolvimento da aprendizagem. Se nao tivéssemos presenciado
algumas situacoes, dificilmente acreditariamos que alguns participantes vivenciaram
processos de profunda significacdo ao dar esse primeiro passo, que ndo aconteceu
nos momentos iniciais, mas uma ou duas semanas, em alguns casos mais, apos 0

inicio dos trabalhos.

Do ponto de vista educacional, o importante € que o gesto emancipatoério
de cada educando manteve proporcéo e paralelismo com o nivel de dramaticidade
enfrentado. Aqueles que sentiram de forma mais profunda os desafios propostos,
s&o 0os mesmos que mais adiante demonstraram um salto significativo no desenvol-
vimento de sua autonomia. Para ilustrar como a efetiva tomada de consciéncia acon-
tece por ocasido da problematizacao pratica, transcrevemos parte da mensagem de

Valéria M. (2), selecionada entre tantas outras:

— No final dessa aula, que fiquei mais lendo do que escrevendo,
observei que para estarmos presentes na aula é preciso ‘falar’. N&o tem o teu
nome aparecendo ali na ferramenta, dizendo que estas na aula mesmo sem estar
participando com mensagens.



198

Como alguns colegas, também a Valéria encontrou seu momento de in-
sercdo na comunidade, apés passar lendo e acompanhando as discussdes de uma
semana inteira. Esse processo, vivenciado pela Valéria, e por muitos outros, de ob-
servar, medir, ver como funciona, refletir sobre como isso produz novas significa-
cOes, precisa ser reconhecido como auténtico e legitimo, e precisa ser respeitado.
Segundo os postulados construtivistas, cada educando tem seu préprio tempo, esta
inserido em uma realidade que é diferente das outras realidades dos outros educan-
dos, e que precisa ser levada em conta. Se numa comunidade, com um namero rela-
tivamente grande de participantes, uns demoram mais que outros, para se apropria-
rem da nova realidade, isso é absolutamente normal. Seria de estranhar, e em certo
sentido seria preocupante se, ao contrario, todos apresentassem um comportamento

idéntico frente a essa situacao nova.

Em outro trecho da mensagem, fica claro que importantes processos cogniti-

vos foram desencadeados em Valéria, mesmo nao tendo escrito e publicado textos:

— Mesmo ndo chegando a participar tdo ativamente do debate escri-
to, me senti afetada por varias mensagens e também me peguei falando sozinha
na frente do computador, comentando-as.

Vemos, assim, como a aprendizagem autdbnoma pode ser oportunizada,
nos ambientes virtuais, a partir de diferentes perspectivas, envolvendo tanto o design
das ferramentas, como as concepcdes pedagdgicas.

No caso em andlise, a necessidade de interacdes efetivas foi radicalizada
ao limite. Os participantes, uma vez inscritos e credenciados, possuiam livre acesso
ao ambiente, a qualquer tempo. A partir desse momento, participar ou ndo, constitu-
ia uma opcéao pessoal, que dependia de um desejo e de uma decisdo de cada sujei-
to. O design do ambiente, de forma bastante inovadora e criativa, diferentemente do
gue é comum verificar nos chats, em nenhum momento informa quem esta logado
no sistema. Assim, o educando que pretende somente ler as mensagens postadas e
armazenadas pelo sistema, passara imperceptivel aos colegas — é como se nao es-
tivesse participando. Obviamente esta opcdo, de omitir a listagem dos logins dos
participantes, tem um carater pedagdgico e, segundo nosso entendimento, os resul-

tados foram condizentes com as expectativas.
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Nos parece que a acdo que o aluno precisa pér em curso para que se fa-
ca presente na comunidade virtual, exige um gesto de autonomia, um esfor¢co maior
daquele posto em curso em uma situacao de aula presencial. La, estar presente é
algo que se da de forma mais natural, pela simples presenca fisica. Aqui, é preciso
dizer algo, expor-se cognitivamente. Tal circunstancia gera uma situacéo inusitada,
ressignificando as estratégias interacionais dos alunos. Na sala de aula presencial, é
mais facil ao aluno administrar sua timidez, como no caso que foi relatado, onde uma
menina somente levantava a mao quando a professora nao estava olhando para ela,
ou seja, quando a professora ndo poderia perceber o seu gesto. Mas o gesto da
menina era percebido pela classe. Esta foi uma maneira criativa que esta menina
encontrou para ndo ser anulada no grupo, mesmo tendo grande dificuldade de ex-
por-se diante da professora. Este fato curioso nos leva a refletir sobre a possibilidade
dos educandos, em uma situacdo de aprendizagem na comunidade virtual, partici-
par com reflexdes que permitam resguardar a timidez, ja que os alunos podem ser
timidos num e noutro ambiente, igualmente. Nesse sentido, é interessante analisar

um depoimento da Maria de Lourdes T. (4), que transcrevemos:

— Ao colocar uma reflexdo no For-Chat, penso que inconscien-
temente ajo como aquela menina do texto, que no fundo queria passar desa-
percebida na aula e so levantava a méo quando a possibilidade de ser ouvida
era minima.

Em uma fala da Patricia R. R. (10), a seguir, comentando uma mensagem
de Amanda, de que “nossa simples presenca ja € um fenomeno interativo”, ha uma

referéncia a formas de interagcdo na comunidade virtual:

— Remeti inteiramente a este forum, onde independente de estarmos
postando mensagens, estamos interagindo com as idéias dos colegas. E através
desta provocagdo interativa que surge a escrita.

Na comunidade virtual, mesmo que o aluno né&o participe ativamente, re-
digindo e publicando textos, podera, ainda assim, interagir com os textos dos cole-
gas, acompanhar todas as discussfes. O estudo de caso demonstra que, na medida
em que isso acontece, 0s alunos mais timidos vao sendo envolvidos pelas discus-

sbes até que sentem-se encorajados e motivados a participar.
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Acessar pela primeira vez uma comunidade virtual de aprendizagem exige
um gesto de autonomia, mas este gesto ndo se compara com a decisdo de “falar”
(redigir e postar uma mensagem), visto que enquanto néo estiver dialogando, o su-
jeito permanece incognito e, estando invisivel, ndo é alcancado, como se daria em
uma aula presencial. Quando um aluno responde a uma interlocucéo presencial, to-
dos o estdo vendo e acompanhando seus movimentos e 0s acontecimentos. Nestas
circunstancias, a resposta torna-se quase obrigatéria. No ambiente virtual, cada e-
ducando decide se vai interagir e escolhe o momento que lhe parece mais propicio.
Obviamente isso lhe garante maior liberdade, mas € uma liberdade que tem um pre-

O, 0 preco da autonomia.

A Vera T. R. M. (3), que ndo € uma usuaria principiante, embora em am-
bientes um pouco diferentes, uma das poucas excecdes, da o testemunho de sua

experiéncia:

— [...] eu que ja sou usuaria e trabalho na area um bom tempo, no
inicio me assustei, pois é tudo novo, as interagdes, o ter que participar, se fazer
presente no ambiente, é muito diferente do que estar em uma aula presencial on-
de o centro € o professor e vocé € apenas um aluno que pode ou n&o ser partici-
pativo.

O que transparece € que se fazer presente em uma comunidade virtual de
aprendizagem exige muito mais do que se fazer presente em uma sala de aula pre-
sencial. E uma outra questdo entra em jogo, envolvendo o papel do professor, na
medida em que deixa de ser a figura central do processo, reconhecendo a emanci-

pacao cognitiva do educando, através de concepcdes pedagdgicas condizentes.

Mas até que ponto os participantes estariam preparados para essa nova
perspectiva de ensino e aprendizagem, baseada na autonomia do educando, que
conceitualmente é aceita sem restricdes, chegando a ser um dos pontos fortes das
abordagens tedricas do construtivismo-interacionista? E como os participantes que
integram nosso estudo, na condicao de alunos-educadores, com conhecimentos te6-
ricos que seguramente lhe garantem o embasamento para a compreensao das con-
cepcdes pedagogicas subjacentes a proposta do Seminario e, em grande parte, com

a pratica de ensino, se comportariam diante de uma situacéo concreta?
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De forma generalizada, para nao dizer unanime, os participantes, ao pro-
blematizar como se sentiam diante da experiéncia de ensino mediado, na comuni-
dade virtual de aprendizagem, fizeram referéncia a desestabilizacdo e ao caos, nu-
ma aluséo a teoria do caos. De inicio, todos se sentiam perdidos, deslocados, e pro-
curaram externar esse sentimento, ainda sem estabelecer relacdes com as possiveis

causas.

As fontes das desestabilizacbes podem ser muitas: o fato de estarem par-
ticipando pela primeira vez de uma comunidade virtual de aprendizagem, as concep-
cOes pedagdgicas que embasam a proposta do Seminéario, o confronto com uma
multiplicidade de pontos de vista, concepc¢des e conceitos, a velocidade das interlo-
cucdes nos momentos sincronos, o fato de as interlocucdes se darem de forma es-
crita e ndo oral, a necessidade de constituir referenciais com o grupo, etc. Mas todas
estas fontes apontam para a constituicdo da autonomia do sujeito, e a desestabiliza-

cdo € sb o primeiro passo para a aprendizagem auténoma.

As observacbes demonstram como os participantes sao influenciados e
interpretam os mesmos eventos de forma bastante diversa. Se a maioria, como 0s
relatos indicam, passou por um processo de desestabilizacdo durante as interlocu-
¢Oes na comunidade virtual de aprendizagem, para cada participante isso se deu

com um significado diferente.

Um caso emblematico é o de Maria Eunice. Enquanto a grande massa de
participantes estava as voltas com desequilibrios, mergulhados num verdadeiro
“caos”, fruto tanto da novidade da interacdo mediada, de forma escrita, como em
decorréncia do volume e intensidade das reflexdes desencadeadas, e das concep-
cOes pedagogicas dando lugar a aprendizagem autbnoma, Maria Eunice (3) apre-
sentava uma tranquilidade intrigante, traduzida na famosa e surpreendente expres-

sao:

— Fiquei angustiada por néo ter ficado angustiada...

O fato de ndo se sentir desestabilizada e aflita, confrontado com o senti-

mento generalizado de desconforto e deslocamento, funcionou como ativador de um
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sentimento de angustia, advindo ndo da vivéncia do aparente “caos”, e da perda de
controle, mas da sensacao de que pudesse estar perdendo algo.

Um relato feito por Maria de Lourdes T., durante a décima semana, mos-
tra como as posicoes se modificam no decurso das interacdes, de tal forma que os
participantes que se encontram mais tranquilos, em um dado momento, podem se
sentir “balangados” em outros momentos. Referindo-se a um encontro presencial,

fala:

— Parece que cumpriu um duplo e dicotdmico papel: confortou os
aflitos e aflitou os confortaveis. Digo isso por que entrei confortavel e sai
‘aflitada’, enquanto parece que alguns colegas entraram aflitos e sairam confor-
tados.

Comentando o relato acima, Amanda relaciona a mudanca de estado

emocional aos processos internos de assimilagcdo e acomodacao:

— Sinto essa mesma oscilagdo entre ‘aflitada’ e ‘confortavel’ e creio
que podemos relacionar isso aos movimentos internos de assimilagéo e equili-
bracéo, referenciados por Piaget.

A reflexdo sobre sua situacao-problema, levou Maria Eunice a busca de
um equilibrio, alguma forma de adaptacdo, que pudesse dar conta dos desequili-

brios gerados.

Para Maria Eunice P. D. (3), a dificuldade de acompanhar todos as inter-
locucdes, pelo menos nos momentos sincronos, demanda uma perda de controle
sobre a situagéo. Isso quer dizer que a primeira atitude, diante do contato com essa

nova realidade, € buscar, de alguma maneira, seu controle, ou seja, a acomodacao:

— Com o For-Chat a gente perde a idéia de controle, de que pode-
mos ler tudo e acompanhar todos os debates... Quando a gente vai dar a res-
posta, outra pessoa ja enviou uma mensagem ou o debate ja tomou outro rumo.

Em funcdo da quantidade de interlocucdes, que se ddo em um tempo
muito curto, logo fica evidente que ndo sera possivel participar de todos os didalogos

gue acontecem, exigindo uma assimilacdo, ou seja, uma mudanca do sujeito para se
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adaptar ao meio. Para Maria Eunice (3), surge uma solucao, ao relacionar a proble-

matica vivenciada com outros conhecimentos ja assimilados:

— E como a vida, a gente ndo consegue dar conta de tudo e nem par-
ticipar de todos acontecimentos que nos cercam.

Assim, atinge um novo patamar de compreensao, modificando a aborda-
gem da questéo, onde a necessidade de controlar tudo deixa de ser o foco principal.
Aparentemente, o modelo de aprendizagem que Maria Eunice estava habituada es-
tava fundado na idéia de que estas somente poderiam acontecer na medida em que
pudesse controlar todos 0s eventos relacionados a mesma. Esta reflexdo extrapola a
aprendizagem dos contetdos propostos, podendo ser comparada a uma meta-
aprendizagem, a busca de compreensao de como 0 sujeito aprende — aprender a

aprender —, desembocando na questao da autonomia:

— Me parece que essa perda de controle faz a gente procurar cami-
nhos, sendo mais autores e menos reprodutores nesse espago.

A sensacdo de perda de controle atinge, massivamente, a comunidade
virtual de aprendizagem, e a superagcado desse problema depende de uma modifica-
¢do comportamental de seus integrantes, basicamente, uma nova maneira de enca-
rar o ensino e a aprendizagem. A idéia predominante de que deve se dar conta de
tudo, ler tudo em tempo real, responder a todas as mensagens, um legado do ensino
face a face, encontra dificuldades técnicas, operacionais e cognitivas. Para chegar a
essa concluséo, bastaria se fazer um calculo matematico simples, multiplicando o
namero de participantes que interagem simultaneamente, por um nimero médio de
mensagens, e o resultado seria um volume tdo grande de informacges, impossivel
de se acompanhar em tempo real, ainda que este acompanhamento se restringisse
a leitura, somente. Considerando que as interlocu¢cdes exigem mais do que a sim-
ples leitura, uma compreensdo da mensagem, a contextualizacdo e a construcao de
uma reflexdo pertinente, ao nivel mental, seguida da organizacao das idéias na for-
ma escrita, incluindo a digitacdo, pode-se imaginar, de pronto, que qualquer intento
nesse sentido encontraria dificuldades préaticas. No entanto, e a constatacdo desse
aspecto nos parece importante, 0s sujeitos resistem a assimilacao dessa realidade,
persistindo, por um tempo consideravel, na tentativa de fazer valer a forga do habito.
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Na mensagem de Caroline T. R., abaixo, dirigida a Vera, constata-se que na quinta

semana ainda sao sentidos os efeitos desse fendbmeno:

— Sabe, que quando me refiro a estar perdida, € por querer e nédo
conseguir acompanhar o referenciado caos. B5sso realmente me deixa muuuuito
mal. N&o acompanhar o processo, me abstém de construir sentido.

Ao longo da vida, os sujeitos acabam construindo e sedimentando es-
guemas de aprendizagem, e a tendéncia € continuar aplicando os mesmos esque-

mas as novas situacoes.

As dificuldades encontradas, e a forma de supera-las, depende das vi-
véncias prévias e das estruturas cognitivas dos sujeitos, de tal forma que uma mes-
ma realidade é vista e interpretada de forma diferente, do ponto de vista de cada
participante, na perspectiva de suas visées de mundo.

Durante a décima semana, algumas discussdes se polarizaram, atraindo
a atencdo de pequenos grupos, o que suscitou reflexdes acerca dessa tematica, e
da repercussdo na comunidade virtual. Este assunto foi comentado pela Giovana
B. (10):

— Antes mesmo de suscitar mais algumas questdes, ndo parece a
vOcés que estamos fazendo um grupo dentro do grupo? Pessoas discutindo inte-
resses particulares, dentro de uma comunidade maior? Acho que deve ser assim
mesmo!

Para alguns participantes, a fonte de desestabilizacdo surge na medida
em que acompanham a evolucdo das interlocucdes, principalmente quando alguma
discusséao torna-se bastante acalorada, mas ndo se sentem integrados aos debates.
O sentimento de exclusdo torna-se mais evidente, ainda, quando alguém deixa
transparecer que aquela discussao seria a continuacédo de debates iniciados em ou-
tros foruns. Isso pode gerar uma certa angustia naqueles que ndo se encontram ple-
namente entrosados, gerando um processo de desestabilizacdo, onde a primeira
reacdo daquele que se sente excluido é legitimar sua prépria condi¢do de excluido,
deixando de participar, o que o torna, efetivamente, excluido. Nesse momento, a

solidariedade de colegas que ja viveram experiéncias semelhantes, e que possuem
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a compreensdo, pode contar muito para a superacdo do problema, como € o caso
da mensagem de Caroline T. R. (3), dirigida & Maria Augusta:

—[...] jJ& passei por isso e sei como existem momentos de profunda
angustia quando estamos a distancia e sabemos que um grupo compartilha pre-
sencialmente.

Diante do fato do educando nédo se sentir plenamente integrado ao grupo,
muitas atitudes podem advir, desde o auto-isolamento. No caso de Caroline (3), de
acordo com seu depoimento, o problema foi trabalhado como uma motivacao para a
prépria superacao:

— Sabe, estes foram 0s momentos em que me senti mais autbnoma
no meu processo de aprendizagem. Me senti muito desafiada e com muitos de-
sequilibrios cognitivos. No final? \aleu a pena!

Os desequilibrios que analisamos acima estao relacionados com o modo
de equacionar as interacdes. Mas a grande fonte de desequilibrios esta4 associada
aos proprios conteudos estudados, em face da multiplicidade de interac6es desen-
cadeadas, que propiciam uma rica troca entre os participantes. O relato feito por
Laura M. M. (3), é bastante sugestivo nesse sentido:

— [...] quero dizer a todos que esta interacdo que vamos tecendo —
rompendo com as ja negociadas e reconhecidas (seguras) interacdes que costu-
mamos vivenciar na escola —, também provocou em mim algumas reagdes: senti
‘sede’ de leitura, revirei minhas estantes resgatando textos que ja havia lido e
que conferiam sentido aos conceitos apresentados nas nossas leituras iniciais,
me senti agitada, querendo tracar as interagdes ndo explicitas entre as contribui-
¢Oes que foram sendo postadas.

Ao se defrontar com as colocag¢des dos colegas, Laura sentiu necessida-
de de resgatar textos, rever conceitos, etc. Aparentemente, o conhecimento que ha-
via estabelecido no transcurso da vida foi abalado de alguma forma, ou seja, sentiu-
se “tocada” ao se defrontar com distintas e mdltiplas realidades cognitivas, que a
instigaram a aprofundar suas buscas. Todas as teorias de aprendizagem, que pos-

suem fundamentacao nos pressupostos construtivistas, enfatizam tais desequilibrios,



206

como necessarios mesmo as aprendizagens e aquisicdes de conhecimento. E a co-
munidade virtual de aprendizagem, por sua natureza, parece predestinada a tornar
isto possivel. Muitos dos que tiveram oportunidade de vivenciar uma experiéncia si-
milar, refletindo sobre o préprio processo, como é o caso da Gisele C. R. (5), che-

gam a mesma concluséo:

— Essa me parece ser a maior contribuicdo que a interacéo virtual
pode nos propiciar. N0 desassossego podemos rever nossos conceitos, praticas,
teorias que sustentamos e que devem ser questionadas para que haja avangos.

Qualquer analise que vise compreender e explicar, com base em teorias
epistemoldgicas, o comportamento dos educandos em uma situacao de aprendiza-
gem, como no presente caso, deve levar em conta o perfil da comunidade. N&o resta
davidas de que o diferencial do grupo em pauta esta, justamente, em sua formacéao
e atuacdao profissional, o que explica os elevados niveis das reflexdes engendradas.
Este grupo de alunos-educadores, que une teoria e pratica de forma tao intensa,
demonstra profundo dominio acerca dos processos de ensino e aprendizagens, tra-
balhando com facilidade conceitos consagrados nas principais teorias educacionais,
especialmente as de fundamentacdo construtivista ou socionteracionista. Em um
didlogo, transcrito abaixo, Bernardete B. T. (5), dirigido a Ana Paula V., para citar um
exemplo dentre muitos, o desequilibrio é descrito como um componente importante
dos processos de aprendizagens, consoante as teorias citadas, e que embasam o

presente estudo:

— Concordo contigo Ana Paula. E importante considerar o dese-
quilibrio e o desconforto como parte do processo para construir novos paradig-
mas de construcdo do conhecimento no espaco virtual.

A bagagem teodrica dos educandos contribuiu para que a pratica da
aprendizagem mediada, no ambiente virtual, pudesse ser refletida constantemente,
constituindo-se numa verdadeira praxis pedagdgica. A necessidade de pensar criti-
camente o proprio processo encontrou respaldo no dominio de uma linguagem
apropriada, de conceitos bem definidos, e também na relativa facilidade em lidar
com a escrita conceitual e reflexiva, ainda que de forma mediada. Mas é exatamente

a mediacao da interacao que € posta em evidéncia, sistematicamente, pois em certa
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medida esta constitui o centro gravitacional dos novos paradigmas que estdo sendo
gestados.

Na medida em que transcorre o tempo, verifica-se um nimero crescente
de mensagens abordando os processos interativos no ambiente virtual de aprendi-
zagem, mais precisamente, a partir da oitava semana, no sentido de produzir uma

auto-avaliacao.

E como se os participantes sentissem a necessidade de refletir sobre o
transcurso, motivados pela percepcéo de que estao interagindo de forma mais natu-
ral e efetiva agora do que no inicio do Seminario. Como bem expressa Bernardete B.

T., na décima semana:

— Venho pensando sobre 0 meu processo e a minha relacdo com o
espaco do For-Chat e percebo-0 como um processo individual, ou seja, cons-
truo conhecimento a partir das leituras e das reflexdes.

Por certo, a comunidade virtual constitui uma instancia coletiva, e a cons-
trucdo do conhecimento, por parte do sujeito, potencializada a partir das interacdes
interpsiquicas, acaba se localizando na esfera intrapsiquica, nas estruturas cogniti-

vas do ente pensante.

Esse inventario permite compreender melhor o comportamento de cada
individuo e do grupo, nos diversos momentos, avaliar como poderia ter sido diferen-
te. Mas esta visdo que cada um esté tendo agora, dificiimente poderia ser dada por
antecipacao. Foi necessaria a insercéo radical do sujeito no conjunto das experién-
cias para que fosse possivel produzir um conhecimento sobre essas experiéncias,
sobre a repercussao da mesma na vida de cada um. Seguramente estes participan-
tes, em experiéncias futuras, partirdo de um outro patamar, mais avancado, estando
em condi¢des de colaborar com eventuais iniciantes, como aconteceu, em algumas

circunstancias, no presente caso.

Est4 bastante nitido, nas diversas falas, que ndo houve uma mudanca
somente cognitiva, mas uma mudanca dos proprios sujeitos, indo em direcdo de

uma experiéncia hermenéutica, onde ndo se reconhece uma diferenciagcdo entre o
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“ser que conhece” do “ser que existe”: se hd mudanca nas estruturas cognitivas, € o
ser humano mesmo que se modifica, que modifica seu comportamento, seu modo de
ser no mundo. Num texto da Gisele (10), enderecado ao Davi V., essa perspectiva €

bastante evidente:

— Como é bom podermos ‘olhar’ e realmente ‘ver que estamos mu-
dando; isto € que nos mantém vivos. [...] Penso que todos estamos neste mo-
mento de transicdo questionando 0 nosso saber e 0 nosso fazer, principalmente
neste ambiente que para muitos de nos é novo.

Esse “olhar”, que pode ser comparado a uma meta-reflexdo, exige um
descentramento do sujeito, dificil de ser colocado em préatica no momento dos acon-
tecimentos: uma avaliacdo em tempo real sempre é mais dificil. Assim, apds algu-
mas semanas de convivéncia na comunidade virtual, a avaliacdo e auto-avaliacdo
séo favorecidas pelo alongamento da perspectiva, no tempo, e pelo dominio simbdli-
co e das significacdes, através de um descentramento, um deslocamento do sujeito,

como refere a mensagem de Victéria H. T. S. (11):

— Inicialmente nossa tendéncia é a de colocar-nos como
observadores dos outros; depois conseguimos colocar-nos como sujeitos. Mas
acredito num terceiro movimento, esse talvez o mais dificil: é necessario que nos
afastemos de nos mesmos, dessa vez como auto-observadores.

Segundo a leitura que Victéria faz, da evolucdo do comportamento na
comunidade virtual, podemos verificar trés momentos distintos e sequenciais, que
estdo de acordo com as observacdes que fizemos: num primeiro momento, a neces-
sidade de se constituir referenciais, de conhecer a nova realidade com que o sujeito
se depara; num segundo momento, h4 uma insercao do individuo na comunidade,
como protagonista, materializada na acédo cooperativa e solidaria; por udltimo, um

movimento para se reconhecer nesse processo, atraveés de uma auto-reflexao.

O grande numero de referéncias feitas pelos participantes, no sentido de
gue existe uma evolucdo inerente as comunidades virtuais de aprendizagem, do
ponto de vista do comportamento dos sujeitos, constitui indicio de que o conheci-
mento desse processo, por parte dos professores e dos préprios educandos, pode

favorecer as aprendizagens nesses ambientes. Para ilustrar a clareza com que o0s
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educandos conseguem identificar estas diferentes etapas, que so6 reforca, segundo
nosso entendimento, a idéia de como tais eventos se tornam significativos para os

sujeitos, transcrevemos um trecho da mensagem postada por Bruna G. S. (9):

— Acho que passamos por etapas no ambiente virtual; primeiro fi-
camos num siléncio profundo, mas reflexivo, um estado de observacdo, depois
saimos deste siléncio e adentramos no ambiente, nos apresentamos e expressa-
mos nossas opinides, considerages, criticas, mas em relacdo aos conteudos a-
bordados, as tematicas em discussdo, aos textos e a nossa experiéncia; s6 mais
tarde € que conseguimos fazer uma meta-reflexdo, ou seja, uma reflexdo sobre
nossas reflexdes e a dos colegas, postadas nos ambientes e todas as inter-
relagdes que servem de pano de fundo a tudo isso.

A percepcao generalizada de que as interacdes sdo qualitativamente dife-
rentes, entre os diversos momentos da evolugéo — no sentido temporal — da comuni-
dade virtual de aprendizagem, demonstra que nao se trata de um fenémeno restrito
a um ou outro individuo, mas que, ao que tudo indica, € comum a todos 0s suijeitos,
ou pelo menos a grande parte do grupo, a0 menos no presente caso. A percepcao
de que a evolucéo das interacbes, em uma comunidade virtual de aprendizagem,
observa etapas sucessivas, constitui um achado que enseja estudos mais aprofun-
dados, que poderdo se refletir numa qualificacdo dos processos educativos nessa
modalidade de ensino.

Como resultado desse processo, chega-se a conquista de um modo pré-
prio de vida da comunidade, um género caracteristico, como refere Victéria H. T. S.

(12), que possibilita um salto qualitativo nas interagdes:

— Percebo que nosso grupo acabou por constituir um género muito
caracteristico... Provavelmente é por isso que estavamos um tanto contidos, no
inicio, e também por esse mesmo motivo estamos nos sentindo tdo mais soltos...

De um modo geral, a partir de um determinado momento, os participantes
comegam a interagir com maior desenvoltura, cada um respeitando seu proprio tempo.
A chegada a esse estagio significa uma apropriacdo do modo de interacdo mediada,
e depende de uma pratica, ou seja, do educando exercer sua propria experiéncia
educativa de forma mediada. Embora isso implique, e também resulte, em conheci-

mentos, digamos, tedricos, o exercicio do aprendizado virtual ndo pode ser subesti-
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mado. N&o se trata, somente, de uma habituacdo com as ferramentas, mas também,
e quem sabe, principalmente, de uma reformulacdo dos esquemas cognitivos res-
ponsaveis pelo aprendizado, de um novo comportamento epistemolégico, se é que
se pode falar assim. E isso explica, talvez, a diferenca entre 0s processos cognitivos
em uma sala de aula face a face e no ambiente virtual. Como os educandos da mo-
dalidade presencial estdo habituados a forma como se ddo os processos de apren-
dizagem, os mesmos tendem a se ocupar mais com 0s conteudos, refletindo muito
pouco sobre como estao, ou ndo, aprendendo. Estamos sugerindo, com isso, que a
falta de habito do aprendizado em comunidades virtuais constitui um componente a
mais a influenciar as proprias aprendizagens, mas um componente que funciona po-

sitivamente, contrariamente ao que se pode pensar num primeiro momento.

Em toda nossa vida de académico presenciamos poucas situacdes onde
0s estudantes discutem seus processos de aprendizagens, por iniciativa propria, e
nenhuma dessas poucas circunstancias se aproximou, ainda que minimamente, do
verdadeiro acontecimento que representou Sentido e Autoria. O fato de os partici-
pantes se apropriarem do meio virtual, desenvolvendo competéncias, parece in-
fluenciar positivamente nos processos interacionais subseqientes, como podemos
constatar a partir dos depoimentos dos préprios participantes. Para citar um exem-
plo, transcrevemos trecho de uma mensagem de Maria de Lourdes T. (9), endereca-
da a Natélia, que demonstra o quanto o fato de “sentir-se a vontade” pode influenciar

0S processos interacionais e, conseqientemente, as aprendizagens:

— Hoje é a primeira vez em que me sinto absolutamente a vontade
no For-Chat. Sempre tive muitos restritores até aqui [...] Ainda ndo sei por
que hoje estou tdo ®liz aqui, mas acho que encontrei interlocutores/falas com
quem desejei realmente interagir.

Para muitos, alcancar o estagio de uma completa apropriacdo do mundo
das interacdes virtuais constitui uma agradavel surpresa, como no caso de Caroline

T. R. (13), em seu relato a Gisele, que havia passado pelo mesmo processo:

— Quem diria que eu ia ter vontade de ficar escrevendo assim... Ainda
bem que consegui me soltar neste ambiente e ainda tenho tempo para vivencia-
lo com outros olhos...
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Na mensagem de Natalia V. M. (13), dirigida a Gisele e Caroline, transcri-
ta a seguir, é possivel perceber como a comunidade virtual se constitui na base da
solidariedade e da cooperagdo, e que a conquista da autonomia esta diretamente
vinculada as relagdes mutuas entre os diversos participantes do grupo. O processo
de apropriacdo do mundo virtual alcancado por Gisele e Caroline, a0 mesmo tempo
em que é fruto das relacdes entre sujeitos da comunidade, produz implicacdes nesta
prépria comunidade:

— Que bom sentir vocés assim tao soltas! Este era um mmentario
que eu ja estava para fazer, e acho que agora € 0 momento. Depois daguele ini-
cio cheio de conflitos é muito legal ver que vocés se encontraram e estéo contri-
buindo de maneira tdo efetiva com todos nds neste ambiente.

A propria Natalia (9), que agora presta solidariedade, recebendo suas cole-
gas em um novo estagio de desenvolvimento, em um depoimento durante a nona se-

mana, descreve como superou sua dificuldade em lidar com os encontros sincronos:

— Para mim um restritor no inicio de nossa disciplina foi a dificul-
dade de acompanhar toda a discussdao no momento sincrono, mas sem muita de-
mora este restritor passou a ser um construtor no momento em que me fez pen-
sar sobre a questdo de que ndo podemos dar conta de todo o conhecimento, mas
podemos tornar rico e nos aprofundar em algumas questdes que séo importantes
em determinado momento e com isto minha atitude diante do momento sincrono
foi modificando e, cada vez me sinto mais a vontade.

Os restritores referidos por Maria de Lourdes, acima, hdo S4o0 0S mesmos
para todos os participantes; dependem, antes, da propria realidade de cada sujeito,
e do mundo de significagdes que o ambiente virtual engendra. Enquanto para al-
guns, interagir no momento sincrono € mais dificil, outros, ao contrario, sentem mai-
or dificuldade nos momentos assincronos. Aos educadores que pretendem atuar na
educacédo a distancia suportada pelas TICs, € importante levar em conta as \isdes
de mundo dos educandos, uma vez que 0S mesmos eventos nao sao interpretados
de um mesmo modo por todos. Aquilo que pode passar desapercebido para uns po-
de constituir-se em um problema de maior significagdo para outros. Tomando como
exemplo, ja citado anteriormente, o caso do Igor (9), vemos que para este participan-

te, a responsividade constitui um fator de grande significagéo:
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— No inicio, algo me incomodou bastante: a sensagdo de que falava
para ninguém; e o0s outros ndo falavam para mim.

A propdsito dessa colocacao de Igor, Patricia R. R. (9) expbe o que se-
riam seus préprios restritores, no caso, dificuldades de interagir nos encontros

assincronos:

— Também ainda encontro certas resisténcias em encontrar sentidos
e aprendizagens nos encontros assincronos. Tenho dificuldade em escrever nes-
tes momentos.

Analisando a mensagem de Marcelo G. Y. (9), transcrita a seguir, pode-se
verificar como 0s eventos que se constituem em restritores para alguns participan-

tes, podem se constituir em possibilitadores para outros:

— Sobre 0 tema dos restritores nas interacdes em ambientes telema-
ticos, eu me sinto muito confortavel na comunicagéo nestes espagos, principal-
mente 0s ambientes organizados de maneira assincrona. Penso que estes espa-
¢os tornam bastante flexivel a comunicacdo na medida que acomodam o ritmo
das conversagOes do sujeito consigo mesmo e com 0s outros. Possibilitam um
‘siléncio ativo, e intervengdes sintonizadas com as demandas individuais, isto &,
podemos nos expressar nos momentos em que estamos com vontade/desejo ou
guando surge uma nova idéia.

Vemos claramente, nos depoimentos acima, como as significacdes podem
divergir radicalmente entre sujeitos. Para Marcelo, o siléncio ativo ndo constitui um pro-
blema, como se apresenta para Igor, mas uma possibilidade necessaria mesmo para o
desenvolvimento dos processos cognitivos. Da mesma forma, os encontros assincro-
nos, diversamente do que acontece com Patricia, sdo referenciados ndo como restrito-
res, mas como possibilitadores de interacdes de forma mais confortavel. Pode-se verifi-
car que existe coeréncia entre as diversas posi¢oes: assim como Marcelo sente-se mais
a vontade interagindo no modo assincrono, a questdo da responsividade nédo Ihe é tao
significativa, assumindo maior importancia a possibilidade de escolha do melhor mo-
mento para participar. Em resumo, néo resta dividas de que as multiplas possibilidades
gue uma comunidade virtual pode atender, quase que de forma personalizada, constitui

fator determinante no favorecimento da aprendizagem autdbnoma.
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Os educandos, no exercicio da propria experiéncia de aprendizagem,
descobrem que o ambiente virtual pode ampliar a experiéncia cognitiva, de muitas
formas, como bem ilustra o depoimento de Augusto S. (9), transcrito a seguir, colhi-

do entre tantos outros de mesmo teor:

— O virtual quebra varias barreiras, ndo ha mais distancias geogra-
ficas, e mesmo o tempo se dilui, pois embora alguém escreva uma coisa em um
momento e outro leia apenas dias depois, aquela idéia se mantém viva e propor-
ciona dialogos outros por si sO.

Visto de fora, esta perspectiva, da ampliacdo dos horizontes cognitivos,
gue uma comunidade virtual de aprendizagem possibilita, nem sempre é percebida
em toda sua amplitude. No entanto, o olhar, a partir da perspectiva do educando,
nado deixa duvidas de que esta pode funcionar como um prolongamento da inteligén-
cia humana. Somente através de uma imersao na experiéncia de aprendizagem, que
uma observacao participante se propde, é que conseguimos sentir, verdadeiramen-
te, como determinados aspectos assumem significacbes da maior importancia aos
educandos. O fato de propiciar coordenacdes de ac¢des, por parte do educando, em
momento oportuno, é de suma importancia para consumacdo da aprendizagem e o
desenvolvimento cognitivo. H4 uma sensivel ampliacdo das chances de um educan-
do elevar continuamente sua compreensao e suas construgcdes, de um patamar a
outro. O depoimento que transcrevemos a seguir, com o qual a Natalia V. M. (9)

brindou a comunidade, ilustra perfeitamente o que estamos tentando dizer:

— Pessoal, ndo resisti em esperar até amanha para falar algumas
coisas que eu gostaria; vou falar um pouco hoje e continuo amanhd. Bsto eu
acho maravilhoso neste ambiente, ndo preciso esperar para falar o que eu quero,
ja posso ir colocando as minhas idéias; ja pensaram se isto € possivel numa au-
la presencial? Principalmente quando o texto ‘toca’ a gente e ficamos loucos
para comentar com alguém. Mesmo que ndo tenha ninguém conectado agora,
eu sei que em algum momento alguém vai ler o que eu escrevi, ou seja, vai me
ouvir.

No entanto, assim como 0s espacos virtuais de aprendizagem se colocam
como possibilidades, a maximizacao do aproveitamento desses novos possiveis na

educacao depende de algumas circunstancias. Uma delas, que procuraremos explo-
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rar, motivados pelas evidéncias que encontramos na observacdo participante, diz
respeito ao aprendizado da interacao virtual, seguindo a idéia de que é possivel a-
prender a interagir. Para n&o criar uma falsa polémica, pretendemos restringir e de-
limitar o tema as intera¢cdes mediadas, interpsiquicas — ou sociais, como preferem
alguns —, mas sempre no campo da educacéo e da aprendizagem, no que diz res-

peito as comunidades virtuais.

Primeiramente, é preciso reconhecer que, embora, do ponto de vista do
sujeito, 0s processos psiquicos sejam 0s mesmos, quando se trata de construcéo do
conhecimento, seja na modalidade presencial, seja ha modalidade a distancia, exis-
tem, segundo pudemos concluir, ainda que provisoriamente, duas grandes diferen-
cas entre as duas modalidades de ensino. A primeira, diz respeito ao habito, e a se-

gunda, ao aprofundamento e ampliagdo do proprio campo cognitivo.

N&o ha davidas de que as relacbes, com o propésito de aprendizagens,
nos ambientes virtuais, movimentam uma série de novos esquemas por parte do
sujeito, o que torna necessario um processo de adaptacédo, envolvendo assimila-
cdo e acomodacdo, em direcdo a novos equilibrios. Isso equivale a dizer que os
sujeitos aprendem a aprender, ou seja, aprendem a aprender virtualmente, e que
na base dessas transformacgdes encontramos a aprendizagem autdonoma. A apro-
priacdo desse novo modus operandi, por tudo que pudemos observar até agora,
constitui algo passivel de aprendizagens. Isto ficou evidente ndo somente na ana-
lise do processo, a partir da observacao participante, mas também visivel na pro-
pria compreensdo, entendimento e externalizacdo feita por varios participantes.
Sendo, vejamos, 0 que se pode extrair de uma afirmacdao feita Caroline (9), nesse
sentido:

— Falei anteriormente em uma reeducagdo para este meio. A\ cria-
¢ao de novos paradigmas de aprendizagem...

E disso que fala o depoimento da Gisele (14), que transcrevemos a se-
guir, de uma adaptacao, de aprender a interagir na virtualidade, que ndo pode ser
tomado como um discurso sem sentido, pois segundo as observacoes feitas, reve-

lam um profundo sentimento que invade a todos:
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— A\ distancia presencial para mim sempre foi um empecilho nas
interacOes, pois sentia e ainda sinto necessidade de olhar meus interlocutores
nos olhos, perceber seus gestos, caretas, expressdes, sentimentos... Porém ao
entrar no doutorado precisei me ‘adaptar’, acredito realmente que essa é a ex-
pressdo que melhor traduz meus sentimentos no For-Chat, e aprender a intera-
gir na virtualidade. Foi, esta e sera uma linda experiéncia, apesar de em muitos
momentos também ter sido dolorosa, solitaria e angustiante.

Contrapondo o depoimento da Gisele, com o da Valéria (14), a seguir,
pode-se ver claramente diferencas entre duas experiéncias, na medida em que se
referem a dois sujeitos, mas que bem poderiam ser dois momentos de um mesmo

Processo:

— Acredito que com os recursos das T B Cs acabamos procurando
novas maneiras de vivenciar a intera¢do com os outros. Ndo acho que a inter-
net vai substituir o olho no olho e a conversa de bar, muito menos o calor de
uma boa aula presencial, mas com ela experimentamos sensacdes peculiares de
trocas. Para mim ndo tiveram momentos dolorosos, talvez por ja ter vivenciado
a ‘interacdo a distancia’ em outras ocasides e com outros enfoques.

Nota-se que entre um momento e outro, existem espacos para aprendiza-
gens possiveis, ndo somente dos conteldos propostos, mas do préprio interagir vir-
tual, e que a sucessao entre diferentes estagios por que passam os educandos em
uma comunidade virtual, desde o estranhamento, a constituicdo de referenciais, o
engajamento, através das interacfes solidarias e cooperativas, chegando ao des-
centramento dado pela auto-reflexdo e avaliagdo do processo.

Ao chegar no estagio da reflexdo sobre o préprio processo, da re-leitura,
como sugere Victéria (11), no texto transcrito a seguir, verificando como os partici-
pantes insistem em colocar em evidéncia as diferencas qualitativas, no que se refere
as interac6es mediadas, entre 0s momentos iniciais e finais do Seminario, somos
levados a considerar que acontece uma modificacdo da “forma” como se déo as

aprendizagens:

— Percebo, com satisfagdo, que nossas trocas ocorrem com maior
fluéncia e que nossas leituras t&m nos levado cada vez mais a aproximar a teo-
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ria de nossa pratica, permitindo que nos desloquemos do papel de observadores
para 0 de sujeitos. E um exercicio demorado esse da releitura, mas acho
bastante compensatorio.

A partir da fala de Victéria, o ambiente foi brindado com uma série de de-
poimentos, evidenciando como outros participantes, entre eles a Maria Eunice, Ca-
roline e Gisele, passaram pela mesma experiéncia. Na fala de Maria Eunice (11), a
seguir, hd uma referéncia, que vincula ou, ao menos, indica uma possivel vincula-
¢éo, entre o aprendizado do interagir virtual, com o desenvolvimento da autonomia,

ja que esta depende do respeito matuo, das relacées solidarias e cooperativas:

— Victoria, acho que tens razdo quando dizes que estamos interagin-
do bem melhor. Quem sabe esse ndo era um passo para melhorar a coopera-
¢ao?

O proprio aprendizado do interagir virtual, na medida em que é fruto e, ao
mesmo tempo, causa das problematizacdes, tornando-se uma praxis, que se reflete
e se explicita no ambiente virtual, funciona como potencializador de novos aprendi-
zados e também de aprendizados de outros sujeitos, irradiando-se ao grupo todo.
Na medida em que um membro da comunidade virtual de aprendizagem avanga em
suas construcdes cognitivas, alcancando uma melhora qualitativa em seus proces-
SOs interacionais nesse ambiente, isso se reflete positivamente nos demais partici-

pantes, abrindo espacgos para uma maior integracéo, como a percebida por Gisele:

— Realmente, Victoria, tenho me sentido empurrada a participar
mais no ambiente, e a cada dia sinto que estamos mais integrados, apesar de
ainda sentir algumas das ‘instabilidades iniciais’.

Complementando, um depoimento da Caroline, do qual transcrevemos um
trecho a seguir, exemplifica, de forma bastante apropriada, esse processo, que €
solidério e cooperativo, ainda que também levado a efeito no ambito das estruturas

individuais do sujeito:

— Sabe Victoria, eu gostaria de ter s6 um pouco mais de tempo [...]
Passei da fase de ficar me culpando por ndo dar conta de tudo [...] Foi conhe-
cendo as construgdes dos colegas que me dei conta de quanta coisa eu podia ter
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costurado com outras leituras e ainda encontrei pontos que pensei mas que néo
escrevi, pelo menos poderei sempre vé-los com os olhos de outro alguém.

Deve ser muito gratificante para o educador e, muito mais ainda, para o
educando, quando se depara com uma descoberta que representa uma importante
modificacao interna, em termos de aprendizagem, germinando novas atitudes e no-
VoS comportamentos, ndo no sentido de buscar respostas definitivas, mas no sentido
de abrir-se para o mundo de novas compreensdes, de uma meta-cognicao, do
aprender a aprender. Selecionamos, ao final, um trecho de uma mensagem postada
por Maria de Lourdes (11) que, a nosso ver, exemplifica essa transformac&o interior:

— Antes, ficava satisfeita ao entrar, mesmo que ndo fosse para
interagir. Agora, quero trocar idéias, reflexdes, indagagdes com os colegas.

Para ilustrar as vicissitudes da apreenséo da interacdo mediada, enquanto
possibilidade de aprendizagens e constru¢do de conhecimento, trazemos o caso do
Lorenzo, que julgamos exemplar, na medida em que este participante ndo s6 demons-
trava alguma resisténcia nas interagdes, mas principalmente porque sua descrenca era
bastante notdria. Dentre as inUmeras mensagens e depoimentos que este participante
emitiu, tratando das dificuldades encontradas, selecionamos algumas, no sentido de
demonstrar a evolu¢cdo do processo. Por volta da quinta semana, numa interlocucéo

com Alexandre F. P., da qual transcrevemos um pequeno trecho, responde:

— [...] quando falei da dificuldade em produzir sentido que eu estou
vivendo, falo sobre a construgdo em cima de trocas de leitura dos textos propos-
tos. Por se tratar de uma area meio inexplorada por mim, gostaria de trocar e
ver se eu estava no caminho certo. Acho que as discussdes no For-Chat (jus-
tificadamente) se perdem, impossibilitando tal construcéo.

Mais adiante, na mesma semana, em uma interlocu¢cdo com a Graziela,
comparando as interacdes desencadeadas no ambiente virtual, com outras expe-
riéncias das quais participara, onde um grupo conseguira produzir sentido de forma

colaborativa, conclui que aqui ndo esta conseguindo aprender:

— Quando falo em construgdo de sentido, em funcdo da minha ca-
minhada profissional, tenho como expressdo sindnima de ‘aprendizagem’.
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Dando um exemplo bem claro, esse processo de construgdo de sentido que eu
nao consegui estabelecer no For-Chat, foi extremamente bem desenvolvido no
nosso grupo de estudo [...]

Na sétima semana, dirigindo-se a André Luiz K. S. e a Giovana B., ja fala
de um entendimento cada vez maior, ou seja, de um progresso em direcdo a apren-
dizagens possiveis, ainda que estas aprendizagens, segundo sua compreensao,

tenham sido motivadas e potencializadas por um encontro presencial:

— Quanto ao nosso entendimento cada vez maior, concordo e acres-
cento: comparando as sessdes que tivemos, percebi junto com a Gisele, que as
discussdes sdo muito mais ricas e motivadoras quando temos um momento pre-
sencial, que alimenta nossa participacéo aqui. L_embram de duas semanas a-
tras? Era todo mundo opinando sobre o For-Chat, e hoje todos discutindo o
filme e a relagdo com nossas leituras.

Dialogando com Gisele e Maria Eunice, na décima primeira semana, Lo-
renzo demonstra felicidade por ter conseguido provocar e ser ouvido. Através de
sua fala pode-se depreender que o dilema esta vinculado com a questao dialética
relacionada ao centramento-descentramento, que a aprendizagem implica, por parte

do sujeito:

— Primeiro, fico feliz em ver que consegui ‘provocar’, ‘ser ouvido’!
Concordo que escrevemos muitas vezes pra n6s mesmos, mas ndo ha nada como
trocar idéias com outros! [...] O que vocés duas dizem é o que eu tentei falar
naquela ‘famosa’ aula que discutimos o For-Chat! [...] O crescimento de cada
um de nos esta, é claro, na nossa reflexdo individual; ninguém pode pensar por
mim [...] Mas as trocas sdo fundamentais [...]

Mais adiante, em outro depoimento, Lorenzo reconhece que analises sédo
possiveis nas interacbes mediadas, referindo-se, inclusive, a niveis de analise, mas
persiste, ainda, a idéia de que somente analises mais aprofundadas seriam proprias
das aprendizagens.

— Concordo que sempre ha alguma analise, caso contrario teriamos
uma troca sem sentido, mas creio que ha diferentes niveis de analise. Na inte-
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racdo ‘instantanea’ creio que temos analises mais superficiais [...] e na aprendi-
zagem, em alguns momentos, precisamos analisar mais profundamente, acomo-
dar conceitos, 0 que € dificil fazer rapidamente.

No mesmo texto, Lorenzo faz mencao ao habito imposto por uma tradicédo
de ensino presencial comandado por uma didatica expositiva, onde o aluno € mais

ouvinte:

— Concordo com a Maria Augusta que essa lentiddo de analise
possa se dever ao fato de termos sido ‘educados’ assim [...]

Uma das caracteristicas das comunidades virtuais de aprendizagem se
deve a ampliacdo das experiéncias cognitivas, tanto em extensdo como em intensi-
dade, j& que permitem uma multiplicidade de reflexdes simultaneas e em diferentes
niveis de complexidade. A velocidade dos processos interacionais é uma possibili-
dade dificilmente vencida pelos participantes, ou seja, dificimente se podera dar
conta de estabelecer interlocu¢cdes em tempo real com todos os participantes, e na
profundidade necessaria. Em principio, tudo indica que Lorenzo, ao mesmo tempo
em que aprecia as interlocu¢des sincronas, percebe que nestes momentos as trocas

sdo mais rapidas. Falando das interac6es sincronas, questiona:

— Na necessidade de interacdo rapida, ha espaco para a analise?
A\inda, que tipo de atividade de aprendizagem sdo compativeis com esse meio
que exige rapidez de interacéo?

A experiéncia de ensino mediado, vivenciada por Lorenzo, de forma até
certo ponto dramatica, vai repercutindo através de sua problematizacao, na constru-
cdo de novas compreensdes, algo que dificilmente seria alcancado através de uma
explicacdo tedrica, emanada de algum educador dizendo que o processo funciona
de tal e tal maneira. Muito mais do que aprendizagem de contetdo, uma aprendiza-
gem que implica, também, na compreenséo da forma como um determinado conteu-
do é aprendido, parece exigir um comprometimento irrevogavel e radical do sujeito,
dado pela acéo direta, pelo exercicio dos esquemas cognitivos. Esse rico processo,
gue envolve o sujeito como parte de seu préprio conhecimento, vai levando a novos

patamares, partindo de uma descrenca, passando por duavidas e chegando a possi-
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bilidades. No trecho de uma mensagem de Lorenzo (11), pode-se ver claramente

iSSO:

— A\chei Gtimas nossas trocas hoje (mais uma vez). Parece que o
grupo esta ‘crescendo’ junto. Particularmente, associo meu aumento de intera-
¢ao ao tempo ‘maior’ [...] para as leituras, que consegui nas ultimas semanas, e
a identificacdo de meus ‘pares interativos’. Estou gostando bastante!

O processo vivenciado por Lorenzo, que conseguimos remontar, € repre-
sentativo, e esta de acordo com os resultados que imaginavamos anteriormente al-
cancar, ainda que nao de forma tao evidente. Praticamente todos os participantes
passaram por um processo semelhante, em tempos diferentes, em intensidades dife-
rentes, mas ndo ha davidas de todos modificaram ndo s6 a compreenséo que tinham
da realidade vivenciada, mas suas atitudes e comportamentos, € que houve um

crescimento geral do grupo nesse sentido.

Esperdvamos ver nos depoimentos dos participantes que se mostravam
mais entusiasmados com a EAD, desde o inicio dos trabalhos, posicionamentos fa-
voraveis a esta modalidade de ensino. No entanto, uma das surpresas mais gratifi-
cantes que tivemos foi assistir, quase no final do semestre, um depoimento emaocio-
nante, de alguém que debateu-se por muito tempo com a descrenca, e que sentiu na
prépria carne o dilema da duvida, a angustia de ndo conseguir ver uma saida para
suas buscas pessoais, e que apesar dos desencontros nao desistiu, perseverando
no desafio de construir sentidos na comunidade virtual de aprendizagem. Foram pro-

feridas por Lorenzo as seguintes palavras:

— L_endo o texto e concordando com a idéia de que cada tecnologia
tem suas especificidades e implica a construgdo de novas possibilidades, me veio
a mente uma questdo que me provoca a algum tempo. Sera gue ndo podemos
modificar esses paradigmas de educacdo para 0 novo meio e transpor - de certa
forma - essa mudanca para o presencial, reconstruindo a pratica face a face?
Explico melhor: criticamos a escola hoje por tratar os alunos como reposito-
rios de nosso conhecimento, como ‘esponjas’ que absorvem o que sabemos. Di-
zemos que os alunos ndo s&o autbnomos. Como a autonomia € trago essencial
na EaD, ndo podemos adaptar esse novo paradigma para a modalidade pre-
sencial também?
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Diante desse depoimento, ficamos sem palavras. Mas, poderia se apro-
fundar a andlise dos aspectos relacionados com a aprendizagem no ambiente
virtual, considerando a perspectiva dos proprios participantes, a partir de um grande
namero de didlogos que foram registrados no sistema. Escolhemos uma fala de La-
rissa J. (4), pela maneira simples como expde um momento importante, que todos os

membros da comunidade, de uma forma ou de outra vivenciam:

— Allguma coisa nesse For-Chat, mexeu comigo, pois ndo me sinto
a mesma. Tenho a ansia de querer também produzir e contribuir.

Esta frase sintetiza o desabrochar de um novo tempo, da aprendizagem
autdbnoma, baseada nas relacfes solidarias e cooperativas, e que os educandos,
cada um no momento proprio, atingem. N&o se trata de uma descoberta de algo ex-
terior, mas de uma descoberta interior, do sujeito vendo-se a si mesmo, transforma-
do pelas relagbes no grupo. Na seqiéncia, Larissa escreve um texto, sobre os con-
tetdos abordados, onde fica visivel para os colegas, que a mesma se encontra num
daqueles momentos magnificos de construcédo de novos conhecimentos. E interes-
sante como o grupo acompanha e percebe quando um determinado participante M-
vencia um momento privilegiado, em termos de reflexéo e reelaboragdes cognitivas,
ainda que a distancia. Na mensagem de Vera T. R. M. (4), dirigida a Larissa, que

transcrevemos, tem-se uma idéia da empatia que perpassa as reflexdes coletivas:

— Que bhacana o que escreveste! Como é bom ler um relato em que
nele esta expresso a construgdo de novos saberes, novas idéias, um novo modo
de pensar a educacio. Es muito corajosa, é admiravel as tuas colocages, e que
bom que o For-Chat, as aulas com a professora [...] estéo trazendo estas refle-
x0es e mudanca de pensamento. O teu relato é uma relagéo clara entre teoria e
pratica, as leituras que fizestes, as interaces tiveram sentido no momento de
tuas reflexoes.

A repercussao de um evento dessa natureza tende a produzir efeitos no
conjunto das reflexdes, desencadeando novos acontecimentos cognitivos, e assim

sucessivamente.

Na comunidade virtual, os processos de trocas se dao ao nivel das refle-

x0es tedricas, conceituais, e a explicitacdo dos progressos obtidos por um membro do
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grupo contribuem para desencadear novas compreensdes por parte dos demais, me-
diante relacdes solidarias e cooperativas. Como podemos ver a seguir, uma conversa

entre Igor e Davi, acabou resultando em um processo reflexivo na Patricia R. R. (4):

— Oi I gor, tua pergunta ao Davi me provocou a pensar que a con-
cepcdo de dialogo é modificada nos ambientes virtuais, mas em um sentido em
que ela é ampliada ao que comumente pensamos como sendo dialogo. Quer di-
zer, um dialogo assincrono é possivel [...]

Da mesma forma, uma constru¢cdo cognitiva e conceitual de um sujeito
pode potencializar reflexdes em outros sujeitos, tanto quando ha coincidéncia de
posi¢cdes, como quando ha contraposi¢des. Na transcricdo da mensagem de Natalia

V. M. (4), a seguir, vemos como se complementam os raciocinios:

— Jodo Paulo, adorei a tua intervengdo, acho que tu disse aquilo
que eu queria falar mas estava ‘engasgado’. Os textos da [...] mexeram muito
comigo, tanto que fiquei num estado de inércia, querendo falar tudo o que tinha
sentido, mas ndo conseguindo falar nada.

As vezes, a forma como um participante expde uma idéia ajuda um outro
a compreender melhor um pensamento. S&o muitos os exemplos de situagdes como
esta que ocorrem na comunidade virtual. Ainda na quarta semana, Larissa fala para

a Gisele:

— Sua linguagem metaforica ajudou-me muito na compreensao [...]

As vantagens de estabelecer relacdes mutuas, baseadas na cooperacao,
sédo percebidas pelos educandos, na medida em que resultam em avangos nas re-
flexdes coletivas, que geralmente atingem patamares mais elevados do que uma
reflexdo introspectiva individual. Pelo menos, na visdo de Fabiana S. (5), conforme

pode-se ver na mensagem a seguir, parece que € assim que funciona:

— E sobre isso que temos que falar! Ou seja, vocé manifesta uma
dificuldade de construgéo e ao mesmo tempo uma satisfacdo com a nova cons-
trucdo advinda do virtual. Se fizermos a interlocucdo chegamos a algo muito
maior que se falarmos para nés mesmos!
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Complementando, temos um testemunho dessa satisfacdo, de que fala a

Fabiana, no depoimento de Caroline T. R. (5):

— Hoje, por exemplo, figuei melhor, pois encontrei um ponto de
congruéncia com outros colegas que até entdo fugia do meu processo.

De um modo geral, os participantes julgam que a comunidade virtual favo-
rece 0S processos cognitivos, principalmente através de dois fatores, das interacdes
multiplas, e da organizacéo das reflexdes. A organizacao dos pensamentos € solici-
tada em dois sentidos: ocorre enquanto o participante necessita elaborar, na forma
escrita, seus raciocinios, e também enquanto necessita organiza-los de tal forma
gue se torne compreensivel aos outros. Este processo enddgeno, de elaboracdo
cognitiva, é exercido de forma sistematica na comunidade virtual, por conta dos pro-
prios processos interativos, que se dao entre sujeitos, de forma cooperativa. Na fala
de Henrique S. L. (6), dirigida a Valéria, transcrita a seguir, € possivel ver como 0s

proprios participantes compreendem esse processo:

— A reflexdo é fundamental, mas termos que expor nossos pensa-
mentos ajuda a organiza-los. Afora isto, é na interacdo que se constroi o co-
nhecimento novo.

A escrita, e principalmente a escrita eletronica — digital —, constitui uma
forma bastante apropriada para as trocas conceituais, que a dinamica e as caracte-
risticas dos ambientes virtuais aproveitam bem e amplificam, através dos recursos
de hipertexto, das ferramentas de interlocu¢des sincronas e assincronas, do proces-
samento da informacado, dos recursos de armazenamento, com acessibilidade atra-

vés de multiplos parametros.

A estes pontos positivos, somam-se, ainda, os recursos de apoio a prépria
escrita, através de computadores, o que viabiliza a copia, a correcdo, a formatacéo e
a reformulacao de textos com grande facilidade, permitindo a compreensao por parte
de todos os leitores, seja porque 0 autor consegue, assim, redigir o texto com maior
clareza, seja porque os caracteres sao padronizados, diferentemente do que ocorre
com o manuscrito, por exemplo, onde cada sujeito possui sua prépria grafia, muitas

vezes ilegivel para o outro.
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N&o se pode esquecer que, até pouco tempo atras, o material impresso
constituia um recurso, do ponto de vista da autoria, acessivel a poucos, seja pelos
altos custos graficos e de distribuicao, seja pela prépria demora do processo de pro-
ducdo. E preciso considerar os possiveis efeitos no desenvolvimento intelectual e
cognitivo, facultado pelos recursos disponiveis hoje, ja que existe acessibilidade de
uma escrita, bastante superior ao impresso tradicional, de forma instantanea e dis-

ponivel em larga escala, a custo relativamente baixo, e sua interconex&do em rede.

As trocas virtuais promovidas na base da leitura e da escrita, consideran-
do as caracteristicas descritas acima, constituem um avanco tdo fantastico que seus

resultados efetivos séo ainda dificeis de prever.

Sendo assim, grupos de estudantes que contam com estes recursos ex-
cepcionais, e que estdo imbuidos pelo desejo de aprender, dispostos a colaborar
uns com o0s outros neste empreendimento, e que contam com educadores cujas
concepcdes pedagdgicas favorecem a aprendizagem autbnoma, ndo encontrardo

limites aos seus progressos cognitivos.

A propdsito da escrita e da leitura virtual, como potencializadoras de a-
prendizagens, sob o duplo ponto de vista, da redacao textual e da interacdo virtual,

transcrevemos uma mensagem enviada por Vera T. R. M., na sexta semana:

— E tfo maravilhoso poder ler e também ser lido que as trocas que
surgem nos abrem novos caminhos. O nosso ponto de partida séo as leituras,
mas apenas pontos de partida pois entre os caminhos surgem diversas outras teorias e
1SS0 SO enriquece 0 ambiente e a nossa aprendizagem.

E assim que Valéria M. (8), ao reler, ou seja, recuperando um texto arma-
zenado no ambiente, num momento posterior de seu processo, acaba reformulando

suas concepc¢des, dando novos sentidos aos conhecimentos que havia construido:

— Por falar em retorno, reli tua contribuicdo e me peguei dando no-
vos sentidos para ela... Aquela palavra que tinha me chamado atencdo num
primeiro momento, passou a ser secundaria (melhor, ficou la no final da fila)...
A\inda bem que somos seres pensantes inesgotaveis! EEssa possibilidade de in-
teracdo, com as diferentes contribuicdes, enriquece as relagdes que construimos
e as costuras que estamos fazendo. Me parece que cada vez que releio uma
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mensagem minha ou de um colega (como aconteceu com a tua), me dou conta
das varias leituras que podemos fazer das situacdes e da propria vida.

A natureza dos eventos observados esta de acordo com os postulados
tedricos, no que concerne as aprendizagens, do ponto de vista do construtivismo, na
medida em que aquilo que o sujeito ja sabe é o fator de maior significacdo na aquisi-
cdo de novas aprendizagens. Por conta dessa peculiaridade cognitiva, € que o sujei-
to, ao reler o proprio texto, escrito anteriormente, por se encontrar agora hum estagio
mais avancado, atribuird novas significacdes ao mesmo. Isso acontece, da mesma
forma, quando se procede a uma releitura de um texto de outros autores; a compre-
ensdo é continuamente enriquecida e modificada, pois aquele que |, agora o faz

com um novo olhar.

Seguindo a mesma légica, o confronto com diferentes autores, que o am-
biente virtual propicia, tende a favorecer e enriquecer as reflexdes, como evidencia a

transcricao da fala de Valéria, a seguir:

— A0 encontrarmos uma multiplicidade de autores, numa comuni-
cacdo transversal, que nos inquieta e possibilita a duvida, temos um espaco que
favorece a reflexdo. Com isso, as certezas mostram-se provisorias e a cada a-
cesso podemos encontrar uma nova contribui¢do, caracterizando 0 movimento
presente no processo de construgdo conceitual...

Para Maria de Lourdes T. (9), esse contato com a multiplicidade de dis-
cursos exige um descentramento do sujeito, o que causa certos desequilibrios cogni-

tivos:

— Também acho 6timo, mas em alguma medida é assustador, por
gque exige um constante movimento do tipo: eu — 0 outro — eu... A cada nova
interacdo, conceitos que nos ddo alguma seguranca podem ser derrubados.

Na fala da propria Maria de Lourdes, dirigida & Amanda S. M., na décima
semana, é possivel verificar uma nova compreensao, de que esses desequilibrios
fazem parte do processo dialético da aprendizagem, e passam a ser vistos como
fatores positivos:
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— Sem os desequilibrios e desconfortos, como poderiamos ser desa-
fiados a construir novos esquemas e dar seqiiéncia ao movimento aprendizagem-
desenvolvimento...

As fontes de desestabilizacdes cognitivas se efetivam levando em conta
aspectos que se encontram tanto nos sujeitos como nos objetos de conhecimento,
ao estilo estimulo-resposta. Por esta razao, interacfes efetivas, em grupo, tendem a
favorecer os processos de aprendizagens, como demonstram os estudos de episte-
mologia genética. Segundo as observacdes realizadas neste estudo de caso, as in-
teracOes levadas a efeito na comunidade virtual, caracterizam de forma exemplar a
aprendizagem em grupo, ndo se comparando com a reunido de alunos numa sala de
aula face a face, onde o professor utiliza métodos expositivos, dando pouco espaco
para as interacdes entre os préprios educandos.

Quando ocorrem interacdes, com a intensidade e multiplicidade, superan-
do as limitacbes de espaco/tempo, como na comunidade virtual, em estudo, as
chances de os educandos se sentirem “tocados” por reflexbes, séo incomparavel-

mente superiores.

A mensagem de Isadora B. U. (11), enderecada a Jodo Paulo, a seguir,
demonstra a importancia que estes recursos, quando ativados por uma concepgao
pedagdgica adequada, assumem nas construcdes cognitivas:

— Jodo Paulo, ao ler tua contribuicdo senti vontade de interagir;
portanto, penso que a interacdo, a troca... estdo ocorrendo neste espaco, porém
de maneira diferenciada do ensino presencial, pois ‘aqui, ela pode ser imediata,
logo apds, ou a longo prazo.

Complementando, Isadora (11) fala, também no desejo de ser ouvida,

como uma fonte motivacional dos processos interativos:

— Outro fato que ao meu ver revela nosso desejo de interagir, neste
ambiente é a vontade que todos temos de ser ouvidos.

O depoimento de Ana Paula V. (12), enderecado a Maria de Lourdes,
transcrito a seguir, descreve um processo interior, do educando diante da comunida-

de virtual de aprendizagem:
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— Maria de L_ourdes, como é bom encontrar eco quando a gente se
encontra naquela fase de tentar construir um raciocinio. Eu, pessoalmente,
quando leio e discuto com o autor, com o texto, comeco a ter idéias. A\, venho
para ca e muitas vezes, ninguém esta discutindo as idéias que eu gostaria, ndo
encontro eco. Fico quietinha... L_ouca para falar, para interagir, para ouvir,
mas esperando que alguém me dé uma abertura! Hoje, resolvi iniciar o For-
Chat abrindo a minha propria porta! Talvez seja a vontade enorme que estou
de participar, de retomar as coisas [...]

Estamos convictos de que a maioria dos educadores concordara conosco,
gue assistir e participar de um processo como esse, de emancipacdo cognitiva do
sujeito, sintetizada na expressao “abrindo minha propria porta”, constitui um privilé-

gio incomparével.
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7

REFLETINDO SOBRE 0S FUNDAMENTOS TEORICOS DA

APRENDIZAGEM AUTONOMA NAS COMUNIDADES VIRTUAIS

Um conceito que tem se difundido com a expanséo da EAD baseada nas
TICs, refere-se as “comunidades virtuais de aprendizagem”, que evoca a idéia de
“classe” do ensino presencial, mas cujo significado ultrapassa em muito as fronteiras
do modelo tradicional de ensino e aprendizagem, em sala de aula. Com efeito “co-
munidade virtual de aprendizagem” ndo pode ser entendida como um conceito vazio
gue possa ser aplicado, sem mais, a uma “reuniao” virtual de educandos, ou seja,
ndo € algo que possa se constituir a priori, mas traz implicita a idéia da construcéo, e
de uma construcdo que depende de seus participantes e da forma como estes se
organizam e interagem. Tal definicdo pressupde, por parte dos educandos, um exer-
cicio de autonomia que difere sensivelmente do encontrado no ensino presencial, e

que é creditado por autores como Peters, ao proprio modelo:

Uma das dramaticas descobertas é a de que espacos virtuais de aprendiza-
gem se prestam muito mais a aprendizagem auténoma e auto-regulada do
gue o ensino nas salas de aula reais convencionais das faculdades. (PE-
TERS, 2003:196)

Na literatura especializada encontramos com freqiiéncia os termos ambi-
entes virtuais e espacos virtuais, no mais das vezes com o mesmo significado, utili-
zados para definir um tipo de EAD organizada com intensiva utilizagdo das TICs.
Entretanto, nem um, nem outro, podem ser tomados por sinbnimos de comunidades

virtuais de aprendizagem, embora estas se constituam, necessariamente, dentro dos
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chamados ambientes virtuais. A definicdo de ambiente virtual tende a designar um
conceito mais amplo, envolvendo plataformas, recursos computacionais, programas,
ferramentas, recursos didaticos, propostas pedagdgicas, curriculos, conteudos, es-
tratégias, alunos e professores, dentro de um modelo de educacédo a distancia, apoi-

ado em recursos computacionais e de rede.

As experiéncias das quais participamos, no presente estudo de caso, nos
levam a concordar com Peters, no sentido de que os ambientes virtuais favorecem
grandemente modelos de aprendizagem autbnoma, embora nao representem, de
acordo com nosso entendimento, a garantia da mesma, por antecipacdo. As mes-
mas experiéncias nos revelaram que, se a instauracdo e o desenvolvimento de uma
comunidade virtual de aprendizagem depende, em parte, da implementacéao de al-
guns recursos e procedimentos, que sao caracteristicos dos ambientes virtuais, es-
tas ndo surgem como uma consequéncia automatica dos espacos virtuais, mas co-
mo uma possibilidade. No entanto, os resultados a que chegamos indicam que, se
0s ambientes virtuais sédo possibilitadores da aprendizagem auténoma, nas comuni-
dades virtuais de aprendizagem, a autonomia constitui condi¢cdo sine qua non de sua

prépria existéncia e definicdo, como veremos a seguir.

Pretendemos, pois, discutir o conceito de comunidade virtual de aprendi-
zagem a partir de uma perspectiva funcional, ou seja, do ponto de vista de seus
objetivos, de sua dindmica e das estratégias dos participantes nos processos inte-
racionais, e assim, confrontar os eventos vivenciados no estudo de caso em pauta,
procurando relacionar e analisar os dados obtidos a partir dos conhecimentos aufe-
ridos na literatura especializada.

O conceito de comunidade virtual de aprendizagem, apesar de possuir
sua propria abrangéncia, define um conjunto de eventos pertencentes ao campo
mais amplo da educacéo a distancia, baseada nas TICs, que por sua vez integra o
mundo da virtualidade contemporaneo, que alguns autores, como Pierre Levy
(1999), acabaram popularizando através dos termos ciberespaco e cibercultura, pro-
curando definir tanto a infra-estrutura material e comunicacional, da era digital, esta-
belecida através da interconexdo mundial dos computadores, os contetdos gerados
e disponiveis nesse meio, 0s proprios internautas, assim como as praticas, compor-

tamentos, valores e modos de pensamento, que se desenvolvem nesse meio.
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A compreensdo do fendmeno contemporaneo, da era digital, referido
também como era da informagdo — ou pos-informacao, para alguns — exige uma
abordagem relativamente complexa, e fundamentalmente dialética, em vista dos pa-
radoxos implicados na questao, visto que envolve transforma¢cdes no campo do co-
nhecimento — que por si so ja refuta qualquer andlise linear — em intensidade e esca-
la sem precedentes na histéria da humanidade, mas também sob novas perspecti-
vas. A constatacdo mais evidente, referendada por muitos autores, atesta uma pro-
funda transformacao social em curso, passando por modificacbes nas relacbes de
trabalho, conforme Negroponte havia sinalizado:

[...] a vida digital na era da pos-informag&o vai remover as barreiras da geo-
grafia e as profiss6es especializadas, as quais ndo dependem do tempo e
do espago, serdo as primeiras a serem desacopladas da geografia. (NE-
GROPONTE,1996)

O fendbmeno da desterritorializacdo das relacbes humanas, fruto da era
digital, traz muitas implicacdes, que se refletem na vida humana como um todo, en-
globando politica, economia, negdcios, desenvolvimento das profissdes, artes, cultu-
ra, informacgédo, conhecimento e, por conseguinte, a educacdo. Além das transforma-
cbes provocadas nas relacdes humanas, nos diversos campos, pode-se creditar a
desterritorializacdo um papel importante na geopolitica, na medida em que concorre
para uma ampliagdo do movimento de globalizagdo. Entretanto, nos é suficiente
considerar as implicacdes desse fenbmeno, da desterritorializacéo, dentro dos limi-
tes da producéo e difusdo do conhecimento, mais particularmente no que afeta a

esfera educacional.

E ponto pacifico que uma verdadeira revolugdo cultural, germinada no
seio da era digital, com reflexos no campo educacional, esta conduzindo a humani-
dade ao limiar de uma nova era do conhecimento, cujas fronteiras ndo sdo, ainda,
plenamente conhecidas, 0 que nos deixa sem parametros definidos para a compre-
ensdo do processo. Se as grandes inovacdes tecnoldgicas, e pode-se incluir nesta
definicdo a educacéao a distancia da era digital, permitem, como sugere Levy (1999),
nao apenas fazer a mesma coisa de uma nova maneira, mas definir novas funcgdes e
uma reorganizacdo de sistemas anteriores, pode-se presumir que a idéia de ruptura
paradigmatica, ndo constitui mera forca de expressao. Segundo este autor, a ativi-

dade humana esté cada vez mais ligada ao conhecimento em si mesmo, de tal sorte
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gue trabalhar quer dizer, cada vez mais, aprender, transmitir saberes e produzir co-

nhecimentos.

Atualmente, muitas experiéncias tém sido desenvolvidas em todo o mun-
do, buscando produzir conhecimentos, desenvolver competéncias e compreender o
alcance das transformacgdes introduzidas pelos diversos modelos de educacao a dis-
tancia, bem como da utilizacdo dessa modalidade de ensino em larga escala. Sabe-
se que esta realidade nascente, que surge como resposta a demandas sociais, im-
plica também em problemas novos, na medida em que o mundo globalizado e inter-
conectado passa a exigir como que uma nova ordem educacional e de producao de

conhecimentos:

O saber-fluxo, o trabalho-transacéo de conhecimento, as novas tecnologias
da inteligéncia individual e coletiva mudam profundamente os dados do pro-
blema da educacdo e da formacdo. O que é preciso aprender ndo pode
mais ser planejado nem precisamente definido com antecedéncia. Os per-
cursos e perfis de competéncias sdo todos singulares e podem cada vez
menos ser canalizados em programas ou cursos validos para todos. (LEVY,
1999:158)

A educacéo, principalmente o ensino superior, esta sofrendo pressdes em
dois sentidos. Em primeiro lugar, os educadores e as instituicdes de ensino se de-
frontam com o problema de promover uma educac¢ao sintonizada com uma socieda-
de transformada e em transformacéo, onde se exige a resolucdo de uma equacgéo
complexa, de atender os preceitos universais de um conhecimento sistematizado,
sem excluir as singularidades e a personalizacado do ensino e da aprendizagem. A
necessidade de se adequar curriculos e contetudos chegou a ciclos tao rapidos que
o melhor que se tem a fazer é trabalhar com sistemas totalmente flexiveis e adapta-
veis as circunstancias do momento. Em segundo lugar, os processos educativos ar-
caicos ja nao respondem mais as necessidades dos educandos. Por outro lado, a
sociedade, que ja opera no mundo virtual, ndo vé motivos para que a educacdo nao
possa também operar segundo as regras desse mundo. Por fim, sdo muitos os estu-
dos que procuram demonstrar como 0s processos de ensino e aprendizagem podem
ser beneficiados de diversas maneiras ao utilizar os recursos dos ambientes virtuais,

mais especificamente, através das comunidades virtuais de aprendizagem.

Nessa linha, podemos evocar o conceito de inteligéncia coletiva, bastante

prezado por Levy (1999), o qual suscita as possibilidades que o ciberespaco, en-
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guanto instrumento interativo de comunicacao, em rede, pode proporcionar em ter-
mos de amplificacdo dos recursos naturais das fungdes psicoldgicas superiores do
ser humano. Segundo este autor, se o ciberespagco ndo determina automaticamente
o desenvolvimento da inteligéncia coletiva, fornece um ambiente propicio a esta inte-
ligéncia:

O ciberespaco suporta tecnologias intelectuais que amplificam, exteriorizam

e modificam numerosas funcdes cognitivas humanas: memoéria, percepcao,
raciocinios. (LEVY, 1999:158)

Sob a perspectiva de uma ecologia cognitiva, a rede mundial de compu-
tadores tem sido referenciada como uma conquista positiva para o desenvolvimento
da humanidade, atribuindo-se a socializacdo, através das comunidades virtuais, in-
dependentemente dos interesses envolvidos e dos temas abordados, mérito quanto
as possibilidades de desenvolvimento de um pensamento produzido de forma com-

partilhada:

A inteligéncia coletiva, enfim, seria 0 modo de realizagdo da humanidade
gue a rede digital universal felizmente favorece, sem que saibamos a priori
em direcdo a quais resultados tendem as organizacbes que colocam em si-
nergia seus recursos intelectuais. (LEVY, 1999:132)

Nesse universo virtual de possiveis, facultado pelas tecnologias digitais,
0s participantes tanto extraem como incluem, simultaneamente, informacdes, e é
exatamente na medida em que as interacbes podem modificar e enriquecer o siste-
ma, que o mundo virtual torna-se um vetor de inteligéncia e criagdo coletivas. E a
razao do interesse em fazer parte desse mundo estaria justamente na possibilidade
de se construir comunidades que reflitam uma inteligéncia coletiva que, de certa
forma, se materializa nos sistemas de processamentos digitais e virtuais da rede
mundial de computadores, e que respondem a questdes essenciais, como a auto-
nomia e a abertura para a alteridade. O surgimento do ciberespaco, das comunida-
des virtuais e da inteligéncia coletiva em grande escala se devem, segundo Levy
(1999), a trés condi¢Bes basicas: a interconexdo, a virtualizacdo e a desterritorializa-
céo.

Segundo Axt (2004), embora a idéia de comunidade nao constitua um

conceito novo, diferentes estudos vém demonstrando que, atualmente, as comuni-
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dades tendem a uma natureza néao-territorial, em virtude de fatores como a urbani-
zac&o e, agora com a internet, a globalizacéo, e a telematica. E, portanto, em funcgéo
de tais fatores, produtos das sociedades contemporaneas, que surgem as comuni-

dades virtuais, cuja natureza define novos modos de relacdes e interacoes:

Assim, pode-se dizer que se encontram em relagdo, pela linguagem, sujei-
tos de linguagem e, pelo pensamento, sujeitos do conhecimento; sujeitos
em interacdo na rede que habitam um mundo complexo que vai sendo gra-
dualmente construido na linguagem pelo pensamento coletivo, socializado e
segundo multiplas concepcdes. (AXT, 2004:113)

Do ponto de vista de sua articulacdo, de acordo com a autora, as comuni-
dades virtuais se relacionam essencialmente no plano da linguagem, o que de certa
forma resgata a importancia das ciéncias humanas e sociais, independentemente

dos conteudos tratados e da area de conhecimento em questao.

O que define uma comunidade virtual de aprendizagem nao sao, propria-
mente, as relacdes entre seus participantes, mas especificamente o modo de rela-
¢Oes que se estabelecem entre os educandos, relagdes estas que podem ser com-
preendidas a partir dos conceitos piagetianos da aprendizagem em grupo e da aprendi-
zagem autbnoma, que nao significam, em absoluto, conceitos contrapostos, mas, ao
contrario, complementares e mutuamente necessarios: assim como a aprendizagem
em grupo baseia-se na autonomia, a autonomia, por sua vez, se constitui nas rela-
cOes do grupo. Por outro lado, exercicio da autonomia, na aprendizagem em grupo,
traz a tona a intersubjetividade implicita na producdo de mdultiplos sentidos na cons-
trucdo do conhecimento, cuja compreenséo se reflete no caréater solidario e coopera-
tivo das relacbes engendradas. A compreensédo do carater intersubjetivo do conhe-
cimento, na medida em que produz mudangas no comportamento de seus partici-
pantes, em direcdo a uma atitude de cooperacdo e solidariedade, é que, segundo

Axt, potencializa o surgimento de uma comunidade virtual de aprendizagem:

E a possibilidade de cooperacéo e de gestdo cooperativa do conhecimento
depende entdo, a meu ver, em grande parte da compreensédo dessa contin-
géncia do sentido, na medida em que tal compreenséo podera gerar, como
efeito, muito provavelmente, a atualizacdo de modos de relacdo com o ou-
tro, ou com os objetos de estudo conjunto, que potencializam o respeito md-
tuo, o acolhimento, o intercambio reciproco. Em sintese, € nesse momento,
a partir dessa compreensao, que nasce uma comunidade virtual de aprendi-
zagem. (AXT, 2004:114)
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De fato, o que se entende por comunidade virtual de aprendizagem nao
se coaduna com relagdes baseadas na heteronomia, do mesmo modo que néo diz
respeito ao individualismo exagerado. Funda-se, antes, no desejo de seus partici-
pantes, de aprender em grupo, mediante relacbes balizadas na idéia da solidarieda-
de, da cooperacado e da colaboragéo, que pressupdem a autonomia e o estabeleci-

mento de vinculos reciprocos:

Nesse contexto, pode-se dizer, entdo, que a natureza expressiva da intera-
¢do ao envolver, também, intensidades e afeccdes, cria vinculos afetivos de
uns com 0s outros, vinculos de responsabilidade pelo que diz e como diz,
vinculos de compromisso com o outro, cujo principal efeito é o de alimentar
a rede pela troca reciproca, constituindo gestos de autoria, operando bene-
ficios de uma autoria coletiva. (AXT, 2004:115)

Por isso mesmo, é dificil imaginar que uma comunidade virtual de apren-
dizagem possa ser definida de anteméo, apenas com a selecdo de seus partici-
pantes; mas se constitui nas interagcdes que vao sendo desencadeadas pelo gru-
po. Da mesma forma, é dificil descrever com precisao, de tal forma que alunos
gue nunca participaram de uma experiéncia em uma comunidade possam ter uma
visdo prévia consistente, algo que sem duvida é mais facil ser vivenciado do que
compreendido. Entretanto, os educandos que passam por uma experiéncia de
aprendizagem autébnoma, em grupo, saberéo distinguir com facilidade os diferen-
tes modelos pedagdgicos e terdo dificuldade em aceitar, sem mais, um modelo de
ensino diretivo, carente de espacos para as interagdes entre os pares, principal-
mente quando ndo ha limitacdo tecnoldgica que justifique, ou mesmo alguma ra-
zao de ordem pedagdgica ou organizacional que seja convincente. Nas comuni-
dades ha como que uma apropriacdo dos processos e eventos educativos pelos
préprios educandos, legitimando-se como verdadeiros sujeitos de conhecimento,
do ensino e da aprendizagem, no conjunto das interacdes que definem entre si,

compartilhando experiéncias:

[...] as formas a priori de organizacdo e de apresentacdo dos conteudos in-
formacionais déo lugar a problematizacdo de realidades, a experimenta-
¢Oes, a procedimentos e solucdes alternativas a serem trocados na rede e
discutidos, privilegiando assim o0s processos interativos coletivos de base
cooperativa. (AXT, 2004:114)

Em nossa jornada, por conta da presente pesquisa, tivemos a oportunida-
de de conhecer muitos modelos de educacao a distancia, que estdo sendo coloca-
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dos em prética, em nosso Pais, nas mais diferentes areas do conhecimento. Inicial-
mente, estavamos convencidos de que toda e qualquer acao educativa mediada pe-
las TICs, pudesse representar a garantia de processos interativos entre os educan-
dos, como se isso fosse algo natural e uma conseqiiéncia légica do préprio modelo.
Entretanto, diante de frustracdes recorrentes, nos damos conta da ingenuidade de
nossas posicdes prévias. Ndo s6 nos deparamos com a transposicdo, pura e sim-
ples, de modelos arcaicos, ou mesmo estereotipados, da educacdo presencial, de
cunho diretivo e sabidamente conteudista, como também, encontramos ferrenhos
defensores dessa reproducéo facil, como se as teorias de ensino e aprendizagem,

em especial o legado construtivista, pouca importancia tivessem.

Estamos convictos de que o novo cenario, desenhado pelos ambientes
virtuais, modifica algumas posi¢cdes erigidas ao longo de uma tradicdo de ensino ba-
seado em aulas expositivas. Se antes os modelos de ensino diretivo mpunham-se
como uma opcéo logica e econbmica, exigindo menos esforcos do que a adocao de
modelos de cunho construtivista, agora, com as possibilidades dos ambientes virtu-

ais, parece que ha uma inversao, ficando mais dificil sustentar as velhas praticas.

Apesar da crenca, que expressamos, de que o0 curso natural dos aconte-
cimentos aponta para uma retomada dos pressupostos epistemolégicos que emba-
sam as teorias construtivistas de ensino e aprendizagem, potencializada pelas co-
munidades virtuais de aprendizagem, o aprofundamento das discussdes e a expan-
sdo dos estudos nesta area sdo bastante oportunas, e sem duavida contribuirdo para
a qualificacao dos processos. Ha uma diferenga fundamental entre uma pratica, que
€ construtivista, mas ndo consciente, e uma pratica construtivista, mas fundamenta-
da no conhecimento auferido pelos estudos epistemoldgicos. O proprio conceito de
ambiente de aprendizagem, segundo Peters, teria surgido com base em uma ruptura

paradigmatica:

O conceito de ambiente de aprendizagem foi criado com base na mudanca
de paradigma educacional de instrucdo com uma finalidade voltada para
metas, de bases empiricas, para aprendizagem construtivista. Os estudan-
tes ndo sdo mais vistos como objetos, mas sim como sujeitos do processo
de aprendizagem. (PETERS, 2003:133)

Alguns autores, como Peters, defendem que deve se dar oportunidades

para a aprendizagem autbnoma, ao se preparar os estudantes para as aprendiza-
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gens em ambientes informatizados, e isso requer uma pedagogia centrada nos edu-
candos, que oportunize para que os alunos sejam independentes, autoconfiantes e

auto-regulados.

Nesse novo contexto, algumas transformacdes didaticas e pedagogicas
tém sido previstas, destacando-se uma maior importancia para a produtividade dos
alunos, em relacédo a produtividade do corpo docente, e também um respeito maior
aos estilos de aprendizagens dos educandos, acompanhado de uma diminui¢cao de
énfase nos estilos de ensino dos docentes. Em outras palavras, pode-se vislumbrar
um deslocamento da perspectiva do ensino para a perspectiva da aprendizagem. De
acordo com Peters, o conjunto de transformacdes que se avizinham representara
uma revolugcdo copernicana, na pedagogia do ensino superior, principalmente no

gue se refere a legitimidade dos interesses dos educandos:

E o mais importante, no entanto, € que o que esta sendo ensinado nao
vai mais depender do interesse do corpo docente nas disciplinas, mas
muito mais no que os estudantes precisam aprender. Esta serd de fato
uma mudanca copernicana na pedagogia da educacdo superior. (PE-
TERS, 2003:59)

Durante décadas, as propostas mais inovadoras de ensino e aprendiza-
gem, de abordagens construtivistas e socioniteracionistas, tinham que lutar ndo so-
mente contra as resisténcias advindas dos usos e costumes, como também vencer
as resisténcias interpostas pelo proprio meio, cujas limitacdes de tempo e espaco
acabavam por induzir um modelo de ensino baseado na idéia da transmissdo do co-
nhecimento, de um professor para um conjunto de alunos, a classe, ou seja, basea-
do em aulas expositivas. Muitas vezes a pratica acabava resistindo as concepcoes
tedricas. A educacdo a distancia, desde seus primérdios, tende a favorecer concep-
cOes pedagdgicas que transferem parte da responsabilidade pela aprendizagem aos
préprios educandos e, neste caso, a pratica, em funcdo da propria modalidade, pa-
rece favorecer essa perspectiva. Com a EAD da era digital, segundo Peters, a mu-

danca de perspectiva é radicalizada:

Agora somos confrontados com outra grande mudanca irritante e perturba-
dora de paradigma, desta vez uma mudanca pedagdgica. No ambiente in-
formatizado de aprendizagem muitos destes importantes e necessarios pré-
requisitos do ensino e da aprendizagem tradicional sdo obsoletos e irrele-
vantes. Os estudantes agora podem acessar qualquer informacdo de que
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precisem sem a preparacao, a ajuda e as a¢bes expositivas tradicionais de
um professor e de qualquer local e a qualquer hora. Esta mudanca significa
gue o ensino e a aprendizagem passaram a ser processos muito diferentes,
nos quais o comportamento do professor e 0 comportamento do aluno sofre-
ram uma mudanca radical. (PETERS, 2003:59)

Com o advento das TICs, e o0 uso dessas tecnologias nos chamados am-
bientes virtuais de aprendizagem, essa perspectiva sofre um importante incremento.
Pode-se afirmar que as técnicas e tecnologias possiveis de serem desenvolvidas
nos processos educativos em ambientes virtuais de aprendizagem tendem a induzir
modelos pedagdgicos mais flexiveis, com importante descentramento da figura do
professor. Para Peters, esse territério €, ainda, desconhecido:

Tedricos e profissionais agora tém que fazer face aos avancos rapidos, im-
previstos, inesperados e inacreditdveis das tecnologias de informacéo e
comunicacdo. Usa-los significa que a educacgéo também se dara em um ter-
ritério até agora desconhecido: o espago virtual de aprendizagem. (PE-
TERS, 2003:41)

E notdrio que a educacio a distancia esta passando por um processo de
expansao e intensificacao e, na medida em que este fendmeno se intensifica, mais e
mais professores sédo envolvidos e se defrontam com o problema de se adaptar a
essa nova realidade, assim como os préoprios alunos. Para muitos professores, o
caminho que encontram é transpor seu modo de atuar, do ensino presencial para a
educacédo a distancia, sem muita chance para explorar as novas possibilidades pe-
dagogicas colocadas a sua disposicdo. Temos encontrado vasta literatura, apontan-
do num outro sentido, da necessidade ndo sé de uma adaptacdo ao novo meio, mas
principalmente de reformulacéo e transformacéo das préaticas de ensino, envolvendo

mais profundamente concepc¢des didaticas e pedagdgicas, como refere Peters:

N&o é suficiente nos adaptarmos as novas circunstancias. Temos que re-
pensar a educacédo, planejar novamente o ensino e a aprendizagem e im-
plementar tudo de novas maneiras sob novas circunstancias. E necessaria
uma reorganizacdo estrutural ampla do ensino e da aprendizagem. (PE-
TERS, 2003:49)

As transformacgdes que estdo ocorrendo no campo educacional, particu-
larmente as que envolvem a EAD apoiada pelas TICs, sofrem influéncias de fontes
diversas. Uma dessas fontes refere-se as demandas da sociedade contemporanea,
da era da informacao, onde os individuos descobrem que muitas atividades podem

ser feitas de novas maneiras, utilizando-se recursos de processamento e de rede, e
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verificam as vantagens dessas inovacfes. De fato, cada vez mais pessoas traba-
Iham, resolvem suas questdes praticas do cotidiano, informando-se, buscando e
produzindo conhecimentos, utilizando-se dos recursos disponiveis em um mundo
cada vez mais sustentado pelas tecnologias digitais, e isso implica em uma transfor-
macéao social radical, definindo um novo modo de vida social, que acaba pressionando
0 campo educacional no sentido de este adequar-se a essas novas demandas.

Esse contingente de pessoas, crescente de forma exponencial, ndo vé
mais razao para que a educacdo permaneca como um segmento impermeavel as
mudangas, mantendo os mesmos procedimentos, fundados na transmissao oral e
em aulas expositivas, face a face. Para essa sociedade emergente, fruto da poés-
modernidade, tanto 0s processos estigmatizados pela tradicdo académica, como a

concepcao de conhecimento, precisam ser repensados.

A histéria tem demonstrado que grande parte das inova¢gbes nasce nas
academias mas, curiosamente, a diferenca € que agora, a academia precisa se
transformar para fazer frente as revolucdes que ela mesma fomentou, cada vez com
uma velocidade muito maior. Isso gera uma situacao inusitada, e extremamente fa-
voravel ao desenvolvimento educacional, ja que as pesquisas de ponta, desenvolvi-
das nas universidades, no campo da EAD baseada nas TICs, encontram uma apli-
cacio pratica imediata. E a continuidade so cumprimento da miss&o das instituicbes
de ensino que esta em jogo:

[...] teremos que pensar o impensavel, ou seja, que nosso sistema tradicio-
nal de educacéo em prédios escolares e universitarios, em salas de aula e
anfiteatros face a face, ndo pode dar conta das tarefas que estdo pela fren-
te. (PETERS, 2003:54)

\

Um dos problemas trazidos pela rapida expansdo da EAD refere-se a
qualificacdo docente, pois o numero de professores que se dedicam ao estudo des-
sa modalidade de ensino é, ainda, muito pequeno. Em face disso, um contingente
grande, e crescente, de professores estdo sendo empurrados para atuar na modali-
dade de ensino de EAD, sem nenhuma experiéncia prévia, sem preparacdo ade-
guada e, muitas vezes, sem que 0S mesmos se sintam, eles proprios, em condicoes,
e a vontade, para dar conta desse novo mundo. Mas o “boom” da EAD pode levar a

situacdes ainda mais criticas, como a criacdo e implementacdo de cursos inteiros a
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“toque de caixa”, sem a participacdo de um nimero minimo de profissionais especia-
lizados e verdadeiramente capacitados para o planejamento de um ensino qualifica-
do, seja do ponto de vista operacional, seja do ponto de vista das concepc¢des dida-

tico/pedagdgicas.

O uso das TICs na educacéo, particularmente na EAD, acaba determi-
nando a necessidade de uma nova pedagogia e uma nova didatica, exigindo uma
reflexdo sobre o papel do professor e do aluno nos processos de ensino e aprendi-
zagem. Com base nestas observacoes, concordamos que a EAD promove uma rup-
tura paradigmatica, em relacdo ao ensino presencial. Mas discordamos da idéia de
gue esta ruptura se da de forma automéatica. Somos de posicdo que muitos educa-
dores, que possuem concepcdes avancadas de ensino e aprendizagem, saberéo
tirar vantagem das potencialidades da modalidade de educacédo a distancia, mas
gue isto ndo se constituira regra geral, por um bom tempo. Enquanto de parte desse
contingente de educadores se constituirda uma EAD de vanguarda, teremos, ainda,
grandes contingentes de professores relutando em utilizar as tecnologias de forma
apropriada. Estes serdo responsaveis por uma EAD baseada em recursos tecnoldgi-
cos de Ultima geracdo, mas embasada em concepcdes didatico/pedagdgicas ultra-
passadas, e se limitardo, apenas, a reproduzir, no ensino mediado, suas velhas for-

mulas de ensino face a face.

Se o0 padréo usual de desenvolvimento de uma ciéncia amadurecida, se-
gundo Kuhn (1975), € a transi¢do sucessiva de um paradigma a outro, a ruptura pa-
radigméatica coloca-se como um componente natural do proprio desenvolvimento,
mesmo sendo uma ruptura. Isso acontece quando um conjunto de saberes constitu-
idos, sistematizados e reconhecidos pela comunidade cientifica ja ndo responde de

forma satisfatéria aos desafios de um novo tempo.

Transpondo essa compreensao para o contexto atual da EAD, baseada
nas TICs, e das transformacgdes que esta traz ao panorama educacional, seria de
se esperar que aos educadores caberia 0 papel mais importante no upgrade para-
digmatico. De fato, é inquestionavel o quanto as concepc¢des e perspectivas manti-
das pelos educadores influenciam nos rumos da educagéao, principalmente na ela-
boracao de curriculos, diretrizes, definicdo de conteddos, modelos e design instru-

cional.



240

Considerando a questdo do ponto de vista das demandas, somos insta-
dos a acreditar que a ruptura paradigmatica sera fruto, também, de uma revolucéo
dos educandos, na medida em que estes, ao entrar em contato com modelos de
vanguarda, se tornam multiplicadores, até que as futuras geracées ndo mais admiti-
rdo os antigos modelos cartoriais, baseados no exercicio do poder na docéncia e na
verticalidade do ensino, onde o professor mostra-se muito mais interessado em
cumprir seu papel de “ensinar”, do que em compreender e participar da aprendiza-
gem dos alunos. De fato, ser4 muito dificil convencer alunos que ja participaram de
comunidades virtuais de aprendizagem a sentarem-se e ouvirem, passivamente, um

mondlogo do “detentor” do conhecimento, dirigido a uma classe “ignorante”.

O legado que as comunidades virtuais de aprendizagem deixardo passa
por uma emancipacdo do educando, pela consciéncia de que o mesmo é detentor
dos instrumentos necessarios a sua propria aprendizagem e de que o conhecimento,
ainda que se mostre como um conteudo sistematizado, dependera sempre de uma
reconstrucao do sujeito, e que esta tende a ser facilitada nas relacdes interpsiquicas,
entre sujeitos imbuidos dos mesmos propésitos, como bem define Axt, mediante

uma auto-organizacao do pensamento conceitual:

A evolugd@o do conhecimento se da por auto-organizagdo do proprio pen-
samento conceptual, na medida em que h& necessidade de cada um co-
ordenar pontos de vista, argumentos, evidéncias trazidas pelos varios
participantes, formando um corpo coerente de relagdes. (AXT, 2004:116)

Se a selecéo dos participantes (educandos) e a escolha de um ambiente
virtual ndo sao suficientes para definir uma comunidade virtual de aprendizagem, é
porque a instauracao desta se da nas interacdes multiplas que vao sendo desenca-
deadas e estabelecidas entre os pares, e na producdo mutua de multiplos sentidos.
E ai reside a importancia do papel da interacdo, ja que sem estas nédo se pode pen-
sar nem em aprendizagem, nem em comunidade virtual de aprendizagem, enquanto
instancia de constru¢cdo do conhecimento, pois os multiplos sentidos pressupdem

interacdes multiplas, entre sujeito e objeto e sujeitos de conhecimento entre si:

S&o os sentidos produzidos nos encontros com 0s objetos de estudo, e na
interlocucdo com o outro — e que nos afetam primeiramente — que formam a
base para a constru¢cdo do conhecimento, por isso a multiplicidade. (AXT,
2004:114)
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O surgimento de uma comunidade virtual de aprendizagem pressupde um
periodo de interacdes, que acabam por estabelecer padrdes de comportamento, ou
seja, uma coordenacdo de acdes reciprocas entre os participantes. Segundo Ra-
mozzi-Chiarottino (1994:33), Piaget percebe que em todo o tipo de comportamento
as acbes nao se estruturam aleatoriamente, mas, ao contrario, obedecem a determi-
nadas leis. Em O julgamento moral na crianga (1977), Piaget conclui que existe um
paralelismo entre o desenvolvimento moral e a evolugdo intelectual, e assim como a

I6gica € uma moral do pensamento, a moral € uma légica da acéo.

Segundo Piaget, a moral nasce do respeito entre os individuos, e esse
respeito pode ser unilateral, fruto de relacdes de coacao — do superior para o inferior —,
ou mutuo, fruto de relagdes de cooperacdo. No primeiro caso, teriamos como resul-
tado uma moral heterbnoma, ou exterior e, no segundo, uma moral autbnoma, ou
interior. Para Piaget, somente a regra interior conduz a uma real transformacdo do
comportamento espontaneo. Entretanto, sejam as normas consideradas como im-
postas a priori ao espirito ou que nos atenhamos aos dados empiricos, é sempre
verdade, do ponto de vista da experiéncia psicopedagogica, que é nas relacdes inte-
rindividuais que as normas se desenvolvem. (PIAGET, 1996:3)

A exemplo do que ocorre nas sociedades em geral, os padrbes interati-
VOS, que venham a ser, mais ou menos, observados, na comunidade virtual de
aprendizagem, podem ser estabelecidos a partir de dois tipos de regras: implicitas e
explicitas. Tal como no mundo das relag6es sociais, face a face, também no mundo
da virtualidade, enquanto as regras implicitas decorrem dos usos e costumes —
constituindo-se a posteriori, ratificadas pelo habito —, a exemplo da cultura, as regras
explicitas surgem como necessidade de normatizagdo a priori das condutas, a e-
xemplo das leis, ainda que estas leis encontrem motivagédo nas condutas sedimenta-

das pelo habito.

A diferenca fundamental entre os dois tipos de regras — implicitas e expli-
citas —, é que as primeiras dependem das relacdes e de um tempo de maturacéo,
até que se constituam, enquanto as segundas, podem ser produzidas de imediato,
independentemente da convivéncia e dos costumes. Uma caracteristica das comu-

nidades virtuais de aprendizagem, como bem definiu Axt (2004:115), é que esta de-
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fine suas préprias normas pela negociacdo no grupo, ou seja, ndo sao definidas a

priori.

As regras explicitas ndo sao necessariamente heterbnomas e podem sur-
gir a partir de um acordo entre os individuos, ou seja, quando a definicdo de um de-
terminado comportamento é precedida de uma discussao e argumentacao entre 0s
integrantes do grupo. O fato de um individuo participar, ou ndo, da definicdo de con-
dutas, ou da compreenséao de suas razdes, determina o grau de autonomia do indi-
viduo no desenvolvimento normativo, de tal forma que, concordando com Piaget
(1977:307), a autonomia consiste em compreender o porqué das leis que a socieda-

de nos imp0de e que ndo somos livres de recusar.

No caso em estudo, o que assistimos foi uma comunidade que nao se
pretende legisladora, e ainda que as relagdes em grupo tendem a seguir um deter-
minado ordenamento, enxerga na discussao e explicitagdo de pontos de vista, uma
forma de constituir uma reflexdo coletiva e solidaria e despertar as consciéncias para
as demandas da coletividade. Verifica-se que a prépria dindmica do grupo acaba
transformando-se no fio condutor que vai sinalizando os caminhos possiveis, e 0
formato das discussdes vai sendo modulado pelo movimento das interagdes, de for-
ma cooperativa e solidaria, corroborando a tese piagetiana de que no dominio moral,
como no campo intelectual, sé possuimos realmente o que conquistamos por nos
proprios. (PIAGET, 1977)

Os resultados encontrados estéo de acordo com os preceitos da moral auto-
noma, descritos por Piaget, na medida em que a comunidade privilegiou a solidarieda-
de, o respeito matuo e a cooperacao, ao tratar da implementacédo, ou nédo, de regras

explicitas que pudessem orientar 0s processos interacionais e as interlocugoes.

Um dos pontos positivos do estabelecimento de regras, baseadas no res-
peito mUtuo e na cooperacao, é que estas tendem a serem observadas de forma
guase natural, pois hd uma interiorizacdo da mesma pelos sujeitos, tornando-se fa-

cilmente uma pratica efetiva:

A regra devida ao acordo mutuo e a cooperacao enraiza-se, pelo contrario,
no interior mesmo da consciéncia da crianca e conduz a uma pratica efetiva,
a medida em que se associa com a vontade auténoma. (PIAGET, 1977:313)
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E facil compreender como uma regra definida pela coletividade, de co-
mum acordo, tende a favorecer os processos de ensino e aprendizagem, e como
regras impostas de forma unilateral como, por exemplo, emanadas de um professor

autoritario, tendem, ao contrario, a inibir estes processos.

No caso em estudo, as condutas e comportamentos dos participantes
foram se definindo a partir dos usos e costumes, ou seja, o grupo foi construin-
do seus modos proprios de interagir, sem que se estabelecessem regras explici-
tas, tipo “leis”, determinando por antecipa¢cdo como cada um deveria se portar.
Na verdade, em uma ou duas ocasides, esse assunto veio a tona, pois alguns
participantes entenderam que seria conveniente estabelecer algumas normas
para definir um tamanho maximo de texto das mensagens, visto que algumas
mensagens de fato eram bastante extensas. No entanto, apesar da polémica
gue a discussao gerou, nenhuma das sugestdes chegou a ser levada adiante

pelo grupo.

A leitura que fazemos da posicao geral do grupo, no sentido de rejei-
cao de “leis” que viessem a definir por antecipacdo as condutas dos participan-
tes, € que a comunidade virtual funciona como um “centro nervoso” de trocas
conceituais, de interlocucdo baseada em estruturas de pensamento complexas,
de producéo de sentidos, de construgcdo de conhecimento, e que, sendo a aprendi-
zagem um processo essencialmente intersubjetivo e criativo, qualquer norma
externa ao préprio desenvolvimento natural do sujeito tende a tolher o processo.
Como ja referimos, o processo de aprendizagem rejeita qualquer atitude buro-

cratica.



REPENSANDO A QUESTAO DA MEDIACAO E DA COMPLEXIDADE

DIALETICA DOS PROCESSOS PSICOLOGICOS SUPERIORES

DIANTE DO CENARIO DA APRENDIZAGEM VIRTUAL

Como ja referimos anteriormente, e agora as posi¢cées dos proprios edu-
candos corroboram, as dificuldades que surgem se devem muito mais a ampliacdo
das possibilidades do ambiente virtual do que a eventuais limitagdes do sistema. Is-
so demonstra que estamos no inicio de uma nova era, da aprendizagem autbnoma,
e que o dominio do novo modelo, através da aprendizagem do interagir virtual, com
o desenvolvimento de competéncias e modificacdes dos esquemas cognitivos, 0S
limites poderdo ser expandidos. Cabe, portanto, analisar o papel que a interacao
mediada, um dos fundamentos das comunidades virtuais, desempenha nessa nova
modalidade de ensino e aprendizagem, o que nos remete a compreensao do signifi-
cado de mediagao na EAD.

O Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, regulamentando o art. 80
da LDB (Lei n®9.394/96), define EAD, incorporando o termo mediag&o:

Educacdo a distancia ¢ uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a mediagao de recursos didaticos sistematicamente or-
ganizados, apresentados em diferentes suportes de informacéo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de comu-
nicacao.

O conceito de mediagdo constante no dispositivo legal representa uma
heranca, com alguns avancos, das inimeras definicbes de educacdo a distancia
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presente na literatura especializada, que o precederam, e esta associado ao modo
como se dao os processos interativos nesta modalidade de ensino, dos educandos
entre si ou com professores, entre sujeitos e objeto de conhecimento (contetdos), ou

relacionados ao proprio processo educativo.

No paragrafo do texto legal, supra, embora o termo ocorra uma Unica vez,

estdo implicitos trés conceitos distintos, e complementares, de mediacao:

a) Mediacdo enquanto concepcao pedagdgica (mediacdo de recursos
didaticos sistematicamente organizados) — refere-se as concepc¢des pedagogicas,
metodologias de ensino e recursos didaticos, propriamente ditos, enquanto forma
de organiza¢ao dos processos;

b) Mediacdo enquanto suporte de informacgéo (diferentes suportes de
informacgéo) — refere-se as midias que servem para instrumentalizar e armazenar
informacdes e conteudos, como cd-rom, papel, meios magnéticos, chip de memoaria,

etc., enquanto suporte material que viabiliza a suspensao dos conteudos.

c) Mediac&o enquanto canal de comunicacao (meios de comunicagao)
— refere-se aos veiculos utilizados para a transmissao de informacdes e contelidos,
como radio, televisdo, telefone, internet, correios, etc., enquanto sistema de comuni-

cacao.

A educacgao a distancia, enquanto conceito de modalidade de ensino, se
propde a promover eventos educativos, com a utilizagdo de determinados meios,
sejam eles inovadores ou ndo, que permitam processos de ensino e aprendizagem
sem que alunos e professores estejam presentes, face a face, ou seja, situados em

um mesmo tempo/espaco.

O desenvolvimento tecnoldgico tem propiciado uma ampliacdo dos recur-
sos mediaticos colocados a disposicao da educacdo a distancia, promovendo uma
revolucdo nos modelos didaticos e pedagogicos, especialmente com a incorporacdo
das TICs nos processos de aprendizagem nesta modalidade de ensino.

Segundo Sarramona (1991), educacédo a distancia é uma metodologia de
ensino em que as tarefas docentes acontecem em um contexto distinto das discen-

tes, de modo que estas sao, em relacdo as primeiras, diferentes no tempo, no espa-
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co ou em ambas as dimensdes ao mesmo tempo. Com a media¢ao, através de dife-
rentes recursos tecnoldgicos e pedagodgicos, torna-se possivel que os eventos edu-
cativos se realizem estando os protagonistas dos eventos educativos situados em

tempos/espacos diferentes.

O conceito de EAD tem evoluido rapidamente, ora enfatizando aspectos
relacionados as tecnologias, ora enfatizando aspectos relacionados a didatica,
guando néao relacionados aos processos de producdo ou ao alcance social desta
modalidade de ensino, como é o caso da democratizacdo do acesso a educacao e
inclusdo digital. Dentre as inimeras versfes que vém se sucedendo ao longo do
tempo, um ponto tem se mantido constante, justamente a compreensao de que 0s
processos inerentes a EAD exigem algum tipo de mediacdo, ou seja, recursos ope-
racionais que possibilitem a realizagdo de eventos educativos dentro de novos para-

digmas de espacialidade e temporalidade.

Via de regra, quando se fala em ensino mediado, a idéia de mediacéo
subjacente tende a enfatizar o veiculo de comunicac¢édo, como velhas midias, novas
midias, radio, televisao, internet, TICs, etc. A forma como o termo geralmente é em-
pregado no campo da educacao a distancia sugere alguma influéncia advinda da
area da comunicacéo social, especialmente na expressdo mass media. A expressao
aportuguesada do termo latino midia, refere-se ao conjunto de meios de comunica-
cdo, utilizados na comunicacao social com propdsitos informativos, de entretenimen-

to e aquisicao do conhecimento.

Segundo Dohmem (1967), a mediacdo se da através de meios de comu-
nicacao capazes de vencer essa distancia; na versao de Moore (1973), encontramos
meios eletrdnicos, mecéanicos ou por outras técnicas; Peters (1973) fala em meios
técnicos. Para Armengol, devido a separacdo existente entre alunos e professores,
as fases interativas e pré-ativas do ensino sdo conduzidas mediante a palavra im-
pressa e/ou elementos mecanicos e eletronicos. Aretio (1994) se refere a um siste-
ma tecnoldgico de comunicacado, que substitui a interacéo pessoal como meio prefe-

rencial de ensino.

Com base na evolucdo do conceito de educacéo a distancia, chegamos

ao termo interacdo mediada, como uma forma de distinguir as intera¢des geralmente
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efetivadas nesta modalidade de ensino das interagcbes levadas a efeito no ensino
presencial, tidas como interagcdes diretas ou pessoais. Ademais, a educacao a dis-
tancia tem sido referenciada sistematicamente como ensino mediado, tornando-se
guase um sindnimo deste, em contraposi¢cao ao ensino presencial ou face a face, de
sorte que julgamos bastante apropriada a utilizacdo do termo interacdo mediada pa-

ra definir o conjunto de interacdes que se processam naguela modalidade de ensino.

Embora atualmente exista uma tendéncia de se prever, ainda que de for-
ma bastante flexivel, nos curriculos e programas de cursos a distancia que estao
sendo criados, a realizacdo de encontros presenciais, ou 0 desenvolvimento de al-
gumas atividades face a face, ndo temos garantias de que no futuro estes eventos
nao venham a ser abolidos por completo; por outro lado, acreditamos que a vigéncia
dos mesmos nao retira o carater mediado do ensino a distancia, por se tratar de me-
canismos mais voltados para o controle da qualidade dos processos educativos, do
gue da aprendizagem do educando. Paralelamente, nota-se uma tendéncia em sen-
tido inverso, com progressiva incorporacdo dos recursos pedagdgicos préprios da
educacao a distancia como apoio as atividades didaticas do ensino presencial, e é
bastante provavel, com o decorrer do tempo, que alunos matriculados em cursos

presenciais desenvolvam grande parte de suas atividades académicas a distancia.

Alguns autores, como Peters, falando da educacéao a distancia em transi-
¢cao, prevéem para o futuro um tipo de ensino misto, que contempla tanto atividades

face a face como mediadas:

A universidade do futuro usara e integrara uma grande quantidade de for-
mas de apresentacdo, face a face, a distancia, nformatizada, e ira assim
desenvolver novas configuracdes pedagogicas que nao se parecerdo mais
com as formas tradicionais de ensino. (PETERS, 2003:65)

Particularmente, acreditamos que as perspectivas apontam, de fato, para
este caminho, de tal sorte que evitamos falar em educacao a distancia stricto sensu,
especialmente diante da expectativa de que os resultados do presente estudo pos-
sam servir também para um modelo de ensino misto, resguardados certos aspectos.
Ao se estudar o problema da interagdo em ambientes virtuais de aprendizagem,
mesmo que este ambiente faca parte de um sistema misto de ensino, onde os alu-

nos possuem também atividades presenciais, parece razoavel supor que, enquanto
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estdo interagindo de forma virtual, os educandos se defrontam, de qualquer modo,
com o problema da mediagéo da interacéo.

Analisando os principios que regem as duas modalidades de ensino, che-
gamos a conclusédo, conforme ja referimos, de que a diferenca essencial entre a
educacéo a distancia e o ensino face a face é determinada pela media¢éo da intera-
cao, de tal sorte que todas as outras questdes presentes na EAD, ndo encontradas

no ensino presencial, sdo decorrentes desta singularidade.

Isso ndo significa reduzir a problematica da educacéo a distancia a uma
qguestdo meramente técnica; ao contrario, demonstra que os dilemas préprios do en-
sino e da aprendizagem tradicional permanecem vigentes também nesse novo con-
texto, e que a educacao a distancia, antes de ser a distancia, € educacao. Nesse
sentido, a mediacdo deve ser vista como uma ampliacdo da complexidade dos pro-
cessos educativos, e ndo como uma simplificacdo dos mesmos, e é exatamente es-
se aspecto que pode favorecer de forma inusitada os processos de aprendizagens
dos educandos nessa modalidade de ensino.

Assim, ndo podemos concordar com aqueles que acreditam que a Unica
diferenca € apenas a “distancia” e a importancia da midia técnica necesséria para
transpor o abismo entre quem ensina e quem aprende. De acordo com Peters
(2003:71), deveriamos reconhecer que a mudanca de ensino e aprendizagem oral
para um sistema mediado tecnicamente representa um rompimento sério com a tra-

dicdo académica, com tudo o que isso significa.

Existe consenso entre os especialistas sobre os diferentes papéis das mi-
dias no design pedagdgico dos cursos de educacédo a distancia. Referindo-se a esse
tema, Peters (2003) fala em “velhas midias” e “novas midias”, como forma de dife-
renciar a natureza dos processos pedagdgicos vigentes em cada um dos modelos.
Com a intensificacdo do uso das TICs nas propostas pedagdgicas de ensino media-
do, tem se falado em multimidia e hipermidia com bastante frequéncia, representan-
do tanto a diversidade dos meios utilizados como também a natureza interacional
dos mesmos, aspecto que interessa particularmente a este estudo, e que fundamen-

ta o conceito de comunidade virtual de aprendizagem.
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Entretanto precisamos ter cautela ao tratar da questdo da mediacao, sob
pena de incorrer em superficialidade, deixando claro o alcance e os limites que pre-
tendemos dar aos conceitos que estdo sendo trabalhados. Se ndo subsiste nenhu-
ma duvida de que a mediacao constitui uma propriedade inerente a educacao a dis-
tancia, ndo se pode afirmar categoricamente que o ensino presencial esta isento de
utilizacdo de processos mediados, sem perda de sua condi¢cdo de ensino face a fa-
ce, e a utilizacdo de material instrucional impresso, para nao citar outros, como apoio
as atividades didaticas em sala de aula, constitui um exemplo bastante evidente. A
diferenca esta, portanto, no fato da mediagéo constituir-se em uma possibilidade ou
contingéncia para o ensino face a face, e uma necessidade para a educacédo a dis-

tancia.

Considerando que o interesse na mediacdo se da enquanto esta é tida
como veiculo (ou possibilidade) da interacdo interpsiquica, ou seja, entre sujeitos,
com o propésito da aprendizagem — processos cognitivos —, para 0s objetivos do
presente estudo, entendemos que as definicbes conceituais estabelecidas acima

sdo suficientes.

Mas ndo podemos deixar de mencionar a existéncia de um outro conceito
de mediacdo, muito mais profundo, no campo psiquico e das funcées mentais, rela-
cionadas com o desenvolvimento da linguagem e do pensamento, e que é motivo de
interesse entre estudiosos das teorias construtivistas e sociointeracionistas, particu-

larmente no campo intrapsiquico.

A compreenséo desse conceito de mediacdo pode ser apoiada nos escri-
tos de Vygostky, particularmente a partir da obra A formacgéao Social da Mente: o De-

senvolvimento dos Processos Psicoldgicos Superiores, na idéia de “instrumentos”.

A mediacéao pressupde a interposicdo de um componente intermediario, en-
tre instancias distintas, viabilizando uma interacéo, que se torna, portanto, mediada,
ou seja, deixa de ser direta. Para Vygotsky (1998), o processo de mediacéo, que se
da através de instrumentos e signos, € essencial para o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores. Segundo esse autor, inicialmente as interagdes entre o ho-
mem e o mundo ocorrem de forma direta, e podem ser explicadas através do esque-

ma estimulo-resposta (S? R), no campo das fungbes psicoldgicas elementares:
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Toda forma elementar de comportamento pressup6e uma reacgéo direta a si-
tuacao-problema defrontada pelo organismo — 0 que pode ser representado
pela formula simples (S ? R). (VYGOSTKI, 1998:53)

Com o processo de desenvolvimento do individuo, ocorre uma diminui¢éo
das relacOes diretas e uma ampliacédo das relacoes mediadas, num primeiro momen-
to através de instrumentos, e posteriormente através de instrumentos e signos, com
predominancia destes ultimos, dois tipos de instrumentos mediadores que possuem
caracteristicas distintas. Para Vygotsky (1998:53), a estrutura de operacfes com
signos requer um elo intermediario entre o estimulo e a resposta, sugerindo que o
esquema S ? R pode ndo ser suficiente para demonstrar a natureza dos eventos

desencadeados.

O signo, um dos componentes da mediacdo, possui uma caracteristica de
acdo reversa, na medida em que age sobre o individuo e ndo sobre o ambiente.
Com a nocéo de mediacgao, Vygostky procurou definir como o individuo modifica ati-
vamente a situacdo estimuladora como uma parte do processo de resposta a ela,

nas formas superiores do comportamento humano.

O signo, como o préprio termo sugere, define uma funcéo simbdlica, na
medida em que representa outros objetos ou eventos e funciona como auxiliar nos
processos mentais, agindo como um instrumento da atividade psicologica, assim
como o instrumento é utilizado para interferir no meio externo. Nesse sentido, 0 uso
de signos como um meio auxiliar na resolugdo de problemas psicologicos € compa-
ravel ao uso de instrumentos enquanto meios auxiliares de intervencdo na natureza.
A diferenca é que enquanto os instrumentos sdo elementos externos ao individuo,
voltados para fora dele, ou seja, utilizaveis para manipular o mundo exterior, 0s sig-
nos sao orientados para o mundo interior, funcionando como meios de operacionali-

zacao das funcdes psicoldgicas superiores do individuo.

De acordo com a teoria sociointeracionista, o desenvolvimento humano
pressupfe processos psicologicos elementares, comuns aos animais, € processos
psicolégicos superiores, especificamente humanos, sendo os primeiros, de origem

biolégica, e os ultimos, de origem sociocultural:

As fungfes elementares tém como caracteristica fundamental o fato de se-
rem total e diretamente determinadas pela estimulacdo ambiental. No caso
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das fungbes superiores, a caracteristica essencial é a estimulacdo autoge-
rada, isto €, a criacao e o0 uso de estimulos artificiais que se tornam a causa
imediata do comportamento. (VYGOSTKY, 1998:53)

Segundo Vygotsky, o desenvolvimento dos processos psicoldgicos supe-
riores depende de dois processos distintos, a internalizagéo, que significa a utiliza-
¢cado de marcas externas, que se transformam em processos internos de mediacéo,
e a utilizacdo de sistemas simbdlicos, representacdes mentais que substituem os

objetos do mundo real.

Uma diferenca fundamental entre os dois tipos de processos, descrita por
Tijiboy (2004), € que 0s processos psicologicos superiores sdo regulados conscien-
temente e se valem do uso de instrumentos de mediacdo, sendo que a forma de

maior relevancia é a mediacao semiética.

Segundo Wertsch (1995:44), apud Tijiboy (2004:171), o controle volunta-
rio, a realizacdo consciente, as origens sociais e a mediacao, através do uso de fer-
ramentas psicoldgicas, caracterizam o funcionamento intelectual na teoria sécio-
histérica de Vygostky. Para Tijiboy (2004:171), as fun¢Bes psicoldgicas elementares
nao envolvem um processo de mediacao através de ferramentas psicolégicas, es-

tando suscetiveis as interferéncias do ambiente.

Com a conquista da representacédo significa que o0 sujeito torna-se capaz
de operar mentalmente sobre 0 meio, e esta capacidade permite trabalhar o real ao
nivel simbdlico, possibilitando o estabelecimento de relagdes independentemente da
presenca dos objetos, transcendendo o espaco e o0 tempo presentes.

Segundo Piaget,

A operacdo ndo é uma representacdo de uma acao: ela é, propriamente fa-
lando, ainda uma acéo, ja que ela é construtora de novidades, mas é uma
acao ‘significante’ e ndo mais fisica, pois as ligacdes que ela utiliza sdo de
natureza implicativa e ndo mais causal. (PIAGET, 1974:241)

As operacdes sdo entendidas como agdes, e ndo simplesmente represen-
tacoes de acdes, na medida em que produzem novidades no campo das significa-
¢Bes para o sujeito. E assim que a imagem mental surge como produto da interiori-

zacao dos atos de inteligéncia, superando a concepcao de interiorizacao de conteu-

dos perceptivos, como se fosse uma reproducgéo pura e simples do objeto.
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Para Becker,

A imagem mental ndo pode, nem na sua mais simples acepc¢ao, ser enten-
dida como reproducéo ou copia perceptiva do objeto. Ela €, sempre, produto
da atividade do sujeito. “A imagem mental € um produto da interiorizacéo
dos atos de inteligéncia” (PIAGET, 1936, p.132). Interiorizacdo das acdes,
dos esquemas de acbes ou das coordenacdes de a¢cbes e ndo, apenas, in-
teriorizac@o das percepgbes e muito menos interiorizagdo exclusiva das
percepcdes. A interiorizacdo das acdes é indefinidamente mais complexa
gue a interiorizacdo de conteludos perceptivos; além disso, esta interioriza-
¢ao depende daquela. (BECKER, 2002:90)

Existem diferencas fundamentais entre a linguagem oral e a linguagem
escrita, que ultrapassam as fronteiras dos suportes fisicos ou organicos postos em
funcionamento em cada uma das modalidades, e que s&o objeto de estudos de teo-

rias especificas.

No desenvolvimento da linguagem oral, o individuo faz uso de seus recur-
S0s naturais e organicos, sem necessidade de recorrer a suportes fisicos externos a
ele, como € o caso da escrita. Mas esta € apenas uma das diferengas mais elemen-
tares, e poderiamos considerar outras caracteristicas, como a questdo da seletivida-
de e da linearidade. De fato, o som possui uma dimensdao linear, e sua audicdo —
ndo a escuta, que é a audicdo com a atencdo — depende mais das condi¢des orga-
nicas do que da vontade do individuo. Ao se expandir de forma natural, o som pode
ser percebido tanto voluntariamente como involuntariamente. Ao contrario, a escrita
e a leitura pressupdem uma seletividade e, portanto, uma vontade e uma decisao.
Para ver, o sujeito necessita, além das capacidades organicas, no caso a aptidao
visual, a predisposicao para tal.

N&o é por acaso, portanto, que Vygotsky situa a linguagem oral e a lin-
guagem escrita em patamares diferentes: a linguagem oral se daria no ambito dos
processos psicologicos superiores rudimentares, enquanto que a linguagem escrita

se daria no ambito dos processos psicologicos superiores avancados.

De acordo com Tijiboy (2004:171), os processos psicolégicos superiores
avancados se caracterizam por um maior uso de instrumentos de mediacdo, com
crescente independéncia do contexto e de regulacdo voluntaria e realizacdo cons-
ciente. Com base nesses estudos, € licito pensar que o intenso uso da escrita em

comunidades virtuais de aprendizagem, como meio para as interacdes interpsiqui-
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cas — entre sujeitos — com o propésito da aprendizagem, favorece a construcéo de
conteudos abstratos complexos, ndo somente em funcdo do contato com realida-
des distintas, mas também em relacdo aos processos psicoldgicos superiores colo-

cados em acgao por conta de tais eventos.

Assim, a natureza das interacoes, que caracterizam as comunidades vir-
tuais de aprendizagem, ndo é definida somente pela mediacdo, enquanto veiculo
para as interlocucdes entre sujeitos, mas principalmente pelas operacdes mentais

colocadas em prética, ao nivel da abstracao reflexionante.

Nesse sentido, o problema da interacdo mediada apresenta duas faces
distintas, ou melhor, dois niveis de mediacéo, e ndo deve ser visto unicamente a par-
tir da perspectiva da busca de uma solucao, mas também a partir da necessidade de

sua problematizacdo mesmo.

7z

Uma questdo é a aprendizagem, o desenvolvimento de habilidades e
competéncias, que permitam aos educandos operar os instrumentos mediadores —
instrumentos comunicacionais — com naturalidade, um processo que pode ser
iniciado com a alfabetizac&o digital, no caso dos ambientes virtuais de aprendiza-
gem, mas que pode avancar sobre no campo das questdes metodoldgicas e concei-
tuais, visto que o dominio das interacdes com o propésito da aprendizagem, em co-
munidades virtuais exige, também, que os educandos aprendam a aprender no am-
bito dessa nova modalidade de ensino. A apropriacdo dos instrumentos e mecanis-
mos relacionados com a interacdo mediada € comparavel a alfabetizacéo, no campo
da linguagem escrita. A aprendizagem da escrita ndo constitui um fim em si mesma,
mas uma ampliacdo das possibilidades no campo comunicacional — por consequén-
cia, das interacfes interpessoais — mas também do desenvolvimento cognitivo e do

pensamento.

Outra questdo, associada a uma perspectiva epistemoldgica, abrange o
universo das operacfes psiquicas, no ambito dos processos psicoldgicos superiores.
Neste caso, a interacdo deve ser considerada ndo enquanto um problema que preci-
sa ser superado, mas como um problema necessario, que instrumentaliza o proprio
desenvolvimento cognitivo, na medida em que as interlocu¢des, ao nivel conceitual,
de forma escrita e mediada, entre sujeitos, potencializa os processos de abstracao

reflexionante.
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A questdo essencial, para a qual aponta o estudo da natureza das intera-
cbes em ambientes virtuais de aprendizagem, é a explicitacdo da complexidade do
fenbmeno, em vista da decorrente e necessaria ampliacao e intensificacdo da coor-
denacdo de aclOes que se processam nesse meio, colocando os sujeitos diante de
dificuldades aparentemente relacionadas com a falta do habito e da apropriacdo dos
cédigos da interacdo virtual, mas que podem estar associadas as naturais dificulda-

des cognitivas, suscitadas pela insercao na riqueza das experiéncias conceituais.

Amparados nos resultados dos estudos da epistemologia genética, de-
fendemos a idéia de que a acao do sujeito constitui fator importante nos processos

de aprendizagem e constru¢cdo do conhecimento.

Segundo Tijiboy (2004:167), as teses centrais da teoria sécio-histérica se
referem ao carater histérico e social dos processos psicolégicos superiores, e ao
papel que os instrumentos de mediagcdo tém nesses processos.

Seguindo a linha de pensamento que considera a internalizagdo como um
processo que envolve a transformacao de fen6menos sociais em fenGmenos psico-

I6gicos através de signos, Reig & Gradoli afirmam:

A origem de todas as funcdes psicologicas superiores situa-se, na teoria de
Vygotsky, na relacdo entre seres humanos, a qual ressalta a importancia da
interacdo com outros e a utilizacdo de codigos linguisticos no desenvolvi-
mento dos conceitos e na configuracdo da estrutura mental: quer dizer, o
desenvolvimento da pessoa precisa estar mediado e estimulado pela intera-
¢do social. (REIG & GRADOLI, 1998:117)

Para Vygotsky, a internalizagcdo acontece ndo como uma transferéncia
mas como uma reconstrucao interna de uma operacao externa, e esta reconstrucéo
de um processo interpessoal em um processo intrapessoal é o resultado de proces-
sos evolutivos. A internalizacéo pressupde dois niveis de mediacdo, externo e inter-

no.

Podemos ver como existe um duplo processo na aparicdo das funcdes psi-
coldgicas: um processo de mediacdo externa, que implica uma interacao
social, e um processo de mediacao interna, que tem lugar no plano mental e
gue se produz mediante a utilizacdo de estratégias de processamento. Este
duplo processo é conhecido como a “lei da dupla fun¢éo”. (REIG e GRADO-
LI, 1998:118)
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As operacdes, ao nivel das funcdes psicolbdgicas superiores, pressupdem
a existéncia de sistemas simbdlicos. Segundo Minguet,

Tais sistemas simbdlicos constituem a ferramenta com a qual o sujeito cons-
troi o conhecimento, ja que representam modos de organizar 0s proprios
pensamentos a respeito das coisas; quer dizer, o sujeito organiza a percep-
cdo e a acgédo ‘pensando’, e os sistemas simbdlicos, particularmente a lin-
guagem, sdo a base do pensamento em a¢édo. (MINGUET, 1998:28)

A abordagem vygotskyniana, originada no materialismo histérico, é es-
sencialmente dialética, enquanto considera os fendmenos a partir de suas relacdes
dindmicas e mutuamente implicadas. Segundo essa perspectiva, o controle da natu-
reza e o controle do comportamento estdo mutuamente ligados, assim como a alte-
racdo provocada pelo homem sobre a natureza altera a prépria natureza do homem.
O desenvolvimento humano é caracterizado por um processo dialético complexo e
inter-relacional, entre fatores biolégicos e psicossociais, onde a interacdo cumpre um

papel central no desenvolvimento cognitivo.

Poder-se-ia dizer que a caracteristica basica do comportamento humano em
geral € que os proprios homens influenciam sua relagdo com o ambiente e,
através desse ambiente, pessoalmente modificam seu comportamento, co-
locando-o sob seu controle. (VYGOSTKY, 1998:68)

A l6gica linear, com a qual estamos habituados, ndo é suficiente para pro-
ceder a analise de processos, principalmente os que tratam da construcao do co-
nhecimento, que se caracterizam por um movimento que admite o contraditério. De
acordo com Franco,® designa-se como linear, o modo de interpretacéo da realidade
gue se baseia na concepcéao de que a realidade se faz por uma sucessao de causas
e efeitos e que, portanto, o conhecimento também deve ser entendido dessa manei-
ra. No campo da filosofia, a teoria hegeliana, de fundamentagcédo marxista, represen-
ta um referencial, por exceléncia, da dialética no conhecimento humano, onde a tota-
lidade soO é alcancgavel através da razdo, do movimento dialético do pensamento. O
principio da dialética hegeliana consiste em admitir que entre duas proposicdes o-
postas, ndo necessariamente uma sera falsa e outra verdadeira. Segundo Hegel, o

gue parece ser um saber imediato, na verdade corresponde a unido entre o saber

¥ FRANCO, S. R. K. Por uma abordagem dialética do conhecimento, p.4 — texto avulso.
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imediato e a mediacdo que o precedeu. Segundo Franco, o termo “mediacao” é utili-

zado por Hegel para explicar um dos momentos do movimento dialético:

Porém, para este pensador, mediacdo ndo é o que esta ‘no meio’ de duas
pontas. A mediacéo é a negacao ou, simplificando o pensamento hegeliano, a
antitese de uma tese. A partir do confronto da antitese com a tese, sera en-
gendrada a sintese que ndo é nem a afirmacéo da tese, nem a afirmacéo da
antitese nem a soma das duas, mas uma nova tese que contém tese e antite-
se, superando-as. Ou seja, a mediacdo é a negacao e a superagdo sera a
negacdo da negacgdo, sem que isso signifique voltar a tese inicial. Isso s6 po-
de ser compreendido dentro de uma idéia de movimento. (FRANCO, s.d.:2)

Para Hegel, a idéia e o real sdo duas faces de uma mesma totalidade, de
tal sorte que o que € real é racional e o que é racional é real. De uma certa maneira,
Hegel procura conciliar filosofia e realidade, mediante um acordo, que implica em
conceber a realidade, a razéo tal qual ela é imediatamente e a razéo consciente de

si mesma.

Desse modo, para que o homem possa aceitar e ter como verdadeiro certo
contetido da experiéncia, ele deve ser capaz de encontra-lo em seu proprio
interior, e esse conteldo deve concordar com a certeza que ele tem de si
mesmo e estar unido a ela. (HEGEL, 2000:14)

Em Hegel, o conteddo problemético da experiéncia é transposto para o
plano do pensamento conceitual: 0 conceito é atividade do sujeito e, como tal, a for-
ma verdadeira da realidade. A formacéo do conceito pede que se faca abstracdo da
realidade, mas isso n&do torna o conceito mais pobre do que a realidade, e sim mais
rico: a formacdo do conceito vai dos fatos ao contetdo essencial deles. Aqui pode-
mos ver claramente como os fundamentos da epistemologia genética mantém pro-
ximidade com o sistema hegeliano, onde a mola propulsora do conhecimento possui

um carater dialético:

Com efeito, se 0 conhecimento é o instrumento para dominar a esséncia
absoluta supbe-se logo que a aplicagdo de um instrumento a alguma coisa
ndo a deixe tal como é para si mesma mas a modifique e transforme. Ou en-
tdo, se 0 conhecimento ndo é um instrumento da nossa atividade, mas uma
espécie de meio passivo através do qual a luz da verdade chega até nos,
ainda assim néo a recebemos como é em si e sim como é nesse meio e a-
través dele. Nos dois casos usamos de um meio que produz imediatamente
o contrario do fim pretendido. (HEGEL, 2000:332).

Nesse sentido, a compreensdo de como o conhecimento se da implica,

necessariamente, em uma concepc¢ao dialética e um pensamento dialético. Um dos
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problemas de se entender os processos cognitivos e de constru¢cdo do conhecimen-
to esta no fato de que as instancias envolvidas se modificam durante o processo
mesmo. Para Hegel, o entendimento de como funcionam os mecanismos do conhe-
cimento ndo parece ser suficiente para se atingir o real, no caso, a totalidade ou o
absoluto:

Na verdade, parece possivel obviar a essa situacédo desfavoravel com o co-
nhecimento do modo de agir do instrumento, pois esse conhecimento torna
possivel subtrair no resultado, ou seja, na apresentacdo do absoluto que por
meio dele alcangcamos, a parte que lhe pertence e conseguir assim o verda-
deiro na sua pureza. Na verdade, porém, essa corre¢cao nos reconduziria ao
ponto de partida. Se de uma coisa formada retiramos novamente o que 0
instrumento nela realizou, a coisa — no caso, o absoluto — fica para nés exa-
tamente como era antes desse esfor¢o initil. (HEGEL, 2000:332)

O construtivismo ndo nega a existéncia de uma realidade em si, mas este
real s é atingivel por aproximacdes, mediante uma atividade do sujeito. Assim, a
relacdo que existe entre conhecimento e realidade ndo é de correspondéncia, mas
sim de uma adaptacéo funcional evolutiva, através da experiéncia cognitiva dos su-
jeitos. De acordo com Hegel (2000:339), esse movimento dialético que a consciéncia
realiza em si mesma, tanto no seu saber quanto no seu objeto, enquanto, a partir
dele, o novo objeto verdadeiro surge para a consciéncia mesma, é chamado pro-

priamente experiéncia.

Vemos que assim como em Piaget, também Hegel entende que a intera-
cdo entre sujeito e objeto provoca implicacdes mutuas ja que, quando a consciéncia
descobre no seu objeto que o seu saber ndo Ihe corresponde, também o objeto ndo
pode permanecer estavel. (HEGEL, 2000:339) Se num primeiro momento o objeto
se apresenta como o0 objeto em si mesmo, imediatamente converte-se em um objeto
para a consciéncia, gerando uma ambiguidade: existe um objeto que é real, e existe
uma representacao desse real; o paradoxal € que a realidade do objeto somente é
alcancada através de sua representacdo, que ndo € a mesma coisa que o objeto em
si mesmo. Ao nivel da abstracao reflexionante, poderiamos compreender da seguin-
te forma: a representacao do objeto se d4 mediante uma reflexdo da consciéncia em
si mesma, na medida em que produz uma representacao de seu saber sobre o obje-
to e ndo sobre o objeto mesmo. No entanto, no curso desse processo, 0 objeto
mesmo resulta modificado, e esse é, segundo 0 nosso entendimento, um dos dile-

mas com 0s quais a epistemologia se depara:
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Eis como se desenrola aqui esse processo: 0 que aparece primeiramente
como objeto abaixa-se, para a consciéncia, a um saber do mesmo objeto, e
0 em-si torna-se ser do em-si para-a-consciéncia. E este o0 novo objeto.
Com ele surge uma nova figura da consciéncia, para a qual a esséncia é al-
go diverso do que era para a figura precedente. Essa € a situacdo que con-
duz a série total das figuras da consciéncia na sua necessidade. E somente
essa necessidade mesma ou a génese do novo objeto que se oferece a
consciéncia sem que esta saiba como tal lhe acontece e € somente isto que
igualmente transcorre para nés como por detras das costas da mesma
consciéncia. Assim, no movimento da consciéncia ocorre um momento do
ser-em-si ou do ser-para-nds que ndo se apresenta a consciéncia que esta
ela mesma compreendida na experiéncia. O que é para ela é o contelido
daquilo a cuja génese assistimos. N6s apreendemos apenas 0 seu aspecto
formal ou a sua pura génese. O que nasce € para ela apenas com objeto;
para nés é igualmente movimento e devir. (HEGEL, 2000:340)

Este problema é tratado no terreno da epistemologia genética através de
varios conceitos, como interacdo (entre sujeito e objeto do conhecimento), forma e
conteudo, abstracdo reflexionante, incluindo os processos adaptativos de assimila-
¢cado e acomodacéo e equilibragdo majorante. Na base de todos esses conceitos en-
contra-se subjacente o carater dialético dos processos descritos, e 0 conceito de
interacdo dado pela epistemologia genética sintetiza, de certo modo, esta concep-
¢ado. Segundo Franco (1998:16), a interacao traduz um processo simultaneo entre
sujeito e objeto, ndo como duas instancias separadas, mas instancias mutuamente
implicadas, como dois pélos de uma diade dialética. Assim como se entendem o0s
processos de interacdo, do mesmo modo, o conceito de abstracdo reflexionante é
essencialmente dialético, na medida em que a abstracao reflexionante traz em si um
movimento dialético de construcdo de novidades sempre renovadas, nao sendo, por-
tanto, fruto nem do sujeito, nem do objeto, somente. A abstracdo reflexionante con-
siste em dois aspectos inseparaveis, dados pela projecdo daquilo que fora retirado
de um patamar inferior para um patamar superior (reflexionamento), e pela recons-
trucdo mental daquilo que fora transportado do patamar inferior, no patamar superior

(reflex&o).

Alguns autores, como Franco (s.d.:8), véem similitude entre o sistema he-
geliano e a teoria da espistemologia genética, sugerindo que alguns conceitos pre-
sentes na teoria da abstracdo e dos postulados interacionistas, na obra de Piaget,
podem ser melhor compreendidos a partir de uma visao dialética do conhecimento:

De modo especial a teoria da abstracdo, que busca explicar como se produ-
zem as novidades na producao do conhecimento, € uma concepgdo marca-
damente hegeliana. Além do mais, a visao interacionista de Piaget s6 pode
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ser compreendida a partir de uma interpretacdo dialética, caso contrario,
buscar-se-a entendé-lo ora como empirista, ora como apriorista. (FRANCO,
s.d.:8)

Segundo Franco,

Se o conceito de interacdo € um bom exemplo da dialeticidade do pensa-
mento piagetiano, a teoria da abstracdo, mais especificamente a idéia da
abstracéo reflexionante, traz em si a propria dialética hegeliana. (FRANCO,
1998:16)

Estamos, portanto, de acordo com Franco (1998:18), quando afirma que a
reflexdo, em Piaget, assemelha-se ao processo de superacao, ou ultrapassamento,
presente na dialética hegeliana:

Piaget demonstra que todo conhecimento gera novidade, ndo s6 pelo con-
tetdo adquirido, mas principalmente pela formalizacdo que o sujeito constroi
sobre este conteddo. (FRANCO, 1998:18)

A distincdo que Piaget propde, entre abstracdo empirica e abstracao
reflexionante, fundamenta um duplo carater do conhecimento, enquanto forma e
enquanto conteudo: enquanto os conteludos sao obtidos através de abstracao
empirica, as formas sao obtidas, mais precisamente, construidas, ja que se refe-
rem as estruturas, mediante abstracdes reflexionantes. Uma vez construidas, as
formas podem, elas mesmas, tornar-se contetdo, quando o sujeito elabora refle-

x0es de reflexdes.

Todo reflexionamento de contelddos (observaveis) supde a intervencgao
de uma forma (reflexdo), e os contetdos assim transferidos exigem a
constru¢do de novas formas devido a reflexdo. Ha, assim, pois, uma al-
ternancia ininterrupta de reflexionamentos > reflexdes > reflexionamen-
tos; e (ou) de conteddos > formas > conteldos reelaborados > novas
formas, etc., de dominios cada vez mais amplos, sem fim e, sobretudo,
sem comeco absoluto. (PIAGET, 1995:276-7)

Tanto a abstracdo empirica quanto a abstracao reflexionante encontram
paralelismo em dois tipos de experiéncias: a experiéncia fisica e a experiéncia légico-
matematica. Na experiéncia fisica, o sujeito age sobre os objetos, procurando des-
cobrir suas propriedades, ainda que abstratas nos objetos. Na experiéncia légico-
matematica, o sujeito age sobre os objetos, mas de forma a descobrir as proprieda-
des abstratas de suas préprias acdes, atingindo um nivel tal que as coordenacdes
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de acdes sao suficientes para as operacdes hipotético-dedutivas. Pode-se dizer que
na abstracdo empirica as informacdes sdo obtidas dos objetos, ou das acbes do su-
jeito em suas caracteristicas materiais. Na abstracéo reflexionante, as informacdes
provéem da coordenacéo de acdes do sujeito, independente da existéncia, ou nao,
da tomada de consciéncia destas coordenac¢des ou do processo de reflexionamento,

produzindo, segundo Franco, um movimento dialético:

As coordenacdes das acbes, ao mesmo tempo, sdo proprias do sujeito, mas
também ndo podem ocorrer sem a presenca do objeto. Aqui ndo se fala de
objeto somente material, mas objeto de conhecimento, que pode ser, inclu-
sive, uma idéia. O que interessa é que nao sendo fruto do objeto, nem do
sujeito simplesmente, a abstracdo reflexionante traz em si um movime nto
dialético de construcéo de novidades sempre renovadas. Fruto de negacdes
de negacdes. (FRANCO, 1998:17)

Esta nocdo de objeto, em certo sentido, abstrato, € explicada por Becker
como tudo que se opde ao sujeito:

‘Objeto’, na epistemologia, designa a totalidade do meio fisico e social; isto
€, tudo o que se opBe, como diferente ao sujeito; ou ainda, tudo o que o su-
jeito representa, concebe, tematiza, conceitua. (BECKER, 2002:90)

Como vimos, a abstracao reflexionante compreende dois aspectos solida-
rios e inseparaveis: o reflexionamento, que consiste na proje¢do para um patamar
superior daquilo que se encontrava em uma instancia inferior, e a reflexdo, que con-

siste na reconstru¢cdo mental daquilo que fora projetado da instancia inferior.

De acordo com Franco (1998:17), a concepcédo epistemoldgica, segundo
a qual o conhecimento novo gera novidade, ndo sé pelo conteido adquirido, mas
principalmente pela formalizacdo que o sujeito constréi sobre este conteudo, aproxi-
ma-se da idéia de superacao ou ultrapassamento (aufhebung) da dialética hegelia-
na. As estruturas, responsaveis por relacionar os contetdos adquiridos por abstra-
¢bes empiricas, sdo construidas por abstragfes reflexionantes. Por sua vez, essas
novas estruturas, podem vir a ser conteludos durante a construcao de novas formas,

0 que corresponde a reflexdo de uma reflexéo.

E assim que, por reconstrucdes sempre renovadas, o sujeito alcanca a pos-
sibilidade de pensar de forma completamente independente do real, que é 0
gue vai caracterizar o pensamento hipotético-dedutivo ou operatorio formal.
(FRANCO, 1998:18)
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A dialética hegeliana deve ser entendida no &mbito de um movimento
funcional, onde ndo ha uma relacdo de exclusdo entre conhecimento e realidade; ao
contrario, ocorre uma relacdo de afirmacdo/negacédo de realidades cuja existéncia
depende da oposicdo solidaria, uma da outra. O modelo conceitual utilizado para
demonstrar o movimento dialético corresponde a figura da tese, da antitese e da sin-
tese: como o préprio nome diz, a antitese se opde a tese, e dessa oposicdo surge a
sintese, que ndo é nem uma, nem outra, mas uma instancia nova. Dizendo de outro
modo, a antitese seria a negacao da tese, e a sintese, a negacdo da antitese, ou
seja, a negacado da negacdo. Nao se trata, somente, de contraposi¢cdo entre instan-
cias, mas de uma evolucédo, no sentido de ultrapassagem, que confere ao processo

o carater de superacdao dialética.

E assim que Franco (1998:15) propde a compreenséo da interacéo sujei-
to-objeto, na epistemologia genética, a partir da perspectiva da dialética hegeliana,
como uma diade dialética, onde sujeito e objeto compreendem duas faces de uma
mesma moeda, ou ainda como dois polos dentro de uma mesma totalidade. E é a
partir dessa perspectiva que discorda das tentativas de se incluir um mediador entre
estas duas instancias, inseparaveis e solidarias, uma vez que a existéncia de uma

determina a necessaria e solidaria existéncia da outra, e vice-versa:

A busca de um mediador entre sujeito e objeto seria necessaria se ambos
fossem realidades completamente distintas e que, por sua oposi¢céo precisa-
riam ser mediadas para que se encontrassem. (FRANCO, 1998:16)

A licdo trazida pela dialética hegeliana consiste em fazer ver que os pro-
cessos escondem um movimento nao linear, cuja seqiiéncia e sucessao nao se da
num tempo distinto para cada evento, mas exatamente, num mesmo e unico evento,
num mesmo e Unico tempo. Assim, embora a realidade possua independéncia em
relacdo ao conhecimento, e a epistemologia ndo refuta essa hipétese, ou seja, 0
mundo continua existindo independentemente da presenca de um sujeito conhece-
dor, no momento em que se define objeto de conhecimento, se define igualmente, e
na mesma proporg¢ao, o sujeito do conhecimento. Ambas as instancias, sujeito e ob-
jeto, mantém uma correlacdo mutua e solidaria, independentemente das circunstan-
cias. Desse modo, o0 mundo, se existe, sO é tangivel por aproximacdes, que podem

ser cada vez mais eficazes, através da organizagdo da inteligéncia:
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A inteligéncia ndo principia, pois, pelo conhecimento do eu nem pelo das
coisas como tais, mas pelo da sua interacao; e € orientando-se simultanea-
mente para os dois polos dessa interacdo que a inteligéncia organiza o
mundo, organizando-se a si propria. (PIAGET, 1979:330)

Para Piaget, a inteligéncia é uma estruturacdo da realidade, e ndo uma co-
pia. E uma construcéo do sujeito que enriquece os objetos externos. O sujeito adiciona

esta dimensao aos objetos externos ao invés de extrair esta dimensdo dos objetos.

A epistemologia genética surge como uma teoria que busca compreender
COmo O sujeito atinge o real, como produz o conhecimento, situando-se entre os di-
tames do sujeito filosofico epistémico e do sujeito psicolédgico individual. Os postula-
dos da epistemologia genética atestam que ndo existe um conhecimento absoluto;
ou seja, tudo é génese, ou processo. Sendo assim, de acordo com Piaget, cabe a

epistemologia buscar determinar como esses processos acontecem:

O problema especifico da epistemologia, expresso sob sua forma geral, €,
com efeito, o do aumento dos conhecimentos, isto €, da passagem de um
conhecimento inferior ou mais pobre a um saber mais rico (em compreen-
sdo e extensdo). (PIAGET, 1978:4)

A aquisicdo do conhecimento ndo se d4 como uma copia do real, mas
como uma construcao do sujeito, que através de coordenacgdes, enriquece o real, ou
0 objeto do conhecimento. Se, por um lado, é verdade que o objeto subsiste inde-
pendentemente do ser humano, e o construtivismo néo nega isso, por outro lado, por
iISSO mesmo permanece inatingivel em sua plenitude. No entanto, o conhecimento
tende a superar os limites impostos pela prépria existéncia do objeto, agregando-lhe
novas caracteristicas, que sédo abstraidas pelo sujeito. O conhecimento pressupde a
existéncia de um objeto e de uma atividade do sujeito, e se d4 mediante uma elabo-

racao continua, ndo no sentido de acréscimos, mas de construcdes e reconstrucoes.

O conhecimento ndo poderia ser concebido como algo predeterminado nas
estruturas internas do individuo, pois que estas resultam de uma construcao
efetiva e continua, nem nos caracteres preexistentes do objeto, pois que es-
tes s6 sdo conhecidos gracas a mediacdo necessaria dessas estruturas; e
estas estruturas os enriguecem e enquadram (pelo menos situando-os no
conjunto dos possiveis). (PIAGET, 1978:3)

Na medida em que o sujeito avanca na aquisicdo de novas formulagdes,

estas ndo sao simplesmente acopladas, mas geradas, levando em conta as aquisi-
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¢cOes anteriores, e efetivamente interferem nas aquisicOes feitas anteriormente, as-
sim como também nas aquisi¢des futuras. O sujeito ndo € um ente sensivel, como
um papel fotografico, onde o conhecimento se daria por sensibilizacdo, como uma
copia do real. Por outro lado, o sujeito também ndo é um mero organizador de infor-
macodes ou de impressdes colhidas do meio. O conhecimento ndo funciona como um
“pacote”, que é agregado ao sujeito, mas é antes parte constitutiva do préprio sujei-
to. Para explicar esse processo, Piaget introduz o conceito de egocentrismo cogniti-
vo, que implica na capacidade do sujeito reformular continuamente seus préprios
pensamentos, pontos de vistas, certezas, no plano do desenvolvimento mental e
intelectual, de passar de um nivel de compreensao para outro nivel de compreen-

sdo, mais elevado:

[...] o progresso do conhecimento ndo deriva nunca de uma simples adi¢cdo
de novos elementos ou de novos niveis, como se um mais vasto saber fos-
se somente um complemento daquele precedente mais pobre; ele requer
também uma reformulacéo perpétua dos pontos de vista precedentes, atra-
vés de um processo que se move para frente e para tras, corrigindo conti-
nuamente seja 0s erros sistematicos iniciais seja aqueles que se apresen-
tam em seguida. (Piaget, 1990:70)

A capacidade de descentracdo é fundamental no plano da evolugcédo cog-
nitiva do sujeito pois, do contrario, uma vez atingindo um determinado patamar, se
apropriando de uma compreensao, o sujeito poderia permanecer preso, arraigado ao
conceito formulado, como se 0 mesmo constituisse a verdade definitiva, sem abertu-
ra para novos possiveis. Nesse sentido, a mente apresenta uma flexibilidade que
permite avancar sobre determinados conteddos novos, mesmo quando se atinge
uma relativa estabilidade em relacdo aos mesmos. As certezas construidas podem
ser revistas, sem que 0 sujeito perca sua identidade, e esse € um dos aspectos mais
curiosos do desenvolvimento humano, e diriamos mesmo, um sublime mistério da

criacao.

Piaget chega a sugerir a aplicacdo do conceito de egocentrismo cognitivo
no campo das interacdes interpsiquicas ou sociais, quando afirma que nao héa razéo
alguma para crer que o egocentrismo cognitivo, caracterizado por uma focalizagéo
inconsciente seletiva, ou por uma falta de diferenciagcdo dos pontos de vista, ndo
possa ser aplicado ao campo das relagdes interpessoais. (PIAGET, 1990:71) O con-

ceito de egocentrismo cognitivo utilizado por Piaget ndo € o mesmo da psicandlise,
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como facilmente pode-se inferir, e ndo significa individualismo; seria, antes, o resul-
tado da falta de diferenciacdo entre o proprio ponto de vista e o ponto de vista dos

outros.

A guestao introduzida pelo conceito de egocentrismo cognitivo remete pa-
ra as relagcdes entre linguagem e pensamento, na medida em que envolve desloca-
mentos, ou seja, centracdes e descentracdes. E uma questdo, de suma importancia
para os estudos futuros, acerca das interacdes em ambientes virtuais de aprendiza-
gem, pode estar exatamente ai, na transposi¢ao do conceito de egocentrismo, agora
nao mais somente para plano das relagdes interpessoais, mas da linguagem mes-
ma, no sentido de definir se 0 mesmo se aplica nesse contexto, ou seja, se haveria

uma linguagem egocéntrica e, por consequéncia, uma linguagem cooperativa.

Temos plena convicgdo de que 0s avangos neste campo seriam de impor-
tancia inestimavel para enriquecer os resultados que pretendemos alcancar, mas
conhecemos os limites a que esta submetida a presente pesquisa. Porém é impor-
tante assinalar que se tem um campo aberto para pesquisas futuras, cujos estudos,
envolvendo a questdo de uma linguagem cooperativa, possa se dar no ambito das

comunidades virtuais de aprendizagem.

E aqui, julgamos que comeca a abrir-se um canal de aproximacéo entre
Piaget e Vygotsky, como uma possibilidade de interligar as duas perspectivas teori-
cas, de um lado, partindo-se da compreensdo dos processos mais elementares do
desenvolvimento cognitivo, ofertado pela epistemologia genética, de outro lado, par-
tindo-se das relacdes interpessoais, da linguagem e do pensamento, ofertadas pelo
sociointeracionismo. Em alguns momentos, podemos vislumbrar uma certa superpo-
sicdo entre estes dois sistemas teoricos que, em absoluto, se contrapdem, a nao ser

em termos de algumas definigcdes conceituais.

Entendemos que o descentramento tedrico, para utilizar um termo inspi-
rado no conceito piagetiano de egocentrismo cognitivo, pode ser ndo somente salu-
tar, como imprescindivel mesmo, para a compreensdo dos grandes sistemas do

pensamento humano.

Se para Vygotsky, a socializacdo se impde como condi¢éo para o desen-

volvimento intelectual, para Piaget, o pensamento l6gico se encaminha para a socia-



265

lizacdo, na medida em que implica na possibilidade de comunicacao entre indivi-

duos.

As trocas interpessoais ocorrem, segundo Piaget, através de operacdes,
sejam de correspondéncia, reciprocidade, intersecc¢des, existindo uma identidade
entre as operacgodes intraindividuais e as operacoes interindividuais que constituem
cooperacao no sentido proprio e quase etimolégico da palavra. Nesse sentido, as
interacOes desencadeadas nos ambientes virtuais de aprendizagem nao podem ser
reduzidas a simples trocas no plano social, mas revelam um imbricamento entre os
processos intrapsiquicos e interpsiquicos, e a cooperagdo ndo se da somente como
resultado de esforcos conjuntos com o fim de alcancar um objetivo comum, mas
mais especificamente, raduz as operac¢des intrapsiquicas enquanto processo com-
partilhado pela cooperacdo. O que vale para explicar as acdes individuais — intrapsi-
quicas — se aplica também no contexto das ac¢les interpessoais — interpsiquicas,
visto que tanto em um como em outro, as a¢des sdo coordenadas e organizadas

pelas estruturas operatorias.

Para fins de organizacdo de acdes educativas, do ponto de vista didatico,
€ importante tornar visiveis 0s eventos, e seus resultados alcancados através das
interacdes, em ambientes virtuais de aprendizagem, como as manifestacdes, os dia-
logos, as interlocucgdes, entre seus participantes. Em outras palavras, como os edu-
candos participam dos processos educativos, e isso € possivel através da externali-
zacdao, da explicitacdo, da analise do processo de interacdo. No entanto, essa cons-
titui a parte que se refere mais ao ensino, a como organizar a¢cdes educativas. Na
outra ponta, temos as questdes pedagdgicas, que envolvem o0 mesmo problema, sob
a perspectiva da aprendizagem. Sob essa perspectiva, ndo interessa tanto verificar
gue um determinado educando interagiu muito, mas a compreensao ineludivel e
constante, de que as interagdes desencadeadas e as interlocu¢cdes entre os partici-
pantes ndo constituem, em si, um fim Gltimo, mas sdo como que um veiculo, possibi-
lidades de processos cognitivos ao nivel das operacdes, que nao sao visiveis nem

mensuraveis.

Assim como a operacgdo com signos e o uso da linguagem ampliam o ho-
rizonte das fun¢cBes mentais, ja que utilizamos como instrumento do desenvolvimen-

to do pensamento, os ambientes virtuais de aprendizagem surgem como uma exten-
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sdo dos processos intrapsiquicos, das operacfes mentais, tanto no ambito das abs-
trac6es empiricas como das abstracfes reflexionantes. A aprendizagem de conteu-
dos, de forma mediada, tanto pelos signos e linguagem, como através das intera-
¢Oes virtuais, constitui somente um aspecto dos processos envolvidos, e o mais im-
portante, a nosso ver, esta relacionado ndo somente com as apropriacdes desse
novo universo, mas dos ultrapassamentos cognitivos, em termos de descobertas de

novas formas de construir conhecimentos, que poderdo ser suscitadas.

Estamos conscientes de que o desenvolvimento da presente pesquisa
contou com uma providencial sorte, e somos gratos por isso, de sermos colocados
frente a frente com uma realidade que representa o supra-sumo das comunidades
virtuais de aprendizagem, do ponto de vista da riqueza de materiais para estudo dos
processos interativos. Em uma comunidade virtual de aprendizagem, dita normal, os
educandos estariam mais interessados e ocupados em estudar e compreender con-
teldos especificos, esclarecer dlavidas e promover a discussdo acerca de tais con-
tetdos. No caso em estudo, restou que a comunidade virtual ultrapassou essas fron-
teiras, superando todas as nossas expectativas, mesmo as mais otimistas. Pelas
caracteristicas contextuais e circunstanciais, ja explicadas e descritas detalhadamen-
te, imaginavamos que a definicdo do caso mostrava-se bastante adequada e pro-
missora, mas com o desenrolar dos acontecimentos, vendo como 0s participantes,
além de discutir, de forma aprofundada, os conteddos propostos, se enveredaram
por outros caminhos, buscando problematizar e compreender a propria aprendiza-
gem virtual, o proprio processo de aprendizagem, realizada através das interagdes
mediadas pelas TICs.

Sem a menor sombra de duvida, a producéo coletiva de textos, a elabora-
¢cao de conceitos e as trocas de experiéncias em ambientes virtuais de aprendiza-
gem, as interlocucdes com o propdsito da aprendizagem, baseadas no conceito de
autonomia do educando, constituem uma conquista do mundo contemporaneo, sem
precedentes na historia da humanidade, possibilitadas pelo préprio desenvolvimento

do conhecimento, materializado nas tecnologias.

Retomando os conceitos vistos acima, segundo Piaget, existem dois tipos de
abstracdo mental: a abstracdo empirica, que consiste em obter as informacdes direta-
mente do objeto, e a abstracdo reflexionante (réfléchissement), que consiste em abstra-
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ir, ndo mais dos objetos em si mesmos, mas das préprias acdes do sujeito. No primeiro
caso, as no¢les sdo abstraidas da propria percepc¢éo do sujeito. No segundo caso, sdo
abstraidas mediante coordenacéo de acfes. Segundo essa concepc¢ao, todos os atos

de criatividade intelectual sdo processos de abstracao reflexionante.

Entretanto, de acordo com os postulados da epistemologia genética, a pro-
pria abstracdo reflexionante apresenta dois momentos distintos, mas solidarios e in-
dissociaveis, devidos ao tipo de reflexdo envolvida: a reflexao fisica, também conheci-

da como pseudoempirica ou reflexionamento, e a reflexdo mental ou refletida.

O reflexionamento, que consiste na projecdo para um patamar superior da-
quilo que se encontrava em uma instancia inferior. Na reflexao fisica, ou reflexionamen-
to (réfléchissement), ocorre uma passagem da acao para a representacao, a exemplo
de um reflexo no espelho, de um plano inferior para um plano superior, da construcéo
intelectual. Esse processo envolve uma tomada de consciéncia da acao, na medida em
gue o sujeito passa da condicao de saber fazer algo para a condi¢éo de pensar sobre 0
algo que é capaz de fazer. Nesse sentido, ocorre o reflexo do plano de acdo para o pla-

no de representacao, ou seja, de um plano para outro mais elevado.

A reflexdo mental, também conhecida por refletida, ou reflexdo (réflexion)
propriamente dita, consiste na reconstrucdo mental daquilo que fora projetado da ins-
tancia inferior. Neste processo, ocorre uma reconstrucdo, em nivel mais elevado, do
gue ja existia em um nivel inferior; o sujeito ndo somente reflete em um nivel superior,
mas reconstroi em um nivel mais avancado o que ja existia em um nivel inferior, e por
isso € sempre majorante e abrangente. Segundo Piaget, é devido a um processo de
abstracao reflexionante que se da a criacao da novidade (do conhecimento novo).

A microfisica dos processos de abstracao reflexionante (réfléchissement) é
composta de operac¢des, mais propriamente, de coordenacao de a¢des, onde 0 su-
jeito lanca mao de varios esquemas no sentido de engendrar suas reorganizacdes
cognitivas. Segundo Becker, as coordenacfes de a¢des constituem a matéria prima
da abstracao reflexionante:

Visto de outro lado, essa abstracdo, que explica o processo de desen-
volvimento, da-se a partir da coordenacdo de acGes com éxito ou melhor,
aplicando varios esquemas, pode parar essas acfes e debrucar-se, ndo
apenas sobre seus resultados exégenos, mas sobre conexfes. Essas
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conexdes sdo transferidas para outro patamar onde sdo reorganizadas
criando uma nova realidade: uma organizacdo endégena mais compe-
tente, mais abrangente: uma reestrutura, ou, em caso mais extremo,
uma nova estrutura. Esse trabalho da abstracdo reflexionante delineia,
no sistema piagetiano, uma nova concepc¢ado de experiéncia. (BECKER,
1998:38)

De acordo com Franco (1998:17), a concepcédo epistemoldgica, segundo
a qual o conhecimento novo gera novidade, ndo sé pelo conteido adquirido, mas
principalmente pela formalizacdo que o sujeito constrdi sobre este conteudo, aproxi-
ma-se da idéia de superacao ou ultrapassamento (aufhebung) da dialética hegelia-
na. As estruturas, responsaveis por relacionar os contetdos adquiridos por abstra-
¢bes empiricas, sdo construidas por abstragfes reflexionantes. Por sua vez, essas
novas estruturas, podem vir a ser conteludos durante a constru¢do de novas formas,

0 que corresponde a reflexdo de uma reflexao.

Nas interacdes mediadas, no ambiente virtual de aprendizagem, os edu-
candos, mediante interlocugdes escritas, envolvendo, portanto, um conjunto de sig-
nos e a linguagem, discutem conceitos. Os conceitos, em si mesmos, séo frutos de
coordenacao de acdes, dados por abstracdo reflexionante (réfléchissement). De a-

cordo com Ramozzi-Chiarottino:

E claro que os conceitos estdo ligados ao sistema de signos verbais organi-
zados e entdo o progresso da representacdo conceitual é contemporaneo
do proprio progresso da linguagem. (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1994:52)

Ainda segundo Ramozzi-Chiarottino (1994:67), se a equilibragdo majoran-
te esclarece perfeitamente as trocas do organismo com 0 meio, enquanto estas nao
envolvem conceitos, é a abstracao reflexionante (réflechissement) que explica melhor

as reorganizacfes enddgenas que envolvem representacdes imagéticas.

O funcionamento geral dos processos cognitivos, considerados a partir de
conceitos mais amplos, denota uma similaridade com o funcionamento do processo
adaptativo do ser humano, ao nivel das estruturas mais elementares, de assimila-
¢cao, acomodacéao e equilibragdo. Segundo Ramozzi-Chiarottino (1994.68), pode-se
caracterizar a esséncia do processo cognitivo como uma reequilibracdo por recons-
trucdo enddgena, seguida de ultrapassamento gracas a uma reorganizacdo como
novas combinacdes, cujos elementos sao retirados do sistema anterior, que se ca-

racteriza como uma abstragdo reflexionante. Sendo assim, € possivel verificar como
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0S processos cognitivos surgem como um prolongamento dos processos biolégicos,

mantendo caracteristicas funcionais, como as invariantes organizacéo e adaptacao.

Utilizar o paradigma das interacdes biolégicas entre os seres vivos e 0
meio ajuda a compreender 0S processos cognitivos, especialmente os relacionados
com as fungdes psicologicas superiores e com o desenvolvimento do pensamento, e
os estudos de epistemologia genética demonstram que nao constituem mera seme-

Ihanga, mas trata-se efetivamente de processos de mesma natureza.

Para Ramozzi-Chiarottino (1994:67), tanto nos processos adaptativos ou

nas abstracgdes reflexionantes, a dindmica evolui com base em desequilibrios:

Quer se expresse o processo em termos de equilibragdo ou abstragéo refle-
Xiva, a idéia é sempre a mesma: os desequilibrios desempenham o papel
‘solicitador’ e sua fecundidade é maior ou menor, na medida em que ha
possibilidade de supera-los. (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1994:67)

Como ja vimos, se na esfera intrapsiquica, a génese evolutiva dos processos
cognitivos segue 0 mesmo esquema dos processos adaptativos biolégicos do individuo,

também na esfera interpsiquica, os modelos se reproduzem, como bem diz Piaget:

Assim, existe identidade entre as operacdes intraindividuais e as opera-
¢Oes interindividuais que constituem cooperacao no sentido préprio e qua-
se etimolégico da palavra. As ac¢des, quer individuais quer interpessoais,
sdo, na sua esséncia, coordenadas e organizadas pelas estruturas opera-
torias, que sdo construidas espontaneamente durante o desenvolvimento
mental. (PIAGET, 1990:77)

Se no socionteracionismo verifica-se uma valorizagdo da socializagao
como componente fundamental do desenvolvimento intelectual, a partir dos estudos
da epistemologia genética busca-se compreender as implicacdes desses processos
ao nivel das estruturas operatorias.

O externo é incorporado as estruturas do sujeito do conhecimento, isto &,
nos termos das estruturas do sujeito € que o mundo externo é entendido.
(PIAGET, 2001:11-20)

Sob essa perspectiva, ndo faz muito sentido afirmar que o sujeito possui
um conhecimento; melhor seria afirma que o sujeito €, enquanto sujeito conhecedor,

ja que as aquisi¢cdes funcionam por construcdo, e a construcdo nao é um processo
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estranho, mas imanente ao ser cognoscente. Sendo o ser humano um ser eterna-
mente inacabado, ndo é fruto nem somente de propriedades inatas, nem produto do
meio, mas se constréi nas interacdes entre estas duas instancias, modificando e se
modificando. Essa dinamica processual evolutiva escapa do alcance tanto das teori-
as empiristas como aprioristas, jA que ambas possuem carater linear e nao dialético.
As correntes dialéticas, e a epistemologia genética se enquadra nesse conceito,
conseguem avangar na compreensao de como se processa o conhecimento humano

justamente em funcdo de sua dialeticidade. Segundo Piaget,

Todas as correntes dialéticas insistem na idéia de novidades e procuram o
segredo delas em ‘ultrapassagens’ que transcenderiam incessantemente o
jogo das teses e das antiteses. (PIAGET, 1978:3)

Segundo Piaget (1978:3), a maioria dos epistemologistas tende a explicar
a construcdo de estruturas novas a partir de hipéteses empiristas ou aprioristas, vin-

culando o conhecimento a formas situadas de antem&o no objeto ou no individuo.

Com base nas observaces realizadas, é possivel concluir que as apren-
dizagens engendradas no seio da comunidade virtual apontam para a autonomia do
educando, e que esta depende da qualidade dos processos interacionais entre 0s
sujeitos, que possibilita o estabelecimento de relacbes mutuas, solidarias e coopera-
tivas. Essa perspectiva da aprendizagem rejeita tanto as concepgdes aprioristas co-

mo empiristas, ja que o conhecimento passa a ser entendido como processo.

Segundo Peters, a mudanca paradigméatica se deve a uma virada para 0s
modelos construtivistas, que considera o papel dos alunos na construgdo de suas

estruturas cognitivas:

O rompimento com os modelos behavioristas de aprendizagem e a virada
para os modelos construtivistas encorajou esta mudanca de paradigma
educacional ainda mais, porque a aprendizagem era agora vista em muitos
casos como a atividade dos individuos na construcdo, desenvolvimento e
aperfeicoamento de suas proOprias estruturas cognitivas e entendida como
um processo holistico. Do ponto de vista da teoria da aprendizagem, isso
pressupde a ativacdo dos proprios alunos. Conseqiientemente, a interativi-
dade com o material didatico e com outras pessoas no campo pedagdgico
tem sido discutida e é vista como importante, particularmente, na educacao
superior. (PETERS, 2003:109)
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Becker (2002:85), chama a atenc&o no sentido de que no gque concerne
ao ensino a distancia, deve-se pensar, tal como acontece no ensino presencial, na
epistemologia que fundamenta o trabalho pedagdgico, propondo que em vez de en-
sino a distancia deveriamos pensar em aprendizagem a distancia. Segundo este
autor, uma iluséo do ensino convencional reside na crenga de que se aprende por-
gue se interiorizam imagens. Na visdo que propomos, é a acao que da significado as

coisas.

Temos insistido em afirmar que a EAD, antes de ser a distancia, € educa-
¢do, ndo porque se pretende manter a primazia das velhas formulas na nova moda-
lidade mas, ao contrario, para lembrar que os desafios de ensinar e aprender, tdo
evidentes no ensino tradicional, estdo presentes, também, no ensino mediado. Pre-
tende-se, com esta perspectiva de reflexdo, chamar a atencdo para que as analises
sejam realisticas, evitando-se solu¢bes e promessas milagrosas para o problema

educacional.

Nesse sentido, fazemos eco ao entendimento manifestado por Becker
(2002:92-3), quando diz que todas as dificuldades que tendem a ocorrer em sala de
aula, com a presenca fisica do aluno, poderdo ocorrer, com mais razdo, em encon-
tros virtuais, alertando que a reflexdo pedagdgica ndo pode ser substituida pelo en-

cantamento com a tecnologia. Assim, segundo esse autor,

Continuam valendo para o ensino a distancia as mesmas preocupacoes, te-
oricas e praticas, epistemoldgicas, psicolégicas e pedagodgicas, postas pelo
ensino presencial, além das especificas daquela modalidade de ensino.
(BECKER, 2002:92-3)

Temos a compreensédo de que 0s recursos tecnoldgicos, hoje disponiveis,
se colocados a disposi¢cdo de concepcbes pedagdgicas condizentes com os princi-
pios epistemoldgicos que estdo de acordo com a natureza do desenvolvimento hu-
mano e da aquisi¢cdo e construcdo do conhecimento, poderédo favorecer os proces-

sos de ensino e de aprendizagens, de forma jamais vista anteriormente.

Assim como a interacao, propriamente dita, ndo constitui um fim pedagogi-
co, mas parte essencial de um processo, a tecnologia ndo tem em seu uso, unicamen-
te, um fim, mas um meio para o desenvolvimento e realiza¢cdo do ser humano. Enten-

demos, como Becker, que um dos grandes desafios de nosso tempo é utilizar a tecno-
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logia como aliada e ndo como substituta do processo de constru¢cado do conhecimento.
N&o importa o estagio tecnolégico que a humanidade venha a alcancar, a aprendiza-

gem demandara sempre um processo ao hivel das estruturas cognitivas do sujeito.

As possibilidades do ensino a distancia devem ser concebidas dentro dos
caminhos abertos pelas epistemologias criticas e pedagogias relacionais
gue apostam no desenvolvimento do sujeito pela sua prépria atividade co-
operativa. (BECKER, 2002:96)

Especialistas em educacdo a distancia normalmente concordam que os
ambientes virtuais de aprendizagem, por sua propria natureza, favorecem o desen-
volvimento da autonomia do educando, mas também concordam que isto depende
das concepcdes pedagdgicas que orientam as acdes educativas. Isso quer dizer que
€ possivel desenvolver um modelo de aprendizagem heterbnoma em ambientes in-
formatizados, embora quando se trata de comunidades virtuais, esse controle seria
dificil de ser levado a efeito em toda sua amplitude. Para alguns autores, como Pe-
ters (2003:123), os ambientes informatizados acabam enfatizando, de forma mais
radical, as concepcdes pedagdgicas subjacentes, tornando a aprendizagem heteré-
noma dirigida ainda mais heterbnoma, e a aprendizagem autonoma dirigida muito

mais autbnoma.

No entanto, a ampla maioria dos especialistas reconhece as vantagens
pedagdgicas das comunidades virtuais, na medida em que viabilizam formas de
aprendizagens autdonomas, favorecendo, sobremaneira, a aprendizagem em grupo,
incluindo os beneficios das constru¢des conceituais que a organizacdo do pensa-
mento engendra no intercdmbio comunicacional. Além das intera¢cdes multiplas, que
0 grupo proporciona, a necessidade de tornar as idéias claras para os outros obriga
os educandos a uma elaboracao mais acurada do préprio pensamento.

As observacdes feitas revelam que existem diferencas fundamentais entre
0 ensino presencial e o ensino em ambientes virtuais, e que as aprendizagens leva-
das a efeito nas comunidades virtuais contam com recursos inacessiveis no modelo
face a face. Ao mesmo tempo em que as comunidades virtuais de aprendizagem
favorecem o modelo de aprendizagem autdbnoma, exigem uma mudanca de compor-
tamento, ndo somente dos educadores, mas principalmente dos educandos, no sen-

tido de transpor os limites de uma aprendizagem passiva, baseada no ensino diretivo
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e expositivo, para o campo da aprendizagem ativa, autbnoma, auto-regulada, que

evoca a constituicdo de novos esquemas cognitivos.

N&o se pode esperar que, da noite para o dia, alunos habituados ao sis-
tema tradicional transformem-se, como que por um passe de magica, em excelentes
“aprendedores virtuais”. Acreditamos mais, e 0s estudos que estamos concluindo
apontam nesse sentido, em um laborioso processo, muito mais exigente, em termos
de dedicacdo, do que grande parte das aulas presenciais, em uma pedagogia que
considera a dialética imanente aos processos cognitivos e a constru¢do do conheci-
mento, em educadores que conseguem transformar o papel do professor, na pers-

pectiva dos postulados construtivistas e sociointeracionistas.

Por tudo o que pudemos vivenciar e analisar, restou-nos a convicgao de
gue os limites da esfera educacional estdo sendo ampliados, e que os resultados
possiveis de serem alcancados dependem dos investimentos que 0s sujeitos estédo

dispostos da fazer, em suas buscas cognitivas.

Estamos de acordo com Peters (2003:197), de que € necesséaria uma no-
va atitude de aprendizagem, principalmente no que se refere a como aprender de
um modo autbnomo, como desenvolver estratégias adequadas, como utilizar e ex-
plorar os novos recursos de comunicacao e como desenvolver habitos de metacog-

nicao e auto-avaliagao.

Analisando o desenvolvimento da turma, durante um semestre inteiro de
interacdes na comunidade virtual, dentro das condi¢fes ja relatadas, na descricao
do caso, com base nas teorias epistemoldgicas, é possivel concluir que o interagir
virtual, no sentido dado por Peters, acima, € passivel de aprendizagem. Obviamente,
ndo de uma aprendizagem de carater diretivo, tedrico e expositivo, mas uma apren-
dizagem embasada na problematizacao da prépria acdo, e na reflexdo critica, como

se deu no caso em estudo.

Concluindo, uma das missdes mais sublime dos educadores consiste em
transformar em possibilidades de ensino, tudo o que é passivel de aprendizagem,
gue esteja de acordo com 0s principios morais e éticos, sem perder de vista que a
aprendizagem, ainda mais quando concebida na perspectiva da autonomia do sujei-

to, constitui um dos fatores mais importantes do desenvolvimento humano.



CONCLUSOES E PERSPECTIVAS

O homem néo se define pelo que é, mas pelo que
deseja ser.

ORTEGA Y GASSET

Ao atingirmos a etapa final do presente estudo, ndo temos uma, mas al-
gumas conclusdes, em niveis distintos, que poderao ser relacionadas entre si, con-
siderando algumas perspectivas vinculadas as praticas no campo da educacao a

distancia, no contexto contemporaneo.

A pesquisa orientou-se na busca de uma compreensdo de como os edu-
candos, em uma situacao real de aprendizagem em ambiente virtual, racionalizam e
exercitam a problematica da interacdo mediada, ou seja, da mediacdo da interacéo,
a partir de suas préprias experiéncias e visbes de mundo, a luz das teorias

epistemoldgicas de abordagem construtivista/interacionista.

Longe de pretender qualquer sintese, a proposta embasou-se na idéia de
abrir brechas para novas perspectivas de abordagem da problematica da EAD da
era digital, tornando a discussao tedrica permeavel as inquietacées dos educandos,
a partir da compreenséo de seus receios, investimentos, apostas, incertezas e, prin-
cipalmente, no modo como buscam resolver os problemas relacionados as intera-
¢Oes nessa nova modalidade de ensino, suscitando o estabelecimento de novos re-

ferenciais para o aprimoramento da pratica educacional.
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9.1 VENCENDO LIMITACOES E SUPERANDO DIFICULDADES DA PES-
QUISA

Ao concluir o presente estudo, € justo e necessario que reconhecamos as
dificuldades e limitacdes a que 0 mesmo encontra-se circunscrito, de forma que nao
se procure tirar conclusdes para além de seu alcance. Nos sentiremos ndo somente
gratificados, mas orgulhosos, na medida em que nossos esforgcos possam motivar e
encorajar novos trabalhos, que sem duvida poderdo ampliar e aprofundar a teméatica

abordada.

Quanto as dificuldades encontradas, a mais significativa esta relacionada
com a aplicacdo dos resultados, e tem suas origens em aspectos conjunturais, ex-
ternos ao ambito da pesquisa, implicando, por parte do pesquisador, assumir uma
responsabilidade ampliada de se abordar uma tematica vinculada ao campo maior
da educacdo, e que tem despertado interesse nas politicas publicas, num cenario de
reforma universitaria, e em direcdo a democratizacdo do acesso ao ensino superior e
a incluséao digital, mas que se reflete, ainda, na op¢ao por modelos de EAD mais tra-
dicionais, seja do ponto de vista do papel das tecnologias empregadas, seja do pon-
to de vista das concepc¢des pedagdgicas que embasam estes projetos educativos,
ao mesmo tempo em que desperta uma atitude de reserva por parte de alguns edu-
cadores.

De um modo geral, o atual contexto da educacao a distancia em nosso
pais apresenta alguns paradoxos, tanto do ponto de vista dos recursos tecnolégicos
empregados e das concepcbes pedagogicas, como também do ponto de vista da
vocacao dessa modalidade de ensino na sociedade contemporanea. Assim, por con-
ta das potencialidades vislumbradas em modelos de EAD mais avangados, da era
digital — suportados pelas TICs —, estd havendo uma retomada da EAD que pode-
riamos chamar de tradicional, baseada fortemente em materiais impressos e nas
velhas midias. Isso se deve, basicamente, a dois fatores distintos, um, relacionado
com as limitac6es de acesso as tecnologias avancadas, por parte das populacdes
gue mais necessitam de acesso ao ensino superior, e outro, relacionado com a ten-

déncia de se reproduzir praticas pedagdgicas mais tradicionais, fazendo com que o
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design dos cursos de EAD, que poderia representar avangcos em termos de inova-
cOes pedagdgicas, fiquem atrelados a esquemas sedimentados ao longo da tradicéo
académica do ensino presencial de carater diretivo, com énfase em conteudos e au-
las expositivas. Nesse sentido, novas midias estariam sendo utilizadas para repro-

ducdo de velhas férmulas de educacéo.

Por certo, como demonstram experiéncias feitas no mundo todo, a EAD
gue definimos como mais tradicional tem seu préprio valor, assim como a EAD ba-
seada nas tecnologias digitais, cada uma respeitando as limitagées e explorando as
potencialidades proprias de seu contexto. Nado se pode desconhecer que existe um
longo percurso por trds do sucesso dessas iniciativas, e tanto uma como a outra re-
jeitam a transposicdo pura e simples de métodos e técnicas préprios do ensino pre-
sencial, especialmente quando estes mesmos métodos e técnicas sdo questionados

na prépria modalidade presencial.

Na medida em que se delineia uma tendéncia de rapida expansao da
EAD, aumenta-se o risco de se copiar modelos prontos, que nao levam em conta as
peculiaridades proprias do ensino a distancia, e menos ainda as potencialidades
propiciadas pelo uso das TICs, nos ambientes virtuais e nas comunidades virtuais de

aprendizagem.

Este cendrio justifica o receio de que a preméncia por solucfes rapidas no
campo educacional acabe por suscitar abordagens mais diretivas, delimitando um
locus favoravel ao tratamento das questdes tecnolégicas, fomentando o desenvolvi-
mento de ambientes virtuais de aprendizagem desvinculados de concepc¢des peda-
gogicas que favorecam 0s processos interativos, o que poderia determinar uma sub-

utilizacéo do rico potencial nessa modalidade de ensino.

Em outras palavras, o aumento do interesse que os ambientes virtuais
tém despertado entre os idealizadores dos cursos de educacao a distancia que es-
tdo sendo implementados em nosso pais nem sempre significa uma valorizacao dos
processos interacionais, dos alunos entre si e com seus professores, podendo estar

sendo cogitados simplesmente como repositério de conteudos.

Sendo assim, as pesquisas que tratam dos processos interacionais na

EAD correm o risco de ficarem restritas a um circulo reduzido, j4 que estariam fora
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do campo de interesse de grande parte dos projetos concebidos segundo uma linha
de ensino mais diretiva, sem foco nas interacdes. Sabe-se que é mais facil se con-
cordar, em tese, sobre a importancia das interacées para 0s processos de ensino e
aprendizagem, do que efetivamente implementar, na pratica, mecanismos que favo-
recam tais concepcoes, Vvisto que exigem uma nova postura, tanto por parte dos pro-
fessores, como dos proprios alunos.

E é exatamente, segundo nosso entendimento, esta realidade que legiti-
ma a importancia da reflexdo sobre a questéo da interacdo em ambientes virtuais de
aprendizagem, enquanto possibilidade para os processos educativos, a partir de no-
vas concepcdes pedagdgicas. Os resultados alcancados através do presente estudo
enfatizam a necessidade de ampliacdo das reflexdes sobre esta tematica, e da cons-
trucdo de um conhecimento que possibilite mudancas nos enfoques que orientam a
montagem de cursos na modalidade a distancia, baseados em ambientes virtuais de

aprendizagem.

Com relacao as possiveis limitacdes do presente estudo, cabem algumas
observacdes em relacdo a metodologia empregada, as estratégias utilizadas e a ge-

neralizagao dos resultados.

Quanto a metodologia, é vasta a literatura acerca das limitacdes das
pesquisas baseadas em estudo de caso, metodologia utilizada neste trabalho.
Com efeito, para aqueles que olham através da perspectiva do método positivista,
a impossibilidade de reproducdo de uma experimentacdo, em situacao idéntica,
constitui um problema incbmodo, especialmente para as ciéncias exatas. De nos-
sa parte, julgamos que a impossibilidade de reproducédo da experiéncia humana,
constitui uma caracteristica louvavel, em todos os sentidos, pois revela a essén-
cia da existencialidade, que ndo convém tentar anular mas, ao contrario, precisa
ser levada em conta, compreendida e explicitada em toda sua significagdo. A
nosso favor, invocamos os estudos de epistemologia genética, cuja teoria, alta-
mente complexa, deve muito de seu alcance ao célebre método clinico critico,
concebido por Piaget, que privilegia a intersubjetividade, auferindo resultados que
dificilmente outra metodologia, considerada valida na época, poderia propiciar,

nas mesmas circunstancias.
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Quanto a estratégia adotada, da observacao participante, de fato, poderia
se constituir em uma limitagcéo, caso as condi¢des previstas ndo estivessem presen-
tes. No estudo em pauta, a pesquisa dependia de uma condi¢do especial, de que 0s
participantes problematizassem a questdo da interacdo mediada, algo que julgava-
mos, contava com as condicdes favoraveis, mas que jamais poderia ser dado como
certo por antecipacdo. Sendo assim, a obtencédo dos dados dependia da estratégia
adotada, que se confirmou adequada, com o curso dos acontecimentos. Em todo o
caso, 0 pesquisador que sai a campo, via de regra, possui discernimento para identi-
ficar, a tempo, se as metodologias, estratégias e condicbes do estudo mostram-se
favoraveis ao atingimento dos objetivos propostos.

E comum que os pesquisadores precisem investir um tempo precioso na
coleta de dados, e principalmente na selecao criteriosa dos mesmos, de forma a tra-
balhar com amostras significativas. Considerando que o encontro do pesquisador
com os dados de sua pesquisa nem sempre constitui tarefa facil, nos julgamos privi-
legiados, na eleicdo do caso para analise, pelo volume e significancia dos dados ob-
tidos.

Diante desse quadro, nos deparamos com um problema bastante pecu-
liar: a riqueza dos dados obtidos gerou dificuldades ao projeto, demandando um
trabalho excessivo para selecionar, de forma criteriosa, dados representativos, sem

gue ficassem de fora informacgdes importantes.

Um outro problema, relacionado com o volume e qualidade de dados ob-
tidos, com o qual nos debatemos, diz respeito a ansiedade gerada diante do desafio
de dar conta da riqueza de dados encontrados, promovendo, a0 mesmo tempo, uma

reflexdo critica a altura dos eventos aos quais estdvamos frente a frente.

Quanto aos resultados, as limitacdes estéo relacionadas com as possiveis
generalizagdes, ja que o caso em estudo representa uma situacdo que julgamos
“ideal”, em face das condi¢cdes em que a pesquisa foi realizada, conforme ja foi es-
clarecido na descri¢ao do caso.

Para que se compreenda o alcance dos resultados do presente estudo, é
necessario ter presente que os mesmos dizem respeito a uma situacao particular,

bastante privilegiada do ponto de vista das concepcbes pedagdgicas em ambientes
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virtuais, da aprendizagem autébnoma, do perfil da classe, formada em grande parte
por alunos-professores, com bom transito na utilizagédo das tecnologias e da informé-
tica na educacao, dos recursos tecnoldgicos utilizados, e do acesso a computadores

e redes de alta velocidade, por parte dos alunos, de um modo geral.

Sendo assim, os resultados obtidos ndo podem ser generalizados, sem
mais, no sentido de se tentar aplicar indiscriminadamente a situagcfes similares.
Antes, devem ser entendidos em sua dimenséo pedagdgica, do ponto de vista da
compreensédo do papel das interacdes, do que € possivel se atingir em termos de
ensino e aprendizagem, em comunidades virtuais de aprendizagem, na perspectiva

da aprendizagem auténoma.

9.2 PARA ONDE APONTAM OS RESULTADOS ALCANCADCOCS...

Em nossa jornada, almejando aprofundar o estudo do problema da intera-
cdo na era da aprendizagem autbnoma, e dos pressupostos epistemoldgicos da
educacao a distancia na perspectiva construtivista, a partir da analise da natureza
dos processos interativos em ambientes virtuais de aprendizagem, alcangamos uma
compreensdo que permite algumas conclusdes, relacionadas com a natureza dos
processos interativos, com a ressignificacdo da escrita virtual, e da aprendizagem

suscitada no ambito das interagdes mediadas.

Os estudos desenvolvidos permitem concluir que oS processos interativos
estabelecidos nas comunidades virtuais de aprendizagem séao de natureza mediada,
englobando dois niveis distintos, interpsiquico e intrapsiquico, solidariamente.

No ambito interpsiquico, das interacfes entre sujeitos, a mediacdo englo-
ba duas dimensfes, a mediacdo enquanto dimenséo espacial (meio), significando
gue as interacdes ndo se ddo de forma direta, face a face, mas através de um meio,
gue envolve processos mnemonicos, amparados na linguagem escrita, no proces-

samento digital da informacédo, e na conexdao em rede, e a mediagdo enquanto di-
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mensao temporal, significando que as interacbes permanecem em estado de sus-
pensao, por maior ou menor tempo, no modo virtual, permitindo que as interlocucdes
sejam estabelecidas tanto de forma sincrona como assincrona, também mediante

uso da escrita, do processamento digital e interconexao em rede.

O estudo demonstrou que essas duas dimensdes associadas ampliam e
enriguecem a experiéncia cognitiva, em dois sentidos distintos, tanto a partir do es-
tabelecimento de interlocu¢des multiplas, de forma simultanea e imediata, ou néo,
entre sujeitos, como também a partir da complexidade, ndo linear, no plano concei-

tual e da abstracao reflexionante, como se estabelecem as interlocugdes.

No plano intrapsiquico, a experiéncia da interacdo mediada, propria das co-
munidades virtuais de aprendizagem, resulta na ampliacdo do campo dos processos
psicologicos superiores, na medida em que instrumentaliza e enriquece 0S processos
mnemaonicos, através de recursos de processamento dinamico, néo linear, incluindo a
permanéncia e o resgate das constru¢des conceituais e simbdlicas, favorecendo o de-

senvolvimento de operacdes mentais complexas ao nivel da abstracao reflexionante.

Por outro lado, a natureza mediada das interacbes em ambientes virtuais
de aprendizagem preconiza a ressignificacdo de processos, merecendo destaque,
no caso em estudo, a questdo da escrita. Tradicionalmente, a escrita € utilizada para
a divulgacdo e comunicacdo de idéias e pensamentos mais elaborados, especial-
mente no meio académico, como trabalhos escolares, monografias, dissertacoes,
teses, artigos, ou seja, possuindo um carater mais solene, mantendo um sentido
unidirecional, tipo emissor-receptor. Nas comunidades virtuais de aprendizagem,
ocorre uma modificacdo do papel da escrita, que passa a ser utilizada como instru-
mento para as trocas de idéias em processo de construcao, e interlocucdes, mais
préprias da oralidade, permitindo interacdes em sentidos multiplos, e ndo somente

de forma unidirecional tipo emissor-receptor.

A construcao de novos sentidos para tais processos, a0 mesmo tempo em
gue determina uma maior qualificacdo na explicitacdo de idéias em construgao, exi-
ge ndo somente que os educandos aprendam a interagir utilizando a forma escrita
como meio preferencial, como também, que a comunidade académica, da qual o

educando faz parte, ressignifique o papel dessa linguagem, estabelecendo novos
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referenciais, tornando as trocas feitas nessa linguagem um processo tao natural co-

mo sao as trocas feitas oralmente.

Com relacdo a esse ponto, os resultados obtidos no presente estudo indi-
cam que as dificuldades encontradas na escrita virtual decorrem do habito construido
ao longo da vida, e que tanto a modificacdo do comportamento como o desenvolvi-
mento dessa nova habilidade depende de um aprendizado, que por sua vez exige

uma prética.

No que concerne a aprendizagem, relacionada com o0s processos intera-
cionais em ambientes virtuais, mais especificamente em comunidades virtuais de
aprendizagem, os resultados apontam para a conjuncéo de trés instancias distintas,
mas mutuamente implicadas, que se referem a apropriacdo das ferramentas e recur-
sos do ambiente virtual, a aprendizagem da aprendizagem autdbnoma, e a aprendi-

zagem da interacdo mediada, por parte dos educandos.

Numa primeira instancia, verifica-se que as interagdes virtuais sao favore-
cidas pelo maior grau de apropriacdo dos recursos e ferramentas dos ambientes
virtuais, do conhecimento de suas funcionalidades, da habilidade dos educandos no
uso de recursos computacionais em geral, como da digitacado no teclado, de produ-
cao de textos eletronicamente, utilizando-se a tela do computador para visualizacéo
e organizagdo, do dominio em relacdo aos aspectos de interconexdo em rede. Isso
implica ndo somente em adaptar-se a um novo meio, mas também, e quica principal-
mente, em modificar esse novo meio, como é o caso da ressignificacdo da escrita,

como ja foi referido.

No entanto, a presenca de tais condi¢cdes nao mostra-se, por si s0, sufi-
ciente para progressos significativos no campo da aprendizagem, remetendo para
uma segunda instancia, da aprendizagem autdonoma. Em comunidades virtuais de
aprendizagem, os alunos defrontam-se com o problema de desenvolver aprendiza-
gens de forma autdbnoma, auto-organizada e auto-dirigida, em grupo, de forma
solidaria e cooperativa, 0 que exige uma mudanca de comportamento e uma modi-
ficacdo em seus esquemas cognitivos no que concerne a construcdo de conheci-
mento, 0 que determina a necessidade de aprender a aprender, ou seja, aprender

como se aprende autonomamente.
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O desenvolvimento da aprendizagem auténoma passa pela tomada de
consciéncia do conhecimento enquanto processo, enquanto uma constru¢do do su-
jeito, e ndo um conteudo pronto, um produto acabado, que possa ser transferido do
professor para o aluno, simplesmente. Essa mudanca de perspectiva, favorecida
pelos ambientes virtuais de aprendizagem, representa uma ruptura paradigmatica
em relagdo aos modelos de ensino diretivo de carater conteudista, baseado em au-
las expositivas, a que os educandos normalmente estao habituados, e uma supera-

¢cao das concepcgdes empiristas ou aprioristas acerca da aquisicdo do conhecimento.

Uma terceira instancia abrange a aprendizagem da interacdo mediada,
propriamente dita, ou seja, 0 aprender a interagir virtualmente com o propdésito da
aprendizagem, visto que a interacao virtual, em face da inovacao, ndo € algo que se
encontra introjetado no individuo, e necessita que se constituam referenciais e se

definam as apropriacdes desses NOvVOS processos.

O estudo sugere que a apropriacado dos processos interacionais, para fins
de trocas conceituais, de reflexao coletiva e de producéo de conhecimento, de forma
gue o educando consiga evoluir em suas aprendizagens utilizando-se deste meio,
ndo se da de forma automatica, mas também depende de um processo. A andlise
desenvolvida nos autoriza a concluir que os educandos aprendem a interagir virtual-
mente, e que essa aprendizagem demanda um determinado tempo e pode ser facili-

tada na medida em que ocorre sua problematizagao.

Ao chegarmos aos resultados explicitados acima, considerando que mui-
tos aspectos relacionados ao problema da interacdo mediada, em comunidades vir-
tuais, mostram-se passiveis de aprendizagens, é natural que se pense no desenvol-
vimento de acfes educativas que possam favorecer essas aprendizagens, e que se
incluam propostas nesse sentido, nos projetos de cursos de educacédo a distancia,
baseados em ambientes virtuais, especialmente em situagbes onde os educandos

nao possuem experiéncia prévia nesse campo.

Ao refletirmos sobre as vicissitudes enfrentadas pela comunidade virtual
gue embasou o presente estudo, tida como um caso especial, em face do perfil de
seus participantes, e de como a problematizacdo da interagdo mediada contribuiu
para os processos de aprendizagens, no que concerne as proprias interacdes virtu-
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ais, com muito mais propriedade, caberiam recomendac¢des no sentido de que esta
pratica pudesse ser incentivada em outras areas do conhecimento, particularmente
nos cursos de EAD cujos contetudos nao incluem aspectos relacionados aos proces-

s0s interacionais em ambientes virtuais.

9.3 PENSANDO O FUTURO DA EDUCACAO A DISTANCIA BRASILEIRA —
INCLUSAO DIGITAL E DEMOCRATIZACAO DO ACESSO AO ENSINO

Um fenbmeno interessante, de origem recente, diz respeito a educacao a
distancia em geral. Com efeito, o advento da EAD, baseada nas TICs, acabou por im-
pulsionar a retomada e a expansédo de um modelo de ensino a distancia, que embora
também utilize tecnologias avancadas, baseia-se fundamentalmente em recursos ja
disponiveis e dominados ha muito tempo, como material instrucional impresso, cor-
respondéncia, telefone, entre outros, e que nao contemplam as interagdes entre 0s
proprios educandos de forma tdo intensa como se verifica nas comunidades virtuais

de aprendizagem.

Acreditamos, com base nas observacoes feitas, que isto se deve, princi-
palmente, a falta de acesso, por parte das popula¢cdes carentes de ensino superior,
as tecnologias mais avancadas, como computadores modernos e acesso a internet
de alta velocidade e de forma permanente (como ADSL e Cabo), e também a falta
de dominio dos professores, em organizar programas educativos baseados nas tec-
nologias digitais e de redes, o que acaba envolvendo, portanto, além das condi¢cdes
de infra-estrutura, aspectos relacionados a didatica e a pedagogia.

Como vimos nos capitulos 2, 3 e 4, que tratam do desenvolvimento tecno-
l6gico e do papel da EAD no contexto contemporaneo da educacgédo brasileira, se
configura um cenario bastante favoravel a expanséo da educacao a distancia ba-
seada nas TICs. No entanto, considerando que as populacbes que nao possuem

acesso ao ensino superior sdo as mesmas populacdes que se encontram desprovi-
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das de acesso aos meios tecnoldgicos avancados, a democratizacdo do acesso ao
ensino superior, via EAD baseada nas TICs, exige a precedéncia dos programas de
inclusao digital.

Um projeto desencadeado recentemente, na modalidade de educacao a
distancia, sob a coordenacdo do Ministério da Educacado, o Pro-Licenciaturas, que
pretende estimular a oferta de Cursos de Graduacdo, disponibilizando acesso as
populacdes, principalmente com vistas a formacgdo de professores do ensino médio
em exercicio, nas areas de fisica, quimica, biologia e matematica, entre outras, através
da formacao de consorcios entre instituicbes de ensino superior, esta evidenciando a
necessidade de utilizacdo, ao lado de avancados recursos tecnoldgicos, de meios
mais tradicionais, em face das necessidades do publico-alvo.

Assim, diante do cenario contemporaneo talvez fosse mais apropriado
nao se falar em EAD, como um conceito univoco, mas em uma diversidade de
modelos possiveis de educacdo a distancia, baseadas em meios tecnoldgicos
distintos e em pedagogias especificas. Nao se trata, pois, de desqualificar um
modelo e exaltar outro, mas de distinguir a educacao a distancia possivel, na prética,
em cada contexto, mas com pleno conhecimento de causa, ou seja, sem ignorar 0s
conhecimentos produzidos e o0s avangos alcancados em direcdo a novas
concepcdes de ensino e aprendizagem potencializadas e viabilizadas com a
adequada utilizacé@o de recursos tecnol6gicos de ultima geracao.

Nao temos dlvidas, entretanto, de que a EAD baseada nas TICs, especial-
mente quando embasada em recursos e didaticas que favoregcam as interacdes, repre-
senta um modelo ideal, consoante aos aspectos relacionados com 0s processos de
ensino e da aprendizagem, na perspectiva do conhecimento enquanto construcao do

sujeito.

Embora as inimeras pesquisas em desenvolvimento no mundo todo in-
diguem que a EAD da era digital possa ser aprimorada, chegou-se a um ponto de
consenso, que esta modalidade mostra-se, tecnologicamente sustentavel, no esta-
gio em que se encontra. Hoje, praticamente ndo existem limitacées técnicas para a
adocao de modelos mais avancados de EAD, que utilize recursos de rede, proces-

samento de informagdes e conceitos como o de comunidades virtuais de aprendi-
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zagem. Ao que tudo indica, as restricdes advém da inacessibilidade aos recursos
tecnolégicos adequados por parte do publico interessado, e esta constitui uma limi-
tacdo cuja superacdo depende de outras esferas da sociedade, mais do que do

campo educacional.

Diante dessa realidade, é possivel que ganhe forca uma modalidade de
ensino misto, favorecendo os alunos matriculados nos cursos presenciais, principal-
mente nas universidades que contam com melhor infra-estrutura tecnolégica na area

de informacdo e comunicacgao, de processamento de dados e de redes.

A propoésito, tivemos a oportunidade de conferir mais de perto essa ten-
déncia, quando da idealizacdo e implementacdo do Projeto EAD nas Artes: Proposta
de insercdo e desenvolvimento da educacéo a distancia como apoio ao ensino pre-
sencial no Instituto de Artes da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, desde o
segundo semestre de 2004. A partir de iniciativas como essas, cada vez mais pro-
fessores que atuam nos cursos regulares estdo descobrindo as vantagens que a
utilizacdo das tecnologias dos ambientes virtuais podem oferecer aos processos de
ensino e aprendizagem, como apoio as atividades presenciais, mesmo em uma area

tdo especifica como a das artes.

Atualmente, ndo sédo poucas as instituicdes de ensino superior que estao
estimulando pesquisas e desenvolvendo experiéncias em EAD, com vistas a adquirir
competéncias nessa modalidade de ensino, fomentando a utilizacdo de plataformas
e ambientes virtuais. E natural, pois, pensar que as instituicdes de ensino tenderdo a
desenvolver plataformas préprias que possibilitem ndo s6 o desenvolvimento da
educacdo a distancia, como também o gerenciamento global das atividades acadé-
micas, de forma integrada. Nos parece que essa tendéncia podera ser fortalecida
com a transferéncia crescente de momentos de ensino e aprendizagem presenciais
para esta modalidade de ensino, em direcdo a um modelo de ensino misto, parte

presencial e parte a distancia.

Sustentando esta crenca, Acreditamos que dois principais fatores tém
contribuido para o desenho desse novo cenério, favoravel ao surgimento de um mo-
delo de ensino misto: em primeiro lugar, as instituicbes de ensino, por necessidades

administrativas, académicas e de pesquisas, encontram-se em estagio bastante
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avancado na utilizacdo de computadores e de redes; em segundo lugar, os alunos
gue hoje freqiientam os cursos superiores, em geral, possuem mais facilidades de
acesso a esses recursos do que a grande massa de excluidos do ensino superior,

para o qual se voltam muitos projetos de EAD, atualmente.

Na medida em que nos deparamos com a forte tendéncia de expansao da
EAD, em niveis quase exponenciais, as questdes analisadas neste trabalho tendem
a se tornar cada vez mais relevantes, exigindo estudos que possam orientar a com-
preensédo e a constru¢cdo de uma nova realidade educacional, e a consequiente pro-

ducédo de novos conhecimentos nesse campo.

Para os especialistas em EAD nao representa maior dificuldade imaginar
um cenéario ideal para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem mediados.
Entretanto, diversamente do que comumente se supde, muitas das condi¢cbes que
contribuem para qualificar o ensino a distancia, ndo constituem novidade, aplicando-
se, igualmente, ao ensino presencial. Entre estas condi¢des, talvez a mais significa-
tiva esteja relacionada com a crenca na educacao e no desejo de ensinar e de
aprender, que anima os protagonistas dos processos educativos. Da mesma forma,
o desenvolvimento de competéncias e o dominio do campo de atuacao e dos recur-
sos utilizados, assim como outros aspectos, por alunos e professores, mantém-se
validos para ambas as modalidades de ensino. Nesse sentido, € compreensivel que
a EAD néo possa representar uma imposi¢cao, mas uma conquista daqueles que se
dispdem a aprendizagens nessa modalidade, tanto por parte de professores como

de alunos.

O que estad em jogo, para o futuro, ndo é determinar a primazia de um tipo
especifico de educacao — presencial ou a distancia, ou um tipo particular de EAD -,
mas possibilidades educacionais que atendam aos anseios e demandas de uma
sociedade em transformacao, complexa, cujo dominio crescente das tecnologias se
da, dialeticamente, na mesma proporcao da dependéncia dos meios técnicos e de
producdo. Com as tecnologias abarcando uma parcela cada vez maior da vida hu-
mana, é essencial que se abram espacos para o0 permanente resgate da subjetivida-
de, através do pensamento critico-reflexivo, que busque minimizar os riscos de uma

racionalidade técnico-instrumental.
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Um dos aspectos que merece ser lembrado constantemente, € que a
educacdo a distancia, antes de ser “a distancia”, é educacdo, com tudo o que
isso representa, inclusive no que concerne a compreensao dos mecanismos de
aprendizagem e dos processos psicoldgicos superiores, e ao aproveitamento dos
conhecimentos adquiridos e sistematizados, enquanto pertinentes, através das
diferentes teorias que tratam do ensino e da aprendizagem, como base para a

construcao de novos conhecimentos.

N&o ha davidas de que a educacédo a distancia baseada nas TICs abre
um vasto campo de pesquisa, ao colocar novas questdes relacionadas ao ensino e
aprendizagem, que envolvem, diretamente ou indiretamente, o problema da intera-
cdo. Muitos estudos estdo sendo desenvolvidos nesta area, abrangendo desde o
campo tecnolégico ao campo pedagdgico — indubitavelmente com maior énfase no
primeiro —, enfocando questdes como a inclusao digital, acessibilidade, design de
plataformas, usabilidade de ferramentas, interatividade homem/méaquina, materiais
instrucionais, objetos virtuais de aprendizagem, modelos organizacionais de EAD,
certificacdo, politicas publicas, normatizacdo e regulamentacédo, avaliacdo, papel do
professor, pedagogia e didatica, entre outros, e muitas novas questdes surgirao,
ainda, pela frente.

Estudos desenvolvidos evidenciam diferencas importantes entre a edu-
cacao a distancia baseada nas TICs e a EAD dita tradicional, especialmente por-
gue ambas utilizam concepcdes didatico-pedagdgicas distintas e meios tecnolégi-
cos especificos. Por certo, um professor que deseje explorar as interagdes entre 0s
educandos encontrard maior facilidade para realizar sua proposta se estiver utili-
zando um modelo de EAD suportado pelas TICs. No entanto, o éxito ndo dependera
somente da utilizacdo dos recursos tecnolégicos apropriados, mas também das
concepcbes pedagdgicas subjacentes as acBes de ensino e aprendizagem, e do
dominio e desenvolvimento de competéncias nesse campo, por parte dos protago-

nistas dos eventos educativos.

Tecnicamente, pode-se assumir que 0S recursos presentes e possiveis de
serem implementados em ambientes virtuais de aprendizagem tendem a favorecer o
desenvolvimento da aprendizagem autdonoma, modelo de educacéo idealizado pelas

teorias construtivistas e sociointeracionistas de ensino e aprendizagem, que agora
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encontrariam possibilidades mais efetivas de instauragdo. Mas a questédo néo parece
ser tdo simples pois, concordando com Peters (2003), dependendo da atitude do
professor e do design do curso, esta modalidade de ensino mediado, baseada nas
TICs, pode amplificar tendéncias, tornando mais heterbnomas as ac¢des educativas
fundadas no modelo diretivo, ou tornando mais autbnomas as a¢des educativas fun-

dadas na cooperacao.

O fato dos ambientes virtuais apresentarem condi¢cdes que favorecem o
desenvolvimento de propostas pedagdgicas alinhadas com o conceito de aprendiza-
gem autdbnoma, que valoriza as interagdes, ndo representa nenhuma garantia de
gue os projetos de EAD que venham a utilizar tais recursos explorarem verdadeira-
mente tais potencialidades. De nossa parte, ao lado de propostas inovadoras, temos
assistimos, ndo sem um certo espanto, professores empenhados no desenvolvimen-
to de plataformas, mas defendendo um modelo de ensino diretivo, baseado em ma-
terial instrucional, de carater eminentemente conteudista, aliando pacotes com aulas
expositivas, sequer prevendo qualquer tipo de ferramenta de interacédo entre os pro-
prios alunos, e entre estes e o professor. Persiste, claramente, a idéia de que o pro-
fessor € o detentor dos contetdos e conhecimentos, que precisam ser transmitidos

aos alunos, e que € isso que de fato importa, em ultima analise.

A EAD que pretenda contemplar a aprendizagem autbnoma, exige um
rompimento com as velhas formulas do ensino cartorial e diretivo, instaurando novos
paradigmas, que norteardo o comportamento de professores, alunos e da sociedade
como um todo. Embora a sociedade constitua uma das principais forcas, em termos
de demandas por uma educacao transformadora, também representa um compo-
nente de resisténcia a estas mesmas transformacdes propostas pelas inovac¢des que

surgem no campo educacional.

A proposito, ivemos a oportunidade de testemunhar a dificuldade que
as pessoas que vivem proximas de educandos, em situacao de aprendizagem a
distancia, tém de respeitar o seu tempo, como fariam se 0 mesmo estivesse numa
situacdo de ensino face a face. Se todos concordam que o educando necessita
modificar seu comportamento, em relacdo a autonomia de sua aprendizagem,
investindo tempo e dedicacdo aos estudos, também é certo que conta muito para
0 sucesso desse empreendimento, o fato de se sentir amparado e reconhecido
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nesse investimento, junto a seu meio social. Assim, ndo € suficiente que alunos e
professores, mas também que a sociedade em geral, encare com seriedade for-

mas inovadoras de educacao.

Sendo assim, convém ter presente que, estabelecer as condi¢des ideais
para a educacao a distancia néo significa, de forma nenhuma, estabelecer as con-
dicOes ideais para o0 ensino e a aprendizagem, visto que alcancadas estas — as
condicdes ideais para se promover a EAD —, ainda restara o problema de ensinar e
de aprender, um problema tipico — e antigo — da educacéao presencial tradicional.

A grande revolucédo da educacédo a distancia nao consiste em separar
fisicamente alunos e professores, mas em aproximar pedagogicamente os protagonis-
tas dos processos de aprendizagens, transformando a perspectiva do conheci-
mento, de transmisséo para a de construcdo, por parte dos sujeitos, tendo como
conseqguéncia o reconhecimento da autonomia do educando e a valorizagdo das
interac6es multiplas e diferenciadas, dos conhecimentos prévios e da aprendiza-
gem em grupo, de forma solidaria e cooperativa.



Gracas a existéncia de uma educacio
a distancia orientada na pergpectiva
da aprendizagem autébnoma e da valorizacgio
das interacgobes entre os educandos, o presente estudo
ultrapassou as fronteiras entre

0 possivel e o necessariol
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