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APRESENTACAO

Nos ultimos anos, a Educacdo a Distancia (EaD) no Brasil apresentou uma
expansdo vertiginosa, ganhando espagos até entdo inexplorados. Os indicadores
mostram que, na ultima década, o numero de alunos matriculados na graduacdo a
distancia cresceu e se diversificou. Segundo o Inep/MEC, em 2003, a EaD contava com
50 mil matriculas, equivalendo a 1,3% do total de inscritos em cursos de graduacao. Em
2013, eram 1,15 milhdo, correspondendo a 15,7%. A oferta de vagas também se
diversificou, saltando de oito para um leque de 84 cursos. Nesse contexto de grande
crescimento, sdo diversos e complexos os desafios para educadores sobre as
particularidades dessa modalidade de ensino e seu inevitavel impacto no quadro

educacional brasileiro.

Esses dados e os desafios que os acompanham motivaram a proposi¢do da
presente coletdnea. Assim, a ideia deste livro nasceu do desejo de um grupo de
professores-pesquisadores da area de Linguistica Aplicada de discutir os desafios e os
avancos da EaD como modalidade educacional, compartilhando sua experiéncia de
ensino e pesquisa, bem como suas reflexdes sobre Educagdo a Distancia e sobre o uso
de Tecnologias Digitais na Educacdo, mais especificamente no Ensino Superior no

contexto brasileiro.

O grupo de autores de diversas instituicdes de ensino superior, com pds-
graduagdo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem pela Pontificia
Universidade Catoélica de Sao Paulo (PUC-SP), tem o proposito de trazer para o leitor
temas atuais e especificos da modalidade de ensino a distancia, contribuindo, dessa
forma, para preencher lacunas da literatura nessa temadtica, de forma a compreender a

EaD como uma educacdo sem fronteiras, sem distancia e sem preconceitos.

Nossa intencdo ¢ contribuir para o avango do debate, de forma a embasar a
construcdo de praticas docentes que permitam explorar os recursos que o avango

tecnologico tem colocado, em ritmo acelerado, a disposi¢cao da sociedade.



Sabe-se que o surgimento de recursos tecnoldgicos provoca a construgdo de
novas praticas sociais, sendo esta dimensao a mais complexa, uma vez que pressupoe o
dominio de conhecimento técnico, mas ndo se restringe a ele. Portanto, aqui,
identificamos um dos fatores que explicam a defasagem entre os recursos disponiveis e

seu uso pela sociedade.

Na esfera educacional, essa situagdo intensifica a distancia existente entre a
escola e as necessidades da sociedade contemporanea. Em que pesem as criticas
relativas a morosidade da escola, ndo se pode ansiar por solu¢des imediatistas: temos,
diante de nds, enormes desafios a vencer em face da cultura digital que estd em pleno

desenvolvimento na sociedade contemporanea.

Dai a escolha do eixo articulador do livro, foco de nossas reflexdes, na qualidade
de educadores. O que nos une € nossa preocupagao com questdes essenciais como o
aperfeicoamento da educagdo em nosso pais, em termos de ampliagdo do acesso e

melhoria em sua qualidade.

A selecdao dos temas pelos autores procurou considerar multiplos contextos e
abordagens, em uma tentativa de contemplar a diversidade do contexto educacional

brasileiro.

Assim, no capitulo 1, a autora aborda a mediagcdo pedagdgica, enquanto fazer
organizado, com o propdsito de compreender os movimentos docentes nas interagdes
com os alunos em féorum educacional virtual. Para isso, apresenta uma proposta de
analise das acdes do professor em um forum educacional de um curso de licenciatura, a
luz do modelo de Comunidade de Investigacdo, desenvolvido por Garrison e Anderson
(2003), segundo o qual uma comunidade de investigagcdo se constitui por meio de trés
elementos interdependentes cruciais para o sucesso da experiéncia educacional: a
presenga cognitiva, a presenca social e a presenca de ensino. Com o propdsito de
compreender os principais desafios docentes para gerar oportunidades de aprendizagens
mais significativas e, desse modo, promover, junto aos alunos, a constru¢do do
conhecimento, as investigacdes direcionam-se as variaveis da presenca social que
favorecem a criagdo e¢ o desenvolvimento de um ambiente emocional e afetivo

estimulante para a aprendizagem



O capitulo 2 trata da necessaria apropriacdo das Tecnologias Digitais de
Informag¢do e Comunicagdo para um exercicio profissional competente na sociedade
contemporanea. Para tanto, retoma brevemente a formagao de professores, com o intuito
de delimitar um aspecto cuja superacdo ¢ determinante para uma atuacdo docente
condizente com as necessidades atuais: a substitui¢ao da fragmentacdo caracteristica da
formagdo docente tradicional e o favorecimento de uma apropriacdo articulada dos
conhecimentos necessarios a ag¢do pedagogica. A premissa ¢ que, para enfrentar os
grandes desafios apresentados pelo contexto atual, a formacdo docente deve ter a
reflexdo como eixo do processo, dado seu carater emancipador, e deve articular teoria e
pratica, investigagdo e agdo, formacdo pessoal e profissional. Sdo evocados avangos
tecnologicos e as consequéncias de sua adogdo na area educacional, antecipando
possibilidades emergentes tais como o uso de metodologias ativas, combinadas com
recursos tecnoldgicos, em diferentes contextos de educagdo (formal, ndo-formal e

informal).

No capitulo 3, a autora descreve a interacdo entre participantes de ambientes
virtuais de ensino-aprendizagem — professores, tutores e alunos —, mais especificamente
por meio do forum de discussdo, propondo uma reflexdo sobre as implicagdes do uso da
modalidade escrita da linguagem em tais interagdes, na media¢do e na construcao do
conhecimento, com base nos trabalhos de Garrison e Anderson (2003) e de outros

autores interessados no tema.

O capitulo 4 aborda a configuracdo da centralidade em um férum de discussao e
suas relacdoes com as agdes de mediagdo nas mensagens de dois professores. A analise
foi fundamentada na Linguistica Sistémico-Funcional, focando o subsistema de Atitudes
do Sistema de Avaliatividade (MARTIN; ROSE, 2003). No capitulo, a autora apresenta
os resultados de sua pesquisa: determinados tipos de mediagao influenciam o

compartilhamento da centralidade.

No capitulo 5, a autora verifica quais fases da aprendizagem os alunos atingem
em interagdes nos foruns de discussdo de um curso para professores de inglés, levando
em conta o que os alunos (professores) dizem nesses foruns e com que frequéncia o

fazem. O estudo ¢ feito com base na proposta de presenca cognitiva de Garrison,



Anderson e Archer (2000), utilizando as ferramentas da Linguistica de Corpus e a teoria

linguistica da Gramatica Sistémico-Funcional.

Der acordo com a autora do capitulo 6, dificuldades de observacdo de sessoes
sincronas online podem contribuir com a ineficiéncia no uso dessas ferramentas de
comunicagdo em contextos educacionais. A partir dessa constatagdo, o trabalho objetiva
favorecer a observagao e a descri¢ao das trocas realizadas nesses contextos de interagao
e, consequentemente, contribuir com o uso de ferramentas de comunicagao sincrona em
contexto educacional. Com esse foco, o sistema de NEGOCIACAO (MARTIN, 1992)
fundamenta a analise de sete sessdes de bate-papo cujos participantes sdo professoras,

alunos e uma convidada de um curso online.

O capitulo 7 apresenta a interpretagdo da participacdo de uma professora, sob o
enfoque da Presenca de Ensino (Anderson et al, 2001), em um curso a distancia
(Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade) oferecido para professores da rede
publica estadual de ensino, que tinha como objetivo o desenvolvimento do letramento
digital desses profissionais. Em virtude da baixa participacdo dos alunos nas tarefas
previstas para o curso, a professora-pesquisadora buscou alternativas que trouxessem o0s
alunos para o ambiente do curso e os engajassem no programa. A analise desse processo
de busca de solucdes da professora e os resultados decorrentes desse esforco
possibilitaram uma reflexao sobre os tipos de mediagdo que mais trouxeram resultados,
isto €, que mais engajaram e envolveram os alunos na execucao das tarefas previstas no

curso.

No capitulo 8, as autoras apresentam reflexdes teoéricas sobre a mediacao
pedagdgica em contextos virtuais de aprendizagem. Principios epistemologicos
vygotskyanos com foco, sobretudo, nas relagdes construidas em praticas sociais sao
discutidos, com o intuito de justificar a relevancia da mediagdo na producdo de

conhecimentos nesses ambientes.

Enfim, cada capitulo deste livro apresenta novas reflexdes sobre educacdo a
distancia, suprindo lacunas no entendimento do ensino-aprendizagem nessa modalidade.
O que pretendemos com esta obra ¢ trazer uma reflexdo sobre o tema EaD, com o

proposito de subsidiar o debate de especialistas da area, numa perspectiva mais



atualizada Assim, pela relevincia dos temas da coletanea aqui apresentada, esperamos
que o leitor encontre novos elementos que o instiguem a avangar em suas proprias
indagacdes e investigacdes, contribuindo, assim, para preencher lacunas na literatura
tematica. E o que nos propomos neste livro: “Educagdo a distancia: particularidades e

desafios”.
Boa leitura!

As organizadoras



LINGUAGEM E CONSTRUCAO
COLABORATIVA DO CONHECIMENTO
EM FORUNS VIRTUAIS

Maria Cristina Ataide Lobato

Introdugao

Este trabalho ¢ parte de uma pesquisa de minha tese de doutoramento em
Linguistica Aplicada na Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, em que
investigo a mediacao docente em foruns virtuais de apoio a aprendizagem em um curso
de Licenciatura em Letras, com o proposito de avancar sobre o conhecimento dos
desafios pedagdgicos na educacdo a distancia (EAD).

A (EAD), nos tultimos anos, foi impulsionada pelas incontestaveis mudangas
tecnologicas, quando equipamentos informaticos e novas tecnologias de comunicagao
passaram a fazer parte da vida das pessoas e das institui¢des, contribuindo, assim, para
modificacdes na forma e possibilidades de utilizagdo da linguagem em geral, e da lingua
em particular.

Com esse novo cenario, a EAD tornou-se um elemento regular dos sistemas
educativos, necessario para atender a demandas e/ou a grupos especificos, e para
assumir fungdes importantes na educagdo da populagao adulta.

Assim, este estudo foi motivado pelas demandas de conhecimento sobre as
relagdes de ensino-aprendizagem em foruns educacionais virtuais, em busca de
estratégias e condutas metodoldgicas adequadas ao desenvolvimento dos alunos. Nesse
sentido, como Moore e Kearsley (2007, p. 152), considero que “o ensino a distancia
eficaz depende de uma compreensdo profunda da natureza da intera¢do e de como
facilita-la por meio de comunicagdes transmitidas com base em tecnologia”.

Neste trabalho, parto do principio de que a entrada em cena das tecnologias de
informagdo e comunica¢ao modifica, em grande medida, um conjunto de varidveis que

definem os cenarios educacionais, tais como os papéis de alunos e professores, as



formas de interagdo, as modalidades de organizagdo do tempo e do espago, levando os
processos educacionais para além das paredes da escola.

O novo cenario educacional exige professores preparados para assumir uma
nova postura, com o uso de novas metodologias de aula e compreensdo de seus papéis
na relacao com os alunos. A esse respeito, Masetto (2009, p. 142) pondera que essa nova
postura ndo ¢ facil de ser assumida pelo professor acostumado a atuar como especialista
em conhecimentos e/ou experiéncias a comunicar. A modalidade de ensino a distancia
exige que o professor seja orientador, consultor, incentivador da aprendizagem,
desafiador de seus alunos para que estes aprendam, mudando a relagdo de quem sabe
sobre quem ndo sabe, para um relacionamento de cooperacdo, de co-participagdo, de
estar junto, de equipe, de parceria entre os participantes daquele processo de
aprendizagem.

Dessa forma, considero indispensavel retomar os principios que norteiam a
pratica pedagdgica em ambientes virtuais interativos e colaborativos de aprendizagem,
conduzindo investigagdes que permitam compreender essa pratica e sugerir estratégias
de mediagdo capazes de favorecer a aprendizagem discente.

Para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem a distancia, considero
indispensavel a compreensao da mediagdo pedagdgica, enquanto fazer organizado sob o
signo dos diferentes desafios que efetivamente provocam as agdes e abstracdes em torno
dos conhecimentos cientifico-educacionais. Nesta pesquisa, o fendmeno que me
proponho investigar - os movimentos docentes nas interagdes com os alunos nos foruns
virtuais de aprendizagem - comporta esses aspectos.

Neste trabalho, apresento uma proposta de andlise da mediacdo pedagdgica em
foruns educacionais virtuais, a luz do modelo de investigagdo pratica, desenvolvido por
Garrison e Anderson (2003), a fim de compreender os principais desafios docentes para
gerar oportunidades de aprendizagem mais significativas e, desse modo, promover,
junto aos alunos, a constru¢ao do conhecimento.

O artigo trata da importancia da presenca social docente em ambientes virtuais
de aprendizagem, enfocando atividades que constroem e sustentam o senso de
engajamento do grupo e como estas se revelam nos foruns. Do arcabouco tedrico de

Garrison e Anderson (2003) usei nas analises deste trabalho, em particular, os



indicadores de coesdo da categoria de presenca social, responsdveis pelo
estabelecimento de um ambiente favoravel a partilha das representacdes individuais em
um contexto colaborativo.

Este artigo apresenta brevemente, na Se¢do 2, o modelo de comunidade de
investigacdo desenvolvido por Garrison ¢ Anderson (2003), que subsidia a analise de
dados. Na Secao 3, descrevo um dos elementos do modelo de Garrison e Anderson — a
presenga social — cujas categorias de analise foram usadas na pesquisa. A caracterizagao
do género discursivo “férum” ¢ tratada na Secdo 4. J& na se¢do 5, apresento o contexto
geral da pesquisa. Na Secdo 6, faco a discussdo dos resultados das analises. Na
sequéncia, apresento os comentarios finais.

No que se segue, apresento brevemente o modelo de comunidade de

investigacao desenvolvido por Garrison e Anderson, que subsidia a anélise de dados.

0 modelo de Comunidade de Investigacao

Garrison e Anderson (2003) desenvolveram um modelo de anélise focado numa
conferéncia mediada por computador para compreender os multifacetados componentes
do ensino e da aprendizagem em textos-bases de ambientes educacionais virtuais de
nivel superior. Para os autores, a educacdo virtual possibilita niveis de interagdao
elevados entre os elementos-chave do processo educacional, professores e alunos, que,
integrados em um trabalho conjunto, poderdao desenvolver capacidades cognitivas mais
complexas, resultando em aprendizagens mais ricas, coerentemente organizadas € com
objetivos constantes de exploragdo e aprofundamento.

Garrison e Anderson (2003) reconhecem a importancia da interagdo social e do
senso de pertencimento ao grupo como elementos basilares para a aprendizagem e para
a constru¢do colaborativa de conhecimento. Para os autores, os resultados da
aprendizagem se devem ao envolvimento conjunto e colaborativo entre professores e
alunos, em atividades de ensino, por meio das quais se constroem significados
compartilhados sobre os contetidos ¢ as tarefas escolares.

Essa concepcdo de construcdo do conhecimento como atividade social

colaborativa estd na base do modelo de comunidade de investigagao de Garrison,
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Anderson e colaboradores. Para os autores, uma comunidade de investigacdo ¢
fundamental para desencadear e manter a investigagao critica pessoal e a constru¢ao do
significado, pois a colaboracdo no grupo leva os participantes a assumirem
responsabilidades que sdo importantes para a experiéncia educacional.

No modelo de Garrison e Anderson (2003), uma comunidade de investigagdo se
constitui por meio de trés elementos interdependentes: a presenca social, a presenca
cognitiva e a presen¢a de ensino, que podem ser observados em indicadores agrupados
em categorias que indicam mais claramente cada fase ou aspecto de cada um desses
elementos.

Esses trés elementos que constituem a comunidade de investigacdo representam,
respectivamente, o desenvolvimento das competéncias de andlise dos conteudos
(presenca cognitiva), o estabelecimento de um ambiente favoravel a partilha das
representacdes individuais em um contexto colaborativo (presenga social), e o papel do
professor ou de outra lideranca que exerca a mediagdo na concep¢do € na organizagao
das atividades da comunidade (presenca de ensino).

Neste trabalho, examino as varidveis da presenga social que favorecem a criagao
e o desenvolvimento de um ambiente de aprendizagem com um clima emocional e

afetivo estimulante para a aprendizagem.

A presenca social do modelo de Comunidade de Investigacao

A presenca social € definida por Garrison e Anderson (2003) como a habilidade
de os participantes projetarem suas caracteristicas pessoais para a comunidade de
aprendizagem, com o proposito de desenvolver relagdes interpessoais, que podem ser
prejudicadas pela distancia geografica e temporal dos ambientes virtuais.

Garrison e Anderson (2003) destacam que a fun¢do basica desse elemento ¢ dar
suporte para o alcance dos objetivos cognitivos e afetivos da aprendizagem, tornando as
interacdes do grupo interessantes, envolventes e intrinsecamente compensadoras, com o
objetivo de estimular, sustentar e manter o pensamento critico.

Os autores enfatizam, ainda, que os indicadores da presenca social sdo

fundamentais para criar a base de respeito, confiancga e ajuda mutua, necessaria para um
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processo bem-sucedido de constru¢do do conhecimento em grupo. Nesse caso, o papel
do professor consiste em estabelecer um ambiente social amigédvel, por meio da
promog¢do das relagdes humanas, da valorizagdo da contribui¢do dos alunos, do
desenvolvimento do senso de coesdo do grupo, do incentivo ao trabalho conjunto, entre
outros aspectos.

O esquema de classificagdo da presenca social proposto por Garrison e Anderson
(2003) foi construido sobre um processo interativo, que resultou em trés categorias
fundamentais: afetividade, comunica¢ao aberta e comunicagao coesiva.

Em relagdo a afetividade, Garrison e Anderson (2003) consideram que as
emocdes expressas em textos virtuais sdo diferentes das expressas na presenga fisica e,
por esse motivo, os interlocutores de ambientes assincronos compensam a auséncia
fisica usando representagdes simbolicas para facilitar sua expressividade no ambiente.
Para os autores, as emogdes expressas em ambientes assincronos sdo capazes de
promover a motivacdo e a persisténcia na experiéncia educacional, facilitando, desse
modo, a aprendizagem. Dentre as representacdes simbolicas socio-emocionais usadas
em ambientes assincronos, os autores destacam o humor, a autorevelagdo e o uso de
emoticons'. O humor, especificamente, ¢ bem identificado como uma estratégia
conversacional para afastar a distancia social e, assim, promover a aprendizagem. Em
relacdo a autorevelagdo, os autores assinalam que a troca de informagdes pessoais reduz
a sensacao de isolamento social e permite a percepg¢ao individualizada sobre o outro.

A segunda categoria de indicacdo da presenca social ¢ a comunicacdo aberta,
descrita como troca de comunicacdo reciproca e respeitosa. Para Garrison ¢ Anderson
(2003), a mencao a outras contribui¢des, na interacdo, permite sustentar as relagoes,
manifestar disposi¢ao para manter e prolongar o contato, indicar suporte interpessoal
implicito e encorajar. Para os autores, a interatividade se manifesta em ambientes
assincronos pelo uso de respostas na postagem de mensagens; pela citacdo de
mensagens de outros participantes; pelo comentario sobre alguém em particular; e pelas
referéncias explicitas as mensagens de outros participantes. As expressoes explicitas de
apreciacdo e de acordo, bem como as palavras de elogio e de incentivo aos outros, sao
ferramentas textuais de encorajamento, reconhecimento e apoio. Esse aspecto da

presenga social € particularmente importante em interagdes virtuais onde sorrisos,
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contatos visuais e outros meios nao verbais de estabelecimento e manutengdo da
presenca social nao estao disponiveis.

A terceira categoria de indicagdo da presenca social, denominada coesiva, ¢é
exemplificada por atividades que constroem e sustentam o senso de engajamento do
grupo. A premissa ¢ que a qualidade do discurso ¢ facilitada e otimizada quando os
estudantes se veem como parte do grupo e¢ ndo como individuos isolados. Os
indicadores da categoria coesiva sdo 0s vocativos, o emprego de pronomes inclusivos e
as saudagdes. Esses elementos sao importantes expressoes de coesao, ja que promovem
a participagdo e a empatia ¢ tendem a indicar uma tentativa de estabelecer um
relacionamento mais proximo com o destinatario. Resumidamente, a presencga social
reflete o suporte contextual para as relagdes de afetividade, de interacao e de coesao.

As trés categorias apontadas por Garrison e Anderson (2003) para avaliar a
presenga social em foruns virtuais de aprendizagem, com os respectivos indicadores,

definicdes e exemplos, estdo resumidas no quadro a seguir:
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Categorias Indicadores Definicao Exemplos
Expressdes
convencionais ou nao “l just can’t stand it
T T— convencionais de when.. "
pISSSA0LGIEmRg=0 emocdes, incluindo ‘ANYBODY OUT
pontuacdes repetidas, THERE!”
caixa alta e emoticons
Afetiva Provocagdes, “The banana crop in
Uso de humor brincadeiras, ironia, Calgary is looking

sarcasmo, etc

good this year”

“Where | work, this is

Comunicacgéo aberta

Continuagéo de uma
discussao

Citagao de outras
mensagens

Apresentacdo de
detalhes da vida fora what we do...”
Autorevelacéo da sala de aula, ou “l just don't
expressodes de understand this
vulnerabilidade question”
Preferéncia pelo uso
Software dependent,

da ferramenta de
resposta em
detrimento do inicio
de um novo tdpico

Selecao de
mensagens dos
outros para expressar
um ponto de vista

e.g., “Subject: Re” or

“Branch from”

Software dependent,
e.g., “Marta writes: or
text prefaced by less-
than symbol”

Referéncia explicita a
outras mensagens

Referéncias diretas
ao conteudo de outras
mensagens postadas

“In your message, you
talked about Moore’s
distinction between...”

Formulagéo de
perguntas

Expresséo de elogios
€ apreciagdes

Perguntas para os
outros participantes

Elogios a outros
participantes ou ao
conteudo de outras

mensagens

“Anyone else had
experience with
WEBTC?”

“I really like your
interpretation of the
reading”

Expresséo de

Concordancia com os
outros participantes
ou com suas

“l was thinking the
same thing. You really
hit the nail on the

Coesiva

Uso de pronome

Referéncia ao grupo

concordancia
mensagens head”
; “I think John made a
Referéncia aos 2
Uso de vocativos articipantes pelo good point
k = P “John, what do you
nene think?

“Our textbook refers
to...”

inclusivo para referir- | por nés, nosso, nNosso <t think we veerod off
se ao grupo grupo track..”
Comunicagao de Hi all
funcao puramente AT N
Saudacdes social: saudagdes “We're having the
iniciais e de most beautiful
encerramento weather hers”®
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Assentadas as consideragdes basilares da fundamentagao teorica deste trabalho,
na secdo seguinte, discute-se o potencial didatico dos foéruns virtuais, com o proposito
de caracterizar o contexto virtual onde os dados desta pesquisa foram coletados.

O forum educacional virtual

Os ambientes tecnologicos com suporte da internet podem ser classificados ou
diferenciados pelo seu carater sincrono (a comunicagdo ¢ feita em tempo real) ou
assincrono (a comunicacdo ndo ¢ feita em tempo real), os quais marcam e condicionam
em grande parte sua utilizacdo e aplicagdo no ambito educativo. Nesse aspecto, os
foruns virtuais se enquadram no grupo dos ambientes assincronos.

De uma maneira geral, podemos estabelecer diferentes tipos de foruns: sociais,
técnicos, académicos, tematicos, de consulta, etc. Segundo Sanchez (2005), um féorum
pode apresentar, ao mesmo tempo, caracteristicas académicas, pode ser de consulta,
pode ser apenas um espago de encontro social, ou pode ser criado para trabalhar um
tema concreto; as combinagdes podem ser multiplas, tantas quanto as definidas pelo
professor para o desenvolvimento desses ambientes.

Segundo Sanchez (2005, p. 3), o forum educativo virtual é um espago de
comunicagdo assincrono formado por quadros de mensagens disponiveis aos
participantes todo o tempo, em que se podem realizar novas contribuicdes, esclarecer
outras, refutar as dos demais participantes, etc.

Xavier e Santos (2005, p. 30) destacam que os foruns virtuais sdo reedi¢des do
género forum, antes da informatizagcdo das sociedades contemporaneas, para a discussao
de problematicas especificas de comunidades civis e institucionais, com o propoésito de
encontrar coletivamente mecanismos e estratégias de solu¢do das dificuldades que lhe
deram origem.

Para Gomes (2004, p. 324), os féruns sdo espagos fundamentais para a
promogao da construcdo coletiva e colaborativa do conhecimento. A autora destaca que
a participagdo dos alunos nesses foruns ¢ um dos elementos essenciais na promogao de
atividades de discussao e de construgao coletiva do conhecimento.

Sartori e Roesler (2005, p. 93) também destacam o féorum de discussdo como

excelente estratégia para manter um espago aberto para analises, para a confrontacdo de
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ideias ou para gerar novas discussdes. Segundo as autoras, a utilizacdo do forum de
discussdo permite, também, aos estudantes, ampliar sua visao sobre determinado
assunto, a partir da socializa¢do dos varios pontos de vista dos demais colegas.

Uma das caracteristicas dos foruns assincronos ¢ que a interagdo pode ser
estabelecida sem hora marcada, propiciando ao aluno flexibilidade de tempo para que
este administre a sua participagdo conforme conveniéncia pessoal. Essa flexibilidade
permite ao aluno determinar o tempo que necessita para realizar as atividades e ao
professor ou tutor, para mediar a discussdo dos temas relacionados ao conteudo
curricular.

Outra caracteristica desses espagos interativos ¢ que, dada a sua natureza
assincrona, eles possibilitam a reflexdo antes da apresentagdo da mensagem e,
dependendo do sistema utilizado, € possivel editar o texto, facilitando a sua corregdo.
Sanchez (2005) assinala que o carater assincrono dos foruns virtuais permite um maior
grau de reflexdo dos participantes, j4 que estes tém mais tempo para organizar e
escrever as ideias proprias, e refletir sobre as opinides dos demais participantes.

Além disso, o fato de as mensagens ficarem registradas no ambiente permite que
elas sejam vistas por todos os participantes, propiciando maior interacdo € maior
colaboracdo entre alunos e professores e entre alunos e alunos. Essa ideia ¢ reforgcada
por Kratochwill (2009, p. 150) para quem os espagos dos foruns funcionam como uma
biblioteca permanente, que se complementa a cada instante com as novas participagdes.

A natureza assincrona dos foruns e o fato de as mensagens ficarem registradas
no ambiente possibilitam ao professor ter acesso a qualquer hora ao potencial
informativo das mensagens, propiciando uma visdo rigorosa dos textos dos alunos e,
consequentemente, uma analise textual qualitativa mais criteriosa.

Para Séanchez (2005), os féruns virtuais, ou qualquer outra ferramenta de
comunicagdo, sdo elementos complementares do trabalho docente e nunca dele
substitutivos. Partindo dessa ideia basica de complementaridade dos foruns virtuais
educativos, a autora aponta as seguintes funcdes principais desses ambientes: espago de
intercdmbio de informagdes; espaco de debate, didlogo e comunicagdo; espago de

socializacdo; e espago de trabalho e aprendizagem colaborativos.
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Nesse sentido, Crystal (2001) argumenta que os contextos com suporte na
internet, como ¢ o caso dos féruns, fazem emergir formas de escrita que em outros
ambientes seriam consideradas incorretas. Contudo, como bem destacam Coll, Monereo
e colaboradores (2010, p. 61), o elemento mais novo nas praticas sociais escritas e
desenvolvidas a distancia diz respeito a audiéncia. A possibilidade de publicar um texto
que pode ser lido por todos os participantes, interagir com alguém que ndo se conhece e
que nem se estd vendo no momento, trocar textos com pessoas distantes fisicamente sao
aspectos que dao nova dimensao a escrita em ambientes virtuais educativos.

O potencial dos foruns como espago privilegiado para a socializagdo do

conhecimento serd melhor percebido nas analises dos dados desta pesquisa.

O contexto da pesquisa

Os dados desta pesquisa foram coletados no Curso de Licenciatura em Letras —
Habilitacdo em Lingua Portuguesa — modalidade a distancia, da Universidade Federal
do Pard (UFPA), e o estudo esta focado nas intervengdes de quatro professores em trés
foruns virtuais de discussdo, durante o desenvolvimento da disciplina Compreensao e
Produgao de Texto, no periodo de 17/09/2008 a 28/11/2008.

A andlise se concentrou nas mediagdes pedagogicas durante as interagcdes com
os alunos nos trés foruns virtuais, onde constam 152 mensagens, sendo 63 docentes e 89
discentes. Esses foruns sdo espagos privilegiados para a discussdo do contetido
curricular das disciplinas do curso e de extrema importancia para a promog¢ao da

constru¢do do conhecimento do aluno.

Discussao dos resultados

Ao finalizar a andlise, constatamos que os féruns virtuais sdo espagos
privilegiados de interagdo social, favorecedores de praticas sociais relevantes para
intercambios, questionamentos e vivéncia, necessarios a processos coletivos de

aprendizagem.
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Os foruns analisados foram usados como espagos para discussdao dos conteudos
curriculares que constam no livro didatico orientador dos estudos. Portanto, seguem as
orientacdes de estudiosos, como Sanchez (2005), sobre a funcdo basica de
complementaridade do trabalho docente que devem ter os foruns.

Em relagdo as acdes mediadoras docentes que indicam a presenga social no
processo educativo, as mensagens interpretadas revelam que os professores se
preocuparam, principalmente, em estabelecer relagdes interativas que estruturassem e
sustentassem o senso de pertencimento ao grupo. Portanto, as principais agdes
mediadoras docentes agrupam-se na categoria coesiva. Dentre estas, as maiores
ocorréncias foram aquelas em que os docentes utilizam uma linguagem inclusiva para
referir-se ao grupo, numa atitude de proximidade psicologica e social com os alunos.

A respeito de mediagdes inclusivas, como Garrison € Anderson (2003), sou de
opinido que a linguagem inclusiva em foruns educacionais virtuais estabelece e sustenta
um relacionamento mais proximo com o aluno. Entretanto, considero que o uso das
formas pronominais de primeira pessoa do plural, e das formas verbais em primeira
pessoa do plural, com pronome pessoal nos implicito, pode denotar, também, uma
preocupagao docente com o emprego de uma linguagem mais formal, para atender a
natureza académica dos foruns.

As mensagens analisadas refletem uma preocupagdo do professor em responder,
sempre, a mensagem do aluno, saudando-o pelo nome e definindo, assim, o destinatario
de seus textos. Segundo Garrison e Anderson (2003), as saudagdes individuais
explicitam atitudes docentes de simpatia, deferéncia e atencdo com cada aluno,
ajudando-o a identificar as respostas que lhe foram dirigidas. Além disso, envolvem os
alunos nas discussoes, criando um ambiente motivador para a aprendizagem.

Para Garrison e Anderson (2003), as respostas sdo componentes de grande
importancia na interacdo. A par disso, considero que as respostas dirigidas
individualmente aos alunos alimentam o aspecto afetivo e o fluxo interativo entre
professores e estudantes, propiciando, dessa forma, maior participagdo discente.

A atuagdo dos professores pesquisados €, portanto, particularmente marcada pela

interatividade, caracteristica fundamental da aprendizagem colaborativa. Na opinido de
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Aparici e Acedo (2010, p. 141), a interatividade propicia a seguranga, a autoestima dos
individuos participantes e incentiva o desenvolvimento do pensamento critico.

Atrds do grupo das mensagens coesivas, destacam-se as ag¢des mediadoras
docentes que se enquadram na categoria da comunicacio aberta do modelo de Garrison
e Anderson (2003). Essa constatacdo revela que os docentes se preocuparam em
estabelecer estratégias linguisticas de envolvimento do aluno, manifestando, desse
modo, disposicdo para manter e prolongar o contato, indicar suporte interpessoal
implicito e encorajar a participa¢ao do aprendiz. Como Holmberg (1995), considero que
estratégias dessa natureza promovem uma relacdo mais afetiva e mais envolvente com
os alunos, ajudam a diminuir o distanciamento entre os participantes, estabelecem uma
relagdo mais amigavel, promovendo, assim, um estudo mais prazeroso e motivador.

Em relagdo a categoria afetiva, o baixo numero de ocorréncias, com expressoes
de emocdo e revelacdes de cardter pessoal, revela que essa ndo foi uma estratégia
docente para motivar a interagdo com os estudantes. Esse resultado pode pressupor: (i) o
carater académico dos foruns inibiu o emprego de representacdes simbolicas de
emocdo, como as pontuagdes repetidas, as letras em caixa alta ou os emoticons; bem
como as expressdes de humor e de apresentagdo de detalhes da vida pessoal; (ii) tanto
0s emoticons, quanto as letras em caixa alta e as repeticoes de sinais de pontuagao sao
marcas de uma cultura digital, que impde dominio prévio e familiaridade com o
emprego dessas ferramentas, socialmente semiotizadas da realidade virtual; portanto, a
falta de intimidade dos professores com esses recursos também pode explicar o nimero

reduzido de ocorréncias.

Consideracgoes finais

As categorias da presenca social do modelo de investigacdo de Garrison ¢
Anderson (2003) foram basilares para descortinar, nos foruns analisados, as estratégias
docentes de envolvimento e motivagdo dos estudantes. As investigacdes com base
nessas categorias foram importantes também para a conclusdo de que a capacitagdao do
professor ¢ fundamental para preparar esse profissional a atuar em ambientes educativos

virtuais.
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Neste pequeno estudo, procurei mostrar que a aprendizagem em ambientes
assincronos de cursos online pode ser motivada e direcionada pelas intervencdes do
professor, com particular incidéncia na motiva¢do da aprendizagem, no estimulo a
interagdo e na dinamizagio das préaticas da comunidade. E incontestdvel que, por meio
da mediacdo orientada para a participagdo, pode-se organizar a experiéncia da
aprendizagem.

Na verdade, muitas resisténcias & educacdo a distancia provém da falta de
conhecimento e de mal-entendidos sobre a natureza da mediagdo em ambientes online.
Essa percepcao vem alterando-se, dado os resultados positivos das investigagdes sobre
as interagdes nesses ambientes, em particular sobre a mediacdo pedagdgica.

Estudos como os de Garrison e Anderson (2003), sumariamente apresentados
neste artigo, demonstram a importancia da funcdo da presenca social para o
desenvolvimento de cursos mediados por computador e sdo valiosos construtos teoricos
para os professores pioneiros em educagdo a distdncia que acreditam que essa
modalidade ¢ um solo fértil para ambientes educacionais muito ricos.

As categorias de andlise do modelo de comunidade de investiga¢cdo de Garrison
e Anderson (2003) podem ser excelentes instrumentos para a investigacdo dos
fendmenos educativos em ambientes virtuais de aprendizagem, em especial para a
pesquisa sobre a mediagdo pedagodgica nesses contextos.

O cendrio descortinado nesta pesquisa ¢ o palco no qual a educacdo em
ambientes colaborativos virtuais ¢ compreendida como um processo interacional e
interativo, em que agdes linguisticas concretas propiciam a relagdo interpessoal entre os
participantes, colaborando, assim, com o sucesso da experiéncia educativa.

Desse modo, tendo em vista que a motivagdo do estudante a aprendizagem
decorre, em grande parte, da interagdo estabelecida entre docente e aprendiz, espero que
os resultados desta pesquisa possam contribuir para a formagdo de professores que
pretendem atuar em cursos a distancia, especialmente os que usam os foruns virtuais

como espagos interativos de apoio ao processo de ensino-aprendizagem.
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NOTAS

1 — Emoticons, segundo Monerco ¢ Pozo (2010, p.116), “é um neologismo que provém da
associacdo dos termos emogdo e icone. Originalmente, foram criados com a intengdo de
expressar emogdes por meio de uma combinagdo de signos, geralmente em forma de caras com

diferentes expressdes emocionais”.

2 — Categorias da presenga social (GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 51, tradu¢do minha).
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FORMACAO DE PROFESSORES DE
LINGUAS NA SOCIEDADE DO
CONHECIMENTO: A NECESSARIO
APROPRIAGAO DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS DE INFORMAGAO E
COMUNICACAO

Alexandra Fogli Serpa Geraldini

Introdugao

A necessidade de apropriagdo das Tecnologias Digitais de Informagdo e
Comunicacdo (TDIC) por parte de educadores parece ser incontestdvel e irreversivel,
em razado da vertiginosa evolucdo tecnologica, cuja multiplicagdo de possibilidades de
uso se constata em todos os campos, incluindo-se a area educacional.

Parece aceita a constatacdo de que o sistema educacional formal tem
apresentado resultados insatisfatérios em torno do mundo e que transformacdes
socioecondmicas em ritmo acelerado aprofundam a defasagem entre o ensino oferecido
pelos sistemas educacionais e as demandas sociais, como bem expressam as palavras de
Kuin (2012, p. 87), para quem, apesar de a escola incorporar discursos de
transformagdo, em sua pratica, ainda demonstra “... na maioria das vezes, a manutengao
de uma concep¢ao de mundo e sociedade que ndo espelha mais o que existe de fato a
sua volta”.

Portanto o uso das tecnologias no campo educacional s6 vem agregar mais um
elemento de peso a necessaria revisdo dos principios e praticas educacionais, que
requerem reformulagdes e aperfeicoamento, como bem pondera Moraes (1997, p. 47)
quando afirma que “os propositos da tecnologia na educagdo devem ser repensados
como um elemento a mais para contribuir para a escola (...) na superacdo de seus
limites”.

Muito ja se discorreu acerca do uso das TDIC na escola e ja se registrou a

necessidade de formacgdo adequada para que os professores utilizem tais recursos,



23

lancando mao de estratégias pedagdgicas pertinentes, que lhes possibilitem,
efetivamente, superar a mera transposi¢ao de conteuidos e praticas caracteristicas do ja
cristalizado contexto presencial, analdgico, para o novo, digital, cuja cultura se encontra
em construcgao.

Também ja se ponderou que as tecnologias, por si s6, ndo promovem nenhuma
mudanga nas praticas pedagogicas: elas apenas evidenciam possibilidades que serdo
mais ou menos exploradas em razdo de algumas variaveis (BELONI, 1999; BEHRENS,
2000; KENSKI, 2013), tais como condi¢ao institucional — tanto politica e administrativa
quanto infraestrutural -, qualificacdo adequada dos docentes, etc.

Nao ¢ inédita a compreensdo de estudiosos da area de que as TDIC oferecem
Otimos recursos para abordagens educacionais que favorecem a construcao do
conhecimento, a autonomia e a autoformacdo do aprendente, no processo de
aprendizagem (PRETI, 2000; SAMPAIO; LEITE, 1999; VALENTE, 2002; ALMEIDA,
2002), desde que se observem as particularidades do contexto e que se faga um uso
critico das novas ferramentas disponiveis que, por si s6, ndo sdao boas nem ruins,
portanto, dependem do uso que se fizer delas (GERALDINI, 2003).

Essas tecnologias sdo valorizadas por seu potencial favorecedor da mediagao, da
interacdo e da realizacdo de atividades de maneira colaborativa (ALMEIDA;
VALENTE, 1997), além do desenvolvimento do pensamento reflexivo (PRADO;
VALENTE, 2002; VALENTE, 1999; 2011).

Ao discutir diferentes abordagens pedagdgicas para educacgao a distancia (EaD),
Valente! (2011) afirma que aquela por ele denominada “estar junto virtual” propicia
uma descricdo apurada do raciocinio dos estudantes, o que favorece intervencdes
pedagdgicas apropriadas e correspondem a uma maior presenga dos formadores junto
aos estudantes, virtualmente.

E evidente que a exploragdo de tais caracteristicas sempre dependera da
concepeao de ensino e de aprendizagem norteadora dos desenhos de curso e respectivas
abordagens pedagogicas, sendo que a falta de coeréncia entre esses aspectos pode
significar um distanciamento dos objetivos almejados, pois como bem pondera Valente
(2011, p. 37), “.. € ilusério pensar que uma atividade educacional que privilegia a

transmissao de informacao tenha como produto a constru¢ao de conhecimento...”.
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O que parece consensual ¢ a constatacdo de que hoje os educadores dispdem de
um grande arsenal de recursos que, se bem explorados, contribuirdo para que a escola
supere parte de suas dificuldades.

Porém, ao menos no Brasil, a discuss@o acerca das possibilidades abertas pelas
TDIC, especialmente na educagdo a distancia, ndo atingiu sua plenitude, e isso também
se traduz em sua implementagao, via de regra baseada na mera transposi¢ao de praticas
caracteristicas da educacao presencial, com forte énfase na transmissao de informagoes.

Além disso, nao raro a educagdo a distancia permanece considerada como uma
modalidade de segunda categoria, voltada a suprir lacunas deixadas pelo sistema
educacional presencial, perspectiva restritiva de seu valor, pois se trata de uma
modalidade educacional com caracteristicas, potencialidades e restrigdes proprias.

Como se esses elementos, por si s0, ja ndo justificassem a revisao das formagoes
hoje propostas pelos sistemas educacionais formais, ndo podemos nos eximir de
acrescentar mais um fator de impacto nesse cendrio: trata-se das perspectivas abertas
pelo uso das tecnologias moéveis sem fio -TMSF- (SCHLEMMER et al/, 2007) ou
tecnologias da conexdo continua, segundo Santaella (2013) o que, sem duvida, nos leva
a rever a concepgao e oferta de cursos e, consequentemente, a formacdo docente, a luz
de novas possibilidades, necessidades e complementaridades possiveis.

Entendemos que a apropriacdo, por todos os cidaddos, das midias que o
progresso técnico coloca a disposi¢do da sociedade ¢ condi¢do essencial para o
exercicio da cidadania, portanto, essa dimensao deve estar presente como uma das
metas a serem atingidas pelos educadores. Nesse sentido, Bévort e Belloni (2009)
pontuam que, se a pratica de integrar essas midias nos processos educacionais em todos
os niveis e modalidades ndo for adotada, “...continuaremos oferecendo uma educacao
incompleta e anacronica, as novas geracdes, em total dissonancia com as demandas
sociais e culturais (BEVORT; BELLONI, p. 1083)

Essa preocupagao também se encontra explicitada na area de linguas, como bem
expoe Guichon (2012), ao dedicar-se ao estudo do campo de Aprendizagem de Linguas
Mediatizado pelas Tecnologias (ALMT). Pontua o estudioso tratar-se de dominio

fortemente marcado pela interdisciplinaridade, no qual os pesquisadores utilizam-se de
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conceitos provenientes da linguistica, da psicologia, da sociologia, das ciéncias da
educagdo, da engenharia e da informatica.

Em sua avaliacdo, essa forte interdisciplinaridade sugere que nenhuma das
referidas disciplinas tomadas isoladamente possibilitaria englobar os aspectos
pedagdgicos, linguageiros, tecnoldgicos, organizacionais € comunicacionais envolvidos
na area, o que evidencia sua complexidade e faz com que os pesquisadores adotem
diferentes perspectivas teodrico-metodologicas.

Ademais, Guichon (2012) atenta para o fato de que a pesquisa sobre ALMT
possibilita revisitar questdes atuais na area da didatica de linguas e questionar certos
construtos relativos as aulas de lingua, a mediacdo pedagogica, além de também
aprimorar os conhecimentos sobre o desenvolvimento das competéncias de linguagem
ou tratamento das mensagens em segunda lingua.

Como se pode concluir, em sintonia com o conjunto de autores referidos no
presente trabalho, o alcance dos estudos acerca do uso de tecnologias, também no
ensino de linguas de modo especifico, ultrapassa a simples mediatizacdo das
aprendizagens da segunda lingua.

Ainda que seu foco seja o exame de um campo de pesquisa, Guichon (2012)
evidencia preocupacdo com as formas de apropriacdo da tecnologia no ensino de
linguas e com as abordagens teérico-metodoldgicas adotadas para seu desenvolvimento,
evocando diferencgas significativas entre as pesquisas publicadas em lingua inglesa e
francesa e, a despeito das fragilidades de um campo ainda em construgdo, reitera a
complexidade da area e a pertinéncia de abordagens interdisciplinares.

Ja Bévort e Belloni (2009) inscrevem-se no campo da midia-educag¢do, situado
na interse¢do dos campos da educagdo e da comunicagdao, campos complexos, cuja
compreensdo exige abordagens interdisciplinares € que colocam em relagdo diferentes
disciplinas das ciéncias humanas. Segundo as autoras, o campo tem dificuldades de se
consolidar em razdo, principalmente, da pouca importancia que lhe ¢ atribuida na
formagdo inicial e continuada de profissionais da educacdo. Além dessa dificuldade
maior, cuja superagdo consideram condi¢do sine qua non para o desenvolvimento da

area, pontuam outros obstaculos importantes a serem superados.
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Nao trataremos da consolidagdo dos campos acima evocados de forma
especifica, uma vez que essa opcdo, além de ampliar o foco do presente trabalho,
exigiria maior aprofundamento epistemologico, no entanto ndo podemos deixar de
registrar que compartilhamos a convicgdo segundo a qual as midias desempenham
papéis cada vez mais importantes na cultura contemporanea, sendo seu dominio
imprescindivel para o exercicio da cidadania plena?.

Nesse sentido, sua apropriagdo deve estar necessariamente inserida na formagao
inicial de criangas e jovens, mas também na de adultos, seja na formacao em servigo,
seja em uma perspectiva de educacdao continuada (ou ao longo da vida), o que reitera
nossa defesa do necessario dominio das TDIC também por parte de professores de
linguas. Contudo, as dificuldades para adocdo de uma formac¢do mais proxima as
necessidades atuais permanecem, contribuindo para agravar a defasagem existente entre
a escola e a sociedade (KENSKI, 2013).

Para aprofundarmos a questdo objeto deste trabalho, ¢ importante retomarmos
brevemente alguns estudos da area da formagdo docente, pois nos permitirdo melhor
conhecer as questdes em foco, para estabelecermos as necessarias relagdes com a
inser¢ao das tecnologias digitais nesse cenario.

Cabe esclarecer que as ponderagdes apresentadas ao longo do texto aplicam-se
tanto a formagao docente, de forma ampla, quanto a formagao de professores de linguas,

de forma especifica, tendo as particularidades sido devidamente apontadas por nos.

Formacgao docente

A preocupagdo com a formagdo profissional do professor ndo € nova.
Pesquisadores buscam melhor conhecer a base do conhecimento profissional para o
ensino, a partir de varias perspectivas teorico-metodologicas, com o intuito de
identificar o que de fato o professor precisa saber para ensinar e como fazer com que
seu ensino leve a aprendizagem* dos alunos.

Mizukami (2004), dentre outros, pondera que, apesar de ndo serem conclusivos,
esses estudos tém contribuido para compreensdes a respeito do que o professor pensa e

de como aprende a ser professor, e tém gerado tipologias diversas que, a despeito de
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compartilharem tracos comuns, revelam sutilezas que as diferenciam, em alguma
medida.

Retomamos, juntamente com Mizukami (2004), Mischra e Koehler (2006), as
contribuicdes de Shulman (1986; 1987), em razdo de o autor ter influenciado, desde
meados dos anos 80, tanto as pesquisas como as politicas de formagao e
desenvolvimento profissional de professores. Além disso, constatamos a atualidade de
suas ponderagdes relativas a desarticulagdo do conhecimento do contetido especifico
daqueles de natureza pedagodgica na formacdo docente. Como veremos adiante, o
fendmeno permanece, agora intensificado pelo uso das TDIC na educacgdo, e sua
superagcdo nos parece essencial para o necessario avanco pedagogico requerido pela
sociedade atual.

Compartilhamos a posicdo de Mishra e Koehler (2006) de que o
desenvolvimento de um quadro tedrico conceitualmente embasado, focalizando a
relacdo entre tecnologia e ensino pode transformar a conceitualizacdo e a pratica de
formacgao de professores, bem como o desenvolvimento profissional do professor.

Assim, partindo do conceito de conhecimento pedagdgico do conteudo
introduzido por Shulman (1986), os autores propdem um modelo tedrico voltado a
pensar a integragao de tecnologias em ambientes de ensino, focalizando o conhecimento
que os professores precisam ter para ensinar nos novos contextos educacionais.

Para Mishra e Koehler (2006), a incorporacdo da tecnologia no ensino e
aprendizagem pressupde que o bom desenvolvimento de conteudo requer uma
integracdo pensada de trés tipos de conhecimentos-chaves, a saber: tecnologia,
pedagogia e conteudo. Embora os autores ndo sejam os primeiros a defender a
necessaria relacdo entre esses conhecimentos, seu modo de articulacdo constitui a
especificidade do modelo por eles proposto.

De forma sintética, por meio do conceito de conhecimento tecnoldgico e
pedagogico do conteido TPCK ou TPACK (CIBOTTO; OLIVEIRA, 2013; MISHRA;
KOEHLER 2006) buscam contribuir para aproximar o ensino € a tecnologia, além de
embasar pesquisas relativas ao uso das tecnologias digitais da informacdo e
comunicag¢do pelos professores. O quadro proposto enfatiza as relacdes existentes entre

tecnologias, abordagens pedagdgicas especificas e conteudos curriculares, e prevé a
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interagdo entre esses trés elementos, de forma a produzir um ensino eficiente, baseado
em tecnologias educacionais, sem ignorar os contextos de aplicacdo e sua complexidade
inerente.

No exterior, quantidade expressiva de estudos tém sido produzidos com base na
aplicacdo do modelo TPCK, incluindo-se a formagao inicial e continuada de docentes,
além da dimensdo tedérico-metodologica (design experiments). Embora em menor
escala, no Brasil estudos vem sendo desenvolvidos, com maior incidéncia nos ultimos
anos, focalizando a formacdo inicial ¢ continuada de docentes de Matematica
(CIBOTTO; OLIVEIRA, 2013; PALIS, 2010; CARNEIRO; PASSOS, 2010), bem como
na formag¢do docente em diversas areas. Contudo, o que se constata ¢ que o contetido
tecnologico integrado ainda ¢ pouco presente na formacao inicial de professores
(SALVADOR; ROLANDO; ROLANDO, 2010; SCHLUNZEN JUNIOR, 2013).

Talvez uma das consequéncias mais significativas do avanco tecnoldgico para o
exercicio profissional do professor seja a necessidade que ele tem, atualmente, de lidar
com uma nova variavel: ao dominio dos conteudos especificos e daqueles de natureza
pedagdgica, acrescenta-se sua necessaria atualizagdo tecnoldgica. Considerando que a
rapida evolug¢do das tecnologias digitais impede que se tornem ‘“‘transparentes”, os
professores terdo que desenvolver, de modo continuo, novas competéncias para usa-las
de modo eficiente no ensino.

Nesse contexto, ao estreitar nosso foco a necessaria apropriagdo, por parte de
professores (de linguas), das Tecnologias Digitais da Informagdo e Comunicacao,
indagamos: o que significa apropriar-se das TDIC? O que significa fazer um uso
qualificado das TDIC?

Embora o modelo tedrico proposto por Mishra e Koehler (2006) ndo constitua o
foco deste artigo® nosso objetivo ao apresenta-lo brevemente ¢é insistir na necessaria
superagdo da abordagem fragmentada dos conhecimentos e competéncias a serem
apropriados pelos professores em sua formacgao inicial, questdo explicitada por Shulman
na década de 80 e aparentemente ainda ndo superada

Conforme vimos, acrescentar uma nova tecnologia em um curso traz a tona
questdes essenciais relativas a contetido e a pedagogia, que podem ameacar até¢ mesmo

4

professores muito experientes, a despeito de seu preparo e experiéncia profissionais. E
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preciso que o professor tenha atualizacdo constante, tanto em tecnologia quanto em seu
uso didatico, condi¢do que o TPCK parece preencher.

O destaque a ser feito é que, se por um lado ¢ importante desenvolver a
habilidade para aprender e adaptar-se as novas tecnologias, independentemente de sua
especificidade, por outro lado, ¢ também preciso entender a relacdo existente entre
conteudo e tecnologia, incluindo-se as formas como esta pode altera-lo.

Como se pode constatar, os tipos de conhecimentos, bem como as relagdes entre
eles estabelecidas, segundo o quadro teorico proposto, buscam dar conta da
complexidade do ato de ensinar e, salvo melhor juizo, ndo tem sido contemplados nos
programas de formacgdo atuais (SCHLUNZEN JUNIOR, 2013), pois a maior parte do
discurso atual sobre tecnologia educacional permite inferir que a tecnologia
corresponderia a um conjunto separado de conhecimentos e habilidades a serem
apreendidos, realimentando, assim, a abordagem fragmentaria identificada na formagao
de professores .

Em nosso entender, se o propdsito ¢ realizar uma formagao docente consistente,
embasada e potencialmente estruturada para fazer frente as necessidades atuais, o uso
integrado desses conhecimentos deve caracterizar a acdo docente na
contemporaneidade, de tal modo que o professor saiba como dispor dessas ferramentas,
explorando os impactos por elas produzidos na compreensao dos estudantes.

No caso especifico de professores de linguas, o uso das TDIC e da Internet ¢
muito favorecido também pela disponibilidade de materiais diversos, cujo acesso aberto
aos usuarios (professores e estudantes) tem gerado mudangas nas dindmicas de sala de
aula. Além disso, os centros de linguas ou centros de recursos (em linguas) também
colocam quantidades importantes de recursos a disposi¢do de seus usuarios, para
autoestudo ou estudo dirigido por um professor.

Contudo, a despeito das vantagens apresentadas por essas possibilidades, para
que seu uso seja eficiente € preciso, de um lado, de uma didatizagcdo e/ou orientacdo
adequada ao usudrio - o que evidencia a necessidade de os professores também serem
preparados para explorar tais recursos na construcao de objetos de aprendizagem - e, de

outro lado, que os estudantes tenham desenvolvido certo grau de autonomia; outro
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aspecto cujo desenvolvimento € pouco valorizado na educacdo formal tradicional e que
se torna, cada vez mais, um pré-requisito na sociedade do conhecimento.

Como se pode constatar, a despeito das inovagdes tecnologicas e pedagogicas,
do desenvolvimento de quadros tedricos e de pesquisas (tedricas e aplicadas), questdes
antigas, recorrentes, se apresentam e requerem solugao.

Todos os elementos aqui referidos compdem um quadro complexo, permeado de
antagonismos, que nos faz reiterar a posi¢do segundo a qual a formagdo do docente
exposto a novas demandas, suscitado a desenvolver competéncias variadas na sociedade
da informacgdo deve ter a reflexdo como eixo do processo (GERALDINI, 2003), dado
seu carater emancipador, e deve articular teoria e pratica, investigacao e agdo, formacao
pessoal e profissional (ALMEIDA, 2000; 2003).

Passamos, a seguir, a uma rapida exploracdo da evolugdo tecnologica,
considerando, sobretudo, os usos pedagdgicos por ela suscitados, bem como os
diferentes tipos de abordagens compreendidas sob a denominagdo genérica educagdo a

distancia (EaD).

Evolucao tecnoldgica, usos pedagogicos e multiplicagao de

denominacodes

O avango tecnoldgico permitiu reconfigurar aspectos cristalizados na EaD que,
até o final da década de 80, baseava-se fundamentalmente em materiais impressos,
enviados aos aprendizes, que os utilizavam segundo sua disponibilidade. Vé-se
claramente demarcada uma separagao fisica e temporal entre professores e estudantes.

O uso das TDIC gerou uma gama de possibilidades de alteragdo desse cenario,
englobando desde aspectos pedagogicos, até as concepgdes acerca do tipo de separacio
fisica e temporal que caracteriza as atividades de EaD. Assim, os termos educacdo a
distancia e e-learning tém sido utilizados como sindénimos, sendo o segundo
compreendido como um suporte para atividades mediadas pelas TDIC. Segundo Valente
(2014, p. 4) varios termos tém surgido na literatura internacional para designar as
diferentes formas da “nova EaD”, o que explica a pluralidade de termos, cujas

diferengas nem sempre sdo claras.
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De acordo com Valente (2014, p. 5), no Brasil observa-se essa mesma
multiplicagdo de nomenclaturas e, na falta de uma defini¢ao explicita de e-learning, o
termo EaD tem sido utilizado para designar o ensino a distdncia mediado pelas TDIC e
atividades de e-learning, havendo, portanto, sobreposi¢cdo de ambos em determinadas
situagoes.

Valente (2014b) pondera que essa pluralidade de termos é decorrente da fase de
transi¢do em que nos encontramos, na qual coexistem a EaD tradicional, baseada em
materiais impressos, ou mesmo com uso de suportes tecnologicos tais como CD, radio e
TV, e aquela mediada pelas TDIC, especialmente pelos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem.

Pereira e Figueiredo (2009) consideram que a aproximag¢do mista ou blended
learning (b-learning) apresenta a grande vantagem de combinar a utilizagdo de
tecnologias e ambientes de e-learning com ensino presencial e outras atividades fora do
contexto suportado por tecnologias. Os autores destacam duas vantagens dessa
modalidade, sendo a primeira a possibilidade de usar as tecnologias para reforcar o
processo de aprendizagem presencial e a segunda o fato de permitirem reduzir os
problemas causados pela auséncia de contato com a figura do professor em contextos de
aprendizagem a distancia (PEREIRA; FIGUEIREDO, 2009, p. 1).

A adogdo de cursos hibridos (ou blended-learning) favorece a exploragdo
articulada das potencialidades de ambas as modalidades (presenciais e digitais) e
contribui para a necessaria superagao da dicotomia presenca X auséncia, estimulando,
também, a constru¢do de novo significado para tais conceitos®.

Delineado um breve cendrio da evolugdo das tecnologias digitais e respectivos
usos educacionais, bem como do surgimento das diferentes nomenclaturas emergentes,
evocamos, a seguir, a pertinéncia de se optar pelo uso de metodologias ativas, seja em

cursos hibridos, seja em cursos online, porém desenvolvidos em diferentes contextos.

Metodologias ativas

Conforme ponderamos anteriormente, 0 que nos parece mais relevante ¢

focalizarmos a gama de possibilidades pedagogicas emergentes, sendo, talvez, a
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combinagdo de atividades educacionais presenciais e a distdncia a que deveria receber
maior atencao, uma vez que possibilita superar um processo de ensino passivo, baseado
na transmissdo de conhecimentos, idealizado na concepgdao de linha de montagem do
modelo industrial, cujo proposito era “treinar” os alunos segundo as conformidades do
modelo.

Nessa perspectiva, e baseando-se tanto em argumentos tedricos quanto em
resultados de estudos, Valente (2014b) propde que se lance mao de metodologias ativas
de ensino e aprendizagem, das quais salienta a sala de aula invertida (flipped
classroom).

Dentre as vantagens de se adotar metodologias ativas, o autor destaca a
manutengdo do interesse, por parte dos estudantes. Lembra que, para se atuar nessa
abordagem metodoldgica, os papéis devem, necessariamente, ser reconfigurados e,
naturalmente, problematiza acerca de varios aspectos que merecem atencdo de
pesquisadores e gestores educacionais, tais como, o nimero maximo de alunos por sala,
a grande diversidade de temas quando se trabalha com projetos, a propria configuragao
fisica da sala de aula, etc. Como se pode concluir, esse conjunto de fatores, se nio
redimensionado, pode dificultar a atuacdo pedagdgica em uma perspectiva ativa.

Cabe pontuar que, se por um lado, as tecnologias digitais ndo criaram as
metodologias ativas, posto que essas, por sua vez, pré-existem a criagdo daquelas, por
outro lado, também ndo as limitam, mas convidam fortemente a sua adocao, conforme
explicitado por Linard (2000), dadas suas qualidades técnicas. Porém, sua
transforma¢do em ferramentas favoraveis ou, pelo contrario, em obstaculos a
aprendizagem depende do uso pedagogico que se fizer delas, o que ressalta ainda mais a
importancia das abordagens pedagdgicas utilizadas, tendo em vista o compartilhamento
e a troca para o acesso a expressao simbolica € ao conhecimento autonomo.

Portanto, a dimensdo pedagogica deve, necessariamente, ser foco de atengdo de
profissionais e estudiosos da educacdo, uma vez que a defasagem existente entre o
avango tecnoldgico e a apropriacdo pedagdgica dos recursos dela decorrentes ndo se
restringe ao dominio tecnologico, como bem explicitaram Mishra e Koehler (2006). Na
mesma linha, cabe pontuar que a distancia extrapola sua dimensao fisica, estendendo-se

igualmente — e talvez at¢ mesmo prioritariamente- a aspectos afetivos e cognitivos.
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Em razdo das caracteristicas anteriormente evocadas, cabe registrar que,
juntamente com o conjunto de estudiosos aqui referidos, defendemos ndo o
estabelecimento de limites e diferengas entre as modalidades educacionais presencial,
semipresencial e online, mas sim suas possibilidades de convergéncia, condicdo
compativel com as exigéncias e potencialidades tecnologicas da sociedade do
conhecimento.

Assim, no proximo item, abordamos os contextos possiveis de formacdo na
contemporaneidade, pois entendemos que seu uso se traduz em importante estratégia de

convergéncia das midias e contextos de ensino e aprendizagem.

Diferentes contextos

A questdo dos contextos de formagdo ndo ¢ nova na pauta educacional.
Figueiredo e Afonso (2006) pontuam que a origem das preocupagdes sobre o tema
remonta a0 momento em que os sistemas educacionais formais da era industrial foram
criados para responder as necessidades de educacao em massa.

Naquela oportunidade, surgiram ponderagdes relativas a aprendizagem
contextualizada, circunscrita ao contexto da pratica do exercicio profissional, voltada a
resolver problemas praticos imediatos, e aquela realizada fora dele, em situacdes
educacionais formais, de certo modo “artificiais”, dado seu distanciamento do /dcus do
exercicio profissional, que se configurou como um actimulo deliberado de
conhecimento.

Para além dessa questdo (distanciamento ou aproximacdo do contexto de
pratica), entendemos, juntamente com Schlemmer et al (2007), que o contexto deve,
necessariamente, compreender o estudante, o contetido, as estratégias de abordagem
desse contetido, os demais atores envolvidos no processo e as relagdes e interagdes
estabelecidas entre eles, cultural, historica, politica e economicamente situadas, bem
como a concepgao tedrica de aprendizagem adotada.

Santaella (2010) descreve um interessante percurso tragado pela educagdo e
estabelece um paralelo entre as modalidades e tecnologias que as apoiam, até chegar a

aprendizagem por ela denominada ubiqua. Nesse mesmo trabalho, remete a Vieira,
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Bianconi e Dias (2005), para quem educacdo pode ser dividida em trés diferentes
formas: escolar formal, aquela desenvolvida em escolas; educagao informal, transmitida
pelos pais, amigos, convivéncia social em clubes, teatros, leituras e outros, sendo
processos naturais e espontaneos; e educacdo ndo-formal, cuja ocorréncia se da quando
ha intencao de determinados sujeitos em criar ou buscar determinados objetivos fora da
institui¢do escolar.

Em outras palavras, a educa¢do nao-formal pode ser definida como aquela que
proporciona a aprendizagem de contetidos da escolarizagdo formal em espagos como
museus, centros de ciéncias ou qualquer outro em que as atividades sejam
desenvolvidas. Note-se que aqui ndo se menciona o professor.

Porém, ¢ comum que esses espagos disponibilizem tutores, monitores e outros
profissionais, cuja tarefa ¢ auxiliar os interessados a aprofundar seus conhecimentos.
Desempenham, em certa medida, o papel de educadores e atuam como colaboradores na
formagao do publico.

Nesse cenario, o avango das tecnologias moveis sem fio s6 vem contribuir para
reforcar a tendéncia revelada por educadores dedicados ao uso das TDIC de estender as
atividades formativas para além dos espagos formais de educagdo. Ao fazé-lo, tiram
proveito dos contextos de aprendizagem nado-formais e informais, cuja vantagem
inequivoca ¢ a motivacao e interesse dos alunos, condigdo nem sempre presente nos
contextos formais de ensino e aprendizagem. Tal alternativa também provoca a revisao
de papéis e fungdes consolidadas, obrigando-nos a construir uma nova cultura
educacional.

Os defensores dessa linha ponderam, ainda, que ndo se trata de formalizar o
informal, mas sim de usar o entusiasmo e a motivacao existentes nesses contextos como
estimulo para as aprendizagens formais e favorecer a transferéncia de competéncias
entre contextos, 0 que parece ser uma posi¢do interessante, ja que a escola nao tem sido
capaz de motivar seus estudantes.

Alguns anos atras, ao explorar iniciativas educacionais com o uso de TMSF,
Schlemmer et al (2007) constataram que a aprendizagem com mobilidade (mobile-
learning ou m-learning) vinha sendo adotada de forma experimental no ambiente

académico (especialmente no ensino superior), com raras aplicagdes em organizacoes.
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Identificaram, ainda, que os desafios para o seu desenvolvimento podiam ser agrupados
em diferentes tipos, segundo sua natureza: contextual/social (resisténcias a adogdo de
novas tecnologias e a necessidade do desenvolvimento de uma cultura de uso dessas
tecnologias); didatico-pedagogico (necessidade de inovagdo nas praticas didatico-
pedagodgicas e de processos de formacdo de professores para o uso, em fungdo da
propria natureza do meio de interagdo); tecnoldgica e econdmica, dentre outros. A
despeito dessas dificuldades, os resultados de sua pesquisa também indicavam
oportunidades e possibilidades de desenvolvimento futuro.

Aparentemente, ¢ nessa condicdo que nos encontramos hoje: as potencialidades
sdo evidentes, porém ainda ha obstaculos a serem superados e esses parecem ser 0s

mesmos existentes ha uma década, como ja ponderamos nos itens anteriores.

Consideracgoes finais

No presente trabalho, apos descrever o cenario em que se inserem os desafios
atuais da educacdo, retomamos a perspectiva tradicional adotada na formagao docente,
com o objetivo de evidenciar que, a despeito dos discursos emancipadores e das
pesquisas desenvolvidas, ainda ndo fomos capazes de superar a fragmentacdo
caracteristica da formacao inicial, baseada em programas disciplinares nem sempre bem
articulados, cujos impactos constituem obstaculos a uma atuagcdo docente que permita
ao professor assumir novo papel, fazendo um uso qualificado das TDIC, contribuindo
para que os estudantes avancem na construcao de autonomia intelectual.

Foram também consideradas possibilidades abertas pela aplicacdo do modelo de
TPACK, como uma alternativa proficua para a superagdo da lacuna identificada na
formagao de docentes para o uso de tecnologias.

Buscamos tragar um breve panorama da evolucdo tecnoldgica, sempre
relacionando-a com os usos das Tecnologias Digitais de Informag¢do e Comunicagdo na
educagdo, evocando as novas possibilidades por elas abertas, tais como a ado¢ao de uma
perspectiva tedrico-metodologica pensada para fazer face a complexidade inerente ao
ensino, e/ou a adoc¢do de metodologias ativas vinculadas a exploracdo de diferentes

contextos educacionais formais, ndo-formais e informais.



36

Na origem do debate proposto, situa-se a inten¢ao de sensibilizar educadores em
geral, e professores de linguas, de forma especifica, a amplitude dos desafios a serem
enfrentados se quisermos nos manter profissionalmente ativos e valorizados na
sociedade do conhecimento. Parece claro que ndo se pode mais ignorar a percep¢ao dos
alunos de que os processos de ensinar e aprender tornam-se gradativamente
ultrapassados.

Diante disso, concordamos com Carneiro e Passos (2010) quando pontuam que a
existéncia de um desafio a ser vencido pelo professor com relagdo a manter-se
atualizado e tentar ensinar de uma maneira distinta a vivenciada por ele em seu proprio
processo de escolarizagdo e em sua formagdo profissional. Apesar de os autores se
referirem a professores de Matematica, suas ponderagdes sao extensiveis aos docentes
de modo geral, e aos de linguas, naturalmente.

Esperamos ter sido convincentes em nossa argumentacao e concluimos com uma
indagacdo: na sociedade da informacdo, extremamente dindmica, caracterizada por
movimento continuo, em que novas exigéncias se apresentam incessantemente a todos
os profissionais, de que vale agarrar-se a um fazer cristalizado, a um pretenso “dominio
de contetidos”, cuja constante evolugao os torna superados com velocidade assustadora?
Seria exagero esperar que os professores, sobretudo os de linguas, naturalmente abertos
a diferentes culturas, teoricamente propensos a diversidade de perspectivas,

exercitassem sua capacidade de adaptacao?

NOTAS

1 — Para maior detalhamento das possiveis abordagens exploradas pelo autor, sugerimos

consultar Almeida; Valente, (1997); Valente (2011), em que sdo exploradas as caracteristicas,

vantagens e limita¢des de cada uma delas.

2 — Estudos atuais adotam o conceito de e-cidadania aplicado a contextos especificos, tais como
o brasileiro, caracterizado por grande heterogeneidade nos niveis de acesso a educagdo e
quantidade significativa de analfabetos e analfabetos funcionais. A esse respeito, sugere-se a

leitura de Baranauskas, Martins e Valente (2013).
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3 — A escolha da area especifica decorre de nossa area de formagao, atuagdo e pesquisa.

4 — Entendemos a aprendizagem como um processo dindmico de constru¢do de conhecimento,

baseado em conhecimentos anteriores para desenvolver novas representagdes do mundo
alterando, portanto, continuamente os esquemas mentais dos individuos. Trata-se, de um
processo individual de constru¢do mental, resultante da “atividade significativa dos sujeitos em

relacdo com objetos em um dado ambiente” (LINARD, 2001).

5 — A presenga das tecnologias digitais, sobretudo daquelas sem fio, vem suscitando a

ressignificacdo de tais conceitos & medida que requerem a construcdo de novas praticas sociais.
O proprio conceito de distdncia em sentido estrito, limitado ao aspecto fisico, parece justificar-
se cada vez menos. Para maior aprofundamento, sugere-se explorar o conceito de Distancia
Transacional, proposto por Moore (1996), que ja antecipava tal discussao antes do surgimento e

propagacao das TMSF, que sé vieram intensificar o debate.

6 — Para aprofundamento da proposta, sugere-se a leitura de Koehler e Mishra (2008); Chai,

Koh, Tsai (2013). Estudos que a exploram de modo detalhado podem ser consultados em Niess
et al (2009).
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INTERACAO E COLABORACAO EM
FORUM DE DISCUSSAO

Ana Lygia Almeida Cunha

Introdugao

A Internet e as tecnologias da informa¢do e comunicagdo tém possibilitado a
eliminagdo do que, durante muito tempo, foi considerada uma das principais limitagdes
da Educagao a Distancia (EaD): a ausé€ncia de ou a pouca interacdo de alunos com seus
professores, tutores' e colegas. As ferramentas de intera¢do tém permitido, nas tltimas
décadas, que o professor se faca presente, podendo mediar, por meio da linguagem e das
chamadas acdes docentes, a (re)constru¢ao do conhecimento que ¢ feita pelos alunos de
cursos a distancia ou semipresenciais.

A vivéncia da rotina de trabalho tem levado profissionais envolvidos em cursos
nesta modalidade de ensino e/ou que preveem atividades online a constatacdo da
importancia do forum de discussdo para a interagdo — aqui compreendida, conforme
Primo (2005, p. 1), como a relagdo que se estabelece entre interagentes, ou seja,
individuos que agem de forma reciproca e interdependente.

Mas hoje se sabe que as ferramentas de interagdo precisam ser utilizadas pelos
participantes de cursos online ndo so6 para suprir a inexisténcia ou a insuficiéncia da
interacdo em presenca. Para tornarem-se realmente eficientes no processo de ensino-
aprendizagem, elas devem ser utilizadas de forma a contribuir efetivamente para um
aprendizado colaborativo por parte dos alunos.

Para quem atua em cursos na modalidade, nao ¢ dificil perceber que esse tipo de
interacdo, além de reforcar o aspecto social da educagdo, de desenvolver e motivar a
capacidade de trabalhar em equipe, pode cultivar, em cada um, o sentimento de
pertencimento a um grupo, o que diminui, em grande medida, a sensacdo de isolamento
que por muitos ainda ¢ considerada tipica do estudo a distancia.

A vivéncia em cursos online também proporciona a constataciao de que, por ser

assincrona, a intera¢do em foruns de discussdo assume grande importancia no processo
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de ensinar e aprender a distancia. Além de se prestar a resolver problemas decorrentes
do fato de nem sempre haver uma relacio em presenca entre professores, tutores e
alunos e entre alunos — como ocorre no modelo presencial de ensino —, tem facilitado a
construcdo do conhecimento por parte destes, j4& que o forum ¢ um espago em que
concretamente se pode observar a mediagao.

O uso das tecnologias da informa¢do e comunicagdo e da Internet em cursos
com atividades online ¢ alvo de criticas que, com base em Haythornthwaite e Nielsen

(2007), Col e Monereo (2010, p. 41) listam:

promovem uma comunicacdo de baixa qualidade, basicamente apoiada em
textos escritos; restringem as comunicagdes emocionais, complexas e
expressivas; potencializam as relagdes sociais superficiais e, as vezes,
favorecem a irresponsabilidade e a falta de compromisso; permitem a agressio
verbal, o insulto e os diversos ‘ismos’ (racismo, sexismo, etc.); favorecem o
abandono das relagdes locais; tendem a propagar e reforcar um saber mais
instavel, profano e mundano (infoxicagdo).

Considerando que a maioria das criticas mencionadas pelos autores parece se
centrar no uso da escrita, este artigo propdoe a reflexdo sobre a funcdo que esta
modalidade linguistica assume na interacdo que se da entre participantes de cursos
online e, por conseguinte, na mediagdo feita por meio da ferramenta forum de
discussao.

Para tanto, o artigo parte das ideias de Garrison ¢ Anderson (2003) a respeito,
especificamente, da constru¢do do conhecimento em ambientes virtuais de ensino-
aprendizagem, e considera pensamentos de autores como Geraldini (2003), Coll e
Monereo (2010), Coll, Bustos e Engel (2010), Monereo e Pozzo (2010), Moore ¢
Kearsley (2008), Coffin et al. (2006) e Gunawardena (1999), que também se voltam
para o estudo das fungdes e potencialidades do forum de discussao no processo de

ensino-aprendizagem a distancia.

A construgao do conhecimento em contexto online

Garrison e Anderson sdao importantes pesquisadores canadenses que se dedicam

ao estudo das implicacdes tecnoldgicas, pedagdgicas e organizacionais do ensino-
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aprendizagem online e fornecem modelos praticos particularmente interessantes para
educadores preocupados em explorar com eficiéncia o potencial desse tipo de ambiente
educacional.

Os autores consideram imprescindivel, para tais profissionais, antes de tudo, a
busca da compreensao do processo de aprendizagem de modo geral e, particularmente,

o que se desenvolve em ambientes online, como destacam:

o ensino-aprendizagem online ¢ um sistema aberto. Com o poder da Internet, as
relacdes de ensino-aprendizagem sdo expostas a insondaveis quantidades de
informagdo. Essa exposi¢do ¢ uma atracdo tremendamente poderosa para
professores e alunos, no entanto, seu desenvolvimento nem sempre ¢ eficaz e
eficiente (GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 3).

O trabalho que os autores desenvolvem reflete uma perspectiva de ensino-
aprendizagem que denominam “construtivista colaborativa” (collaborative
constructivist), a qual pressupde o reconhecimento da relagdo entre a construgdo

individual do conhecimento e a influéncia social nesse processo.

A interagao em ambiente online de ensino-aprendizagem

Para Garrison e Anderson (2003), diante do que consideram uma explosao de
informacao — unfathomable amounts of information (p. 3) — a qual a Internet expde os
estudantes de cursos online, aqueles que trabalham na modalidade a distdncia ndo
devem perder de vista o objetivo de ajudar os alunos a desenvolver as habilidades e
estratégias necessarias para gerir toda a amplitude e profundidade avassaladoras das
informagdes as quais eles tém acesso por meio desses cursos. Os autores (GARRISON;

ANDERSON, 2003) comentam:

para alcangar essa meta, os educadores comecaram a perceber que a solugdo a
longo prazo era construir um ambiente educacional em que os alunos nao sé
aprendessem, mas onde eles aprendessem a aprender (p. 11-12).

Os autores consideram que a rela¢do entre ensinar e aprender deve ser uma
representacao coerente da dinamica de uma experiéncia educacional colaborativa e
construtiva. Propdem uma perspectiva transacional do processo de ensino-

aprendizagem, capaz de propiciar a criagdo de uma comunidade critica de alunos — uma
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comunidade de investigacdo (community of inquiry) — em que a reflexdo e o discurso
sejam utilizados de forma a facilitar a constru¢do do conhecimento que, por sua vez,
seja significativo para os individuos e socialmente valido.

Garrison e Anderson (2003) reconhecem a importancia da interagdo de/entre
professores, alunos e conteudo no processo de ensino-aprendizagem online de
qualidade. Mais do que isso, consideram que “a interacdo (em muitos formatos) tem
sido uma caracteristica definidora da educacao formal” (p. 41).

De dificil definicdo gragas ao seu carater complexo e multifacetado,
independentemente da forma de educagdo a que se refere, a interagdo, para Anderson
(2003), ocorre no sistema educacional como um todo: “instrucdo, ensino, aprendizagem
e administracao tém um lugar no interior dos sistemas educacionais, e as interacdes
entre eles afeta todos os outros componentes em relacdes mutuamente dependentes” (p.
130). Para o autor, além disso, todas as formas de interacdo em contexto de educacao a
distancia sao, por defini¢do, formas mediadas de interacao.

A interacdo ¢ vista por Garrison e Anderson (2003) como um processo que se
insere na mediacao. Na opinido deles, a interacdo no contexto online, particularmente,
cumpre varias fungdes importantes no processo educacional e pode ser de seis tipos,
conforme os atores envolvidos (professor, aluno e conteudo): professor-aluno, aluno-
aluno, aluno-conteudo, professor-contetido, professor-professor e contetido-conteudo.

Da interagdo professor-aluno sempre dependeram a motiva¢do e o feedback
desejados por aqueles que se dedicam a EaD, mesmo nos contextos em que tal interagao
se dava exclusivamente por meio de textos impressos. Para Anderson (2003), ¢
necessario registrar e analisar as tarefas realizadas por professores a distancia que

utilizam formas sincronas e assincronas de interagdo com seus alunos, pois

a qualidade e a quantidade da intera¢do professor-aluno dependem do design
instrucional e da selegcdo de atividades de aprendizagem desenvolvidos para o
programa instrucional. Os professores devem aprender a planejar as atividades
que maximizam o impacto das intera¢cdes com os alunos e proporcionar formas
alternativas de interagdo quando houver excessivas limitacdes de tempo
(ANDERSAON, 2003, p. 134).

Garrison e Anderson (2003) consideram benéfica a interagdo que ocorre entre

alunos, principalmente quando se trata de alunos que tém interesses profissionais
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comuns, j& que a interagdo com os colegas acaba forcando-os a realizar o exercicio de
formular ideias e expressa-las adequadamente, o que certamente os motiva. Abordando

essa modalidade de interagdo, os autores explicam:

a comunicacdo de uma ideia para os outros alunos também aumenta o interesse
e a motivacdo dos interagentes — em grande parte por causa do compromisso
psicoldgico associado aos riscos envolvidos na publicagdo dos pontos de vista
de cada um. A motivagdo e o interesse do(a) comunicador(a) aumentam a
medida que ele/ela aguarda ansiosamente as respostas de seus pares
(GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 134).

Sobre a interacdo aluno-contetido em contexto online, Anderson (2003) afirma

que pode ter muitas formas e servir a varias fungoes:

a capacidade da Internet de armazenar, catalogar e oferecer os conteudos,
complementada pela capacidade dos computadores de conter uma rica
variedade de instrugdes, simula¢des e ferramentas de apresentacdo tem alterado
significativamente o contexto da interagdo aluno-contetido (p. 136).

Essa nova realidade da ao aluno a possibilidade de interagir com o conteudo em
diferentes niveis de sofisticacdo e suporte. A interagdo aluno-conteido em contexto
online chega a cumprir fungdes que antes s6 poderiam ser executadas por meio da
interacdo professor-aluno e, ndo raro, a supera-las.

Considerando que o professor tem um importante papel na criacao e na selecao
de contetido, Anderson (2003) afirma que as ferramentas de interacdo professor-
contetdo existentes hoje tém proporcionado a produg¢do de conteudo cada vez mais
sofisticado.

A intera¢do professor-professor tem sido facilitada pela Internet, o que ¢
considerado muito positivo por Anderson (2003), j& que “a principal e mais importante
fonte de respostas aos desafios técnicos e pedagodgicos ndo sdo os peritos, mas os
colegas proximos ao professor” (p. 139).

A interacdo conteudo-conteudo também deve a rede a sua grande evoluciao nas
ultimas décadas, o que favorece uma abordagem interdisciplinar. Em um futuro
proximo, segundo Anderson (2003), “os professores poderao criar e utilizar recursos de
aprendizagem que continuamente os beneficiem em sua interagdo com outros agentes
inteligentes” (p. 139), como, por exemplo, as ferramentas de busca oferecidas pela

Internet.
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Anderson (2003, p. 141) lembra, ainda, a responsabilidade do profissional de
EaD de garantir que os tipos de interagdo praticados em seus cursos realmente levem ao
alcance dos objetivos educacionais e promovam a motivacdo dos estudantes para

alcancar uma aprendizagem profunda e significativa.

A comunidade de investigacao

Para Garrison e Anderson (2003), uma comunidade de aprendizes é o que resulta
da fusdo de dois mundos: o individual — e, portanto, subjetivo — e o compartilhado —
considerado objetivo pelos autores. A comunidade de alunos pressupde, entdo, um
grupo de pessoas que se auxiliam reciprocamente em sua aprendizagem individual e

coletiva. Mais do que isso, na opinidao dos autores,

uma comunidade critica de aprendizes, em uma perspectiva pedagogica, ¢
composta de professores e alunos que se relacionam com o propoésito especifico
de facilitar, construir, validar a compreensao e desenvolver as capacidades que
levem a aprendizagem. Tal comunidade incentiva, simultaneamente, a
independéncia cognitiva e a interdependéncia social (GARRISON;
ANDERSON, 2003, p. 23).

Em se tratando do ensino-aprendizagem em contexto online, Garrison e
Anderson (2003, p. 23) consideram um erro grave categorizar seus participantes em
termos de posi¢des hierarquicamente opostas: de um lado o aluno e de outro o
professor, como se ocupassem posi¢des extremas. Segundo os autores, ao contrario do
que pensam muitos, o trabalho nessa modalidade nao deve ser particularmente centrado
no aluno, assim como o ensino-aprendizagem presencial ndo deve ser centrado no
professor. Deve-se estar focado no processo em si, levando-se em conta que todos os

participantes t€m a sua importancia nesse (e para o sucesso desse) processo.

A interag¢ao mediada em féruns de discussao

E inegével, na opinido dos autores, o potencial verdadeiramente colaborativo
que tem a interagdo mediada por computador em situagdes em que O ensino-

aprendizagem se realiza com a utilizagdo da tecnologia digital de interagdo a distancia
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do tipo da que ocorre nos foruns de discussdo, principalmente porque esse tipo de
interacao independe do tempo e do espago.

Nas tultimas décadas, as conferéncias a distincia tém concorrido com a
tecnologia historicamente dominante na educacgdo superior, que ¢ a leitura de material
escrito. Com a insercao das atividades online no ensino superior, os alunos nao se
limitam a ler material impresso em busca de informacgdes, fazendo isso também por
meio de interagcdes com outros participantes desse contexto. Para Garrison e Anderson
(2003), isso ¢ uma consequéncia natural da necessidade de um modelo de aprendizagem
tecnologicamente mediada que seja consistente com os valores e ideais do ensino
superior.

Enfim, o que Garrison e¢ Anderson (2003) chamam de comunidade de
investigacdo ¢ também considerado por eles como “fundamental para o
desencadeamento e a manuten¢do da investigagdo critica pessoal e da constru¢do do
significado” (p. 27), pois a colaboracdo entre os participantes do grupo leva o individuo
a assumir responsabilidades e a experiéncia educacional faz sentido.

Para Garrison e Anderson (2003), a interacdo realizada por meio de ferramentas
como o forum também se baseia em texto escrito. Em parte diferente do que acontece
na interacdo face a face, que favorece a mediacdo da acdo, a interacdo pela escrita
favorece o discurso critico e, por conseguinte, a mediacao da reflexdo, pressupondo uma
elaboracdo mais cuidadosa. Com isso, o nivel cognitivo das perguntas e respostas
postadas ¢ mais elevado ou porque os alunos tém mais tempo para refletir ou porque os
professores conseguem formular questdes com mais alto nivel cognitivo.

No trabalho de Garrison e Anderson (2003), um aspecto inovador ¢ o tratamento
dos elementos-chave de uma comunidade de investigacdo, segundo os autores — a
presenca cognitiva, a presenca de ensino e a presenca social, que se inter-relacionam no

contexto de ensino-aprendizagem online. Segundo os autores,

em um contexto a distdncia, o desafio para os participantes comunicarem suas
reflexdes e insights nao ¢ menos formidavel do que criar uma presenca social.
Contudo, enquanto a presenga social ¢ um elemento essencial de uma
comunidade de investigacdo, o proposito dessa comunidade é mais do que a
interacdo social. O propdsito de uma comunidade de investigagdo educacional
estd invariavelmente associado aos resultados cognitivos pretendidos. Isto
significa que os processos e resultados cognitivos estdo no cerne das transagdes.
A presencga social e mesmo a presenca de ensino sdo, na maioria dos aspectos,
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facilitadores do processo de aprendizagem. Com isso ndo se quer diminuir sua
importancia, mas reconhecer o propdsito final de uma experiéncia pedagogica
(GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 55).

A presenga cognitiva — que ¢ a habilidade de projetar a si mesmo como alguém
que pensa, que reflete sobre aquilo que estd sendo aprendido —, como se pode ver, ¢
inerente ao processo de ensino-aprendizagem e, para Garrison ¢ Anderson (2003), esta
irremediavelmente associada as nog¢des de pensamento critico e de investigacao pratica.
Os autores acreditam que a discussao entre os participantes de uma comunidade de
investigacdo deve ser construida a partir do reconhecimento da existéncia de um
problema, que funciona como um fato gerador, e, por meio da exploragdo e da
integragado, resultar na resolucao: “o desafio para os educadores ¢ dirigir a discussao e o
desenvolvimento cognitivo individual passando por cada uma das fases da investigacao
pratica” (GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 62).

Na medida em que se tem uma mediacao capaz de estimular e direcionar a
expressao do pensamento critico, levando em consideragdo os resultados pretendidos no
processo e as expectativas dos participantes, tem-se a presenca cognitiva: “a avaliacdo
da natureza do discurso pode fornecer indicios da natureza da transagdo de ensino-
aprendizagem e de quais intervencdes podem ser apropriadas” (GARRISON;
ANDERSON, 2003, p. 63).

A presenga de ensino — ou a habilidade de planejar, facilitar e dirigir a interagao
que visa a educagdo — ¢ vista pelos autores como propria do professor, ja que envolve
uma série de atribuigdes historicamente colocadas sob sua responsabilidade, como
identificar os contetidos que se referem ao conhecimento socialmente considerado
relevante, propor atividades que favoregam a reflexao e o discurso criticos, diagnosticar
e avaliar os resultados da aprendizagem. Os autores propdem a organizagdo de tais
atribuigdes em trés categorias: projeto e organizag¢do instrucional, facilitagdo do
discurso e instrucao direta.

Apesar de reconhecer a importancia e a necessidade de o professor desempenhar
tais funcgdes, os autores afirmam que mesmo os participantes que ndo tém esse perfil

podem contribuir para a presenca de ensino. Garrison e Anderson (2003) explicam que,

de fato, se o objetivo final é aprender a aprender, os alunos devem ser
incentivados a se autodirigir e a gerenciar e monitorar a propria aprendizagem
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de maneira adequada as tarefas e as suas habilidades. Isso se torna ainda mais
evidente quando sugerimos designar alunos moderadores. (...) A medida que os
participantes se desenvolverem cognitiva e socialmente, a presenca de ensino
acontecerd (p. 71-72).

Dos elementos essenciais de uma comunidade de investigagdo, segundo
Garrison ¢ Anderson (2003), a presenca social diz respeito a habilidade de projetar

caracteristicas pessoais:

precisamos compreender a natureza da interagdo social em um ambiente nio
verbal de interagdo social e como ele pode ser utilizado para criar uma
comunidade de investigagdo. Uma comunidade coesa pode ser criada com base
no estabelecimento de amizades ou pode se basear em outros propdsitos
comuns, como metas educacionais especificas. Uma comunidade se sustentara
na medida em que os individuos e o grupo satisfizerem suas necessidades e
alcangarem suas metas (p. 48).

Ao tratar da presenca social, os autores ressaltam o fato de a comunidade ser
parte integrante da vida: “¢ a fusdo do individuo com o grupo; do psicolégico com o
sociologico; do reflexivo com o colaborativo” (GARRISON; ANDERSON, 2003, p.
48). Isso também reflete a opinido dos autores de que o ensino-aprendizagem pressupoe
a colaboragdo, ja que inclui, por parte do individuo, um sentimento de pertencimento ao
grupo e a aceitacdo das pessoas que compdem esse grupo e com as quais compartilha

interesses. De acordo com Geraldini (2003),

o potencial de desenvolvimento cognitivo fica limitado quando n3o ha o
compartilhamento de informagdes. Assim, além de evidenciar a
fundamentabilidade da constitui¢do de um ambiente que favoreca a participacdo
social, a interacdo e a colaboragdo, essa posi¢do presume que a concretizagao de
ambientes colaborativos esteja diretamente relacionada a mediacdo (p. 38).

Enfim, ¢ de extrema importancia a reflexdo sobre o significado que a presenga
social tem em uma comunidade de ensino-aprendizagem online: “¢ inconcebivel pensar
que alguém poderia criar uma comunidade sem algum grau de presenca

social” (GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 49).
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A interacdo mediada em contexto online

Em se tratando de uma comunidade de investigacdo em ambiente online, que
pressupde a presenga do discurso critico sustentado (presencga cognitiva), a presenca
social ¢ mais especifica e exigente, pois, na opinido de Garrison e Anderson (2003), a
comunica¢do com base em textos escritos pode representar um desafio especial pelo
fato de a modalidade escrita nem sempre conter os elementos ndo verbais constantes na
modalidade oral.

Porém, na comunicacao escrita que se da por meio de ferramentas de interagao
em ambientes online de aprendizagem, os estudantes sdo capazes de superar a pretensa
auséncia das pistas ndo verbais caracteristicas da comunicagdo face a face — como a
linguagem corporal e a entonagdo, que certamente interferem na interpretagdo das
mensagens postadas —, com o uso de saudagdes, expressdes de incentivo, elementos
paralinguisticos de énfase (maitusculas, pontuagdo, emoticons) e depoimentos pessoais.
Expedientes como estes podem garantir aos participantes de comunidades de

investigacao um elevado nivel de comunicacao interpessoal.

A escrita no forum de discussao

Coll e Monereo (2010, p. 41), ao listar respostas as criticas mais comumente
observadas entre os que se opdem a utilizacdo das chamadas tecnologias da informacao
e comunicagdo e da Internet na educacdo, fazem uma afirmagdo que se contrapde ao
ponto de vista de quem possa concordar com tais criticas no que diz respeito ao
isolamento e a ndo interagdo em ambientes como o do forum: eles argumentam que o
estabelecimento de regras e principios de atuacdo por pessoas responsaveis pelo
gerenciamento de tais ambientes ¢ capaz de promover interacdes adequadas e
satisfatorias, independentemente dos objetivos que estas venham a ter. Se todos os
participantes obedecerem a tais regras de funcionamento, a comunicacdo sera

potencializada e a interacao sera produtiva (COLL; MONEREO, 2010, p. 42).
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A partir desse pressuposto, o forum de discussdo pode ser visto como espago
privilegiado de interagdo e, mais do que isso, de colaboragdo, desde que seja tratado
pelos seus usudrios como um espago organizado mediante regras de funcionamento.

As nocdes de comunidade, comunidade virtual ¢ comunidade virtual de
aprendizagem, propostas por Coll, Bustos e Engel (2010), ajudam a compreender o tipo
de relacdo que se estabelece entre os participantes do féorum de discussdo de um curso
online.

Os autores partem da concep¢ao de comunidade como “um grupo de pessoas
com caracteristicas ou interesses comuns, que podem compartilhar, embora nao
necessariamente, um objetivo especifico, e que, com frequéncia, dividem um territério
ou um espago geografico” (COLL; BUSTOS; ENGEL, 2010, p. 269-270).

Para eles, o que caracteriza as comunidades de aprendizagem ¢ justamente o fato
de estas favorecerem o desenvolvimento dos participantes, que colaboram entre si na
busca de objetivos comuns de aprendizagem. Ja as comunidades virtuais de
aprendizagem sdo definidas pelos autores como aquelas que tém como meta a
aprendizagem e cujos participantes selecionam estratégias, elaboram planos e assumem

papéis especificos para alcangar essa meta. Segundo os autores,

as comunidades virtuais de aprendizagem t€m como foco, portanto, um
conteudo ou tarefa de aprendizagem e sdo caracterizadas por, além de serem
constituidas como uma comunidade de interesses ¢ de participagdo, utilizarem
os recursos oferecidos pelo universo virtual tanto para trocar informagodes e
comunicar-se como para promover a aprendizagem (COLL; BUSTOS; ENGEL,
2010,, p. 276).

Coll, Bustos e Engel (2010, p. 275-276) reconhecem outros dois tipos de
comunidades virtuais: as comunidades virtuais de interesse sdo caracterizadas pelo fato
de possibilitarem aos participantes a obtencdo de informagdes de seu interesse sem
restricdes de espaco e de tempo; as comunidades virtuais de pratica sdo consideradas
enquanto tal na medida em que permitem aos seus membros a participacdo € o
envolvimento.

Entre as caracteristicas das comunidades virtuais, Coll, Bustos e Engel (2010)
apontam a grande importancia que tém as ferramentas de comunicag¢do assincrona

escrita, que possibilitam o “registro das trocas comunicacionais, de modo que possam
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ser armazenadas, adquirindo assim uma ‘permanéncia’ e um nivel de reciprocidade que
nao ocorre em outros tipos de interacdo” (p. 275, grifo dos autores).

Por concordarem que uma das caracteristicas dos processos educacionais ¢ a
necessidade de refletir antes de apresentar uma ideia, Monereo e Pozo (2010) afirmam:
“quando se trata de educacdo, a comunicagdo assincrona tem um papel capital, que
provavelmente deva ser revalorizado” (p. 100).

O forum de discussdo, como se sabe, ¢ uma ferramenta de intera¢do assincrona,

cuja configuragdo basica, segundo Moore e Kearsley (2008), ¢ a seguinte:

1. Uma mensagem inicial. Os profissionais que criam o curso preparam uma
pergunta que exige uma resposta, o instrutor da uma explicacdo ou reflete sobre
algum item do contetdo ou os alunos entregam uma tarefa.

2. Resposta a mensagem. Espera-se que o instrutor ou os alunos respondam a
uma pessoa por meio de uma elaboragdo — ou ideia alternativa — ou uma
pergunta. Para

assegurar que cada aluno receba pelo menos uma resposta, o instrutor pode
solicita-la para uma mensagem que ndo tenha recebido uma resposta.

3. Mensagem de acompanhamento. O instrutor ou os alunos respondem as
colocagdes anteriores com uma explicacdo de como a segunda mensagem foi
util para aumentar a compreensdo do topico e, se possivel, acrescenta um
comentario independente adicional.

4. Resumo da mensagem. O instrutor resume as mensagens de todos os
membros do grupo para incluir aspectos importantes, similaridades e diferengas
na compreensdo do grupo (p. 162).

A configuragdo sugerida pelos autores nao €, necessariamente, adotada em todos
os cursos, mas estd sendo utilizada aqui para demonstrar o carater interativo e
colaborativo que se deseja na interacao que acontece no féorum de um curso e, mais do
que isso, para demonstrar que o funcionamento do forum decorre do estabelecimento de
regras.

Para Moore e Kearsley (2008), ¢ importante que o professor tome alguns
cuidados para que se alcance sucesso nessa interacdo, como tratar os alunos de modo
pessoal, estabelecendo um tom positivo nas respostas; incentivar a formulagdo de
perguntas e desenvolver o habito de responder as perguntas dos demais alunos;
explicitar a relagdo entre as mensagens postadas e os temas que estdo sendo discutidos;
eventualmente postar mensagens com resumos dos aspectos ja discutidos, evitando a

fragmentacdo e redirecionando a discussdo, mantendo-a dentro de seus limites; saber
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distinguir as respostas postadas para individuos especificos e aquelas que sdo
direcionadas a todos os alunos.

Coffin et al (2006) defendem que o que chamam de conferéncia assincrona —
categoria a qual, pode-se dizer, pertence o forum de discussdo —, possibilita que os
alunos tenham mais tempo para reflexdo do que os participantes do que chamam de
“efémeras discussdes em seminarios face a face” (p. 147).

No forum, os alunos t€ém mais tempo para refletir sobre o contetido das
mensagens postadas pelos outros participantes, ampliando e aprofundando os seus
conhecimentos sobre os temas discutidos, e o professor tem condigdes mais favoraveis
para proceder ao monitoramento do progresso de seus alunos.

Segundo Gunawardena (1999, p. 454), sao varios os modelos desenvolvidos por
diferentes autores com o intuito de auxiliar na avaliacdo da qualidade da interagdo que
se desenvolve no férum, mas, apesar de serem uteis, tais modelos ndo estabelecem
critérios especificos para se proceder a essa avaliacdo. Com a finalidade de indicar
critérios adequados a analise dessa modalidade de interagdo, Gunawardena buscou, em
suas pesquisas, responder a duas questdes:

1) O conhecimento foi construido dentro do grupo por meio da troca entre os
participantes?

2) Os participantes tiveram a sua compreensdo modificada ou criaram novas
construcdes pessoais de conhecimento como resultado da interacdo com o grupo?

O estudo de Gunawardena (1999) levou a conclusdo de que a discussao constitui
um bom exemplo de construgdo colaborativa do conhecimento por meio da negociagido
social, uma caracteristica fundamental de um ambiente de aprendizagem construtivista.

As consideragdes dos autores aqui citados demonstram a grande importancia que
a interagdo pela escrita assume no processo de constru¢do do conhecimento em
contextos online de ensino-aprendizagem e suscitam a reflexdo sobre a conducdo do
trabalho de mediacdo a ser realizado em tais contextos com vistas a auxiliar
efetivamente os alunos na constru¢ao do conhecimento.

Muitos alunos dizem que ndo postam mensagens em foruns de discussdo por se
sentirem intimidados devido a necessidade de usar a escrita. Segundo eles, a ferramenta

expoe a sua pretensa falta de dominio da modalidade. Isso deve levar a uma reflexdo,
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por parte dos mediadores — professores e tutores — a respeito dos cuidados a serem
tomados para que os alunos nao se retraiam e nao deixem de participar da interagao.

Por outro lado, cabe aos mediadores oferecer auxilio aos alunos também no que
diz respeito ao desenvolvimento do dominio da ferramenta, o que pressupde o dominio
da modalidade escrita. E, para fazer isso, ¢ necessario que o aluno participe da
interagdo. Impde-se, entdo, aos mediadores um novo desafio, que vai além da mediacao
do conteudo e da presenga de ensino e tem mais a ver com a presenca social: tal desafio
refere-se ao desenvolvimento de habilidades que os facam capazes de estimular e
valorizar a participagdo discente a despeito dos temores quanto ao emprego da escrita.

Como afirmam Garrison e Anderson (2003, p. 55), ndo se deve perder de vista
os propositos pedagogicos da interagao que se da nos contextos de que trata este artigo —
foruns de discussdo de cursos online —, que estdo, invariavelmente, associados aos
resultados cognitivos que podem ou ndo ser alcangados, a depender da conducao desta

interacdo por parte dos mediadores e considerando a necessidade de facilitagdo do

processo de aprendizagem.

Consideracgoes finais

E importante que se diga, enfim, que as ideias aqui expressas, mais do que em
uma investigacdo exaustiva, baseiam-se nos estudos e nas impressdes de uma professora
que, desde 2003, tem grande interesse em estudar e em participar de projetos de ensino-
aprendizagem a distancia ou semipresencial.

Apds mais de dez anos de trabalho como professora e coordenadora de cursos na
modalidade, a vontade de produzir este trabalho partiu da constata¢do de que o férum de
discussao tem-se revelado um espaco privilegiado para a mediagdo em contextos online
de ensino-aprendizagem, pois um ambiente como este pode oferecer aos participantes —
alunos, professores e tutores — oportunidades de participar ativamente e de proceder a
reflexdes mais profundas, motivadas pelo clima colaborativo que nele se observa.

Segundo Garrison e Anderson (2003), a educacao formal online pode propiciar
niveis de interacdo bastante elevados entre os individuos envolvidos no processo

educacional. Como se pode ver, uma comunidade critica de investigagao pressupde uma
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relacdo entre professores e alunos que facilite a construgdo e a validagdo do
conhecimento ¢ que desenvolva as capacidades que levardo a aprendizagem (p. 23) e
isso exige do professor a habilidade de dirigir uma discussdo da qual os alunos se
sintam estimulados a participar, apesar das dificuldades que possam ter com a
modalidade escrita da lingua.

Enfim, espera-se, com este trabalho, ter contribuido para a compreensdo, por
parte de profissionais interessados na educacdo a distancia, da natureza da interacdo que
se da em ambientes virtuais de ensino-aprendizagem e da necessidade de buscar facilitar
tal interagdo por meio de modalidades de comunicagdo que se baseiam em tecnologia,

como € o caso do forum de discussao.

NOTA

1 — Em muitos cursos, observa-se a presenca de profissionais que exercem a funcdo de tutor.
Estes, muitas vezes, sdo os unicos mediadores e, em outros casos, atuam com colegas que tém o
perfil de professor. Quando isso acontece, os tutores, geralmente, auxiliam os professores no
planejamento das atividades, na mediacdo e na avaliagdo do desempenho dos alunos. Para se
referir a estes profissionais, Moore ¢ Kearsley (2008), que aqui serdo citados, empregam o
termo instrutor. E importante destacar que os professores e os tutores ou instrutores atuam de
forma decisiva na mediagao.
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MEDIAQAO E COMPARTILHAMENTO DE
CENTRALIDADE EM UM CURSO
ONLINE

Andrea da Silva Marques Ribeiro
Introducgao

Os avangos tecnologicos, principalmente no que concerne a comunicagdo na
internet, vém trazendo novas possibilidades para o desenho de cursos online. Novos
recursos e ferramentas contribuem para cursos mais interativos e dinamicos (FILATRO,
2004, p. 33-34) Porém, essa nova dinamica trouxe novas demandas para os participantes
de cursos online, tanto em termos de dominio tecnoldgico quanto no que diz respeito as
atitudes e posturas no ambiente digital, sejam eles professores ou alunos. Para o
professor, ensinar no contexto digital ndo pode ser mera réplica ou transposi¢cdo de
praticas docentes e estratégias didaticas do ensino presencial para o ensino online. Para
os alunos, atuar nesse contexto significa também repensar praticas discentes enraizadas
do ambito presencial (MAGNAVITA, 2003, p.59-60). Para que a aprendizagem online
seja bem-sucedida, € necessario repensar seu papel no estabelecimento de relagdes, nos
modos de interacao e atentar para o desenvolvimento de habilidades necessarias para o
autogerenciamento e disciplina.

Tendo em vista o sucesso da aprendizagem em contexto online, o
desenvolvimento de uma comunidade na qual os participantes possam compartilhar
experiéncias e construir relagdes significativas ¢ fundamental. Nesse sentido, Pallof e
Pratt (2001, p. 22) afirmam que o professor tem papel importante, pois este deve estar
disposto a abrir mao de algum grau de controle no processo de ensino-aprendizagem e
assim dar mais poder aos alunos. Compartilhar e distribuir o controle no processo de
ensino-aprendizagem online estd diretamente relacionado a configuragdo da
centralidade na comunidade em questdo. A centralidade refere-se a extensdao das
conexdes estabelecidas por um individuo com os demais participantes de uma

comunidade. Quando um individuo apresenta grau de centralidade expressivo,
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geralmente ele também apresenta um bom desempenho em termos de aprendizagem, ja
que o0 acesso aos recursos € informagdes ¢ mais facilitado (CHO et a/, 2005, p. 6).

Freeman (1979, p. 219-220) destaca que a centralidade em uma rede social pode
ser definida e medida na perspectiva de trés propriedades estruturais: grau (degree),
intermediagdo (betweenness) e proximidade (closeness). O grau estd relacionado a
conexao direta entre os participantes; a intermediagdo refere-se a promogao de ligagdes
entre dois ou mais participantes por outro participante, e a proximidade demonstra-se
pelo facil acesso a um participante pelos demais.

No presente trabalho, a analise da centralidade serda focada no grau, isto é,
limitada ao contato entre os participantes com base na troca de mensagens entre eles no
forum de discussdo.

O forum de discussdo ¢ uma das ferramentas mais utilizadas em cursos online
com diferentes fins, que vao desde fornecer suporte técnico aos alunos até o debate de
temas e conteudos do curso. A utilizacdo dessa ferramenta pode propiciar a geragdo de
um ambiente que favorega o envolvimento, o estabelecimento de relagdes e reflexdes
criticas acerca do conhecimento (THOMAS, 2003, p. 345). Para que essa ferramenta de
comunicagdo assincrona tenha seu potencial explorado significativamente, agdes de
mediagao especificas precisam ser pensadas com o objetivo de compartilhar
informagdes, convidar a participagdo, promovendo, assim, relagdes significativas entre
os participantes.

O grau de centralidade dos participantes ¢ um indicativo de como o férum se
desenvolveu. Um férum cuja posicao central € monopolizada pelo professor tende a ser
uma reprodu¢do dos modelos tradicionais de transmissdo de conhecimento (RIBEIRO;
MONTREZOL, 2008, p. 138). Um forum com alto grau de centralidade do professor
tende a gerar um ambiente menos voltado para a troca de experiéncias e reflexdes entre
os participantes de modo geral. Em féruns com fins educacionais, a mediagdo exercida
pelo professor tem relacdo direta com a configuracdo da centralidade. Dessa forma,
busco, primeiramente, identificar a configuragdo da centralidade em um férum de
discussdo com objetivo educacional. Em seguida, verifico que tipos de mediagdo sdo

exercidos pelos professores nesse forum e, por fim, identifico que tipos de mediagao
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contribuem para uma configuragdo de centralidade mais distribuida entre os
participantes.

O férum analisado ¢ parte integrante das atividades do Curso Teachers’ Links:
Desenvolvimento e Reflexdo para Professores de Inglés, no modulo Desenvolvimento
Profissional e a Sala de aula. A andlise desse forum tem por foco as mensagens dos
professores com vistas a verificar o desencadeamento de interagdes e os tipos de
mediagdo exercidos, associando a atuagdo desses com a configuragcdo da centralidade e
o estabelecimento de conexdes.

Os resultados apontam que determinados tipos de mediagdo exercidos pelos
professores influenciam o compartilhamento do grau de centralidade entre os
participantes, tanto no sentido de distribui-lo quanto no de concentra-lo. Um grau mais
compartilhado pode indicar um foérum mais bem sucedido em termos de
estabelecimento de relagdes e de aprendizagem. A mediagdo online pode influenciar no
desenvolvimento do férum. Por isso, aumentar o nimero de pesquisas sobre o tema se

faz necessario, tendo em vista a crescente oferta e procura por cursos online.

Fundamentacgao tedrica

Os avangos tecnoldgicos trouxeram novas dinamicas para a interagdo € a
comunica¢do na internet. A ferramenta forum de discussdo possibilita a comunicacao
assincrona entre varios participantes em momentos diferentes de conexdo. Schiwier e
Balbar (2002, p. 23) enfatizam a caracteristica aglutinadora dessa ferramenta, pois as
mensagens postadas sdo armazenadas em servidores gerando um histérico das
participagdes e permitindo o acesso de acordo com a disponibilidade de tempo e
interesse dos participantes. Tal caracteristica pode gerar uma aprendizagem mais
profunda, pois os participantes dispdem de mais tempo para refletir e elaborar suas
mensagens e assim contribuir mais para a construgdo coletiva do conhecimento.

Em relagdo a isso, Thomas (2003, p. 346) afirma que a ferramenta pode gerar
um espaco comunicativo assincrono, menos hierdrquico e mais reciproco, o que
contribui para torna-lo mais propicio a reflexdo e a andlise critica dos participantes.

Entretanto, somente a disponibilizacdo e utilizagdo da ferramenta nao garantem a
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geracdo desse espaco e o engajamento dos participantes. Nesse contexto, a mediacdo ¢é
fundamental para que o férum seja bem sucedido no que tange ao estabelecimento de
relagdes, a troca de experiéncias e a aprendizagem.

Mediar um férum de discussdo online requer por parte do professor habilidades
técnicas e operacionais, pois a0 mesmo tempo em que orienta a todos, também precisa
atender aos alunos individualmente, sem perder de vista o objetivo do forum e do
trabalho em questdo. Gervai (2007, p. 182-190) identifica seis tipos principais de
mediagcdo em foruns: avaliativas, orientadoras do trabalho dos alunos no férum,
propositoras de questdes para reflexdo, incentivadoras da intera¢do entre os alunos,
questionadoras da producdo dos alunos, requisitadoras de maiores esclarecimentos e
solucionadoras de conflitos.

Os tipos mencionados pela autora tém impacto direto na organizagdo e
funcionamento do féorum. A mediagdo realizada pelo professor afeta o estabelecimento
de relagdes, na organizacdo, no desenvolvimento dos trabalhos e no processo de
aprendizagem. Consequentemente, a mediagdo influencia diretamente a configuracdo da
centralidade no forum.

Cho et al (2005, p. 16) entendem o grau de centralidade como a extensdo das
conexdes entre os participantes, principalmente de um individuo com os demais
participantes. Tais conexdes podem ser identificadas pela contabilizacdo das trocas de
mensagens entre os participantes, ou seja, com base no “quem fala com quem”. Um alto
grau de centralidade geralmente estd associado a um melhor desempenho do
participante na rede, o que fornece indicagdes de que um féorum bem sucedido ¢
caracterizado por um grau de centralidade mais distribuido entre os participantes, ja que
as conexdes estabelecidas trazem mais poder e controle sobre a construgdao de
conhecimento.

Contudo, observa-se que em foruns educacionais, ¢ muito comum que 0
professor assuma a figura central. Como par mais experiente dentre os participantes, tal
fato nao causa estranheza. O problema se estabelece quando o professor ndo langa mao
de estratégias de mediagdo que promovam o compartilhamento do grau de centralidade,
o que pode reduzir o forum a espago de postagem de mensagens. A mediacdo realizada

pelo professor precisa trazer os alunos para posi¢des mais centrais.
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A participagdo no forum se materializa na postagem das mensagens. A mediagao
do professor se materializa na e pela linguagem utilizada nessas mensagens. Na
perspectiva da Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), a linguagem ¢ considerada um
sistema de fungdes e escolhas. A partir do conjunto de opg¢des do sistema linguistico, os
sujeitos fazem suas escolhas e assim se posicionam por meio do discurso. Nesse
sistema, € possivel compreender e explicar como os sujeitos fazem uso da linguagem e a
estrutura desta nos diferentes usos e contextos.

Martin ¢ Rose (2003, p. 6) afirmam que a linguagem ¢ mais do que uma
manifestagdo de uma determinada atividade social, pois os sujeitos constroem
significados ao usarem a linguagem para falar das suas experiéncias e explicitar sua
visao de mundo, interagindo com os demais e organizando suas mensagens. Thompson
(2004, p. 30) afirma que além dos sujeitos utilizarem a linguagem para falar de suas
experiéncias fisicas e mentais, também fazem uso dela para interagir com os outros e
estabelecer relagdes com o intuito de influenciar e modificar seus comportamentos,
compreender e transformar suas visdes de mundo. E pelo uso da linguagem que os
sujeitos organizam suas mensagens de modo que estas se relacionem com as outras
mensagens em um contexto mais amplo.

A linguagem, na perspectiva de Halliday e Mathiessen (2004, p. 29-30), satisfaz
as necessidades humanas e se organiza funcionalmente, ou seja, de acordo com uso que
dela fazem, em sintonia com tais necessidades e ndo de forma arbitraria e randémica.
Assim, a linguagem se organiza em torno de uma funcao.

O sistema de avaliatividade, que serve de base para a analise neste trabalho, ¢
um sistema da metafun¢do interpessoal e esta diretamente relacionado a avaliagdo, que,
por sua vez, ¢ marcada por negociagao das atitudes e definida pelas relagdes entre os
participantes de um determinado contexto de situacdo. Os sujeitos lancam mao dos
recursos linguisticos desse sistema para comunicar seus sentimentos e expressar valores,
posicionando-se e construindo significados.

O sistema de avaliatividade ¢ formado por trés subsistemas: Atitude, Gradagdo e
Engajamento (MARTIN; ROSE, 2003, p. 22). A atitude refere-se aos recursos utilizados
pelos sujeitos para expressarem seus sentimentos, julgarem o comportamento dos outros

e atribuirem valor as coisas. A andlise aqui apresentada tem por base o subsistema de
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atitudes, que sdo subdividas em trés conjuntos recursivos: afeto, julgamento e
apreciacao.

O afeto refere-se aos sentimentos e emog¢des que o sujeito nutre em relagdo a si
mesmo. Tais sentimentos podem ser positivos ou negativos e podem ser expressos direta
ou implicitamente (MARTIN; ROSE, 2003, p. 22).

O julgamento, que pode ser pessoal ou moral, refere-se a0 modo como os
sujeitos avaliam o comportamento e carater dos outros. O julgamento pessoal ¢
individual, podendo ser de admiragao (positivo) ou de critica (negativo), ao passo que o
julgamento moral tem por base os padrdes sociais do grupo no qual o sujeito se insere e
pode ser de aprovacdo (positivo) ou de reprovagdo (negativo) (MARTIN; ROSE, 2003,
p.28).

A apreciacao refere-se aos valores atribuidos as coisas pelos sujeitos. Assim
como o afeto e o julgamento, a apreciagdo pode ser positiva ou negativa. Martin e Rose
(2003, p. 32-33) apontam que a apreciagdo das coisas inclui as atitudes em relacao aos
shows de TV, filmes, livros, a natureza, etc. Os autores afirmam que a apreciagdo pode
estar direcionada a coisas abstratas, isto &, relagdes pessoais e qualidades, por exemplo,

podem ser avaliadas pelos sujeitos como coisas concretas.

Contexto do estudo

O presente estudo foi realizado em uma turma ja encerrada do Curso ZTeachers’
Links: Reflexdo e Desenvolvimento para Professores de Inglés oferecido pelo Programa
de Po6s-Graduagdo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL) da
Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP) em associagao com a Cultura
Inglesa de Sao Paulo. O curso ¢ realizado totalmente online e ¢ organizado em trés
modulos, que podem ser cursados em qualquer ordem e sdo oferecidos alternadamente
em cada semestre. Cada mddulo € constituido por dois componentes: o componente da
Reflexdo e o componente do Desenvolvimento ¢ ha um professor para cada
componente, perfazendo o total de dois professores por turma.

O curso tem como publico-alvo professores de lingua inglesa que buscam o

aprimoramento profissional e académico. Seu objetivo ¢ trabalhar junto aos professores,
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oferecendo oportunidades de conscientiza¢do, reflexdo e desenvolvimento de sua
atuacdo profissional, de seu desempenho linguistico e de questdes importantes
referentes ao processo de ensino-aprendizagem de linguas, para que os professores
possam se aperfeicoar nesses ambitos, ampliando a capacidade de reflexdo critica e agdo
docente efetiva.

A turma observada cursava o primeiro médulo do curso Desenvolvimento
Profissional e a Sala de Aula: reflexdo sobre novos caminhos. Na abertura do médulo, a
turma era composta por 26 alunos, sendo 21 mulheres ¢ 5 homens. Dos 26 alunos
inscritos, 2 nunca frequentaram o curso e 10 desistiram ao longo do processo. Assim, ao
término do modulo, havia 14 alunos. Dos 14 alunos, que efetivamente terminaram o
modulo, 3 foram reprovados por falta de aproveitamento e 11 foram aprovados.

O modulo tem como proposta “que o professor faga uma reflexdo sobre sua
trajetoria e analise as diferentes possibilidades em sua vida profissional.” (COLLINS,
2009, p.14). O presente estudo teve por foco o Férum How do we read, que tem por
objetivo principal tornar-se o espago onde os participantes possam discutir o papel da
leitura em suas vidas profissional e pessoal, bem como refletir acerca do modo como a
leitura ¢ realizada e dos diferentes motivos da leitura.

Os participantes também compartilham suas experiéncias ao lidarem com textos
em espanhol e franc€s, conversando sobre a maneira como realizam a leitura, que
estratégias de leitura usam e discutem as caracteristicas do género a qual pertencem os
textos lidos. Conforme avancam na primeira unidade do modulo, os participantes
também discutem no féorum How do we read o processo de leitura e os niveis de
compreensdo com base nos textos. Esse forum teve um total de 18 participantes, sendo
2 professores (Ana e Bruno) e 16 alunos e, ao ser encerrado, era composto por 103
mensagens. Os participantes com mais mensagens foram a aluna Rosa (22) e os

professores Ana (11) e Bruno (12)!.
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Procedimentos de analise

Tendo em vista que o foco deste estudo ¢ a mediacdo exercida pelos professores
e sua relagdo com a configuracdo da centralidade, a andlise limitou-se as mensagens
postadas pelos professores no forum.

O férum How do we read foi selecionado entre os foruns do curso por ter sido
bastante robusto em termos de participa¢ao (103 mensagens). A participagdo dos dois
professores torna possivel identificar as relagcdes entre as ag¢des de mediacdo e a
configuragdo da centralidade no mesmo forum, em diferentes momentos.

O foérum em pauta foi analisado quantitativa e qualitativamente. A anélise
quantitativa buscou definir a distribuicdo de mensagens entre os participantes de modo a
visualizar a robustez da participagdo dos professores no forum e a geracao de interagdes
e engajamento na discussdo. A andlise qualitativa das mensagens dos professores foi
realizada com base no sistema de avaliatividade de Martin e Rose (2003), com foco no
subsistema de atitudes (afeto, julgamento e apreciacao), objetivando identificar as agdes
de mediacdo e compreender como essas se materializam na linguagem e suas
implicagdes para a configuragdo da centralidade no férum.

As acdes de mediacdo dos professores foram interpretadas a luz do que
aconteceu no forum e do respectivo impacto na configuracdo da centralidade, com
vistas a contextualizar e compreender melhor a relacdo entre a mediacdo dos

professores e a distribuicdo do grau de centralidade no féorum.

Analise dos resultados

O forum foi mediado por dois professores (Ana e Bruno). O numero de
mensagens foi bastante semelhante, j4 que a professora Ana enviou 11 e o professor
Bruno, 12 mensagens, contabilizando 23 mensagens postadas pelos docentes das 103
que totalizam o forum. Como veremos mais adiante, os professores tiveram acdes de
mediacdo bastante diferenciadas, o que levou a diferentes configuragcdes de

centralidade. Das mensagens postadas pela professora, 7 foram direcionadas a todos os
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participantes e 4 direcionadas a participantes especificos. Das 12 mensagens postadas
pelo professor, uma foi direcionada a todo o grupo, enquanto as 11 restantes foram
direcionadas a participantes especificos.

As 4 mensagens da professora para participantes especificos foram destinadas as
alunas Anelise, Celina, Livia e Maria (1 mensagem para cada). Das 11 mensagens do
professor Bruno para participantes especificos, uma foi direcionada a professora
enquanto as demais foram enviadas para os seguintes participantes: Rosa (6
mensagens), Marisa (3 mensagens), Maria (1 mensagem) e Francine (1 mensagem).

O quadro delineado por esses numeros sugere que a professora Ana e o professor
Bruno atuam de formas diferentes no forum. Enquanto a professora se dirige mais ao
grupo, o professor conversa mais com os alunos individualmente. Tais diferencas na
atuacdo podem indicar diferentes estilos de mediagdo caracterizados por acdes
especificas dos professores, uma vez que ambos desempenhavam a mesma func¢do no
curso, nao havendo delimitagdo, restricdo ou diretrizes especificas para atuagdo
diferenciada nos foruns.

Diferentes acdes de mediacdo podem levar a diferentes padrdes de interacao,
caracterizados no féorum pela troca de mensagens e, consequentemente, a configuragdes
da centralidade diferenciadas em diferentes momentos do forum.

Assim, com base nos tipos principais de mediacdo apontados por Gervai (2007,
p. 182-190) e no conceito de grau de centralidade de Cho et al (2005, p. 16), as
mensagens dos professores foram analisadas com o intuito de identificar as acdes de
mediagdo e seu impacto na configuracdo da centralidade. Os resultados dessa analise

sdo apresentados e discutidos a seguir.

A mediacgao dos professores

Ao exercer a mediagdo no forum, a professora optou por se dirigir mais ao grupo
do que aos participantes de forma individual. Nas mensagens para todos, foi possivel
verificar uma variedade de acdes de mediagdo que indicavam o tipo de mediagdo

exercida pela professora.
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As mensagens postadas pela professora Ana demonstram que o tipo de mediagao
mais exercido ¢ o de propor questdes para reflexdo, seguido por mediagdes que
orientam e gerenciam o trabalho no férum e pelas que questionam a producao do aluno
e pedem esclarecimento. Medi¢des que avaliam o aluno no féorum e que incentivam a
interacao tiveram a menor ocorréncia. Nao houve mediagao para a solugdo de conflitos.

Nas mensagens para alunos especificos, a professora orientou e gerenciou o
trabalho de dois alunos, questionou e pediu esclarecimentos a um deles e avaliou o
trabalho de outro.

Para verificar o impacto dessa mediacdo na intera¢dao e engajamento no forum,
apresentamos a andlise do grau de centralidade a partir de suas mensagens.

A mediagao da professora foi caracterizada por uma variedade de agdes que
indicam a predominancia de tipos de mediacdo que propdem questoes para reflexdo e
orientam ou gerenciam o trabalho do aluno. As interagdes geradas pelas mensagens da
professora serdo apresentadas e discutidas a seguir. As figuras ilustram o engajamento

dos alunos na discussdo no forum.

Mensagem 1

Figura 1 — Interacdo gerada pela mensagem 1 da professora Ana para todos os alunos
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A mensagem 1 da professora, que abre o forum, propde questdes para a reflexao
e orienta o trabalho no forum. 4 alunas e o professor Bruno se engajam na discussao,

respondendo ndo s6 a professora diretamente, como também a outros alunos.

As alunas Maria, Francine e Anelise respondem a professora. As alunas Leila e

Francine conversam com outros alunos engajados na discussdo além da professora Ana.

Mensagem 2

Na mensagem 2, a professora, apos leitura das mensagens dos alunos, questiona
a produgdo destes e pede esclarecimentos no sentido de aprofundar a discussdo. Na
mensagem, ndo ha referéncias a nomes, ou seja, a professora nido se dirige a alunos
especificos, mas faz perguntas direcionadas a todos os alunos com base na leitura das

mensagens por eles postadas, o que gerou a interagao e o engajamento seguintes.

/

Figura 2 — Interacdo gerada pela mensagem 2 da professora Ana para todos os alunos

Em resposta a essa mensagem, 5 alunas e o professor Bruno se engajaram na

discussdo. Das cinco alunas, somente duas, Celina e Marisa, responderam a professora
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Ana. A aluna Celina, porém, trocou mensagens com a aluna Sheila. Esta, por sua vez,
trocou mensagens com as alunas Maria e Celina e o professor Bruno. A aluna Rosa
respondeu a aluna Maria. E possivel perceber que a professora Ana, apesar de propor as
questdes e pedir esclarecimentos, ndo assume posi¢ao tdo central, ja que alguns alunos
se engajam na discussdo, trocando mensagens entre si, sem se dirigir ao professor

diretamente.

Mensagem 3

Nesta mensagem, a professora, além de propor questdes para reflexdo, ainda
orienta e gerencia o trabalho no féorum, tentando incentivar a interacdo e participagao

dos alunos, o que gerou a seguinte interagao:

-
&

Figura 3 — Interacdo gerada pela mensagem 3 da professora Ana para todos

Prof2.

As alunas Maria e Celina responderam diretamente a professora, sendo que a
aluna Celina ainda conversou com a aluna Maria. Trés alunas (Eloana, Francine e Rosa)
se engajaram na discussdo, sem conversar diretamente com a professora, respondendo e
questionando as colegas, o que pode indicar que o grau de centralidade estd mais

distribuido.



71

Mensagem 4

Nessa mensagem, a professora avaliou o que os alunos fizeram no foérum,
orientou e gerenciou seus trabalhos e fez questionamentos com pedidos de

esclarecimentos. Tal mensagem resultou na seguinte interagao:

Figura 4 — Interagdo gerada pela mensagem 4 da professora Ana

Quatro alunas se engajaram na discussdo, respondendo a professora e trocando
mensagens entre si. As alunas Maria, Rosa, Celina e Marisa responderam as questdes
propostas pela professora, mas nao se limitaram a isso. A aluna Rosa conversou com as
alunas Celina e Marisa. A aluna Celina conversou com as aluna Marisa e a aluna Maria,
que até entdo sO havia respondido a professora, comeca a se dirigir as colegas,
respondendo e perguntando no forum. Nesse sentido, ¢ possivel verificar que o grau de
centralidade vai ficando mais compartilhado entre os alunos, & medida que esses se
juntam a discussdo e trocam mensagens entre si, com vistas a debater o tema, trocar

experiéncias e explicitar suas opinides.



72

Mensagem 5

Na mensagem 5, além de orientar e gerenciar o trabalho no férum, a professora
propde questdes para reflexdo, solicitando esclarecimentos aos alunos. A mensagem

gerou a seguinte interacao:

Profe.
Ana

</
0\

@r

Figura 5 — Interacdo gerada pela mensagem 5 da professora Ana

Quatro alunas se engajam na interacdo, sendo que trés delas (Celina, Elaine e
Maria) se dirigem a professora e a outras alunas. A aluna Rosa ndo responde a
professora diretamente, mas conversa com duas alunas. E possivel observar que as
alunas vém estabelecendo conexdes ao longo do forum e o grau de centralidade ndo ¢

monopdlio da professora Ana.

Mensagem 6

Nessa mensagem, a professora propde questdes para reflexdo e questiona a

producao dos alunos, pedindo esclarecimentos, o que gerou a seguinte interacao:
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Figura 6 — Interacdo gerada pela mensagem 6 da professora Ana

Quatro alunas se engajam na discussdo, sendo que trés delas falam com a
professora (Celina, Marisa e Sheila). Apenas a aluna Elaine ndo se dirige a professora.
Todas conversam entre si, trocando mensagens, o que indica estabelecimento de
conexdes e distribuicdo do grau de centralidade.

Ap0s observar as interagdes geradas pelas mensagens da professora, para todos,

passamos a analise das mensagens da professora destinadas a alunos especificos.

Mensagem 7 para a aluna Anelise

Nessa mensagem, a professora propde a aluna questdes para reflexdo de modo
que a aluna aprofunde o tema discutido. Além disso, a professora também se dirige a

todos, o que gerou a interagdo a seguir:
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Profe. Prof.
Ana Bruno

Figura 7 — Interacao gerada pela mensagem 7 para a aluna Anelise

Além do professor Bruno, apenas a aluna Rosa se engajou na discussdo
proposta. A participacdo dos demais alunos pode ter sido prejudicada porque a
professora usou o recurso “responder” (reply) da ferramenta para se dirigir ndo s6 a
aluna Anelise, mas também a todos os demais participantes em uma tentativa de trazé-
los para a discussdo. Esse recurso ¢ geralmente usado para responder as mensagens de
participantes especificos. Todas as mensagens postadas em um férum sdo publicas e
podem ser acessadas por todos os participantes. Apesar disso, os demais participantes
podem optar por nao acessar ou interagir em mensagens com destinatarios especificos, o

que pode configurar uma possivel explicagdo para o pouco engajamento na discussao.

Mensagem 8 para a aluna Livia

Nessa mensagem, a professora propde questdes para reflexdo e também
questiona e solicita esclarecimentos a aluna. Duas alunas, Maria e Marisa, também
fazem o mesmo, dirigindo-se a aluna Livia, que ndo responde as questdes propostas pela

professora e pelas colegas, o que gerou a seguinte interacao:
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Prof2

Figura 8 — Interacao gerada pela mensagem 8 para a aluna Livia

Apo6s a andlise da mediagdao da professora Ana, materializada nas mensagens
destinadas a todo o grupo e a participantes especificos, apresentaremos a analise da
mediagdo do professor Bruno com base nas mensagens postadas por esse professor
tanto para participantes individuais quanto para todo o grupo.

Diferentemente da professora, o professor Bruno optou por enviar um maior
nimero de mensagens a alunos individuais, ao invés de direcionar-se a todo o grupo.
Como ja mencionado, das 12 mensagens postadas por esse professor, apenas uma
destinou-se a todos. Assim, a analise da mediagdo exercida por esse professor focard
primeiramente as mensagens para alunos especificos e depois as mensagens direcionada
a todos os alunos.

As mensagens do professor também denotam acdes de mediagdo especificas que
podem impactar o grau de centralidade no féorum. Assim, passamos a analisar as
mensagens com vistas a identificar os tipos de mediacdo exercidos pelo professor e
comparar o impacto da mediacdo desse professor com a mediagdo da professora Ana no
sentido de identificar semelhancas e diferengas.

A mediagdo do professor Bruno foi marcada pela avaliagdo. Nas mensagens
direcionadas a professora Ana e as alunas Maria, Marisa ¢ Rosa o professor realizou
uma avaliagdo®. Nas mensagens para a aluna Rosa, o professor ainda orientou e
gerenciou o trabalho da aluna e fez questionamentos com pedido de esclarecimentos.
Somente na mensagem direcionada a todos, o professor fez propostas para reflexao.

A mediagdo do professor Bruno difere da mediacdo da professora Ana, na qual

predominam a proposi¢cdo de questdes para reflexdo, orientagdo e gerenciamento do
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trabalho. Para entender melhor essa diferenca, a analise das interacdes geradas pela
mediacdo do professor Bruno serd apresentada a seguir. As figuras representam a
interagdo dos alunos e engajamento na discussdo a partir das mensagens postadas por

esse professor.

Mensagem 1 para a aluna Maria

Nesta mensagem, o professor avalia a contribuicdo da aluna no férum. A

interagdo gerada por esta mensagem pode ser representada na figura a seguir:

Prof.
Bruno

Figura 9 — Interagdo gerada pela mensagem 1 para a aluna Maria

E possivel observar que a interagdo nao avanga, uma vez que a aluna Maria nao

responde a mensagem do professor nem outros alunos se engajam na discussao.

Mensagens 2. 3 e 4 para a aluna Marisa

Duas das trés mensagens postadas para a aluna Marisa tinham cunho avaliativo e

resultaram na seguinte interacao:

Prof.
Bruno

Figura 10 — Interacdo gerada pelas mensagens 2, 3 e 4 para a aluna Marisa

Mensagens 5. 6. 7, 8 ¢ 9 para a aluna Rosa

Nas mensagens para a aluna Rosa, o professor realiza uma avaliacdo. Na

mensagem 6 e 7, além de avaliar a contribuicdo da aluna, também questiona a producdo
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e pede esclarecimentos. Na mensagem 8, o professor também gerencia e orienta o
trabalho da aluna no forum, enquanto na mensagem 9, ele somente avalia a contribuigdo
da aluna. A mediacdo exercida pelo professor nessas mensagens gerou a seguinte

interagao:

Prof.
Bruno

Figura 11 - Interacdo gerada pelas mensagens 5, 6, 7, 8 ¢ 9 para a aluna Rosa

Hé4 uma troca de mensagens entre o professor ¢ a aluna no féorum, sem que
nenhum outro participante se engajasse na discussdo. Essa troca foi caracterizada por
uma sequéncia de perguntas e respostas entre o professor ¢ a aluna.

Na mensagem 10, o professor somente avalia a contribuicdo da aluna. Na
realidade, ha uma troca de mensagens entre as alunas Marisa ¢ Rosa e o professor posta
uma mensagem avaliando a contribuicdo da aluna Rosa, gerando uma interagdo
semelhante a anterior.

Como a docéncia foi compartilhada, as mediagcdes podem se complementar de
modo a atender as necessidades dos alunos, mesmo sem a definicdo de fungdes ou de
diretrizes diferenciadas para os professores. Tendo em vista que este trabalho objetiva
identificar os tipos de agdes de mediacao exercidos no forum e suas contribuicdes para
um grau de centralidade mais distribuido, tais ac¢des foram analisadas frente as
interagdes por elas desencadeadas. E importante ressaltar que os tipos de mediagio
apontados por Gervai (2007, p. 182-190) tém seu lugar e sua fungao no forum. Contudo,
cada tipo pode impactar na distribuicao do grau de centralidade de modo diferente, com
mais ou menos intensidade.

Assim, com base na andlise da interacdo gerada pela mediagdo do professor
Bruno, ¢ possivel perceber que o0 modo como exerceu a mediagdo no férum teve menor
impacto na distribuicdo do grau de centralidade em comparagdo a mediagdo da

professora Ana.
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Os resultados sugerem que mediagdes marcadamente avaliativas ndo geram mais
interagio e ndo convidam ao engajamento na discussdo. E preciso também propor
questdes de modo a propiciar a reflexdo e questionar as contribui¢cdes dos alunos para
que haja mais participagdo e intera¢do entre os alunos e, por consequéncia, conexdes
entre eles sejam estabelecidas e o grau de centralidade mais distribuido.

Para entender melhor, como os dois professores realizaram a mediagdo no

forum, a andlise da linguagem dessa mediacao serd apresentada.

A linguagem das mediag¢oes da professora Ana e do professor

Bruno

Em foruns online, a mediagdo se materializa pela e na linguagem registrada nas
mensagens postadas pelos participantes. A linguagem, neste estudo, ¢ compreendida na
perspectiva da LSF, ou seja, a linguagem ¢ considerada um sistema de escolhas e
fungdes, pela qual os sujeitos constroem significados, posicionando-se e estabelecendo
relacdes. A andlise da linguagem tem por base o sistema de avaliatividade proposto por
Martin ¢ Rose (2003) com foco nas atitudes dos participantes. Ao realizar a mediagao
no forum, tanto a professora Ana quanto o professor Bruno se posicionam em relagao
ndo s6 ao que acontece no forum, como também ao que sentem e as suas expectativas.

Os professores Ana e Bruno expressam seus sentimentos (afeto) de forma
positiva e direta em relacdo as expectativas de participacao e contribui¢do dos alunos no
forum, conforme demonstram os exemplos a seguir, retirados das mensagens do

professor A e do professor B.

Professora Ana: Professor Bruno:

I’'m even eagerer to hear from our folks
I’'m very curious to know what you have done
to raise your student’s interest
I do hope our classmates see- or start seeing-
reading like that.

I'm eager to hear you!
| hope to hear from all of you!
I look forward to hearing from all of you!
I’'m curious to know!

Quadro 1 — Exemplos de expressdes de afeto dos professores
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Os professores expressam sentimentos de ansiedade (eager/eagerer/look
foward), curiosidade (curious) e esperanca (hope)® em relagdo as contribui¢des dos
alunos. Tais expressdes de afeto também podem informar aos alunos que eles precisam
contribuir e participar das discussdes. Nesse forum, ndo houve expressdes de afeto
negativas por parte dos professores.

De acordo com a analise apresentada, verificou-se que os professores exerceram
diferentes tipos de mediagdo ao longo do férum, com impacto diferenciado na
configuracdo do grau de centralidade. A mediacdo da professora Ana caracterizou-se
pela predominancia de propostas de questdes para reflexdo, de orientacdo e
gerenciamento do trabalho e de questionamentos com pedidos de esclarecimento. Em
contrapartida, a mediagdo do professor Bruno caracterizou-se pela predominancia
avaliativa.

A linguagem da mediacdo da professora Ana foi marcada por apreciagdes do
tema (leitura) discutido no férum, de materiais disponibilizados no curso e das
colocagdes dos alunos no forum. Alguns exemplos de apreciagdes realizadas pela

professora sdo apresentados a seguir:

Professor Ana

Reading is very important in our lives and in our profession.
In the beginning it's_.normal to spend more time.
You all mentioned important reading strategies!
If you hurry, you will miss important interactions to build knowledge and critical thought.
I considered it an excellent exercise.

Quadro 2 — Exemplos de expressdes de apreciagdo da professora Ana

Ao observar os exemplos, percebe-se que a professora Ana ndo avalia
diretamente o participante no féorum, mas faz apreciacdes do que ¢ dito e do que deve
acontecer no forum (ou do que foi realizado). Por exemplo, a professora considera a
leitura importante; tem como norma gastar mais tempo no comego do curso. No campo
da Apreciacao, a professora também considera as estratégias de leitura e as interagdes

no forum importantes e o exercicio realizado pelos alunos, excelente.
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Por outro lado, a mediagdo do Professor Bruno € caracterizada por julgamentos
positivos do comportamento dos participantes no férum. Alguns exemplos ilustrativos

sdo apresentados em seguida.

Professor Bruno

| bet your questions_will definitely bridge the ones | previous proposed.
Many thanks for your valuable contribution.
| bet everybody is curious to know what you do so as to meet interest with their needs.
Many thanks for your explanation. | reckon it's going to be food for thought to most of us.
Nice to hear you're raising the other classmates’ interest

Quadro 3 — Exemplos de expressdes de julgamento do professor Bruno

O professor Bruno julga diretamente e de forma positiva os comportamentos dos
alunos no forum. Por exemplo, ao afirmar que as questdes colocadas pelo aluno
ampliardo as ja propostas por ele, o professor expressa sua aprovacdo em relagdo ao que
o aluno realizou no féorum. O mesmo acontece quando ele considera valiosa a
contribuicdo do aluno, ou seja, também aprova o que o aluno realizou no curso. O
professor julga que todos estejam curiosos para saber mais, o que também indica
aprovacdo. No mesmo sentido, ele julga a explicacdo fornecida pelo aluno como um
estimulo ao pensamento (food for thought) para a maioria dos participantes do curso. Da
mesma forma, o professor considera positivo (nice) que o aluno tenha conseguido
despertar o interesse dos colegas.

Os diferentes modos de exercer a media¢do dos professores Ana e Bruno se
refletem em suas escolhas linguisticas. Porém, ¢ importante ressaltar que no forum nao
houve expressdes de afeto, julgamento ou de apreciagdo negativas. Isso pode significar
que os professores, ao exercerem a mediagdo, também se preocupam em promover um
ambiente amigével e respeitoso, no qual seja possivel estabelecer relagdes significativas
entre os participantes e assim esse ambiente se torne propicio a troca de informagdes e
de experiéncias, tornando-se um espago facilitador da aprendizagem.

Faz-se necessario, entdo, combinar diferentes tipos de mediacdo para que mais
conexdes sejam estabelecidas entre os demais participantes de um forum educacional

online, de forma que estes ocupem posi¢des mais centrais nas discussoes.
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Conclusoes

A partir da andlise aqui relatada, foi possivel perceber a relacdo entre a mediagao
exercida pelo professor em férum de discussdo e o grau de centralidade, considerado a
partir da troca de mensagens entre os participantes.

Conforme aponta Victoriano (2005, p. 73), para que a ferramenta forum de
discussdo torne-se um instrumento facilitador da aprendizagem, ¢ imprescindivel que os
participantes o compreendam como um espago de colaboragdo e de interagdo. Neste
sentido, o professor tem papel fundamental na construcao de tal espago.

O grau de centralidade ¢ um conceito bastante indicativo de como se
estabeleceram a interagdo e a colaboragio no forum. E bastante comum que em foruns
de discussdo, o professor, enquanto par mais experiente, detenha um alto grau de
centralidade no férum. O problema reside, porém na permanéncia desse grau somente
na figura do professor. Por isso, a mediacdo ¢ importante, pois ¢ por meio dela que a
interacdo pode ser ampliada e maiores conexdes entre os alunos podem ser
estabelecidas. Trazer os alunos de posicdes periféricas para posicdes mais centrais na
discussdo contribui para o sucesso do forum.

Com base nos resultados aqui apresentados, ¢ possivel observar alguns pontos
que contribuem para a distribui¢ao do grau de centralidade em forum de discussao.

O primeiro ponto ¢ que, com vista a maior distribuicdo do grau de centralidade,
o professor precisa exercer uma mediagdo mais pro-ativa, ou seja, observar o que
acontece no forum e, a partir dai, trazer propostas e questdes para o grupo que
possibilitem o engajamento de mais participantes. Notou-se, neste estudo, que a
professora Ana exerceu uma mediacdo mais pro-ativa, enquanto o professor Bruno
realizou uma mediacdo mais reativa, isto €, “reagiu” as contribuicdes dos alunos,
realizando frequentemente avaliagdes. Isso por muitas vezes levou a didlogos entre ele o
aluno em pauta, sem que outros participantes se engajassem na troca, contribuindo
menos para a distribui¢do do grau de centralidade no forum.

Por certo, os dois estilos de mediagao acabam por se complementar e ambos t€m
sua fungdo no férum. Porém, tendo em vista os objetivos de um féorum educacional

online, que, de modo geral, ¢ um espaco para o debate e discussdo de temas
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relacionados ao contetido do curso torna-se importante observar que tipos de mediagao
sd0 mais propensos a convidar os alunos a interagdo com os demais € nao s6 com o
professor. A mediagdo no férum analisado foi compartilhada entre dois professores e,
mesmo sem combinagdo ou determinagdo prévia, cada um acabou por exercer um estilo
de media¢dao no férum. No caso de um féorum mediado somente por um professor,
possivelmente a relagdo entre determinados tipos de mediagdo e a distribuicdo da
centralidade serd semelhante, mas serdo necessarios mais estudos para confirmar essa
hipdtese. No entanto, independente de mediacao Uinica ou compartilhada, os resultados
sugerem que a mediagdo do professor impacta no maior ou menor engajamento dos
alunos na discussao.

Outro aspecto importante ¢ que o professor precisa conhecer e fazer uso
adequado dos recursos da ferramenta. No forum analisado, tanto a professora Ana
quanto o professor Bruno utilizam o recurso “responder” (reply) para postar uma
mensagem para todo o grupo com questoes para reflexdo, mas ndo houve respostas, pois
as mensagens talvez tenham se perdido no féorum, ja que esse recurso € utilizado para
responder as mensagens individuais. Para trazer outros participantes para a discussdo,
talvez fosse mais eficiente abrir uma nova mensagem direcionada a todos para tratar do
assunto em pauta, propondo questdes para reflexao.

Conforme discutido neste estudo, a atuacdo do professor no férum ¢é crucial para
a promog¢ao da interagdo, do compartilhamento do grau de centralidade entre os
participantes e do desenvolvimento de um espago facilitador da aprendizagem. Assim,
constantes pesquisas que busquem compreender a mediagdo online em diferentes
contextos e particularidades, promovendo maior consciéncia da atuagdo dos professores,
sdo cada vez mais necessarias para experiéncias de aprendizagem na EAD bem

sucedidas.

NOTAS

1 — Os nomes dos participantes da pesquisa sdo ficticios, ou seja, foram trocados por questoes
éticas.

2 — A anélise da linguagem da mediagdo sera apresentada mais adiante.
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3 — FEager significa “ansioso(a)”; eagerer corresponde a “mais ansioso(a). To look foward
significa “esperar ansiosamente”. Curious, por sua vez, significa “curioso(a) e hope significa
“ter esperanga”.
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APRENDIZAGEM NA INTERAQAO DE
ALUNOS EM FORUNS DE UM CURSO
ONLINE

Denise Delega-Lucio

Introdugao

Nas tultimas duas décadas, foi possivel observar uma rapida expansao dos cursos
a distancia, principalmente na modalidade online. Por se tratar de uma area da educagao
em pleno desenvolvimento, o ensino a distancia tem sido alvo de debates e pesquisas
necessarias para que a expansao ocorra de modo qualitativo e ndo somente quantitativo.

No design e criagdo de cursos online, algumas ferramentas sdo utilizadas com
frequéncia, tais como: portfolio, didrio, correio, forum de discussdo, chat, perfil,
exercicio/atividade, entre outras. Uma das ferramentas mais comuns nesses cursos sao
os foruns de discussdo que permitem comunicacdo assincrona e sdo normalmente
usados para que os alunos discutam ou apresentem as atividades propostas no curso. E
nos foruns que grande parte da interagdo aluno/aluno e aluno/professor ocorre.

Sendo assim, observar e analisar como se da a interagdo entre os alunos pode ser
muito relevante para o processo de aprendizagem, pois segundo Garrison, Anderson e
Archer (2000, p. 04) “uma aprendizagem significativa no ensino a distancia acontece
quando os participantes envolvidos nessa aprendizagem conseguem formar uma
comunidade de investigacdo.” Para verificar se essa comunidade estd se formando, ¢
preciso que haja interacdo entre trés elementos centrais: a presenca de ensino, a
presenga social e a presenga cognitiva.

O primeiro elemento, a presenga de ensino, de um modo geral, estd ligado ao
design do curso, ao material didatico do curso, as instrugdes e a presenga do professor/
mediador. O segundo elemento, a presenga social, relaciona-se com a maneira pela qual
0s participantes se projetam socialmente dentro do curso e interagem com os demais
participantes, tais como dar informacdes sobre si mesmos, informar gostos, usar

apelidos, etc. E o terceiro elemento, a presenca cognitiva, tem maior relacdo com o
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modo pelo qual aprende-se algo por meio da construgdo de significados e resolugdo de
problemas.

Sobre a presenca cognitiva, esclarecemos que Garrison, Anderson e Archer
(2000) chamaram de as quatro fases da aprendizagem, definindo-as como segue: a
primeira fase ¢ o evento disparador, ou seja, um assunto ou proposta de problema que
inicie uma discussdo; a segunda fase ¢ a da exploracdo, na qual o aluno comega a se
engajar no assunto e pensar sobre ele para emitir uma opinido; e a terceira fase ¢ a da
integragdo, na qual o participante constroi significados, integrando suas ideias com as
ideias dos outros alunos e buscando solu¢des para os problemas propostos. Na quarta
fase, que ¢ a da resolucdo, os alunos passam a propor e testar solucdes para os
problemas apresentados, ou seja, comecam a transferir os contetidos estudados e
discutidos para o seu dia a dia, demonstrando, assim, que possivelmente aprenderam os
conteudos.

Considerando as presengas de ensino, social e cognitiva e as fases da
aprendizagem € possivel ver que € por meio da interagdo dos alunos com os materiais,
com o professor e com os demais alunos que a aprendizagem se desenvolve.

E necessario esclarecer ainda que a interagdo nos foruns ¢ feita por meio da
linguagem. Neste trabalho, a visdo de linguagem adotada ¢ a de que se utiliza a
linguagem para fazer e realizar coisas, agir, pensar e comunicar, de acordo com nossas
intengdes. Essa visdo da linguagem se alinha com a nog¢ao proposta por Halliday (1994),
que acredita que a lingua ¢ um sistema de escolhas por meio do qual realizamos
significados, ou seja, ¢ por meio da linguagem que mostramos como entendemos e
enxergamos o mundo.

Assim, apoiando-me nessa visdo, acredito que a linguagem utilizada pelos
alunos nas discussdes nos foruns pode mostrar ao professor como o aluno interage e
aprende com seus pares € com os contetidos do curso. Portanto, ¢ importante para o
professor saber e entender que o modo como seus alunos se expressam nos foruns pode
lhe dar indicios do quanto estdo aprendendo e de como direcionar suas acdes para que
estas contribuam com a aprendizagem de seus alunos.

Neste trabalho, tenho como objetivo verificar, por meio da linguagem na

interacao nos foruns de discussao de um curso online, quais fases da aprendizagem os
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alunos parecem alcangar de acordo com a proposta de presenca cognitiva de Garrison,
Anderson e Archer (2000), levando em conta o que os alunos dizem nesses foruns e
com que frequéncia o fazem. Para tal, busquei responder as seguintes perguntas:

- Qual a relacdo entre os significados expressos pelos processos da metafungao
ideacional e as fases da aprendizagem?

- Quais tipos de processos encontrados nos foruns evidenciam as fases de
aprendizagem atingidas pelos alunos?

- Com que frequéncia os alunos atingem cada uma das fases de aprendizagem?

A visdo de linguagem adotada neste estudo ¢ a de que usamos a lingua para
alcancar propositos e que ¢ por meio dela que interagimos, portanto a bases tedrica e
metodologica faz parte de uma abordagem linguistica que coloca a linguagem utilizada
pelos alunos em evidéncia. Esse tipo de abordagem linguistica estd presente nas teorias
e estudos da Linguistica de Corpus (HUNSTON, 2002; BERBER SARDINHA, 2004) ¢
da Gramatica Sistémico-Funcional (HALLIDAY, 1994; EGGINS, 1994). Estas sao,
portanto, as teorias que permeiam o presente estudo na selecdo e interpretacao dos
dados, bem como na relagdo dos dados linguisticos obtidos com as nogdes da
aprendizagem no ensino a distancia, as fases da aprendizagem propostas Garrison,
Anderson e Archer (2000). As caracteristicas relevantes, bem como a relagdo entre as
trés teorias adotadas nesse estudo estdo explicitados na secdo da fundamentagao tedrica

a seguir.

Fundamentacgao tedrica

Como mencionado na introducdo, o presente trabalho estd embasado em trés
teorias principais, duas teorias linguisticas — a Linguistica de Corpus e a Gramatica
Sistémico Funcional (GSF) e uma teoria de aprendizagem a distancia — as fases de
aprendizagem de Garrison, Anderson e Archer. A figura 1, abaixo, presta-se a esclarecer
a relacdo entre as trés teorias e como elas sao utilizadas no desenvolvimento dessa

pesquisa:
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Figura 1 — Relagdo entre as abordagens adotadas

Para facilitar a compreensao da relacdo entre as fases da aprendizagem cognitiva
propostas por Garrison, Anderson e Archer (2000), retomo brevemente a denominagao e
caracteristicas destas:

Fase 1: evento disparador — assunto ou proposta de problema.

Fase 2: exploragdao — engajamento no assunto (pensar sobre ele).

Fase 3: integragdo — construgdo de significados pela integracao de ideias e busca
de solugdes para o problema proposto.

Fase 4: resolugdo — proposicdo e teste de solugdes para os problemas
apresentados.

Observando a figura 1, nota-se que as evidéncias de linguagem encontradas sao
interpretadas por meio da abordagem tedrica da GSF, portanto, faz-se necessario
explicitar alguns conceitos que permeiam essa teoria € como podem mostrar a relagao
entre os dados linguisticos obtidos com as fases de aprendizagem da presenga cognitiva.

Na GSF, segundo Halliday (1994), as escolhas do falante geram nio apenas um,
mas uma série de significados que acontecem simultaneamente para realizar um
proposito social. Na GSF ha trés sistemas que realizam significados simultaneamente

por meio de trés metafungdes: textual, interpessoal e ideacional.
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A metafungao textual diz respeito a como o usudrio da lingua organiza seu texto
de modo a obter maior eficacia na realizacdo de seu propodsito comunicativo. A
metafuncdo interpessoal refere-se a relacdo entre os participantes da interagdo, o0 modo
como cada um se coloca em relagdo ao outro. A metafungdo ideacional traz a
representacdo de mundo do usudrio da lingua, sobre o que os participantes da interagao
estdo falando e como escolhem falar sobre isso. O significado realizado nesta
metafuncdo evidencia a realidade e como ela ¢ vista pelos participantes, seu modo de
agir e pensar (THOMPSON, 2002). Essa ¢ a metafungdo utilizada neste artigo para
fazer a associagdo entre as fases de aprendizagem da presenca cognitiva e a linguagem
dos alunos.

Para entender como a metafungdo ideacional realiza significados, € preciso
considerar o sistema da transitividade, evidenciado pelos processos utilizados na
interagdo. S0 os processos que mostram como o falante age no mundo. Neste estudo,
os processos utilizados pelos alunos trazem uma série de significados ligados a como
realizam agdes, pensam e entendem sobre o que estdo aprendendo. Assim, 0s processos
podem mostrar como os alunos participantes dos foruns, por meio da linguagem
utilizada nas discussoes dos foruns, percebem o que estdo aprendendo. Halliday (1994)
propde uma divisdo dos processos em seis tipos: materiais, mentais, comportamentais,
existenciais, relacionais e verbais. A seguir apresento uma breve explicacao sobre cada
um deles.

Os processos materiais dizem respeito ao fazer e agir do usudrio da lingua; essas
acodes sdo concretas, reais € podem ser agdes proprias ou referéncia a agdes de outros
falantes. Eggins (1994, p. 230 a 240) descreve os processos mentais como agdes do
fazer que sdo tangiveis e concretas, t€m um ator e um objetivo ou extensao. Em alguns
casos também pode haver um beneficiario, que recebe/sofre a acdo exercida pelo ator.
Outro tipo de participante que pode ocorrer junto a processos materiais sao as
circunstancias, habitualmente representadas por advérbios e grupos preposicionais e
com a fun¢do de mostrar a causa, modo, localizagdo, tempo etc. A relevancia desse tipo
de processo neste artigo se da pelo fato de que, por meio de seus significados, € possivel
verificar se o aluno estd agindo no mundo, fazendo algo com aquilo que aprendeu ou

esta aprendendo. Neste estudo, como para diferentes usos dos processos materiais,
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teriamos diferentes classificacOes nas fases da aprendizagem, os processos materiais
ainda foram subdivididos em: processos materiais de agdo do outro, processos materiais
de agdo propria e processos materiais de agao para resolugdo. Os processos materiais de
acdo do outro denotam a fase 2 de aprendizagem, o aluno esta buscando explorar e
entender o assunto discutido observando o agir dos outros alunos. Os processos
materiais de acdo propria se relacionam a fase 3 da aprendizagem, na qual o aluno busca
agir no mundo a partir do que aprendeu. Os processos materiais de agdo para resolugao
tém que ver com a fase 4 da resolucdo, momento em que o aluno procura agir no
mundo, testando novos conhecimentos e buscando resolver problemas.

Os processos mentais segundo Eggins (1994, pp. 240 a 248) sdo aqueles que
guardam significados relativos ao pensamento ou sentimento. Os processos mentais
podem ser de cognigdo, relativos ao pensamento e conhecimento, tais como: pensar,
saber, entender; de afeicdo, ligados aos sentimentos, por exemplo: gostar e odiar; e de
percepcao, que dizem respeito aos sentidos, ou seja, ouvir, ver etc. Os processos mentais
aparecem acompanhados por pelo menos dois participantes, um que realiza a agdo, o
sensor, € um que representa quem ou aquilo que ¢ sentido, chamado de fendomeno. No
presente estudo, os processos mentais apresentam-se separados de duas formas: uma
que denota a fase 2 da aprendizagem que sdo os processos mentais per se; € outra que
traz caracteristicas da fase 3 da aprendizagem que sdo os processos mentais justificados,
aqueles que ao observarmos o contexto vemos que o sensor (aluno) ndo apenas pensou
sobre, mas também justificou sua ideia, integrando-a com a dos demais participantes.

Os processos comportamentais sdo descritos por Thompson (2002, pp. 99 e 100)

como.

Outro grupo de processos também intermediario entre os processos
mentais e materiais. Diferentemente dos processos verbais, eles tém
algumas caracteristicas gramaticais especificas, e sdo em larga escala
identificadas no nivel semantico. Eles se relacionam especificamente a
processos fisiologicos humanos. Uma das principais razdes para a
existéncia dessa categoria de processos € que eles nos permitem
distinguir entre processos puramente mentais e os sinais fisicos desses
processos. (tradugao minha)

Os processos comportamentais costumam ter apenas um participante, ele ¢ o ser

humano que se comporta de determinado modo. Se em um processo mental o
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participante v€, no comportamental ele olha ou assisti. No processo mental ele tem a
prerrogativa de ver (enxergar), mas no comportamental o participante mostra de que
forma vé — apenas olha rapidamente, detém seu olhar ou assiste. Neste estudo, os
processos comportamentais estdo ligados a fase 3 da aprendizagem por sua
caracteristica de integrar o pensamento € a agao.

Para Thompson (2002, p. 101) os processos existenciais basicamente declaram
que algo existe sem dar maiores detalhes a respeito daquilo que ¢ falado. O verbo que
aparece habitualmente nessa categoria ¢ o ‘haver’. Neste processo hd, geralmente,
apenas um participante (aquilo que existe). O fato de estes processos atestarem que algo
existe, os coloca mais proximos da fase 2 da aprendizagem, momento em que o
aprendiz reconhece que existe um problema a ser pensado. Os processos existenciais
tém uma relagdo estreita com os processos relacionais explicados a seguir.

Os processos relacionais mostram as diferentes maneiras nas quais ‘ser’ pode ser
expresso (EGGINS, 1994, p. 255), ou ainda, sdo um modo de indicar a existéncia de
uma relagdo entre o participante € uma determinada qualidade (THOMPSON, 2002, p.
86). Estes processos costumam ser observados ou analisados separados em duas
categorias: processo relaciona atributivo e processo relacional identificador. Os
processos relacionais atributivos sdo usados para mostrar que algo, carrega ou possui
uma determinada caracteristica (atributo), classificacdo ou descri¢ao, como no exemplo:
este artigo ¢ curto. Em geral, h4 um participante (que carrega o atributo), o processo
(verbo) e um atributo (qualidade ou caracteristica dada ao participante). No presente
trabalho, estes processos estao ligados a fase 2 da aprendizagem porque demonstram
que o interlocutor estd buscando dar sentido ao que vé€, explorando ideias. Os processos
relacionais identificadores sao assim chamados porque identificam ou definem uma
coisa em fun¢do de outra, ou seja, ‘x serve para definir a identidade de y’ (EGGINS,
1994, p. 258). Ha dois tipos de participantes em processos relacionais identificadores, o
que ¢ identificado (item) e o identificador (valor). Porque estes processos integram a
informagdo (os significados) contida em um item e em um valor, construindo uma
classificagdo da realidade, neste trabalho, eles estdo posicionados junto a fase 3 da

aprendizagem.
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Ha ainda, outra categoria de processos, os processos verbais. Como seu nome ja
parece mostrar, estes processos t€ém que ver com agdes verbais, ou seja, verbos do dizer
tais como: dizer, falar, contar, perguntar, conversar, pedir. Essa categoria, assim como
nos processos comportamentais, ¢ intermedidria entre os processos materiais e mentais,
uma vez que ao expressar-se realiza uma agdo concreta, que representam operagdes
mentais. A maioria dos verbos presentes neste processo sao usados para reportar ou citar
que ja foi dito, assim integrando a informa¢do dada naquele momento e o que esta
sendo dito agora. Por esta caracteristica, os processos verbais guardam tracos da fase 3
da aprendizagem.

A Linguistica de Corpus (LC) ¢ uma area da Linguistica Aplicada que se propde
a estudar a lingua empiricamente, utilizando ferramentas computacionais e grandes
quantidades de texto criteriosamente coletados chamados de corpus ou corpora, quando
temos mais que um conjunto de textos (DELEGA-LUCIO, 2006; HUNSTON, 2002). A
utilizag¢ao de ferramentas computacionais permite ao pesquisador selecionar e classificar
determinadas caracteristicas presentes na linguagem. Essa selecdao e classificacao sao
feitas principalmente pela frequéncia de uso de determinadas palavras e observacao dos
padrdes que ser formam nos textos. Neste trabalho, como analisamos a linguagem
segundo os significados trazidos pelos processos da metafuncao ideacional da GSF, nao
traremos dos padrdes de linguagem formados pela linguagem utilizada pelos alunos, no
entanto, a frequéncia de uso dos processos presentes em nosso corpus foram
fundamentais para a classificacao destes dentro das fases de aprendizagem e afericao do
nivel de aprendizagem alcancado pelos alunos.

Para melhor compreensdo do contexto da pesquisa e dos procedimentos
adotados, a seguir descrevo os participantes, como os dados foram obtidos e tratados, as
ferramentas computacionais utilizadas e finalmente como foi feita a classificagdo dos

dados para a andlise interpretativa que levou aos resultados apresentados.
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O contexto da investigacao: descrigao dos participantes, dos

foruns e formagao do corpus

Para fazer esta pesquisa, investiguei cinco foéruns de discussdo do curso
Teachers’ Links. Esse curso foi criado para capacitar professores de lingua inglesa de
escolas publicas e vem sendo desenvolvido e pesquisado hd pelo menos doze anos,
sendo, portanto, considerado um curso de qualidade e referéncia para outros.

Os alunos que participaram do curso, € cuja linguagem ¢ o foco desta
investigacdo, sdo professores de ingl€s, em sua maioria ligados a rede publica de ensino,
com idades variando entre 25 e 55 anos.

Os dados (linguagem dos alunos) foram coletados de acordo com as exigéncias
presentes na abordagem metodolédgica adotada da Linguistica de Corpus. Sendo assim,
havia a necessidade de formar um corpus de estudo que contivesse textos com
linguagem auténtica produzida pelos alunos e que pudesse ser explorada
eletronicamente, por computador.

Um corpus ¢ uma coletanea de por¢des de linguagem, sistematizadas segundo
critérios especificos, de modo que possam ser utilizadas como amostras de linguagem e
processadas por computador, possibilitando estudos para descricdo e analise linguistica
por meio de ferramentas computacionais (BERBER SARDINHA, 2004a).
Considerando essa definigdo, coletei, eletronicamente, somente textos produzidos por
alunos nos cinco foruns de discussdo da Unidade 1 do curso Teachers’ Links, modulo
“O Desenvolvimento Profissional e a Sala de Aula”. Foram consideradas para analise
todas as mensagens postadas nos foruns: What kind of teachers are we?, How do we
read?, How do we listen?, Why look for professional development? e Turning Points.

O férum What kind of teachers are we? foi o forum inicial, no qual os alunos
deveriam falar a respeito da avaliacdo que faziam de si proprios como professores,
tomando como base suas visdes (crengas) e praticas de ensino. Nos dois foruns
seguintes, o How do we read? e o How do we listen?, requisitava-se ao aluno que
discutisse a respeito das estratégias de leitura e compreensdo que utilizam. O objetivo

do forum Why look for Professional development? era discutir a diferenca entre
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desenvolvimento e treinamento, bem como sobre qual deles ¢ necesséario hoje em dia e
quais recursos e obstaculos existem para sua obtengao.

Esses cinco foéruns foram escolhidos, primeiramente, devido a grande
participagdo e aparente intera¢do dos alunos, o que chamou minha aten¢do. Em segundo
lugar, porque seus temas estavam associados a proposta do moddulo: “O
Desenvolvimento Profissional e a Sala de Aula”. Em terceiro lugar, por fazerem parte
da primeira unidade deste modulo do curso e, portanto, na época, eram 0s Unicos que ja
haviam sido encerrados. Sendo assim, ndao haveria mais mudancas nos tipos e
quantidades de mensagens e consequentemente nao haveria variagdo nas fases de
aprendizagem atingidas pelos alunos.

Os textos coletados dos foruns foram armazenados em arquivo de texto, no
formato txt, formando assim o que chamamos de corpus de estudo. Primeiramente, esse
corpus foi tratado em um etiquetador online, chamado VISL (Visual Interactive Syntax
Learning). Segundo Berber Sardinha (2004), um etiquetador insere automaticamente,
no corpus, codigos que indicam a classe gramatical da palavra. O etiquetador serviu
para encontrar 0s processos presentes nos textos e quantifica-los. Em seguida, foram
utilizadas as ferramentas Wordlist e Concord de um programa para andlise linguistica
chamado WordSmith tools. O Wordlist forneceu dados estatisticos que influenciaram na
selecdo dos processos analisados € o Concord contribuiu para a classificagao dos tipos
de processos presentes nos textos. Uma descri¢do mais completa dessas ferramentas

sera feita nos itens dois e trés a seguir.

Etiquetagem do corpus para sele¢cao dos processos

Para encontrar os verbos nos textos e classifica-los, de acordo com seu uso em
processos, primeiramente tive que etiquetar o corpus. A etiquetagem ¢ realizada
adicionando-se uma marca, uma etiqueta (dai seu nome) ap6s cada palavra de um texto,
que indica a classificacdo morfossintatica dessas palavras e ¢ feita por um etiquetador
automatico online. Em minha anélise, utilizei o etiquetador online VISL, que ¢ parte de
um projeto desenvolvido no Instituto de Linguagem e Comunicagdo da Universidade do

Sul da Dinamarca, iniciado em 1996. O VISL tem uma precisao que fica em torno de



95

99% de acertos. Assim, ¢ possivel pensar que a cada cem palavras classificadas
automaticamente, apenas uma estara mal classificada.

O corpus etiquetado pelo VISL traz todas as palavras e etiquetas uma apos a
outra, na sequéncia em que aparecem, deste modo:

/PL @>N graduate [graduate] N NOM SG @OBJ work [work] V INF @IMV
[work] V INF

O texto etiquetado que ¢ gerado vem repleto de marcas feitas pelo etiquetador
para classificar as palavras e isso dificulta a observagao de itens especificos, como, em
meu caso, os processos. Entdo, apods etiquetar o corpus, precisei isolar todos os
possiveis processos para, entdo, classifica-los. Para fazé-lo, trabalhei com os codigos
obtidos na etiquetagem e a ferramenta Concord. O codigo representativo dos processos
era a etiqueta “V”, como no exemplo a seguir: [work] V PRES -SG3 VFIN. Esse

procedimento ¢ discutido mais detalhadamente no proximo item.

Selecao dos processos e as ferramentas Concord e Wordlist

Dando sequéncia as andlises, realizei dois procedimentos principais: separei os
verbos do restante do corpus para ver quais eram 0s processos presentes nos textos e
obtive uma lista de palavras que indicasse com que frequéncia cada processo aparecia.
Esse segundo procedimento, que ¢ estatistico, auxiliou na escolha de quais processos
seriam analisados mais cuidadosamente e também permitiu visualizar, com maior
clareza, a frequéncia com a qual as fases de aprendizagem eram atingidas pelos alunos.

Em ambos os procedimentos, fiz uso do programa computacional desenvolvido
por Mike Scott (1994), o WordSmith tools 3, que ¢ um conjunto integrado de programas
para estudar como as palavras se comportam no texto. Esse programa compde-se de trés
ferramentas principais: o Wordlist, o Concord e o Keyword. O Keyword serve para
encontrar palavras- chave de um texto e ndo foi usado neste trabalho, portanto nao ¢
descrito aqui.

O Concord é um concordanciador que mostra qualquer palavra em um contexto.

Esse contexto consiste nas palavras que vém antes ou depois da palavra (nédulo) que
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estamos investigando, de acordo com o horizonte estabelecido pelo pesquisador no
programa em ‘“‘configuracdes” (em ingl€s na ferramenta: settings).

Utilizando o corpus etiquetado e como palavra de busca a etiqueta “V” na
ferramenta Concord, foram extraidas linhas de concordancia que mostram todos os

verbos de modo organizado, como ilustrado na figura a seguir:

Concord - [¥: 14040 entries (sort: 1L ,Context)]

C File View Settings Window Help
AR 2|9
W= ] 7 2= | (O | n|sa|nhrs] & [(B] 17

N Concordance Set |Tag|VWord MNo. File | %
f==) UBJ hope [hope] “ PRES -SG3 ¥FIN @FMYV [hope] 218.830 que~1.txt 59
FEEE) UBJ hope [hope] PRES -SG3 VFIN @FMY [hope] 313.240 que~1.txt 84
HEEEY UBJ hope [hope] PRES -SG3 VFIN @FMV we [w 30.820 que~1.txt 8
FEEE| UBJ hope [hope] ' PRES -SG3 VFIN @FMY you [y 5.599 gue~1.txt 2
EEE ADY @ADYL hurry [hurry] " PRES -SG3 VFIN @FMY up [up 24648 que~1.txt 7

FEEl| #CL-ADVL [identify] ‘INF @IMV the [the]  ART DE 103.149 que~1.txt 28
R RK identify [identify] Y INF @IMY @#CL-A 94.293 que~1.txt 25

RN AUX identify [identify]
T UBJ identify [identify]
N AUX identify  [identify]
| @#CL-SC [identify]
iE)| INF @MY [identify]
| ACL-ADVL [identify]
| INF @MY [identify]
| RK identify [identify]
| INF @IMY [identify]
E] RKidentify [identify]
GEEN UBY identify [identify]
Al MY identify [identify]

W INF @IMY [identify] 91.080 que~1.txt 24
W INF @IMY [identify] 15.292 que~1.txt 4
INF @IMY [identify] 31.222 que~1.txt 8
“INF @IMY some [some] 89.102 que~1.txt 24
“INF @IMY @#CL-AUX< myself | 15.296 que~1.txt 4
“INF @IMY sections [section] N 88.328 que~1.txt 24
“INF @IMY @B CL-AUX 31.226 que~1.txt 8
INF @IMY @#CL-A 70.197 gue~1.txt 19
INF @IMY @#CL-AUX 91.084 que~1.txt 24
INF @IMY @#CL-OC those [tha 139.799 que~1.txt 37
PRES -SG3 VFIN @FMY the [th 47 844 que~1.txt 13
" INF @IMY @#CL-ADVL [identify 89.090 que~1.txt 24

Al RKidentify [identify] " INF @IMY @8 CL-ADVL [identify 88.322 que~1.txt 24
iV RKidentify [identify] W INF @IMY @8 CL-ADVL [identify 103.143 que~1.txt 28
AE) #MCL-ADYL [identify] + INF @IMY @#CL-SC [identify] 89.096 que~1.txt 24
ey t] ADYV @ADYL ignore [ignore] W INF @IMY [ignore] W INF @l 88.916 que~1.txt 24
=] t] ADY @ADYL ignore [ignore] WNF @IMY [ignore] W INF @I 87.953 que~1.txt 24
e nore] W INF @IMY [ignore] W INF @IMY @MCL-AUX< my [i] 87.957 que~1.txt 24
il nore]) W INF @IMY [ignore] W INF @IMY @B CL-AUX 88.920 que~1.txt 24
AN N SG @SUBJ ignore [ignore] ' PRES -SG3 WFIN @FMY this [t 174.789 que~1.txt 47
W EN illustrate [illustrate] W INF @IMY [illustrate] 198.567 que~1.txt 53
PENINF @IMY [illustrate]  INF @IMY @#CL-AUX< that [th 198.571 que~1.txt 53
Al magine] “ PRES -SG3 VFIN @FMY a [a] 274.758 que~1.txt 74
PP magine] W IMP WYFIN @FMY " | by [by] PR 265.330 que~1.txt 72

sl [imagine]
EPEY [imagine]
@S| magine]

#E|  [imagine]

FFor

v INF @IMV the [the]  ART DE 237.998 gue~1.txt 64
INF @IMY the [the]  ART DE 176.471 que~1.tt 47
“IMP VFIN @FMV |, his [he] PRO 193.345 que~1.txt 52
' PRES -SG3 VFIN @FMV how [h 347.259 que~1.txt 94

e nnc DA SCIN AT AN i [0 100 100 A sas 4

Figura 2 — Tela do Concord com as concordancias de V

Por inspecdo visual, verifiquei quais os processos presentes no texto e anotei o
numero de vezes que cada um apareceu.

O préximo passo foi confirmar se o numero encontrado nas concordancias feitas
a partir do corpus etiquetado era compativel com o nimero de vezes que o verbo
aparecia no corpus nao etiquetado. Entdo, usei o Wordlist e o corpus ndo etiquetado. O
Wordlist ¢ usado na obtencdo de listas de palavras; estas sdo abertas em trés janelas:
uma com a lista de palavras organizadas alfabeticamente, outra por frequéncia e outra
com as estatisticas que originaram as demais listas.

Observando a lista organizada por frequéncia, pude confirmar quais processos

foram mais usados, sua frequéncia no corpus e seleciona-los para analise. Devido ao
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grande nimero de processos encontrados, estudei apenas os 20 de maior frequéncia por
considera-los de maior relevancia para o estudo.

A partir dos dados obtidos na tabela 1, segui para a analise dos dados, que
primeiramente consistiu em classificar os processos encontrados de acordo com seus
significados, como proposto na GSF. Em segundo lugar, relacionei os significados
expressos pelos processos encontrados com as fases da aprendizagem e finalmente
verifiquei a frequéncia de uso dos tipos de processos em cada fase da aprendizagem. A

seguir, descrevo como esse trabalho foi realizado.

Classificagao e frequéncia dos processos

Sabendo que ha seis tipos de processos (Halliday, 1994), que cada tipo de
processo denota um determinado significado e que por sua vez podem relacionar-se
com as diferentes fases da aprendizagem, foi preciso saber quais os tipos de processos
existentes no estudo de acordo com seu uso.

Para classificar os processos de acordo com seus significados, recorri novamente
a ferramenta Concord e ao corpus de textos de alunos ndo etiquetado. Desta vez, utilizei
como nodulo (palavra de busca) cada um dos 20 verbos encontrados a partir da
etiquetagem (tabela 1), bem como todas as suas formas, por exemplo, no caso do “to
be”, extrai concordancias para: be, am, is, are, was, were, being e been.

Optei por fazer a classificagdo a partir das concordancias dos verbos porque,
segundo Berber Sardinha (2004), elas sao uma listagem dos cotextos (palavras ao redor)
nos quais um dado item (palavra isolada, composta, estrutura, pontuagdo) ocorre.
Portanto, com a observacao desse cotexto, foi possivel verificar os principais colocados
(palavras ao redor) do item observado, assim como seu padrdo de ocorréncia. Por meio
das concordancias, pude atribuir aos processos uma classificagdo, de acordo com a GSF.

Tomando como base essa classificagdo, foi criada uma tabela com as
caracteristicas das fases de aprendizagem e os significados dos processos, bem como os
tipos de processos encontrados para estabelecer a relagdo entre eles.

O procedimento de classificagdo adotado também permitiu levantar a frequéncia

de cada um dos tipos de processos estudados (os 20 mais frequentes). A medida que
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classifiquei os processos nas linhas de concordancia, contei o nimero de vezes que cada
um aparecia. Levando em conta as frequéncias encontradas, desenhei dois graficos, um
para mostrar a frequéncia dos tipos de processos presentes € outro para mostrar a

frequéncia dos processos de cada fase da aprendizagem.

Analise e Resultados

No corpus de estudo, encontrei um total de 343 tipos diferentes de processos,
com frequéncias de uso que variaram entre 2 ¢ 1563. Como foi explicado no item
“selecdo dos processos e as ferramentas Concord e Wordlist”, analisei mais
detalhadamente somente os 20 processos mais usados. A tabela 1 abaixo apresenta os 20

processos mais frequentes no corpus:
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be | 1563
have 424 |
think | 377

read 346 |
do 249 |
know 194 |
say 188 |
teach | 169 |
use 160 |

understand | 153

need 150
learn 149
make 145

see 137

help 130
listen 128
work 126
Agree 115

Get 112
Study 109

ON O= 0= N= O= = b= W= N= =22 0= O 0 N & & & WO N =

Tabela 1 — Verbos mais frequentes no corpus

Esses 20 processos foram classificados de acordo com seu uso e levando em

conta as caracteristicas (significados) de cada processo na GSF.
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Para encontrar os processos materiais, estudei as concordancias procurando os
itens: ator, processo € meta, que sdo os elementos experienciais constituintes de oragoes

materiais. Os exemplos' abaixo mostram esse padrio:

a)
...lots of students | take books...

Ator Proc Material Meta

No exemplo (a) o aluno ndo ¢ o participante que realiza a agdo, pois para tal o
sujeito da frase teria que ser ‘I’. A acdo ¢ realizada por outros — ‘lots of

students’ (muitos alunos).

b)

I give classes

Ator | Processo Material V Meta

Nesta amostra (b) o aluno ¢ o ator — ‘I’ (eu) — que realiza a agao de dar aulas.

(That'swhy)l | willuse | this kind of activity

Ator Proc Material | Meta

No exemplo (c¢) acima, o aluno — ‘I’ (eu) — age para solucionar um problema, ou
testar algo novo — this kind of activity (esse tipo de atividade).

Os processos mentais sdo 0s que representam o mundo interno do falante e ¢é
como podemos notar se ou 0 qué o aluno esta interiorizando com relagdo aos contetidos
e discussdes do curso. As oragdes mentais envolvem trés elementos principais: o

experienciador, o processo mental e o fendmeno (aquilo que € experienciado).
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Assim como nos processos materiais, para melhor realizar a andlise e estabelecer
relagdo com as fases da aprendizagem, subdividi os processos mentais em dois tipos:

processos mentais justificados e processos mentais ndo justificados.

a)
I agree \ with you in all aspects because...
Experienciador | Proc Mental \ Fenémeno Justificativa
Nesta amostra (a) o aluno justifica seu pensamento, apos expressa-lo.
b)
I agree with you.
Experienciador Proc Mental Fenémeno

Ja no exemplo (b) o aluno apenas expressa sua opinido, sem explicar.

Os processos relacionais sao usados para qualificar ou definir e sao divididos em
identificadores e atributivos. Os processos relacionais identificadores especificam como
A serve para definir a identidade de B. Ao fazer uso desse tipo de processo, os alunos
parecem estabelecer uma relacao entre as partes A e B, buscando integrar a no¢do do
que uma ¢ com a nog¢ao da outra. Nos processos relacionais identificadores, procuramos
pelo padrao: identificado/token (item), processo e identificador/valor, como no exemplo

a seguir:

| Am a listener.

Proc Relacional

Identificador Identificador/valor

Identificado/token

Os processos relacionais atributivos sao usados para dar qualidade, classificar ou
descrever algo e mostram como o aluno tenta atribuir sentido ao que vé (estuda, 1€,
discute). Nas oragdes relacionais atributivas (exemplo abaixo), temos os itens: portador,

processo e atributo.
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We Have a vocation.

| Portador | Proc Relacional Atributivo Atributo

Com relagdo aos processos verbais, podemos dizer que eles indicam uma agao
verbal, servem para reportar ideias proprias ou de outros. Acredita-se que para reportar
ideias de outros, de certo modo nos apropriamos dessas ideias, portanto esses processos
podem explicitar integracdo de conhecimento. Os processos verbais tém trés
participantes principais: o dizente (quem fala), o receptor (para quem o processo ¢
direcionado) e a verbiagem (declaracio nominalizada expressando algum tipo de
comportamento verbal). Algumas vezes pode acontecer de uma segunda sentenga ser
projetada em funcao de discurso indireto ou citagdes. Quando isso acontece, analisamos
ambas as sentengas, usando os itens “dizente, processo”, e classificamos a segunda

sentenca, tal como no exemplo a seguir:

. you | Say | you | are trying to make the difference.

Dizente | Proc Verbal | Ator Proc Material Meta

Os processos comportamentais sdo a manifestacdo material (agir fisico) de um
processo mental e podem sinalizar que o participante estabeleceu algum tipo de relagao
com o que leu (como ele se sentiu) por meio de acgdes, por exemplo, dizendo que riu ou
chorou ao ler um determinado comentdrio. Os processos comportamentais sao
normalmente constituidos pelos itens: comportante, processo ¢ fendmeno (aquilo que

levou o comportante a agir de um modo).

We listen to natives speech...

Comportante | Proc Comportamental Fenémeno

Os processos existenciais sdo usados para declarar que algo ou alguém existe.

De forma geral, assim como os processos relacionais identificadores, os processos
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existenciais estdo associados a tentativa de defini¢do, reconhecimento ou compreensao
de algo. O participante dos processos existenciais ¢ chamado de existente. O existente
pode ser um fenomeno de qualquer natureza, porém normalmente ¢ de fato um evento

(EGGINS, 1994, p. 254).

| There | Are | advantages and disadvantages.

Proc Existencial | Existente

A tabela 2 a seguir mostra a classificagdo dos processos encontrados no corpus.
Alguns processos utilizados pelo aluno tém mais de uma classificacdo por haverem sido
usados em diferentes sentidos, dai a necessidade de analisa-los em seus contextos de

uso para classifica-los.
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Tabela 2 — Processos encontrados no corpus

Pro::ss Freq Tipos de processos
' 1 2 1563 relacional atributivo/identificador
relacional atributivo, mental, material (outros e si

2 have 424 mesmo)

3 think 377 mental e mental justificado

4 read 346 mental e mental justificado

5 do 249 material (dos trés tipos)

6 know 194 mental e mental justificado

7 say 188 Verbal

8 teach 169 material (dos trés tipos)

9 use 160 material (dos trés tipos)

| Gndeista 153 mental e mental justificado

0 nd

1

1 need 150 Mental

; learn 149 mental e mental justificado

; make 145 relacional atributivo, mental, material (dos trés tipos)
. = |

4 see 137 Mental

; help 130 material (dos trés tipos)

; listen 128 Comportamental
1 . -

7 work 126 material (dos trés tipos)

; agree 115 mental e mental justificado
1 . -

9 get 112 material (dos trés tipos)
2 . .

0 study 109 material (dos trés tipos)

Com base nesses resultados, mais os significados impressos pelos processos e as

caracteristicas das fases de aprendizagem foi possivel fazer uma relagdo entre ambos.
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Neste artigo, consideramos o topico de discussao dos foruns, suas mensagens de
abertura e os textos lidos pelos alunos como o evento disparador, fase 1 da
aprendizagem (GARRISON, ANDERSON; ARCHER, 2000). Embora houvesse
evidéncia da presenga da fase 1 no texto, por meio de perguntas, mengdes e elogios aos
textos que serviram como evento disparador, estudar o evento disparador fugiria ao
escopo do estudo pelo tipo de metodologia adotada. Sendo assim, a fase um ndo esta
detalhada nos resultados ou na andlise dos dados.

Para responder a primeira pergunta de pesquisa deste estudo, sobre qual ¢ a
relacdo entre os significados expressos pelos processos da metafungdo ideacional e as
fases da aprendizagem, descrevo a seguir as caracteristicas de cada fase e quais os
processos que podem ser associados a elas.

Na fase dois, de exploragdo, por se tratar de uma fase na qual os participantes
estdo buscando entender e pensar sobre aquilo que estdo aprendendo ou lendo, temos
processos mentais, materiais, existenciais e relacionais atributivos podem estar
presentes no texto do aluno.

Na fase trés, da integracdo, os alunos estdo tentando construir conhecimento, ou
dar significacdo aos conteudos lidos, unindo suas ideias as dos demais participantes,
portanto ¢ possivel encontrar processos comportamentais, verbais, relacionais
identificadores, materiais e alguns poucos mentais (geralmente o ‘agree’ — concordo,
seguido de uma explicagdo ou justificativa).

A fase quatro, da resolugdo, traz a no¢do de que a partir do momento em que o
aluno consegue dar significagcdo aquilo que aprendeu, ele utilizard esse conhecimento
para propor solucdes ou testar hipoteses. Como os processos materiais sdo 0s que estdo
relacionados ao agir, eles devem ser vistos nesta fase.

Para deixar mais claras a relacdo entre as fases da aprendizagem e os
significados dos processos da metafun¢do ideacional, apresento o resumo contido na

tabela 3 abaixo:
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Tabela 3 — Relagdo entre as fases de aprendizagem e os processos

Relagao: caracteristicas e

F 5, s
4508 significados

Pensa sobre o que 1é

2, Observa a agao do outro
Exploragao (narrativa)

Atesta que algo existe,
reconhece um problema

Busca dar sentido ao que
vé

Integram o pensar com o
agir

3. Integram suas ideias com a

Integragao dos outros

Busca identificar algo pela

relagdo com outra coisa.

Expressando concordancia
justificada

Usar conhecimento para
agir

4. Agir buscando resolver ou
Resolugao testar ideias

Tipos de Processos

Mentais

Materiais (acdo de
outros)

Existenciais

Relacionais atributivos
Comportamentais

Verbais

Relacionais
identificadores

Mentais justificados

Materiais (acao
prépria)

Materiais (acao para
resolver ou testar)

Processos no
corpus

Think, read, know,
understand, learn,
need , see, like, take,
agree

Do, teach, use, make, |
take, help, work, get,
try, study, go, give

Nao estava entre os |
20 estudados (there
to be)

To be, have, make,
take, get

Listen

Say

To be, have, make,
take, get

Think, read, know,
understand, learn,
agree

Do, teach, use, make, |
take, help, work, get,
try, study, go, give

Do, teach, use, make, |
take, help, work, get,
try, study, go, give

Para responder a pergunta “Quais tipos de processos encontrados nos foruns

evidenciam as fases de aprendizagem atingidas pelos alunos?”, utilizei as frequéncias

dos tipos de processos (tabela 2) e classifiquei-os de acordo com seus tipos e subtipos

(mental e mental justificado, material outros, material si mesmo, material resolucao,

relacional identificador e atributivo), usando as frequéncias das analises feitas

anteriormente e entdo somei as frequéncias dos processos de mesmo tipo. Exemplificar

esse procedimento com processos mentais justificados temos: think com frequéncia

total de 377, mas usado de modo justificado (explicando o porqué) 78 vezes; read com

frequéncia total 346, mas justificado somente 59; know com total de 194 vezes e de

modo justificado 54; understand apresenta total de 153, sendo 100 justificados; learn

tem total de 149, com apenas 4 justificados; e agree que teve um total de 115 com uso
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justificado de 70. Somando todos os justificados, temos um total de 365. Isso significa
que das 1655 vezes que os alunos utilizaram processos mentais, somente em 365 dos
casos o fizeram de forma justificada, ou seja, explicitando sua opinido ou pensamento.

O grafico 1 mostra a frequéncia de cada tipo e subtipo de processo no corpus:

Grifico 1 — Frequéncia dos processos nos foruns

1800 1731
1600
1400
1200
1000
800
600
400
200

NN N NN N NN

1.Relacional 2.Relacional 3.Material  4.Material Si ~ 5.Material 7.Mental 8

Atributivo Identificador Outros Mesmo Resolucéo 6. Mental Justificado Comportamental 9. Verbal

No grafico 1, podemos observar que, de um modo geral, os processos relacionais
atributivos e os mentais ndo justificados sdo os mais comuns. Eles estdo presentes na
fase 2. Os processos da fase 3, quais sejam, os materiais relacionados a si mesmo (o
aluno fala de suas proprias agdes), comportamentais, verbais, relacionais identificadores
e mentais justificados ocorrem em numero menor que os processos da fase 2. Os
processos materiais ligados a resolug¢do de problemas, e que podem mostrar que o aluno
atingiu a fase 4, também estdao presentes nos textos dos alunos, porém em um nimero
ainda menor que os demais processos.

Esse resultado aponta para o fato de que, embora os alunos tenham conseguido
atingir todas as fases de aprendizado, ndo o fizeram com a mesma frequéncia.

Para responder a pergunta de pesquisa 3 “Com que frequéncia os alunos atingem
cada uma das fases de aprendizagem?”, somei os dados do grafico 1 de acordo com os
processos presentes em cada fase (tabela 3). Na fase 3, por exemplo, ha processos do

tipo: relacionais identificadores, materiais (falando de si mesmo), mentais justificados,
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comportamentais e verbais. Considerando os dados expostos no Grafico 1 para esses
processos temos: 291+628+365+128+188=1600. Dos processos presentes no corpus de
estudo, os alunos utilizam processos da fase 3 da aprendizagem 1600 vezes,
representando 31% do total.

Observando o grafico 2, a seguir, ¢ possivel perceber que, embora os alunos
tenham alcancado todas as fases de aprendizagem, segundo o modelo de Garrison,
Anderson e Archer (2000), os alunos chegam a fase quatro menos vezes que nas demais

fases.

Grifico 2 — Frequéncia das fases alcancadas
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distancia

Os resultados das andlises apontam para o fato de que em foruns os alunos
demonstram, pela linguagem que usam, se estdo aprendendo, ¢ como o fazem. Desse
modo, como foi demonstrado com esta investigacao, se o professor estiver atento a essa
linguagem, ele podera identificar possiveis problemas ou dificuldades e corrigi-las antes
do final do curso. Para ilustrar essa no¢do, se o professor percebe que os alunos
frequentemente dizem “eu acho que”, “eu concordo com vocé€”, “em minha opinido X

¢”, o aluno estd tentando compreender ou identificar o que esta sendo ensinado, mas

talvez ainda ndo tenha conseguido concatenar suas ideias com as dos colegas; ou o
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aluno estd tentando entender para aprender, pois possivelmente a aprendizagem ainda
nao tenha ocorrido. O aluno estd, portanto, na fase dois de exploragao.

Na fase trés, que ¢ a de integracdo, o aluno procura tomar emprestado a fala de
outros colegas ou de autores de textos estudados para expressar sua opinido de modo
justificado. Além disso, o aluno comeca a demonstrar que o que esta aprendendo pode
servir a um propoésito, pode ser utilizado para realizar coisas, o que demonstra avango
em seu aprendizado. No entanto, quando o professor notar que: o aluno ndo esta
justificando sua opinido ou continua a falar do que outras pessoas fazem; ndo se envolve
com o conteudo ou com os assuntos discutidos, o professor pode levantar questdes que
o faca refletir mais sobre o assunto. Perguntas do tipo: “Por que vocé acha isso? Para
que serve X? Como a ideia do aluno A se relaciona com a sua?” funcionam como um
novo evento disparador e podem levar o aluno a entender o conteudo ou assunto mais
profundamente.

Quando os alunos chegam a fase quatro, a de resolucdo, ¢ provavel que eles
estejam tentando testar ou modificar ideias, bem como sugerir formas para solucionar
problemas, ou seja, agir no mundo de acordo com o novo conhecimento adquirido.
Como foi possivel verificar nos resultados, embora os alunos tenham atingido a fase 4,
ndo o fizeram com frequéncia. Quando o professor notar que o aluno apresenta
dificuldades em atingir essa fase, o professor pode questionar algumas das afirmagdes
dos alunos para fazé-los pensar em uma solugdo, por meio do que aprenderam, como
por exemplo: Como vocé pode fazer X considerando Y? Que caminhos precisam ser
tomados para se chegar a X?

O professor deve ficar atento aos tipos de processos sendo usados pelos alunos,
bem como quem e para que o usam, pois assim podem perceber com mais facilidade
como seus alunos estdo aprendendo. Os processos materiais estdo presentes nas trés
fases porque ha vérios modos de se executar uma agdo. Como descrito na tabela 3, a
acdo pode ser de outro, indicando que se estd observando ou descrevendo o que o outro
faz; a acdo pode ser do participante, que aqui passou a mostrar o que ele faz ou tenta
fazer com o que aprende; a agdo também pode mostrar que o participante esta testando,
indagando ou propondo solucdes. Portanto, dependendo do modo como os alunos

utilizam esses processos, o professor pode fazer um tipo diferente de questionamento,
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como os sugeridos acima, para fazer com que o aluno continue refletindo e aprimorando

seu aprendizado.

NOTA

1 — Todos os exemplos de processos apresentados foram extraidos do corpus de textos de
alunos.
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PRATICAS DISCURSIVAS EM SESSOES
SINCRONAS ONLINE EM CONTEXTO
EDUCACIONAL

Erisana C. Sanches Victoriano

Introdugao

Sessdes sincronas online sdo organizadas de maneira diferente de conversas
sincronas tradicionais, como face a face ou ao telefone. Elas permitem o envio de vérias
informagdes a0 mesmo tempo por participantes distintos e, por isso, sdo muito
frequentemente vistas como caoticas e incontrolaveis. Além disso, a organizacdo dos
turnos em sessdes sincronas online tende a dificultar a observa¢ao das trocas,
principalmente se grande niumero de participantes estiver envolvido.

Dificuldades de observagao de sessoes sincronas online podem contribuir para o
planejamento e uso inadequados e, consequentemente, com a ineficiéncia do uso dessas
ferramentas de comunicacdo em contextos educacionais em que, geralmente, ha
necessidade de trocas mais organizadas e do alcance de objetivos de ensino e
aprendizagem pré-estabelecidos.

Para facilitar o trabalho de observagdo e compreensao das trocas realizadas por
meio de ferramentas sincronas online, o sistema de NEGOCIACAO (MARTIN, 1992)
pode ser usado (SANCHES-VICTORIANO, 2010). Esse sistema, proposto no ambito
da Linguistica Sistémico-Funcional, facilita a compreensdo do sequenciamento dos
movimentos discursivos de acordo com sua organizacdo em um, dois, trés ou quatro
movimentos. [lustrando o uso desse sistema, este artigo apresenta alguns resultados
obtidos durante o desenvolvimento de minha tese de doutorado apresentada a Pontificia
Universidade Catodlica de Sao Paulo, no programa de Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem!, e a Universidade de Sydney, no programa de Linguistica?, e defendida em
outubro de 2010. Mais especificamente, este artigo apresenta descrigdes da estrutura da
troca e discute algumas praticas discursivas que puderam ser observadas durante as

comunicagdes sincronas online no contexto de investigacao.
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Referencial teorico

A concepgdo de linguagem adotada nesta pesquisa origina-se da Linguistica
Sistémico-Funcional (LSF). Linguagem ¢ compreendida como texto (qualquer exemplo
de linguagem, em qualquer meio, que faca sentido para alguém). Portanto, quando
falamos ou escrevemos, produzimos textos (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004:03). A
LSF sugere uma organizacao linguistica em trés metafungdes: ideacional, interpessoal e
textual. Como este trabalho tem interesse no ponto de vista interpessoal de trocas
realizadas durante sessOes sincronas omnline, o foco ¢é direcionado as caracteristicas
linguisticas construidas a partir das relagdes entre os individuos e, portanto,
materializadas no ambito da metafuncdo interpessoal. Mais especificamente, o foco
tedrico ¢ o sistema de NEGOCIACAO proposto por Martin (1992) e apresentado

resumidamente no proximo subtdpico.

O sistema de NEGOCIACAO

Para auxiliar na descri¢do da estrutura conversacional, Martin (1992) propos o
sistema de NEGOCIACAO que explica como os movimentos sdo organizados em uma
conversa. Nesse sistema, ha dois tipos de troca: conhecimento (negociacdo de
informacao) e acdo (negociacdo de bens e servicos) que serdo explorados em mais

detalhes nos proximos topicos.

Trocas de conhecimento

Trocas de conhecimento podem ser constituidas por um unico movimento —
Conhecedor Primario (K1), que representa o participante que possui a informagdo de

uma determinada troca:
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Exemplo 1
K1 Guest: I would love to go back to Brazil.

Se a ideia em um movimento Conhecedor Primério (K1) for expandida de forma
que o individuo continue falando e elaborando a ideia anterior ao aperfeigoar
informag¢do nova, um movimento complexo ¢ formado. Assim, movimento complexo ¢
o agrupamento de movimentos Kl. Ele ¢ formado pela elaboragdo, extensdo e
aperfeicoamento (Halliday, 1985:202) de informagdo. O exemplo 2 ¢ um movimento

complexo devido ao agrupamento de dois movimentos K1:

Exemplo 2
~Kl1 Guest: I would love to go back to Brazil.
{
BK] However, I feel like I need to develop professionally here a bit.

No exemplo 2, o participante elabora a idéia de voltar ao Brasil ao falar que
precisa se desenvolver profissionalmente ao invés de retornar ao pais. Dessa forma, um
movimento complexo ¢ formado. Movimentos complexos sdo representados por uma
seta do lado esquerdo da categoria do movimento. Um movimento Conhecedor
Primério (K1) ¢ o tinico movimento obrigatorio em uma estrutura de troca. Entretanto,
este tipo de troca pode ser iniciada por um movimento Conhecedor Secundario, isto €,

por alguém que se beneficia da informagao:

Exemplo 3
— K2 Student P: And are in your plans to come back to Brazil now that you are married with

a Brazilian?

T K1 Guest: I would love to go back to Brazil.

K1 However, I feel like I need to develop professionally here a bit.

Para indicar que os movimentos (ou movimentos complexos) pertencem a

mesma troca, um colchete para ligar os movimentos ¢ usado do lado esquerdo da
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categoria do movimento, como pode ser observado no exemplo acima. Também ¢

possivel finalizar uma troca usando movimentos de sequéncia:

Exemplo 4
— K2

K1
7 Kl
L Kof
L xiIf

Student P: And are in your plans to come back to Brazil now that you are married with
a Brazilian?

Guest: I would love to go back to Brazil.
However, I feel like I need to develop professionally here a bit.

Student P: Yes, it is true...

Guest: (Yeah...)

No exemplo acima, o Conhecedor Secundario (K2) indica que a negociacao pode

ser finalizada no movimento sequéncia do Conhecedor Secundario (K2f). O

Conhecedor Primario (K1), entdo, concorda com a finalizagdo com um movimento

sequéncia do Conhecedor Primério (K1f).

Também ¢ possivel iniciar uma troca de conhecimento ao perguntar algo para

checar se o(s) outro(s) participante(s) envolvidos na interagdo possui(em) determinada

informagdo. Essa forma de iniciar a troca ¢ comum em contextos educacionais em que a

professora ou o professor faz uma pergunta aos alunos para verificar se eles possuem

alguma informacao especifica. Quando isso acontece, a troca ¢ iniciada por um

movimento Conhecedor Primério Defasado (Dk1):

Exemplo 5
—— Dkl
——K2

K1
Z K1

Teacher: Why have you decided to take this course?
Student N: to learn more
Teacher: And by doing so, you are investing in yourself

and, therefore, growing professionally, aren’t you?

Para explicar o que ¢ desenvolvimento profissional, a professora pergunta ao

aluno o motivo que o(a) levou a fazer o curso (Dk1). A professora tinha a expectativa de

que o aluno falaria que o motivo para fazer o curso ¢ “aprender ou aperfeigoar-se” e
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assim, usa essa informacdo para elaborar sua explicagdo sobre desenvolvimento
profissional.

Como visto, trocas de conhecimento envolvem negociagdo de informacdo e tém
uma estrutura particular. Por outro lado, trocas de a¢do envolvem demandas de bens e

servicos. A estrutura dessas trocas sera detalhada a seguir.

Trocas de acao

Como em trocas de conhecimento, as trocas de agao podem ser formadas por um
unico movimento, neste caso, por um movimento Ator Primario (Al), que ¢
desempenhado pelo individuo que desempenha a agdo. Entretanto, esse tipo de troca
também pode ser iniciado por um movimento Ator Secundario (A2), o participante que

se beneficia da agao:

Exemplo 6
A2 Teacher: Could you please hurry up the activities and start Unit 2 next week?
I: Al Student M: Yes, ok.

No exemplo 6, a professora demanda que o aluno se apresse com a atividade,
formando um movimento Ator Secundario (A2). O aluno entdo, aceita o pedido,
constituindo um movimento Ator Primario (Al). Trocas de acdo também podem ser

finalizadas por movimentos do tipo Sequéncia de Ator Primario/ Secundario:

Exemplo 7

— A2 Teacher: Could you please hurry up the activities and start Unit 2 next week?
L Al Student M: Yes, ok.

= A2f (Teacher: Thanks.)

L Alf (Student M: No worries)
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Além disso, a agdo também pode ser defasada por um movimento Ator Priméario
Defasado que ¢ desempenhado quando o individuo que ird potencialmente desempenhar

a acdo quer checar se a acdo sera aceita:

Exemplo 8
— Dal Guest: Student D and Student P, T am going to answer these one at a time

L A2 Student D: that’s ok.

L— Al Guest: The project I liked the most to create was for Internet Plagiarism (...).

Além de trocas em que um participante demanda ou desempenha uma agao,
como visto no subtopico anterior, ha trocas em que um participante demanda ou
desempenha servigos linguisticos (Ventola, 1987). Nesse caso, as trocas sao

consideradas trocas de agao:

Exemplo 9
— Al Student A: Tell me a little about you.
L A2 Student B: I have been teaching for 11 years at public schools and, from what I see, the

problems are always the same.

No exemplo 9, o aluno A demanda uma a¢do do aluno B. Essa acdo deve ser
realizada linguisticamente (falar um pouco), mas também ¢ considerada durante esta
pesquisa como uma troca de a¢do*

Os movimentos em trocas de conhecimento e trocas de acao podem ser

resumidos da seguinte maneira:
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Trocas de conhecimento Troca de agao
Conhecedor primario defasado — pede Ator primario defasado — checa se
Dk1 informagao para checar se o(s) outro(s) Da1 o(s) outro(s) participante(s) aceita(m)
participante(s) a possui a acao
g Conhecedor secundario — se beneficia da - Ator secundario — se beneficia da
informacéo acao
K1 Conhecedor Primario — possui a informacao A1 Ator primario — desempenha a agéo
Kof Sequéncia de conhecedor secundario — Aot Sequéncia de ator secundario —
finaliza a troca de informacéo finaliza a troca de acgédo
i Sequéncia de conhecedor primario — finaliza o Sequéncia de ator primario — finaliza
a troca de informacéo a troca de agéo

Quadro 1 - Movimento em trocas de conhecimento ¢ trocas de acao

A estrutura da troca que acabou de ser apresentada ¢ a estrutura esperada durante
as trocas. Entretanto, interagdes podem ser interrompidas ou até mesmo abortadas.
Quando isso acontece, novos movimentos sdo adicionados a troca. Esses movimentos

sdao chamados de movimentos dinamicos e serdo apresentados a seguir.

Movimentos dinamicos: rastreamento e desafio

Hé dois tipos de movimentos dinamicos que indicam a interrup¢ao de uma troca.
O primeiro ¢ chamado rastreamento e o segundo, desafio (MARTIN, 1992:70-71).
Movimentos do tipo rastreamento tém foco ideacional e seu papel na troca ¢ assegurar
que os mesmos significados ideacionais estejam sendo compartilhados por todos os
participantes envolvidos na interagdo. Movimentos do tipo desafio tém foco
interpessoal, € tem o potencial de suspender ou abortar uma interacao.

Os movimentos do tipo rastreamento que foram encontrados nos dados
discutidos neste trabalho e, por esta razdo, sdo apresentados aqui sdo: verificagdo e
clarificagdo. Por sua vez, os movimentos de desafio encontrados nos dados e
apresentados aqui sdo: desafio, resposta ao desafio e justificagao.

Movimentos de verificagdo (check) tém o potencial de suspender a interagdo
para confirmar o que foi falado (MARTIN, 1992:70). Sdo usados para checar a

compreensdo do(s) outro(s) participante(s) envolvido(s) na interacdo sobre o que foi
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dito. Como uma resposta a esse movimento, o(s) outro(s) participante(s) podem dar uma

resposta a verificacao (rcheck), como pode ser observado no exemplo 10:

Exemplo 10

A2 Teacher: I suggest you not to worry that much: just do the activities, comment
on some of your colleagues* activities and enjoy the course,

check OK?

rcheck Student: Ok.

Além de movimentos de verificagdo, ¢ possivel também observar a
representagdo dos movimentos dindmicos no exemplo acima. Os movimentos
dindmicos s3o representados por uma seta do lado direito da categoria dos movimentos
e, na nomenclatura da teoria, sdo sempre iniciados com letras minusculas.

Movimentos de clarificagao (cl) tém o potencial de interromper a interagdo ao
estender ideias (MARTIN, 1992:70). Eles indicam a necessidade de clarificar o que foi
dito durante a interagdo. Essa necessidade pode ser reconhecida pelo proprio falante,

que decide clarificar o que ela ou ele acabou de falar:

Exemplo 11
K1 > Student S: T am the one interested in Instructional Design.

cl Student S: In fact, I am applying for a Post-grad in this area.

Também ¢ possivel que a necessidade de clarificacdo seja apontada por um dos
outros participantes envolvidos na interacdo (e nao por aquele que estd falando no
momento). Quando esse for o caso, a estrutura esperada da troca ¢ interrompida por um

pedido de clarificagdo (clrq)*:
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Exemplo 12

K1 Teacher: So, you can talk, for example, about your work, what you do in
order to grow professionally, and so on.

clrq Student N: I can*t understand * to grow professionally*

K2 Student N: what can I do to get it?

cl Teacher: (crescer em termos profissionais)

clrq Teacher: To get what?

cl Student N: T understood the meaning of the words, but I don*t know how?

No exemplo’® 12, ha duas trocas interrompidas por clarificagdo: K1 ¢ K2. As
diferentes trocas sao representadas por setas com cores diferentes. Em ambos os casos,
o participante envolvido na interagdo pede clarificacdo. Primeiro, é o aluno que pede
clarificagdo do termo “to grow professionally”; em seguida, ¢ a professora que pede
clarificagdo quando a aluna pergunta o que ¢ possivel fazer para conseguir
[desenvolver-se profissionalmente].

Como mencionado previamente, também ¢é possivel que a interrup¢ao ou aborto
da estrutura esperada da troca tenha foco interpessoal, ao invés de ideacional (Martin,
1992:71). Isso acontece quando um dos participantes decide usar um movimento de
desafio (chall). Depois de usar esse movimento, ele pode justificar seu desafio com um
movimento de justificagdo (just) e o(s) outro(s) participante(s) pode(m) reagir a esse

movimento com uma resposta ao desafio (rchall):

Exemplo 13

A2 Teacher: So, both of you are going to need to prepare your CVs in English because (...)
chall Student N: I can*t imagine what can I write in it.

just I always stayed in public school!

rchall Teacher: All of us should have and update our CVs, N. We are going to give you, in Unit

2, several examples of CVs. AFter reading them and reflecting about them,

you need to go back to do yours.

Foram apresentados acima os tipos de trocas, movimentos € os simbolos usados

para indicar cada classificacdo. Essa informac¢do foi empregada na andlise de sessdes
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sincronas online em contexto educacional cujos resultados principais serdo apresentados

mais adiante neste artigo.

Metodologia

Os estudos de natureza essencialmente social e aplicada apresentados neste
artigo foram conduzidos a partir da analise de sete bate-papos coletados de um curso
online no nivel de extensdo e aperfeicoamento, Teachers’ Links: Reflexdo e
Desenvolvimento para Professores de Inglé€s, oferecido via Internet. Nesse periodo, esse
curso tinha como objetivos gerais oferecer ao aluno “oportunidade para o
aperfeicoamento do seu desempenho em lingua inglesa, de sua capacidade de reflexdo
critica sobre o seu papel no ensino, de sua capacidade de planejar e organizar sua agao
docente e de sua habilidade para usar as tecnologias de informagio e

comunicagdo” (COLLINS, 2009).

Participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa sdo os cursistas, as professoras e a convidada do
modulo O Desenvolvimento Profissional e a Sala de Aula: reflexdo sobre novos
caminhos do curso Teacher’s Links: Reflexdo e Desenvolvimento para Professores de
Inglés.

Os cursistas sdo graduados (licenciados ou bacharéis), com habilitacio em
lingua inglesa que moram e trabalham em diversos estados do Brasil. Eles atuam em
escolas das redes privada ou publica, universidades, escolas de idiomas ou como
profissionais autdnomos. Alguns cursistas sdo professores da rede publica estadual de
diferentes cidades do estado de Sao Paulo e recebem bolsas de estudo oferecidas pela
Cultura Inglesa.

As professoras atuam na area de Educagdo a Distancia, junto a coordenagao do
curso Teacher’s Links: Reflexdo e Desenvolvimento para Professores de Inglés e como

professoras do quadro docente da COGEAE (Coordenadoria Geral de Especializacao,
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Aperfeigoamento e Extensdo da PUC-SP). A convidada ¢ especialista no topico

proposto nas comunicacdes sincronas online.

A ferramenta bate-papo no ambiente Teleduc

Chama-se de ferramenta bate-papo toda ferramenta que possibilita que dois ou

mais participantes distantes geograficamente se comuniquem em tempo real, ou seja,

sincronamente. As conversas sincronas analisadas aqui aconteceram no ambiente de

aprendizagem Teleduc. Nesse ambiente, até a coleta dos dados, a ferramenta bate-papo

requeria/permitia:

Escrita do nome ou apelido antes de entrar na sala de bate-papo;
Monitoramento da entrada e saida de participantes da sala por meio de
uma mensagem que indica o nome do participante e a hora em que a
acao foi realizada;

Visualizagao do nome previamente atribuido a sessao;

Atualizagdo e visualizacdo dos nomes dos participantes presentes na sala
de bate-papo no momento da sessao;

Escolha entre algumas opgdes discursivas como “Sussurra para” ou
“Grita para” ou deixar na op¢ao padrao “Fala para” antes de enviar sua
mensagem;

Escolha do nome do participante destinatario da mensagem (nessa opgao
a mensagem continua aparecendo na tela para todos; no entanto, ela
aparece destacada em outra cor para o participante destinatario);

Rolagem automatica ou manual da pagina;

Na versao utilizada durante a coleta de dados, a ferramenta bate-papo no

ambiente Teleduc ndo possui recursos de video ou audio. Dessa forma, ¢ possivel que

todos os participantes se comuniquem utilizando apenas o texto escrito. Ela também nao

possui recursos iconicos (emoticons) mais sofisticados, como em grande parte das

ferramentas de bate-papo disponiveis na Internet. Para expressar sentimentos, os

participantes utilizam recursos basicos do teclado como :(ou :D .



123

Procedimentos de coleta e analise de dados

Foram coletados 7 (sete) bate-papos que aconteceram nos modulos do curso
Teacher's Links: Reflexdo e Desenvolvimento para Professores de Inglés. O moddulo
Desenvolvimento Profissional foi oferecido nos anos de 2004 e 2005 e teve quatro bate-
papos de diferentes turmas analisados. O modulo O Desenvolvimento Profissional e a
Sala de Aula: reflexdo sobre novos caminhos foi oferecido no ano de 2007 e teve trés
bate-papos de diferentes turmas analisados. Esses dados foram organizados em dois
grupos que sao chamados de Fase 1 (bate-papos oferecidos nos anos de 2004 ¢ 2005) e
Fase 2 (bate-papos oferecidos no ano de 2007).

Os cursistas e os mediadores nunca se repetem em um mesmo assunto, assim,
por exemplo, na fase 1 temos 4 bate-papos sobre o0 mesmo assunto (realizacao do curso,
desenvolvimento profissional e contexto profissional dos cursistas), mas os quatro
mediadores e os quatro grupos de cursistas sdo diferentes. O mesmo acontece com o0s
bate-papos coletados durante a fase 2 (cujo assunto principal foi desenvolvimento
profissional), com exce¢do da convidada que permanece a mesma durante as trés
sessdes sincronas.

Ainda vale mencionar que, embora os bate-papos da fase 1 compartilhem
assuntos parecidos, eles ndo foram planejados com foco em nenhum género bem
estruturado, ou seja, foram marcados horarios para que os grupos se encontrassem
online e conversassem sobre os topicos que surgissem inesperadamente ou fossem
propostos pelas professoras no momento da conversa. Ja os bate-papos que aconteceram
na fase 2 puderam ser agrupados tanto pela semelhanga dos assuntos como pelo foco no
uso de géneros bem estruturados, ou seja, houve um planejamento prévio das interacdes
e a inten¢do de desenvolver uma entrevista. Além disso, antes de iniciarem as sessoes
sincronas da fase 2, os alunos participaram de atividades preparatdrias para a entrevista
durante duas semanas. Elas envolviam, por exemplo, o conhecimento das regras de
participagdo em entrevistas em bate-papos por meio do acesso a um site externo ao
curso.

Apds coletadas, as sessdes sincronas foram estudadas a partir do sistema de

NEGOCIACAO (MARTIN, 1992). Os resultados sdo apresentados no proximo topico.
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Resultados

A analise dos dados a partir do sistema de NEGOCIACAO: estrutura da troca
(MARTIN, 1992) ajudou a compreender mais detalhadamente as praticas discursivas
envolvidas nas sessdes sincronas online investigadas. Os resultados referentes as
praticas discursivas observadas foram organizados de acordo com sete subtopicos: (i)
trocas de saudagdes, (ii)) movimentos complexos, (iii) trocas aninhadas e trocas
sobrepostas, (iv) movimentos Dkl, (v) desafios, e (vi) metacomentario (um novo
movimento dindmico). Esses resultados, apresentados a seguir, oferecem uma visdo
linguistica abrangente sobre como as interagdes sdo construidas nas comunicagdes

sincronas online.

Trocas de saudacao

Trocas de saudacdao fazem parte do subsistema Participacdo, do sistema de
NEGOCIACAO (MARTIN, 1992) e envolvem a marcagdo de presenca dos participantes
que estdo envolvidos na interacdo. Essas trocas foram encontradas nas sete sessdes
sincronas analisadas. Entretanto, diferengas em seu uso puderam ser observadas durante
a comparagao das sessoes da fase 1 e da fase 2 como dois grupos distintos: as trocas de
saudacdes foram concentradas em momentos diferentes das sessdes sincronas e,
também foram formadas por ntimeros diferentes de movimentos, ou seja, tiveram suas
estruturas organizadas de formas diferenciadas.

Durante as sessdes sincronas, trocas de saudacdo foram formadas por um
movimento (Gr) ou dois movimentos (Gr-Rgr); e, em alguns casos, um mesmo
movimento Gr originou mais de uma troca. Uma troca de saudacdo que ¢ formada por
um movimento ¢ aquela que ndo teve um movimento resposta a saudag¢dao (Rgr) ou
cujos movimentos ndo puderam ser relacionados a outros movimentos porque foram

direcionados ao grupo de participantes:
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Exemplo 14

Gr Student R: Hi Student S,
Gr nice you're here?

No exemplo 14 o aluno R cumprimenta o aluno S ao desempenhar um
movimento Gr. Entretanto, o aluno S ndo responde ao cumprimento e, por isso, nao
desempenha um movimento Rgr. Dessa forma, essa troca ¢ formada por um tUnico
movimento Gr (ou um movimento complexo de saudagio).

As trocas de saudagdes que foram formadas por dois movimentos foram trocas

estruturadas de acordo com a sequéncia esperada de Gr-Rgr:

Exemplo 15

— Gr Student S: Hi student M.

——Rgr Student M: Hi dear.

Finalmente, foi possivel encontrar trocas de saudacdo cujo movimento Gr

iniciou mais de uma troca (exemplo 16) e trocas de saudacdo formadas por mais de 2

movimentos:
Exemplo 16
— Gr Student M: Goodnight to everybody.
Regr Student F: See you...

— Rgr Student M: See you!

A troca acima envolve dois participantes, mas ¢ formada por trés movimentos de
saudacdo. Isso acontece porque o primeiro participante (aluno M) desempenha um
movimento Gr e um movimento Rgr na mesma troca antes de deixar a sala de bate-
papo.

Durante as sessdes sincronas que aconteceram na fase 1, os participantes usam
com maior frequéncia trocas de saudagdo estruturadas de acordo com a sequéncia Gr-

Rgr, isto ¢, por dois movimentos. Por outro lado, durante as sessdes sincronas que
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aconteceram na fase 2, sdo mais comuns as trocas formadas por um movimento ou
trocas iniciadas por um mesmo movimento Gr. Os exemplos a seguir foram coletados

do inicio de uma das sessoes sincronas da fase 2:

Exemplo 17
— Gr Student B: Good evening Guest and Teacher!
Rgr Guest: Hi B.

Embora o exemplo acima pareca uma estrutura Gr-Rgr bésica, como foi possivel
organizar essa troca de acordo com essa estrutura, o movimento Gr desempenhado pelo
aluno B inicia duas estruturas de troca ao ser direcionado a duas pessoas diferentes
(convidada e professora). Dessa forma, a primeira troca acontece entre o aluno B e a
convidada (exemplo 17), e a segunda troca acontece entre o aluno B e a professora

(exemplo 18):

Exemplo 18
—— Gr Student B: Good evening Guest and Teacher!
Regr Teacher: Hello Student B!!!
Z Gr Good to see you!

As trocas apresentadas nos exemplos 17 e 18 sdo sobrepostas e aconteceram nas

sessOes sincronas da seguinte maneira:

Exemplo 19
Gr Student B: Good evening Guest and Teacher!
Rer Guest: Hi B.
Y Rer Teacher: Hello Student B!!!

Gr Good to see you!
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Apesar de iniciadas pelos mesmos movimentos Gr, ainda ¢ possivel organizar as

duas trocas de saudacao acima em Gr-Rgr. Entretanto, isso ndo acontece com outros

movimentos de saudagdo no inicio da mesma sessao sincrona na fase 2:

Exemplo 20
Gr Guest: Hi Student N.
Gr Teacher: Hi Student N and Student D!!! (s
Gr Student D: Hello everybody!!!!
Gr Student N: Hi Everyone.
ri Gr Student L: Hello.
T - Gr Student N: Hi Student L and Student K!

h: Gr Teacher: Hello Student L! Hello Studen K!
Gr Student K: Hi
Gr Student B: Hi. colleagues!
Gr Student C: Good evening
Gr Student L: Nice meeting you Guest,

O exemplo 20 ilustra a dificuldade para organizar as trocas de saudac¢dao em Gr-

Rgr. Isso acontece porque, ao contrario dos participantes na fase 1, os participantes da

fase 2 foram mais pontuais e chegaram na sala de bate-papo ao mesmo tempo (ou quase

ao mesmo tempo). Além disso, muitos deles ndo acham necessario cumprimentar uns

aos outros individualmente, por isso eles direcionam os movimentos Gr ao grupo como

um todo ao optar por sauda¢des como “Hello everybody” ou “Hi, colleagues!”.

O ultimo exemplo neste subtdpico, o exemplo 21, da apresentacdo dos

resultados mostra como as trocas apresentadas separadamente acima (exemplos 17, 18 e

20) tenderam a acontecer no inicio e no final das sessdes sincronas:
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Exemplo 21

—— Gr Student B: Good evening Guest and Teacher!

[— Rer Guest: Hi Student B.
Gr Guest: Hi Student N.
Rer Teacher: Hello Student B!!! Good to see you!
Gr Teacher: Hi Student N and Student D!!! ()s

| Gr Student D: Hello everybody!!!!
Gr Student N: Hi Everyone.

I'm having some problems with my broadband connection.

=N
438,

>

Hope I can stay chatting.

— Gr Student L: Hello.
[ Gr Student N: Hi Student L and Student K!
E Gr Teacher: Hello Student L! Hello Studen K!
Gr Student K: Hi
Gr Student B: Hi. colleagues!
Gr Student C: Good evening
Gr Student L: Nice meeting you Guest.

4

we are anxious to know more about you!!!

E possivel dizer que trocas de saudagdo foram encontradas no inicio, meio e
final das sessdes sincronas. Entretanto, trocas de saudacdo foram mais frequentes no
meio € no inicio das sessdes sincronas na fase 1 e eles foram mais frequentes no inicio e
final das sessdes na fase 2, ou seja, quando os participantes estavam chegando ou saindo
da sala de bate-papo. O uso de trocas de saudagdo no bloco intermediario das sessdes da
fase 1 pode estar relacionado ao fato dos participantes dessas sessdes tenderem a ser
menos pontuais. Além disso, eles parecem ndo se preocupar com as digressdes causadas
pelas saudagdes, pois ndo haviam sido orientados a esse respeito. O uso de trocas de
saudagdes no inicio e final das sessdes da fase 2 pode estar relacionado a maior
pontualidade dos alunos para iniciar e encerrar as sessdes, pois sabiam que teriam
apenas uma hora para realizar a entrevista. Nesse sentido, o uso mais frequente de
saudagdes nos blocos inicial e final pode indicar mais planejamento e maior
organizacao das sessdes sincronas.

Quanto a estrutura, nas sessoes sincronas da fase 1, sio mais comuns as trocas
de saudagdo organizadas em dois movimentos (Gr-Rgr). Ja nas sessdes sincronas da
fase 2, as trocas de saudagdes tiveram tendéncia a estrutura formada por um tunico
movimento Gr ou a estruturas de saudagdo iniciadas pelo mesmo movimento Gr. Dessa
forma, a organizagdo das trocas de saudacdo nas sessdes da fase 2 reflete interagdo em

grupo em que todas as pessoas tendem a participar da conversa e, a0 mesmo tempo,
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reconhecem a participagdo de todos. Nas sessOes da fase 1, a organizagdo das trocas de
saudacao esta voltada para uma interagdo em que varias pessoas estavam presentes,
porém conversas aconteceram entre algumas pessoas do grupo, apresentando tendéncia

mais individualizada e aparéncia mais informal e casual.

Movimentos complexos

O uso de movimentos complexos durante as sessdes sincronas analisadas
também foi diferente nos dois grupos de sessdes: mostra-se mais irregular na Fase 1, e

mais regular na Fase 2, como veremos mas detalhadamente a seguir.

Movimentos complexos: fase 1

Durante a observagdo do uso de movimentos complexos (formados por mais de
um movimento Conhecedor Primario — K1) foi possivel verificar que a professora da
sessdo B ¢ quem usa mais movimentos complexos. Além disso, foi possivel perceber
também que essa professora usa os movimentos complexos mais longos (formados por
quatro movimentos e por cinco movimentos ou mais). A professora da sessdo sincrona
B usa os movimentos complexos ao explicar para os alunos como as atividades do curso

devem ser realizadas:

Exemplo 22
K1 Teacher: You are not evaluated by a specific activity or Unit;
Kl you are evaluated gradually.
Kl taking in consideration the whole course.
Kl In other words, everything you did in the course (the activities. the comments you wrote

about your colleagues* work, the interactions, the chat participations, etc).

Ao contrario do uso mais frequente de movimentos complexos pelos professores

e alunos das sessdes A e B, o uso de movimentos complexos pelos professores das
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sessoes C e D foi menos frequente. Durante a sessdo C, os movimentos complexos sdo
usados em intensidade parecida pela professora e pelos alunos. Além disso, movimentos
complexos sdo geralmente usados para abordar questdes relacionadas ao contexto
profissional dos alunos, que ¢ topico de discussdo durante grande parte da sessdo. Os
participantes da sessdo sincrona D sd3o os que usam menos movimentos complexos e,
quando os usam, ¢ geralmente para falar sobre as atividades do curso. Além disso,
movimentos complexos na sessdo D ndo sdo formados por muitos movimentos
Conhecedor Primario (K1); ou seja, os movimentos complexos nao sao longos, como

mostram os exemplos 23 e 24:

Exemplo 23

\4 K1 Student E: I would like that things were different.

K1 I do my best.

Exemplo 24

4 K1 Student R: Everybody says about the limits,

K1 but the parents don 't teach this for them.

Na sessdo D, a professora ¢ quem frequentemente possui e oferece informagao,
pois da explicagdes sobre as atividades que precisam ser realizadas no curso e opta por
turnos mais curtos geralmente formados por um inico movimento K1.

O uso diferenciado de movimentos complexos na fase 1 indica que a elaboragao
de informagdo estava mais relacionada as escolhas pessoais dos participantes ¢ do que
cada um julgava mais adequado para comunicagdes sincronas. Eles nao refletem
concordancia entre as professoras, por exemplo, sobre o tipo de intervengdo que era
esperado delas nas sessOes sincronas (explicagdes mais elaboradas ou sintéticas, etc.).
Além disso, indica que os alunos optaram por elaborar as informacdes quando o
julgaram pertinente. Isso reflete diferengas no desempenho de papéis pelos alunos
durante as sessdes, pois as vezes eles pareciam assumir a posi¢do de quem necessitava
de informagdes e, em outros momentos, assumiam o papel de quem podia nao sé dar

informagdes, mas também elabora-las.
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Passemos agora a descricdo do uso de movimentos complexos nas trés sessoes

sincronas da fase 2.

Movimentos complexos: fase

Durante as sessoes sincronas que aconteceram na fase 2, movimentos complexos
sdo geralmente mais frequentes e mais longos. Além disso, a maioria deles esta presente
nos turnos de um mesmo participante e, em oposi¢do a irregularidade no uso de
movimentos complexos durante a fase 1, o uso de movimentos complexos ¢ parecido
nas trés sessdes sincronas que aconteceram durante a fase 2.

Nessa fase, o uso de movimentos complexos ¢ menos frequente nos turnos dos
alunos, seguido pelo uso nos turnos das professoras. A maioria dos movimentos

complexos esta presente nos turnos da convidada, como ilustra o exemplo 25:

Exemplo 25
K1 Guest: Well. essentially the plagiarism project was to raise
awareness in teachers that students don’t plagiarize because they have bad
intentions.
K1 Usually it is because they aren’t engaged or invested in what they are doing.
K1 There is no ownership of their activities.
K1 A lot of the time it is also because they can’t understand what is there

enough to break it into small enough chunks that are not considered

plagiarism lastly ...

O uso frequente de movimentos complexos pela entrevistada indica que ela
preferia elaborar mais as respostas das perguntas no mesmo turno, ao invés de quebrar
as respostas dela em dois ou mais turnos (embora isso tenha acontecido algumas vezes)
e também corresponde aos papéis dos participantes nas sessdes, pois os alunos e
professoras haviam assumido os papéis de entrevistadores e mediadores,
respectivamente. Isso explica a falta de necessidade de elaboracdo da informagdo por

eles, cujos papéis eram principalmente se beneficiar de informacdes.
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Ao comparar o uso de movimentos complexos pelos participantes na fase 1 e na
fase 2 as diferengas sdo evidentes: na fase 1, movimentos complexos foram encontrados
em menor frequéncia do que na fase 2; além disso, eles foram usados pelos participantes
de formas diferentes nas quatro sessdes sincronas da fase 1, enquanto na fase 2 o uso de
movimentos complexos foi mais parecido durante as trés sessdes sincronas, com
concentragdo nos turnos da convidada. Isso indica que, nas sessdes sincronas da fase 2,
os papéis a serem desempenhados pelos participantes durante a interacdo estavam mais
claros para todos os participantes. Além disso, o uso semelhante de movimentos
complexos confere as sessoes sincronas da fase 2 um aspecto mais organizado e aponta
a possibilidade de que certa previsibilidade no uso da linguagem durante sessdes

sincronas online pode ser alcangada.

Trocas aninhadas e trocas sobrepostas

Durante as interagdes sincronas entre mais de dois participantes na mesma sala
de bate-papo, € comum observar mais de um topico ou diferentes focos sobre um
mesmo tépico sendo discutido ao mesmo tempo. Em termos de negociacdo, isso €
equivalente a dizer que ha mais de uma troca acontecendo ao mesmo tempo. Quando
mais de uma troca acontece ao mesmo tempo, gerando uma mistura de movimentos,

elas s3o chamadas neste trabalho de trocas aninhadas ou trocas sobrepostas:
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Exemplo 26

Trocas sobrepostas

K1 Student R: Everbody says about the limits,
7 K1 but the parents don't teach this for them.
K1 Student P: Sometimes, we are So nervous
\6 K1 that we fight with our family.
L K2f Student AM: I agree with Student R.
K2f Teacher: Yes,
chall but we need to find a way not to mix things!

Trocas aninhadas

— K2 Student P: And are 1 your plans to come back to Brazil now that you are married with
a Brazilian?
K2 Student C: oh. but a private one you did. right?
K1 Guest: I would love to go back to Brazil.
“d K1 However, I feel like I need to develop professionally here a bit.
——K1 Guest: No. I didn’t go to a public or private. unfortunately.
K2f Student P: Yes. 1t 1s true.

O exemplo 26 mostra duas trocas sobrepostas e duas trocas aninhadas que foram
encontradas em uma das sessOes sincronas. Trocas sobrepostas sdo caracterizadas pela
mistura de duas ou mais trocas, que se sobrepdem umas as outras. Trocas aninhadas sdo
formadas quando uma troca completa acontece dentro de outra troca.

Como ¢ possivel observar, nas duas trocas sobrepostas do exemplo 26, o aluno R
inicia uma troca de conhecimento sobre a responsabilidade dos pais no ensino de limites
para os filhos. A troca iniciada pelo aluno R ¢ seguida por outra troca iniciada pelo
aluno P, que comega uma troca de conhecimento diferente sobre as consequéncias do
nervosismo. O aluno AM desempenha um movimento K2f finalizando a primeira troca
e a professora desempenha um movimento K2f finalizando a segunda troca. A
professora também desempenha um movimento chall, iniciando um desafio. No
exemplo 26, as trocas aninhadas s3o formadas quando duas alunas fazem duas
perguntas para a convidada, que opta por responder a segunda pergunta antes de
concluir a primeira troca.

Trocas aninhadas e sobrepostas foram encontradas mais frequentemente nas
sessdes sincronas que aconteceram durante a fase 2. Na sessdo B (fase 1), trocas

aninhadas foram menos frequentes do que nas outras sessdes. Entretanto, durante
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grande parte dessa sessdo havia apenas dois participantes na sala de bate-papo e,
durante o resto do tempo, havia trés participantes porque o quarto participante tinha
deixado a sala devido a problemas técnicos. Por outro lado, a sessdo C (fase 1) e a
sessao G (fase 2) tiveram o maior numero de participantes. Entretanto, essas duas
sessOes tiveram menos estruturas de troca aninhadas ou sobrepostas (exceto pela sessao
B). Isso indica que ndo somente um numero grande de participantes pode ocasionar a
sobreposi¢do ou aninhamento das trocas, mas elas também podem ser causadas por
fatores como problemas técnicos.

Finalmente, foi possivel observar que a sessdo F teve mais trocas aninhadas ou
sobrepostas entre todas as sessdes sincronas analisadas. Além disso, a sessdo F teve a
maior intensidade de trocas aninhas ou sobrepostas que aconteceram ao mesmo tempo.
O trecho da sessdao F em que mais trocas aninhadas ou sobrepostas aconteceram ¢
exibido no exemplo 27. Cada troca ¢ representada por um colchete de cor diferente do

lado esquerdo de cada categoria dos movimentos:
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Exemplo 27

K2 Student B: Guest, would you say all of them are really mterestad in
leaming English?
K2 Student S: How do they clarify their utterancies, while interacting?
2 Stdent C: Are you supposed to evaluate them?
b Imean, give them grades?

Ex Guest: Wow ...

Kl there are lots of questions coming all at once ...

A2 lets slow down a bit if we could.

Kl I am losing my focus....

A2 lets back up to Student M and "grading" my ENglish.

K2 Student M: Are they all at the same English level?
Kl Guest: I do adjust my English

Kl but usually do a +1 approach
Kl where it pushes them
Kl but doesnt exhaust them

Kl Guest: I promote interaction through bumor, lots of questioning, asking opinioas, and

L mostly my hyper personality.

Kl I cant stop moving
Kl 50 I walk around the class
Kl and engage students physically and orally.

clrq Guest: Smdent R I didnt understand your question about getting into public schools.
Kl Guest: Smudent E, T understand by active listenmg (...)

Como ja constava Crystal (2001, p. 155), a ordem das mensagens na tela ¢ uma
caracteristica Unica de conversas sincronas online que afeta as interacdes e, essa ordem
pode ser influenciada por fatores fora do controle dos participantes, como a velocidade
de processamento dos computadores e servidores. Além disso, se alguém decide enviar
uma mensagem para um participante especifico, ndo ha garantia de que sua mensagem
ndo sera respondida por outros participantes ao mesmo tempo. No exemplo 27, é
possivel observar que oito trocas sobrepostas aconteceram ao mesmo tempo enquanto a
convidada e os alunos conversavam. A sobreposi¢do de trocas deixou a interacdo
confusa e dificultou as resposta das questdes pela convidada (entrevistada), que pede

que os participantes diminuam o ritmo das questdes como pode ser observado no oitavo
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movimento do exemplo 27: “lets slow down a bit if we could”. Como mencionado, esse
exemplo de trocas sobrepostas aconteceu na sessdo sincrona F, apesar de trocas
sobrepostas serem comuns em todas as sessdes sincronas. Nas sessdes sincronas E e G,
trocas aninhadas e trocas sobrepostas também influenciaram o ritmo da conversagdo e a
convidada também pediu que os participantes diminuissem a velocidade das questdes.
Essa confusdo revela que embora os alunos tenham sido preparados para participar das
sessoes, ndo houve preparo em relacdo ao ritmo em que as questdes deveriam ser feitas,
ou talvez, o preparo nao tenha sido adequado para controlar as sessdes sincronas no
ambito da velocidade da comunicacdo. Além disso, na sessdo F problemas técnicos
pareceram ser mais intensos. Isso pode ter contribuido para a maior intensidade de
trocas sobrepostas.

Outra complicacao ¢ que, quando muitas pessoas estdo interagindo ao mesmo
tempo em uma sala de bate-papo a conversa ¢ geralmente confusa e, ao entrar na sala,
ndo ¢ possivel perceber rapidamente o topico da conversa (CRYSTAL, 2001:153). Isso
acontece porque nao € possivel ler o que foi dito antes de entrarmos na sala. Essa
caracteristica também pode contribuir para a ocorréncia de interrupgdes durante sessdes

sincronas e, consequentemente, para a ocorréncia de trocas aninhadas e sobrepostas:

Exemplo 28
K2 Student M: What are you talking about?
K1 Sorry,
K1 I'm late
K1 cause I was working till now.
Gr Guest: Hi Student M ...
K1 there are a lot of topics started ..
A2 maybe just watch a bit

— A2 and jump 1n when you get your feet on the ground.

K1 Teacher: Student M, we are talking to Guest,
A2 follow the conversation for a while
A2 and then join in when ready,
check ok?

—— Al/rcheck Student M: Ok, fine.
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No exemplo 28, um dos alunos que estava participando da sessdo chegou
atrasado e interrompeu a conversa ao perguntar para os outros participantes sobre o que
eles estavam conversando (primeiro movimento — K2). Além de gerar trés trocas
sobrepostas, como pode ser visto no exemplo pela representagdo dos colchetes em cores
diferentes, outras trocas que estavam acontecendo no momento foram interrompidas e,
consequentemente, sobrepostas. Em contextos educacionais, interrup¢des causadas por
esse motivo podem ser evitadas se os participantes forem instruidos que, caso cheguem
atrasados, devem observar a conversa por um tempo e comecar a participar quando
compreenderem o topico. Isso foi o que a convidada e a professora explicaram ao aluno
do exemplo 28. Entretanto, isso ainda ndo garante que todos sigam essa sugestao, como
no caso do aluno nesse exemplo, que tinha sido orientado sobre como evitar esse tipo de
interrupcdo antes da sessdo ser iniciada. Talvez esse tipo de interrupgdo pudesse
também ser evitado se os participantes pudessem ler o que havia sido dito na sala de
bate-papo antes de sua chegada.

A alta frequéncia de trocas aninhadas e sobrepostas em sessdes sincronas online
indica que, embora chamadas de sincronas, a sincronia nesse tipo de comunicagdo pode
ser afetada por fatores como problemas técnicos, nivel de letramento digital dos
participantes e preparagdo e conscientizacdo dos participantes sobre a adequacao da
velocidade de comunicacdo para que todos os participantes consigam acompanhar as
trocas. Apesar de este estudo ter sido conduzido em contexto educacional, os resultados
confirmam as descobertas apresentadas por Crystal (2001:159) em suas investigacoes
sobre bate-papos online em que a desorganizagdo na sequéncia das mensagens ¢ a regra,

€ nao a excegao.

Movimentos Dk1

Movimentos Conhecedor Primario Defasado (Dkl) sdo comuns em contextos
educacionais (MARTIN;ROSE, 2003). Algumas vezes a professora possui a
informagdo, mas ao invés de oferecé-la aos alunos, ela escolhe verificar se os alunos
compartilham a mesma informag¢do. Para fazer essa verificacdo, a professora

desempenha um movimento Dkl, como apresentado no exemplo 5 do referencial
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teorico. Apesar de serem comuns em contexto educacional, movimentos Dkl foram
raramente usados durante as sessdes sincronas online: o movimento Dkl foi usado
apenas uma vez por duas professoras na fase 1 (exemplo 29) e 1 vez pela convidada

(entrevistada) na fase 2:

Exemplo 29
A2 Teacher: Take a look there
Dkl and try to find out what you have to do after that.

No exemplo 29, a professora desempenha um movimento Conhecedor Primério
Defasado ao pedir que os alunos tentem descobrir o que devem fazer em uma
determinada parte da atividade, ao invés de oferecer a informagdo diretamente. Embora
os movimentos Dk1 usados pelas professoras tenham fung¢ao de instru¢do, o movimento
Dk1 usado pela convidada parece nao auxiliar a orientagao dos alunos, pois ele ndo

iniciou uma troca:

Exemplo 30
K1 Guest: I think online courses. just like face to face
courses, can be horrible or terrific.
K1 Again. its not the medium or the tool.
K1 1ts what 1s done with 1t.
Dkl I mean. havent you all seen terrible uses of online courses?

rchall’ Teacher: It 1s not possible to say that students will learn more only because they have
technology at school, for example. ...

K1 Student B: Even student’s perfomance 1in the class can be a tool to reach a target.

No exemplo 30, a convidada desempenha um movimento Dk1 ao perguntar aos
alunos se eles ja tinham visto usos inadequados de cursos online (“I mean, haven’t you
all seen terrible uses of online courses?”). Entretanto, os outros participantes ignoraram
sua tentativa de verificar se eles compartilhavam da mesma opinido/informagdo e a
interagdo continuou com trocas diferentes, como indica os ultimos dois movimentos do
exemplo. Essa atitude parece indicar que o papel de entrevistada foi privilegiado pelos

alunos (entrevistadores), que recusaram a tentativa de orientacdo desempenhada pela
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convidada pelo uso do movimento Dk1. Ainda que ocorridos poucas vezes, o uso de
movimentos Dkl caracteristicos de contexto educacional presencial (Martin e Rose,
2003) pode indicar a possibilidade de ensino sincrono online por meio desse mesmo
recurso linguistico, em que a professora pede informacdo que ja conhece para verificar
se os alunos compartilham da mesma informagdo, ou para usar a informagao que eles

possuem para elaborar uma explicagdo (exemplo 5).

Desafio

O uso de desafio (um tipo de interrupcdo da troca, conforme explicado no
referencial tedrico) se destacou durante um trecho especifico de uma das sessdes
sincronas que aconteceu na fase 2 (sessao ). Isso porque o movimento desafio foi
usado frequentemente nesse trecho: durante aproximadamente 10 minutos, houve
intenso uso de desafio (chall), justificacdo (just) e resposta ao desafio (rchall). O intenso
uso de desafio parece ter acontecido devido a uma declaracdo polémica feita por um dos
alunos, que gerou interesse dos participantes e fez com que se engajassem em uma

interagdo mais dindmica:
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Exemplo 31

Kl (20:38:26) Student C: But students Jose their meerest if class has no multimedia

support,

K2 doa't you think?

Kl Student J: and it is partof their lives nowadays...

chall \ Student N: I'm not sure I agree with Student C.

just Madia is a tool enhanced by technology but there are mportant affective tools which help
leaming

rchall Student B: T¥es, N I think it's just one more tool

chall Student J: Nowadays, just chalk and board is not interesting to t2enagers. (just a comment)

chall Guest: Student C, about students being bored without multimed:a ... students are bored

because they are not engazed not because of the technology.

Its ke gving a kid a new toy. The newness wears off and the problem returns.
Technology neads to be intentional, purposeful, and not just entertamment.

Student B: I totally agres

Student J: yea, teaching witha purpose, always

Guest: Hi Student J ... do you think chalk boards should be interesting?

Should a pencil? Should a computer screen? What I am orying to get at is that it it the
technology, its what you use the technology to do ... no object is mherently zood or bad
for education, it is how we use it as teachers.

Student D: I totally agree S!!!

! Teacher E: It is not possible to say that students will leam more only because they have
technology at school, for example....

Student J: I understood what you mean...

Guest: Yes Teacher E.

(20:47:29) Student D: Yes, E! They can have technology! But if they do not have zood
teachers to use this technology...

O horario do envio dos turnos, mantidos na primeira ¢ penultima linha do
exemplo 31, permite verificar a duracdo do trecho de desafio durante a entrevista (quase
10 minutos). E possivel verificar também que a interrupgdo da estrutura de troca foi
desencadeada pelo movimento conhecedor primario (K1) enviado pela aluna C, em que
ela expressa seu ponto de vista sobre suporte multimidia como motivador na sala de
aula, ao afirmar que os alunos perdem o interesse na aula caso nao haja uso de recursos
multimidia (“But students lose their interest if class has no multimedia support”). Esse
movimento K1, desempenhado pela aluna C, desencadeia dois movimentos de desafio
(chall) que marcam a opinido contraria de dois outros participantes. O primeiro

movimento de desafio foi criado pela aluna N (“I'm not sure I agree with Student C.”).
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E o segundo movimento de desafio foi desempenhado pela convidada (Student C, about
students being bored without multimedia ... students are bored because they are not
engaged not because of the technology.). Estes dois movimentos de desafio
desempenhados pela aluna C e pela convidada geram, por sua vez, movimentos de
justificativa (just) e uma série de movimentos de resposta a desafio (rchall), como ¢
apontado pela representagdo de movimentos dinamicos do lado direito da nomenclatura
dos movimentos. Cada cor de seta representa um bloco de desafio, justificativa e
resposta. Elas tém sua origem no movimento principal que originou o desafio, seja esse
movimento principal um movimento conhecedor primario (K1) ou outro desafio.

O trecho de desafio descrito acima envolveu véarios movimentos e foi o mais
intenso identificado de todas as sessdes sincronas investigadas. Embora possa ser
considerado um momento de digressdo da entrevista, pois os participantes abandonaram
a sequéncia de pergunta e resposta por aproximadamente 10 minutos, esse trecho de
desafio indica o engajamento dos participantes em uma discussdo. Dessa forma, sessdes
sincronas online em contexto educacional também podem funcionar como suporte para
esse tipo de linguagem em contexto educacional. Porém, parece necessario que o topico
de discussdo interesse aos participantes de forma polémica. Além disso, se o objetivo
for o de que os participantes discutam um tépico em comunicacdes sincronas pode ser
necessario conscientiza-los antes da sessdo sobre o tipo de movimentos adequados a

esse tipo de interacao.

Metacomentario

Durante a analise dos dados foi identificada uma forma de interrup¢do que nao
havia sido identificada em nenhum trabalho anterior sobre NEGOCIACAO (estrutura da
troca). Esse movimento dindmico consiste de um comentario sobre o movimento
anterior, que suspende a troca durante sua ocorréncia, mas a permite seguir a diante. Por
apresentar essas caracteristicas, esse movimento recebeu o nome de metacomentario e
sua nomenclatura ¢ mc (do inglés metacoment). Esse novo movimento dinamico, o
metacomentario, foi encontrado somente nas sessdes sincronas que aconteceram durante

a fase 2:
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Exemplo 32
— K2 Student M: Well. I'm curious to know what brought you to Brazil m 1998
mc> Guest: Ahhh yes. this 1s an infamous question. Well .
K1 Guest: I always wanted to be a linguist
K1 since my grandpa always talked about how smart S I Hiakawa was.
K1 I also wanted to travel.
K1 So. I figured teaching English abroad was the best way. ....

No exemplo 32, ao invés de responder a questdo, a convidada comenta sobre ela,
interrompendo a estrutura esperada da troca. No exemplo 32, um aluno usa um
movimento metacomentario para indicar aprovagdo em relagdo a questdo feita pela

professora a convidada:

Exemplo 32
K2 Teacher: How i1s if [the plagiarism project]
mc> Student M: Good Teacher!

O uso do movimento dindmico metacomentério ¢ o ultimo tdpico dos resultados
da analise da estrutura da troca apresentado neste artigo. Durante as investigacdes que
nos permitiu compreender melhor algumas praticas discursivas que podem ser
observadas durante as comunicagdes sincronas online no contexto de investigagao, sete
caracteristicas linguisticas mostraram-se salientes.

Primeiro, foi possivel apontar algumas diferengas na forma como os
participantes saudaram uns aos outros ((i) trocas de saudacdo). Entdo, diferengas na
elaboracdo, extensdo e aperfeicoamento de ideias no mesmo turno pelo falante foram
identificadas ((i1) movimentos complexos). Além disso, a mistura de diferentes trocas,
comum em sessdes sincronas online, foi observada com rigor e dividida em dois tipos
diferentes de acordo com sua sobreposi¢do ou “aninhamento” ((iii) trocas aninhadas e
trocas sobrepostas). Ao fazer isso, foi possivel observar como a mescla de diferentes
tipos de negociacdo aconteceu ao longo das sete sessdes sincronas. Finalmente, foi

possivel observar como alguns tipos de movimentos foram usados de formas diferentes
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por alguns participantes ou em algumas situagdes especificas: (iv) movimentos Dk1, (v)
desafio, (vi) metacomentario. O uso sistemdtico dessas caracteristicas linguisticas
constituiu trés praticas discursivas diferentes nas sessdes sincronas online.

A primeira pratica discursiva assemelha-se a um bate-papo tradicional e
caracterizou-se por varias estruturas de troca de a¢ao e de conhecimento misturadas na
mesma sessao de maneira imprevisivel e sem indica¢do clara do que os participantes
estavam fazendo. Essa pratica discursiva parece ser mais comum em ferramentas de
comunicagdo sincrona online e pode estar relacionada a falta de planejamento prévio
das sessdes sincronas da fase 1 e a falta de explicitacdo das regras pedagogicas. Em
outras palavras, ela pode ter sua origem na falta de orientacdo dos participantes em
relagdo aos papéis que deveriam desempenhar durante a sessao, ao assunto da sessao e a
organizac¢ao temporal/sequencial da atividade sincrona.

A segunda pratica discursiva identificada assemelha-se a uma entrevista. Essa
pratica discursiva ocorreu na fase 2 e foi caracterizada pela tendéncia de agrupamento
de trocas do mesmo tipo ao longo das sessoes sincronas. Em outras palavras, em alguns
momentos durante as interacdes, houve tendéncia de maior ocorréncia de trocas de um
determinado tipo. No inicio das sessdes o tipo de troca que prevaleceu foram saudagoes,
no meio das sessOes sincronas trocas de conhecimento ¢ no final, trocas de saudacgao
prevaleceram novamente. Na fase 2, diferentes tipos de troca tenderam a ser utilizados
em situagdes mais especificas e, por isso, seu uso pareceu mais previsivel.

A terceira e Ultima pratica discursiva identificada assemelha-se a uma discussao.
Essa pratica discursiva foi observada em uma das sessdes na fase 2 e durou por cerca de
10 minutos (exemplo 31). Ela foi caracterizada por uso intenso dos movimentos desafio
(chall), resposta ao desafio (rchall) e justificativa (just) desencadeados por uma
afirmacdo polémica feita por uma aluna. Dessa forma, os resultados mostram que as
sessOes sincronas online em contexto educacional podem ser organizadas de formas
diferentes e, por isso, ndo precisam ser necessariamente semelhantes a bate-papos
comuns. Ao contrario, sessdes sincronas online em contexto educacional podem ser
constituidas por diferentes tipos de linguagem desempenhando tarefas diferentes, isto €,

podem ser constituidas por diferentes praticas discursivas.
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Consideracgoes finais

Este artigo descreveu alguns aspectos da linguagem utilizada em sessoes
sincronas online realizadas em contexto educacional. A descri¢do apresentada favoreceu
uma melhor compreensdo das praticas discursivas que aconteceram durante as
interacoes: bate-papo, entrevista e discussdo. Os resultados apontam algumas direcdes
na adequacdo de ferramentas sincronas digitais a contextos de ensino-aprendizagem de
acordo com os objetivos que se quer alcangar ao enfatizar, por exemplo, a necessidade
de planejamento e o preparo dos participantes. Professores podem envolver os alunos no
planejamento e organizacdo de atividades sincronas online de forma que trabalhem
juntos na produg@o de textos com objetivos diferentes por meio dessas ferramentas de
comunicagdo. Ao destacar algumas praticas discursivas possiveis nesse tipo de
comunicagdo, de maneira geral, os resultados apontam a possibilidade de se usar
ferramentas sincronas no desempenho de diferentes tarefas por meio da linguagem.
Assim, o uso de ferramentas sincronas online no desenvolvimento de atividades
educacionais com objetivos diferentes e certa organizacado podem ser possiveis.

Além disso, o sistema de NEGOCIACAO (MARTIN, 1992) como abordagem
para compreender a estrutura de conversagdes que aconteceram em sessdes sincronas
educacionais em contexto online provou ser ferramenta poderosa para uma
compreensdo sistematica e detalhada da linguagem usada nesse contexto. Destaca-se,
porém, a necessidade de mais investigagdes para que diferentes praticas discursivas
possam ser identificadas e usadas de maneira mais consciente em contexto educacional

sincrono digital.

NOTAS

1 — Sob a orientagdo da Professora Dra. Heloisa Collins.

2 — Sob a orientagcdo do Professor Dr. James Martin.
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3 — Ha situagdes em que os servicos linguisticos sdo considerados simultaneamente trocas de
acdo e trocas de conhecimento. Isso acontece quando um mesmo movimento € usado em duas
trocas diferentes.

4 — Essa nomeacdo dos movimentos de clarificacdo difere da nomeagdo proposta por Martin
(1992:70). De acordo com a nomeagdo do autor, ha dois movimentos dindmicos envolvidos na
clarificagdo: clarificagdo (cl) e resposta a clarificagdo (rcl). Entretanto, foi apontado nos dados
que a clarificagdo nem sempre ¢ solicitada. Dessa forma, “rc/” poderia ndo caracterizar uma
resposta. Por causa disso, a fim de indicar um pedido de clarificagdo a nomeacdo “clrg” é usada
e “cl” indica clarificagdo, sendo ela solicitada ou nio.

5 — Os asteriscos do exemplo foram usados em substituicdo ao apostrofo, devido a uma
limitagdo do sistema de bate-papo do ambiente Teleduc, na época do curso.
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LAGCOS DIGITAIS: EM BUSCA DA
PARTICIPACAO DOS ALUNOS

Marcos Cesar Polifemi

Introdugao

Entre os pesquisadores que estudam a formagao de professores, parece haver um
consenso a respeito da necessidade de se oferecer a estes possibilidades para que se
mantenham comprometidos com o seu processo de formagdo continuada. Essa
necessidade tem sido trabalhada e relatada por diversos autores, tanto da area da
educacdo, como na Linguistica Aplicada (LISTON; ZEICHNER, 1987; NOVOA, 1995;
ROMERO, 1998; POLIFEMI, 1998 ¢ 2007; LIBERALI, 1999; PERRENOUD, 2002;
BELLONI, 2002; PIMENTA; GHEDIN, 2002; LEITES, 2004).

No entanto, tais iniciativas acabam, algumas vezes, ndo conseguindo atingir os
professores residentes em regides mais distantes do pais. Cursos e eventos, como
congressos € simpdsios, muitas vezes ndo chegam a essas regides e, em muitos casos,
esses professores ndao podem se deslocar para os locais onde os cursos ou eventos sao
realizados.

Considerando essas restri¢des, os cursos a distancia, via Internet, podem gerar
um possivel aumento no niumero de professores envolvidos em algum programa de
educacdo continuada e, também, podem conseguir promover e desenvolver o letramento
digital desses professores, contribuindo, assim, diretamente para a sua preparacio
profissional também no que diz respeito a inclusdo de Novas Tecnologias de Informacgao
e Comunicagdo (NTIC).

Esse trabalho, direcionado ao letramento digital, se insere em um contexto
desafiador. De acordo com dados de uma pesquisa com 5.000 docentes de escolas
publicas e privadas dos 27 estados brasileiros, publicada pela UNESCO (ANDRADE et
al., 2004), 58,4% dos professores nunca navegou na Internet, 59,6% deles nunca usou o
correio eletronico, e 89,3% nunca participou de listas de discussdo, o que parece

demonstrar que, além da necessidade de ag¢des direcionadas para a formagao continuada
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dos professores, esses profissionais também precisam ter oportunidades de acesso as
novas tecnologias. Portanto, um curso de formacdo continuada para professores, cujo
foco resida no seu processo de letramento digital, encontra um publico potencial
enorme, o que demanda daqueles que trabalham na area uma reflexdo sobre os
ambientes de aprendizagem disponiveis, assim como sobre as interagdes possiveis
nesses contextos.

E assim que o presente estudo encontra sua justificativa, pois a partir da anélise
de um curso a distancia (via Internet), com o objetivo de desenvolver o letramento
digital dos professores; e dos ambientes nos quais o mesmo foi trabalhado, procura-se
entender melhor a natureza da media¢do ocorrida e os seus resultados, o que serad
discutido a seguir.

Este artigo comegou a se delinear a partir das reflexdes surgidas na analise
critica sobre alguns moédulos de um curso a distancia, oferecido por meio da Secretaria
Estadual da Educacdo de Sao Paulo, para professores da rede publica de ensino. O curso
em questdo, Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade ¢ parte de um amplo
programa de aperfeigoamento de professores da rede publica estadual, o Ensino Médio
em Rede, que enfoca, como o proprio nome revela, os professores desse segmento de
ensino. De acordo com sua proposta, o curso Praticas de Leitura e Escrita na
Contemporaneidade tem como objetivo introduzir seus participantes ao contexto digital,
ensinando-os a utilizar recursos computacionais para varias tarefas. De acordo com as
informacdes disponiveis na sua apresentacdo, o Praticas de Leitura e Escrita na
Contemporaneidade foi planejado para ser trabalhado em 260 horas e foi organizado em
quatro modulos, cujas ementas! sdo resumidas, a seguir.

O primeiro Modulo do curso propds a “integracdo e familiarizacdo com os
recursos computacionais e ferramentas digitais e de leitura e escrita em ambiente
digital” (leitura e produgdo de blogs e uso/preenchimento de formularios), “além da
discussao de conceitos como géneros do discurso e esferas de atividade”. Esse modulo
foi organizado em quatro unidades (Apresentacdo, Experiéncias com Leitura Escrita,
Esferas de atividade e Géneros do discurso, e Leitura e escrita no ensino médio).

No Moddulo 2, foi proposto aos alunos “vivenciar e analisar as capacidades de

leitura e escrita relacionadas aos discursos das ciéncias” e “explorar os discursos
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cientificos, de divulga¢do cientifica e didaticos, em diversas areas do conhecimento, e
as capacidades especificas de leitura e escrita que eles exigem.” O Modulo 2 foi
organizado em quatro unidades: 1. Ciéncia: o que € e como interpretar seus textos; 2. As
linguas da ciéncia; 3. Texto, discurso e leituras nas ciéncias exatas e da natureza e
Texto, discurso e leituras nas ciéncias humanas e sociais; e 4. Texto e leituras em livros
e materiais didaticos.

O Modulo 3, em elaboragdo na época em que este estudo foi realizado,
focalizava o trabalho “com os textos jornalisticos que circulam nas varias midias, dentre
as quais foram destacadas a impressa, a digital e a televisiva.” Para isso, se propods fazer
“uma retomada das caracteristicas da esfera jornalistica e da natureza dos textos que
nela circulam”. Além dos jornalistas, foram trabalhados os demais atores que fazem
parte dessa esfera, os jornais como empresas, as caracteristicas do produto que vendem
e os interesses em jogo no controle e veiculagdo da informacdo. O terceiro modulo
propds ainda o estudo do “processo de producao dos textos jornalisticos, o cotidiano dos
jornalistas e demais articulistas e a funcdo dos textos jornalisticos no dia-a-dia dos
leitores, ouvintes e espectadores das noticias”.

Finalmente, o Mddulo 4, também em elaboragdo na época em que este estudo se
deu, objetivava “focalizar algumas linguagens das artes” e “refletir sobre o tratamento
que lhes ¢ dado em ambientes virtuais”. A musica, as variadas formas de poesia e
escolas de pintura, incluindo as suas formas digitais, eram tdpicos de trabalho nesse
modulo. Até aquele momento, as duas unidades previstas eram: A arte do som: musicas
e cangdes para fruir e ensinar, e A poesia no papel e na tela.

O curso Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade foi disponibilizado
aos alunos? por meio de dois ambientes de aprendizagem, o Learning Space € o
Prometeus. O primeiro ¢ um ambiente de aprendizagem no qual o contetido do curso ¢
apresentado e suas atividades propostas. Suporta elementos graficos e animagdes que
tornam a navegagao mais atraente para os usuarios € permite aos designers € aos autores
do curso a criagao de atividades fechadas (com respostas pontuais, do tipo multipla
escolha, por exemplo), além de tutoriais animados que abordam tanto questdes técnicas,

como as relacionadas ao conteudo do curso.
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O Prometeus se estrutura em foruns de discussdo online que podem ser
utilizados simultaneamente e propiciam um espago compartilhado para interagdo e até
para o trabalho colaborativo dos participantes. As diversas possibilidades de foruns do
Prometeus foram organizadas de forma que os alunos tivessem locais para fazer as
atividades, por meio de discussdes em foruns especificos criados pelos professores, para
trocas de mensagens de cunho mais pessoal e ndo diretamente relacionadas ao curso, no
forum intitulado Café, ou ainda em espagos publicos destinados ao compartilhamento
de materiais diversos, como por exemplo, a Galeria.

Esses dois ambientes de aprendizagem (Learning Space e Prometeus) estao
vinculados a Rede do Saber e sdo utilizados de forma integrada; ou seja, os alunos
conhecem o contedo e as suas tarefas no Learning Space e as fazem, pelo menos
aquelas que dependem de interacao via férum, no Prometeus.

Meu primeiro contato com esses ambientes se deu a partir de uma atividade em
uma das disciplinas oferecidas pelo programa de Pods-Graduacdo em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL), da Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo. Por ocasido desse contato com o Learning Space € com o Prometeus, além de
observar as tarefas do Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade, que na
€poca, estavam prontas e acessiveis na Internet, tomei conhecimento de algumas das
dificuldades de uma das professoras do curso, cujo nome ficticio ¢ Maria3.

Maria era uma das colegas de classe naquela disciplina e era também professora
do curso que estava sendo analisado, o que me facilitou o acesso tanto aos ambientes de
aprendizagem, quanto aos relatos de Maria sobre suas dificuldades em conseguir a

participag@o dos alunos. Com isso, pude estudar mais profundamente:

1. Que modos de mediagdo geram uma maior participacdo € um maior grau de
interagdo dos alunos?

2. Qual a influéncia do ambiente do curso na presenga de ensino do professor?

Assim, com essas questdes em mente e com a possibilidade da analise da agao

de Maria, registrarei algumas observagdes que poderdo contribuir para o trabalho de
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professores de cursos mediados por computador ou daqueles interessados pelo tema, em

suas experiéncias com o, ainda novo, ensino online.

Fundamentagao tedrica

O curso analisado tem seu foco na questdo do letramento digital, o que nos
coloca a necessidade de tratar da fundamentagdo tedrica desse artigo em duas partes.
Primeiramente, farei uma reflexdo sobre letramento, passando por uma determinada
visdo de leitura, escrita e géneros do discurso. Em seguida, abordarei aspectos

relacionados a experiéncia educacional em ambientes digitais.

Letramento, leitura, escrita e géneros do discurso
No paragrafo anterior, ao me referir ao topico letramento, utilizei a palavra
reflexdo (e ndo defini¢do) propositalmente, ja que a definicdo de letramento parece ser,

segundo Soares (1998, p. 65-66), um tanto complexa:

O letramento cobre uma vasta gama de conhecimentos, habilidades,
capacidades, valores, usos e fungdes sociais; o conceito de letramento
envolve, portanto, sutilezas e complexidades dificeis de serem
contempladas em uma defini¢ao.

Assim, neste texto, ao invés de tentar definir letramento, me limitarei a discutir
alguns aspectos relacionados ao conceito, que considero relevantes ao entendimento da
proposta do curso Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade.

Primeiramente, € preciso ressaltar que o trabalho de Soares (1998) sobre
letramento ndo abrange a vertente digital. Porém, as discussdes sobre letramento digital
se baseiam na nog¢do de letramento e, dessa forma, nos servirdo de base para o inicio da
reflexdo.

Considerando as conceituacdes dadas ao termo letramento, hd aquelas que o
entendem como um processo de carater individual, mas ha também outras que atribuem
ao letramento um carater social. No primeiro grupo, sintetizado por Soares (1998) como
0 que apresenta uma visao fraca, progressista, liberal ou ainda autonoma, o letramento ¢

entendido de forma funcional, na medida em que ele ¢ suficiente para que o sujeito
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funcione adequadamente em um contexto social. Essa visdo pode nos remeter a alguns
questionamentos, isto ¢, para entendermos o letramento como um processo individual, a
meu ver, também precisariamos entender:

» de que sujeito estamos falando e o que pode ser considerado suficiente para ele(a);

= 0 que significa adequado ou adequadamente;

» quem estabelece a medida do que ¢ suficiente ou do que ¢ adequado; e,

» de qual contexto social estamos falando.

No segundo grupo, pode-se encontrar, segundo Soares (1998), uma visao forte,
radical, revolucionaria ou ideologica, que vé o letramento ndo como um conjunto neutro
de instrumentos que sdo usados quando necessario, mas sim como um ‘“‘conjunto de
praticas socialmente construidas que envolvem a leitura e escrita, geradas por processos
sociais mais amplos e responsaveis por reforcar ou questionar valores, tradicdes e
formas de distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais” (SOARES, 1998, p.
75).

Se consideramos essa diferenciagcdo e nos voltarmos as ementas dos médulos do
curso Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade, podemos inferir, mesmo sem
analisar as tarefas propriamente ditas, que o planejamento ndo se limita a ensinar os
alunos do curso a operarem funcionalmente com e por meio de instrumentos
computacionais. De acordo com as propostas dos modulos, declaradas nas suas
respectivas ementas, percebe-se uma preocupagdo de ordem critica em relacdo as
diferentes possibilidades e vertentes da leitura e escrita no contexto digital.

Em se tratando de leitura e escrita, Soares (1998, p. 75), fazendo referéncia a
Lankshear (1987), reafirma que o entendimento do conceito de letramento esta

diretamente relacionado com o sentido atribuido a esses processos.

O que o letramento ¢, depende essencialmente de como a leitura ¢ a
escrita sdo concebidas e praticadas em determinado contexto social;
letramento ¢ um conjunto de praticas de leitura e escrita que resultam
de uma concepgao de o qué, como, quando ¢ por qué ler e escrever
(SOARES, 1998, p. 75).

Assim, faz-se importante explicitar o meu entendimento sobre os processos de

leitura e escrita. Para isso, trarei para o dialogo alguns conceitos de Lévy (1996), que,
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ao discutir o que ¢ virtual, trata da virtualizagdo do texto trabalhando a questdo da
leitura e da escrita.

Para Lévy (1996), o contraponto ao virtual ndo € o real, como pensamos muitas
vezes, mas sim o atual. A atualizagdo responde a problematizagdo posta pelo virtual.
Para o autor, ao atualizarmos algo virtual, estamos realizando o potencial que este
virtual carrega. Em outras palavras, esse processo resignifica o virtual e o constrdi na
medida em que o atualiza. Lévy defende que “o espaco do sentido ndo preexiste a
leitura. E ao percorré-lo, ao cartografa-lo que o fabricamos, que o atualizamos” (LEVY,
1996, p. 36).

Segundo Lévy (1996), a leitura atualiza a obra virtual (escrita) por um autor,
enquanto que o processo de escrita permite a virtualizacdo da memoria, do pensamento,
a meu ver, como em um ciclo, no qual um processo pode alimentar o outro, como tento

ilustrar com a representagdo grafica (figura 1), a seguir:

atualizagao do
pensamento

processo de
leitura

processo de
escrita

virtualizacdo
da memodria

Figura 1 — Processos de leitura, escrita, atualizacdo e virtualizagao

Ainda para Lévy (1996), como decorréncia desse processo hd o afastamento das
escrituras (em tempo e espago) de suas fontes de emissdo. Ao serem lidas, estdo fora do
seu contexto de producdo. Para a leitura, isso ocasionou a necessidade de se refinar as
praticas interpretativas. Ja para a redagdo, “teve-se que imaginar sistemas de enunciados

auto-suficientes, independentes do contexto, que favoreceram as mensagens que
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respondem a um critério de universalidade” (LEVY, 1996, p. 38), o que talvez possa ser
relacionado com a defini¢ao de género proposta por Bakhtin (1992, p. 79), na qual o
autor defende que “qualquer enunciado considerado isoladamente €, claro, individual,
mas cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso”.
Assim, se fizermos referéncia novamente a proposta do curso Praticas de Leitura
e Escrita na Contemporaneidade, percebemos que, aliada a uma visdo de letramento
com caracteristicas mais ideologicas e socialmente construidas e geradas por processos
sociais mais amplos e responsaveis por refor¢ar ou questionar valores, tradigdes e
questdes relacionadas a emergéncia do poder nos contextos sociais (Soares: 1998),
encontramos uma linha orientadora no programa que sdo os géneros do discurso que,
apesar de serem explicitados somente na terceira unidade do Mddulo 1, sdo explorados
desde seu inicio (apresentacdo pessoal, formuldrio eletronico, blog, depoimentos de
experiéncias de leitura e sinopse). Se tomarmos como exemplo as atividades com
formularios eletronicos, além do trabalho com o género em si, ha também a proposta de
desenvolvimento do letramento digital via contato com uma pratica tdo comum,
atualmente, na Internet. Da mesma forma, ao enfocar os blogs, além do conhecimento
do género blog, os participantes tém a possibilidade de entender o funcionamento dessa
ferramenta e conhecer uma nova forma de se produzir sentido na Internet, um dos
importantes aspectos mencionados por Buzato (2001, p. 20) na familiarizagdo dos
professores com as novas tecnologias:
As novas tecnologias da escrita transformam a maneira como
concebemos e nos relacionamos com o texto nos dias de hoje. A
formagdo letrada prévia do professor, em geral, totalmente apoiada na
cultura do texto impresso, ndo basta para que ele domine sozinho as

novas maneiras de produzir e interpretar sentidos € 0s novos recursos
especificos caracteristicos do meio cibernético.

Concluindo, a partir da unidade 3 do primeiro médulo, a proposta de trabalho
com géneros do discurso se torna mais explicita e o trabalho tem sequéncia com a
exploracdo de géneros pertencentes a diferentes esferas: esfera académico-cientifica e

escolar no Modulo 2; esfera jornalistica no Mddulo 3; e esfera literaria no Mdédulo 4.
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A seguir, tratarei da questdo da Experiéncia Educacional em ambientes digitais,
a partir do modelo proposto por Garrison, Anderson e Archer (2000), para entdo, com

base nessas ideias, descrever e analisar as mediagdes de uma de suas professoras.

A experiéncia educacional em ambientes digitais

Adicionalmente a questdo do letramento e de sua vertente digital, temos na
aprendizagem um outro aspecto fundamental a ser discutido. A aprendizagem ¢ um dos
elementos constitutivos do modelo de comunidade de investigacdo (community of
inquiry) proposto por Garrison, Anderson e Archer (2000), e precisa ser estudada de
forma integrada a outros aspectos importantes, principalmente se consideramos um
curso a distancia como uma comunidade em potencial. Entre esses aspectos
importantes, destacam-se a forma por meio da qual se da a constituicio dessas
comunidades, assim como a sua manutengao, isto €, a constru¢cdo continuada, pelos
participantes, de um ambiente no qual eles se sintam seguros e confortaveis para
interagir e no qual a aprendizagem possa ocorrer.

De acordo com Johns (1997), ¢ fundamental compreender melhor como as
comunidades de investigacao se constituem, pois um melhor entendimento sobre essa
constituicdo pode fazer com que os alunos percebam mais rapidamente como certas
questdes sdo importantes para uma integragdo mais facil. De acordo com a autora, os
alunos precisam se conscientizar dos papéis que existem e ter ciéncia de que ha regras
estabelecidas que eles necessitam conhecer e saber manipular.

Esse entendimento por parte dos membros da comunidade permite que eles
dependam menos de seus professores e atuem com maior propriedade no grupo,
assumindo, nesse contexto, um papel conscientemente constitutivo tanto na comunidade
quanto no seu processo de aprendizagem. Em outras palavras, terdo maior consciéncia
de sua importancia para o funcionamento do grupo e da necessidade de se
comprometerem com o seu aprendizado.

Palloff e Pratt (1999) enfatizam que uma comunidade de aprendizagem de
sucesso depende da criagdo de um ambiente seguro para a aprendizagem. Segundo os

autores, os alunos precisam participar ¢ nao ter medo de arriscar, mesmo que suas
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contribuigdes ndo sejam as mais adequadas. Para que isto possa ocorrer, a comunidade
precisa estar organizada de forma que seus membros possam criar e, sistematicamente,
fortalecer seus vinculos pessoais. Esse constante fortalecimento dos vinculos pode se
dar, por exemplo, pela proposicdo de tarefas que déem aos participantes oportunidades
de se exporem no ambito pessoal e de trabalharem em conjunto com outros membros do
grupo, de forma que, por meio do trabalho colaborativo, possam conhecer melhor seus
colegas e, com isso, estreitar os lacos; tais lagos considerados importantes para que o
processo de aprendizagem de base vygotskiana, ancorado na construcdo social do
conhecimento na e por meio da interagdo, possa se instalar.

No entanto, segundo Anderson et al (2001), ¢ somente por meio de uma
intervengdo atuante de um professor que a aprendizagem colaborativa pode ocorrer.
Segundo esses autores, a aprendizagem acontece nesse tipo de comunidade por meio da
interagdo de trés elementos centrais: o cognitivo, o social e o de ensino, denominados
pelos autores como presencas.

A presenga cognitiva relaciona-se as possibilidades que os membros da
comunidade tém de construir significado pela comunica¢ao sustentada. Essa presenca ¢
importante tanto nas situagdes de ensino-aprendizagem presenciais, quanto em
ambientes digitais. Nesse caso, ou seja, na andlise da presenga cognitiva em ambientes
educacionais digitais, Garrison, Anderson e Archer (2000) tém utilizado quatro
categorias: disparo, exploragdo, integragao e resolugao.

Segundo os autores, a presenca cognitiva se da a partir de um evento disparador,
identificavel a partir de alguma duvida ou questionamento, por exemplo. A partir do
disparo, passa-se para a exploragdo, caracterizada principalmente pela troca de
informacdes. A terceira categoria da presenca cognitiva ¢ a da integracdo, na qual,
segundo os autores, ha a conexdo de ideias para, finalmente, se chegar a resolucao, na
qual ha a aplicagdo das novas ideias discutidas no grupo.

O elemento social diz respeito a forma como, e a habilidade com que os
participantes imprimem ao grupo suas caracteristicas pessoais, de maneira a fortalecer
as bases de relacionamentos interpessoais, facilitando assim que o aspecto cognitivo
ocorra. Para Garrison, Anderson e Archer (2000), a presenca social ¢ fundamental, ja

que sem ela haveria dificuldades para se instaurar um processo de aprendizagem
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colaborativa. Para os autores, a colaboragdo ¢ mais que uma troca de informacdes. A
colaboracdo orienta os participantes por meio de uma experiéncia compartilhada, com o
objetivo de se construir e confirmar conhecimento. Nesse sentido, a presenca social
diferencia um processo automatico de busca de informagdes de uma experiéncia
colaborativa de aprendizagem, como afirmam Garrison, Anderson ¢ Archer (2000, p.

96)*

A presenga social estabelece uma diferenca qualitativa entre uma
comunidade colaborativa de investigagdo ¢ um simples processo de
transmissdo de informagdo. A diferenca reside na qualidade da
mensagem; em uma verdadeira comunidade de investiga¢do, o tom
das mensagens ¢é questionador sem deixar de ser engajador,
expressivo, contudo, responsivo, cético, porém, respeitador e
desafiador, todavia, apoiador.

Ja a presenca de ensino consiste de duas fungdes basicas. A primeira ¢ a do
desenho da experiéncia educacional, o que inclui a previsdo de tarefas, discussoes e
resultados, sem contar a avaliagdo da experiéncia. A segunda fung¢do ¢ a de facilitadora
do processo. A presenca de ensino (desenho e facilitagdo) funciona como o meio pelo
qual a comunidade da suporte e maximiza as outras duas presencas: a social e a
cognitiva. Para Garrison, Anderson e Archer (2000), a interagdo dessas trés presencas se
constitui em uma experiéncia educacional e, nesse sentido, ao se embasarem em Dewey
(1959) e na consideracdo que ele faz sobre experiéncia e colaboracdo, ddo énfase a
outro aspecto importante para qualquer dos trés elementos desse modelo de comunidade
de investigagdo - o trabalho colaborativo.

Ao corroborarem que para Dewey “educagdo ¢ uma reconstrucao colaborativa
da experiéncia®”’, Garrison, Anderson e Archer (2000, p. 92), também reforcam a
importancia da negociacdo de significados. Em uma experiéncia educacional, para se
construir sentido por meio da interagdo, os participantes precisam se engajar em um
processo colaborativo de negociagdo de significados, atuando em cada um dos trés
elementos: cognitivo, social e de ensino. Isso equivaleria a afirmar que tendo um
mesmo objetivo e ao se conhecerem melhor, os participantes da comunidade de
investigacdo teriam mais conhecimentos em comum, mais base para compartilharem
suas experiéncias de vida e, nesse processo, construiriam novas experiéncias a partir de

atividades desenhadas e facilitadas pelo professor.
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A presenca de ensino, foco do presente trabalho, ¢, segundo Anderson et al.
(2001), a manifestacao pratica, textual e discursiva de uma presenga estruturante que
instrui, organiza e constitui uma base para a constru¢do do conhecimento, papéis
geralmente exercidos pelo professor, mas que, segundo os autores, podem ser assumidos
por qualquer membro da comunidade.

Com o intuito de descrever mais detalhadamente a presenca de ensino, os
autores elaboraram trés quadros com seus indicadores e os respectivos exemplos. Esses
quadros, traduzidos para este texto, organizam as trés categorias que constituem, cada
qual, uma das fung¢des da presenga de ensino. S3o elas: design instrucional e
organizagao; facilitacdo do discurso; e instrugdo direta.

Como apontam Anderson et al (2001), no inicio de um curso online, ha a
necessidade de se explicitar muito claramente os parametros de design dos cursos,
diferentemente do que ocorre com a instrugdo presencial, na qual, dada a familiaridade
com a situagdo, os objetivos educacionais parecem estar mais claros para os alunos. O
design e organizacao de um curso onl/ine demandam que o professor pense no processo,
na estrutura, na avaliagdo e nos componentes de intera¢do do curso, de forma que tanto
0 processo proposto quanto seu conteiido sejam motivadores e orientadores. Assim, o
design instrucional e a organizagdo, categorias da presenga de ensino, constituem-se
como de extrema importancia para o bom andamento de um curso online, manifestando-

se por meio de alguns indicadores, apresentados no quadro 1, a seguir:

Indicadores Exemplos
Estabelecer o curriculo "Nesta semana discutiremos...”
Criar Tarefas "Eu vou dividir vocés em grupos e discutiremos.. .”

Estabelecer parametros de " . »
Por favor, postem as mensagens até sexta!

tempo
Utilizar o meio de modo "Quando postarem mensagens, tentem falar de assuntos
eficaz abordados por outros alunos"
Estabelecer netiqueta "Escrevam mensagem curtas!"

Quadro 1 — Design instrucional e organizagdo: indicadores e exemplos (ANDERSON
etal,2001, p. 6)
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No entanto, além de englobar estratégias e acdes relacionadas a organizagdo e
design do curso que ajudem os membros a participarem melhor € com mais eficacia das
situagdes de aprendizagem, a presenca de ensino também tem um papel importante na
facilitacdo do discurso, que se relaciona, como explico a seguir, a tranquilidade e a
harmonia nas interagoes.

Se considerarmos que em cursos online a interacdo com 0s outros participantes
se d4 quase que exclusivamente por meio de discussdes € mensagens escritas, no caso
do curso Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade postadas em foruns de
discussdo, para que haja a facilitacdo do discurso, o professor ou outro membro do
grupo que venha a exercer a presenca de ensino precisa cuidar para que a interacao flua
sem conflitos e, na medida do possivel, com a participagao de todos.

Nesse sentido, para dar conta dessa categoria da presenca de ensino, o professor
precisa transitar pelo ambiente do curso de forma a, constantemente, dar suporte as
interagdes dos alunos e ao desenvolvimento da comunidade de investigacdo. Para isso, ¢
interessante a observacao dos indicadores da categoria facilitacdo do discurso, a seguir

apresentados.

Indicadores

Identificacao de areas de acordo/
desacordo

Buscar consenso/entendimento

Encorajar, reconhecer e reforgar
contribuigbées dos alunos

Estabelecer clima para
aprendizagem

Exemplos

"Joe, Mary forneceu um argumento consistente contra
a sua hipotese. Vocé gostaria de contra-argumentar?

"Eu acho que Joe e Mary estéo dizendo,
essencialmente, a mesma coisa”

“Obrigado pelos seus incitantes comentarios”

“Néo se sinta constrangido por ‘pensar alto’ aqui no
forum... afinal este é o local perfeito para vocé
experimentar suas ideias”

Incluir participantes propondo
discussdes

“Algo que algum de vocés queira escrever sobre este
ponto?”

Avaliar e sinalizar a eficacia do
processo

Quadro 2 — Facilitagcao do discurso:

“Eu acho que estamos nos distanciando um pouco de
nosso objetivo”

indicadores e exemplos (ANDERSON et al, 2001,
p- 8)
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Contudo, além de participar das intera¢des de forma a explicitar os pardmetros
de design instrucional e organizagdo do curso e de mediar as interagdes buscando a
facilitacdo do discurso, hd uma terceira categoria considerada essencial em um ambiente
de aprendizagem que ¢ o da instrucdo direta, cujos indicadores podem ser observados

no quadro 3, também traduzido a partir do original de Anderson et al (2001, p. 10):

Indicadores Exemplos
Apresentar contetdo/perguntas "Bates disse... 0 que vocé acha?”’
Enfocar a discussdo em aspectos "Eu acho que chegamos a um impasse. Assim, gostaria
especificos que considerasse que...”

"A questao original era... Joe disse... e Mary afirmou

Sintetizar a discusséo que... Concluimos que... mas ainda néo abordamos...”

Confirmar compreensao por meio da "Voceé chegou perto, mas nao considerou... 0 que é
avaliacdo e de explicagéo importante se pensarmos em...”
Estabelecer netiqueta "Escrevam mensagem curtas!"

“Lembrem-se de que Bates esta discutindo a questao
Diagnosticar mal-entendidos sob uma perspectiva administrativa. Entéo, por favor,
sejam cuidadosos ao afirmarem...”

Trazer para a discussao
conhecimento de diversas fontes
(por exemplo, livros, artigos,
Internet, experiéncias pessoais)

“Uma vez, estava em uma conferéncia com Bates e ele
disse... vocés podem encontrar os anais dessa
conferéncia em http:/www...”

Dar retorno sobre questdes “Se quiser inserir um hiperlink na sua mensagem, vocé
técnicas precisa...”

Quadro 3 — Instrucdo direta: indicadores e exemplos

E por meio da instrugdo direta que, segundo os autores, o professor proporciona
lideranga intelectual, académica, e compartilha seu conhecimento especifico com seus
alunos. E ¢ justamente no que se refere a categoria instru¢do direta que faco uma
ressalva ao modelo de comunidade de investigagcdo proposto por Garrison, Anderson e
Archer (2000). Se por um lado, esses autores afirmam que a presenga de ensino pode ser
exercida ndo so pelo professor, mas por qualquer um dos participantes, por outro, ao
discutirem o papel do professor, colocam nele a principal responsabilidade pelo
processo, sequer mencionando a co-responsabilidade dos outros membros da
comunidade, conforme minha interpretagdo da citagdo a seguir de Garrison, Anderson e

Archer (2000, p. 101-102)
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E na instrugio direta em que a ‘responsabilidade fundamental do
ensino’, no melhor sentido do conceito, emerge no processo
educacional. A responsabilidade do professor ¢ facilitar a reflexdo e o
discurso por meio da apresentagdo de contetidos e de questdes e,
proativamente, guiar e resumir a discussdo, bem como confirmar o
entendimento por meio de varias formas de avaliagdo e feedback®

Quando aliamos o uso e a forga semantica do adjetivo ultimate (fundamental,
definitivo’), presente na citagdo original em inglés, a lista de tarefas de responsabilidade
do professor, a énfase no que o professor deve fazer se sobressai deixando aos alunos
pouco espago para que também possam exercer a presenca de ensino, segundo a propria
proposta dos autores.

Com isso, ndo quero negar que essas responsabilidades sejam dos professores,
mas creio que em um modelo no qual a colaboragdo ¢ tida como fundamental, poderia
haver uma maior distribui¢do da iniciacdo e da moderagdo das discussdes, que, de
acordo com minha interpretacdo do modelo e dos indicadores propostos, fica muito nas
maos do professor.

Assim, talvez fosse importante adicionar um parametro ao papel do professor
que seria o de criar oportunidades para que seus alunos possam exercer, cada vez mais,
a presenca de ensino, inclusive quando a categoria em questao for a da instrugdo direta.
E para isso, além da verificacdo dos indicadores listados e exemplificados nos quadros
1, 2 e 3, teriamos também que identificar a origem ou autoria dessa presenca de ensino,
de forma a saber se os alunos também tém a oportunidade, iniciativa e abertura para
exercé-la.

A seguir, ap6s uma breve nota metodologica sobre o andamento do curso por
ocasido da coleta e analise de dados, com base no modelo proposto por Anderson et al
(2001), discutido neste artigo, farei uma descrigdo e andlise da mediagdo e dos
instrumentos e estratégias usados pela professora para conseguir a participagdo ativa dos

alunos no curso.
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Notas metodologicas

Quando me propus a analisar o curso Praticas de Leitura e Escrita na
Contemporaneidade e coletei os dados aqui explorados, 25% do programa havia sido
trabalhado. A partir de uma senha liberada para que o estudo fosse conduzido, tive
acesso aos ambientes nos quais o curso estava organizado. Esse acesso me possibilitou
visitar os foruns de discussdo, local onde era esperado que os alunos interagissem e, por
meio dessa interagdo, se engajassem na consecucdo de suas tarefas de forma
colaborativa.

Além disso, em virtude do contato com uma das professoras, Maria, que tinha
sob sua responsabilidade uma das turmas do curso, € com sua permissdo e anuéncia,
tive também acesso as mensagens de e-mail trocadas entre ela e os seus alunos. Assim,
fizeram parte dos dados analisados as mensagens postadas nos ambientes publicos do
curso (forum, quadro de avisos e galeria), € os e-mails trocados entre Maria e seus
alunos. Essas mensagens foram organizadas por mim, de acordo com trés critérios: seus
remetentes, a forma de envio (por meio dos féruns no ambiente do curso ou por e-mail),
e em funcao do retorno obtido.

Por ocasido da coleta dos dados, Maria ja conhecia os seus alunos e ja tinha
proposto a tarefa inicial, mas se ressentia dos baixos niveis de frequéncia e participacao,
aspecto esse que serd enfocado na sequéncia deste artigo.

A participag@o dos alunos na sala de aula digital

Nesta parte do artigo, abordarei as dificuldades encontradas pela professora no
sentido de conseguir a participagdo de seus alunos no curso, assim como as alternativas
buscadas por ela para solucionar a questao.

Se considerarmos o modelo de Anderson et al (2001) e suas respectivas
categorias, podemos dizer que o curso Praticas de Leitura e Escrita na
Contemporaneidade previa em seu desenho uma tarefa inicial no forum de discussao
que buscava a criagdo de vinculos entre os participantes, por meio do estabelecimento
deliberado da presenga social. Para que o objetivo de criagdo de um vinculo pessoal

fosse alcangado, essa atividade inicial solicitava que os alunos se apresentassem,
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escrevendo no féorum uma mensagem que revelasse informagdes de cunho pessoal,
como por exemplo, caracteristicas e preferéncias diversas.
Para entendermos melhor essa atividade, a seguir transcrevo a mensagem

postada pela professora nesse forum:

Exemplo 1 — mensagem inicial da professora no forum

“Oi pra todos,

Eu sou a profa Maria. Fiz Linguistica e Portugués também, mas ndo terminei
porque decidi que era melhor fazer o mestrado em Linguistica Aplicada na PUC. Na
época, eu coordenava professores de uma escola de linguas. Eu sou formada em Inglés
também. Ja dei muitas aulas de inglés e coordenei muitos professores. Adoro trabalhar
com formagdo de professores.

Tive a oportunidade de morar fora do Brasil por quase cinco anos, porque meu
marido foi transferido e, mesmo fora do pais, trabalhei como professora de
Metodologia e Pratica de Ensino em um curso superior e na Embaixada do Brasil. Foi
uma experiéncia maravilhosa! Eu ainda tenho saudades...

Por enquanto, acho que é so. Espero poder conhecer vocés melhor durante o

curso’”.

Apos esse contato inicial, que se deu pela apresentacdo da professora, poucas
foram as mensagens postadas nesse forum pelos alunos. O cronograma seguia e 0s
alunos sequer acessavam o ambiente do curso. Dos 30 alunos participantes, somente
quatro enviaram as suas apresentacdes para o féorum, o que levou Maria a tentar outra
alternativa que foi a de enviar uma mensagem de e-mail para o grupo todo, apesar do
desenho do curso ndo prever a utilizacdo do e-mail, no intuito de, pelo menos, trazer os
alunos para o ambiente do curso e conseguir uma maior participagdo na tarefa
proposta.

O fato de Maria ter decidido enviar mensagens de e-mail para os seus alunos,
em si, ndo ¢ uma critica a professora, mas sim um indicativo de que o ambiente do
curso precisaria passar por alteragdes de forma que os seus professores pudessem

entrar em contato com os alunos, independentemente de eles acessarem o ambiente.



164

Mesmo com o envio da mensagem de e-mail pela professora, a participacdo dos
alunos ndo aumentou, tanto que, além dessa, ela postou, sem sucesso, mais seis
mensagens reforcando a importancia deles acessarem os foruns e concluirem suas
atividades, desta vez, no quadro de avisos do ambiente do curso.

Apo0s o envio dessas mensagens, houve por parte dos alunos quatro retornos, o
que apesar de muito aquém do esperado, acabou sendo esclarecedor. Uma das alunas
do curso respondeu a mensagem enviada por e-mail de Maria, elucidando alguns dos
motivos pelos quais os alunos nao estavam escrevendo nos foruns, como podemos ler

no exemplo 2, a seguir:

Exemplo 2 — retorno ao e-mail de Maria

Maria,

Recebi sua mensagem dia 20/10.

Temos nos esfor¢cado para fazer todas as leituras, trabalhos pessoais e visitas as
escolas para acompanhar os HTPCs. Estamos ainda, neste momento, bastante
preocupados com o desenvolvimento do projeto na escola e com a grande insatisfagcdo
dos PCs (professores coordenadores) com a quantidade de trabalhos pessoais (sinteses,
conclusoes, resumos), leituras, fitas de videos e video conferéncias que eles tém que
conhecer, estudar e desenvolver com os professores. Mas, o esfor¢o tem valido a pena,
os professores estdo gostando, porém estamos avaliando que o processo de reflexdo tem
sido muito superficial. Estamos tentando auxiliar mais nas leituras e discussoes.

Dai, realmente estarmos atrasados no nosso curso via Web. Pensamos sempre
que para ele qualquer hordrio serve, entdo acaba ficando para tras. Se eu tinha alguma
duvida quanto ao curso, agora com seu e-mail, tenho certeza que ndo terei mais.

Obrigada pelas informagoes.

Ja combinamos e estaremos formando um grupo amanhd mesmo.

Nesta mensagem, parece ficar claro que problemas institucionais (insatisfagao
dos professores coordenadores® [PC], por exemplo) e dificuldades de dar conta das
varias atividades no mesmo periodo faziam parte dos motivos da nao participacao dos

alunos no curso, conforme a expectativa. No entanto, além dessas informagdes, no texto
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da aluna emerge um dado que pode ser entendido como revelador da importancia e
prioridade que as pessoas atribuem aos cursos a distancia, ou ainda, do seu
entendimento acerca de como ¢ possivel participar de um curso a distancia: “Pensamos
sempre que para ele qualquer horario serve, entdo acaba ficando para tras”.

Relegar cursos a distancia a um segundo plano e nao ter auto-disciplina para se
agendar e cumprir com os compromissos parece ser uma dificuldade que demanda dos
professores e dos designers de cursos dessa natureza atencdo e cuidado. Essa
dificuldade pode desmotivar os alunos e leva-los a abandonar seus cursos.

Voltando a analise, ainda sem o retorno esperado por parte dos alunos, mas
sabendo de algumas das dificuldades enfrentadas por eles, Maria enviou outra
mensagem de e-mail, escrita pelo grupo de professores de Praticas de Leitura e Escrita
na Contemporaneidade, indistintamente para todos os seus alunos, dando algumas
explicagdes adicionais sobre o ambiente do curso, utilizando-se para isso de metaforas
que de alguma forma remetessem seus alunos para a escola presencial na qual todos,

sem excecao, tinham experiéncia e familiaridade.

Exemplo 3 — mensagem de Maria sobre o ambiente do curso

Ola todos,

Pudemos perceber uma certa confusdo para entender como usar os ambientes
de aprendizagem (Prometeus e Learning Space). Por isso, pensamos em utilizar
algumas metaforas para os alunos que ainda ndo estdo entendendo o que devem fazer.
Tentem visualizar o ambiente assim.

»  Nivel de Interagcdo “Todos — Todos” = Patio da escola.

Vocé pode continuar interagindo por meio do forum, deste espaco para
encontrar outros colegas do programa, mas os foruns que fazem parte do seu curso
estdo em Especialista Web EM Rede, agrupamento XYZ.

»  Circuito XXX = numero das salas de aula. A sua é XYZ°.

» Pratica de Leitura e Escrita = disciplina que vocé vai cursar nesta sala
de aula.

» Learning Space (LS) = Livro que vamos estudar”.
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Nesse exemplo, destacam-se dois dos indicadores da presenca de ensino. Apds
uma breve avaliacdo da eficacia do processo (facilitagdo do discurso), a professora
busca por meio de metaforas dar subsidios para que os alunos utilizem o meio de modo
eficaz (design instrucional e organizacao).

Ainda assim, o retorno conseguido com essas mensagens gerais via e-mail foi
pequeno: novamente, apenas quatro alunos responderam, alias, alunos diferentes
daqueles que se manifestaram nas outras oportunidades. Entdo, visando a uma maior
participacdo dos alunos, a professora tomou a iniciativa de postar textos na Galeria —
espaco no ambiente do curso destinado ao compartilhamento de materiais diversos.
Esses textos apresentavam, além dos objetivos do curso, modelos de mensagens
normalmente escritas em foruns, de forma que os alunos pudessem ter uma ideia mais
clara das possibilidades da interacdo por meio de foruns de discussdo e conhecessem
também alguns parametros para esse tipo de comunicacdo, isto €, mais uma vez,
sinalizavam a eficacia do processo, buscavam uma utilizagdo mais eficaz do ambiente
do curso e estabeleciam a chamada netiqueta.

Os textos postados para a leitura dos alunos eram indicadores da presenca de
ensino, ja que apresentavam instrucdo direta (no caso de o que fazer) e também
organizacional, pois procuravam instruir os alunos a como fazer as tarefas, buscando
explicitar os objetivos do curso e informar os alunos sobre o que era esperado deles.
Contudo, uma vez que a participacdo ainda continuava abaixo das expectativas, Maria,
em mais uma tentativa de trazer seus alunos para o curso, enviou mensagens individuais
de e-mail, que sintetizavam o que cada um dos alunos tinha feito no curso, ofereciam
ajuda e definiam pardmetros de tempo, como pode ser observado no exemplo 4, a

seguir:

Exemplo 4 — exemplo de mensagem individual enviada por Maria

“Cara profa Luciana'?,

Gostariamos muito de poder contar mais com sua participa¢do no curso
Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade. Esta é uma disciplina obrigatoria
do Ensino Médio em Rede. Ja estamos no final da terceira semana e o seu ultimo

acesso aconteceu dia 18/10. Vocé ja fez seu perfil, mas ndo participou dos foruns e ndo
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estd em nenhum grupo. Vocé esta tendo alguma dificuldade? Nos estamos aqui para
ajuda-la. Por favor, entre em contato conosco. Meu nome é Maria e sou professora de
sua turma: circuito XYZ.

Obrigada.”

Apesar do convite/cobranga de participagdo ndo constar do quadro 1, que se
refere ao design instrucional e organizacdo, acredito que seja interessante a sua inclusao
como um indicador importante da presenca de ensino.

Nesse caso, ha varios elementos na mensagem de Maria que, no conjunto,
parecem ter surtido efeito. Primeiramente, Maria explicita que a participacdo da aluna
ndo era a esperada (...contar mais com a sua participacao...) € que o Praticas de Leitura e
Escrita na Contemporaneidade era obrigatério do ponto de vista institucional para
aqueles professores. Além disso, Maria sinaliza o quanto do tempo do curso ja havia
passado e quando os alunos tinham acessado o ambiente pela ultima vez, o que
demonstrou aos alunos que, apesar daquele ser um curso a distancia, havia por parte da
professora controle sobre a frequéncia de seu acesso nos ambientes de aprendizagem.
Porém, mais do que explicitar para os participantes a data de seu ultimo acesso, o que
poderia ter sido facilmente conseguido por meio de uma consulta a parte administrativa
do ambiente, Maria escreve para cada um de seus alunos o que eles tinham feito e o que
ainda precisavam fazer, mais uma vez demonstrando total controle sobre a participacao
deles. Entao, Maria pergunta sobre possiveis dificuldades e se coloca a disposi¢ao dos
alunos para orientagdo, deixando aberto o canal para que houvesse a interagdo entre
eles, e conclui a mensagem relembrando-os de seu nome e do numero do circuito,
facilitando assim que os alunos pudessem reiniciar sua participagdo sem o
constrangimento de perguntar, novamente o nome da professora, ou ainda, o nimero de
sua sala de aula virtual.

Foram enviadas 19 mensagens, como a do exemplo 4. A partir desse envio,
houve 14 respostas dos alunos nas tarefas do curso, o que pode ser considerado um
otimo retorno, ainda mais se considerarmos que, desse momento em diante, os alunos

comecaram a se envolver mais na execuc¢ao das tarefas do curso.
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Com essas acdes, no momento em que foi feita essa andlise, aproximadamente
50% das tarefas previstas no desenho do curso ja haviam sido realizadas pelos
estudantes, resultado que provavelmente teria sido muito menor sem o esfor¢o de Maria
no sentido de engajar os alunos, comprometendo-os com os objetivos do curso e,
principalmente, com sua aprendizagem.

No quadro 4, a seguir, podemos observar uma ilustracao que, isoladamente, nao
pode ser considerada como um parametro para os resultados do curso; mas, por outro
lado, nos ajuda a visualizar o aumento da participagdo dos alunos com base na execugao

das tarefas propostas.

Situagcao com 25% do curso trabalhado

Se considerarmos que cada aluno do curso deveria ter
concluido 5 tarefas, e que havia no curso 30 alunos,

Previsto temos um total de 150 tarefas que deveriam ter sido 150 tarefas = a 100%
feitas até o momento desse recorte
Tarefas feitas 77 tarefas de 150 = 51,3%
Consolidado ' '
Tarefas por fazer 73 tarefas de 150 = 48,7%

Quadro 4 — Percentual de participagdo no curso: resultados parciais

Consideracgoes finais

Diante da descricdo e andlise das a¢des da professora Maria no circuito XYZ do
curso Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade, ¢ tendo em mente as
questdes que orientaram minhas observacdes e reflexdes, podemos dizer que os
ambientes utilizados para o curso parecem ndo ter atendido plenamente a obtenc¢ao de
solucdes pela professora para a baixa participagdo dos alunos nos foéruns, ja que o
correio eletronico como ferramenta do curso ndo fazia parte de suas funcionalidades.

Como pudemos observar, foi pelas mensagens de e-mail, ou seja, fora dos
ambientes Learning Space e Prometeus, que Maria conseguiu um canal efetivo de
interacdo com seus alunos, o que resultou, apos algumas tentativas, em 50% de tarefas

feitas pelo grupo.
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Acredito que a eficacia do e-mail, nesse caso, pode ter se dado em virtude de sua
caracteristica de ir até onde o aluno esta, isto €, por ndo demandar que o aluno tenha que
acessar um ambiente, em um endereco especifico na rede, com nome de usudrio e
senha. O e-mail acabou, portanto, se tornando uma ferramenta que, ao chegar as caixas
postais de seus destinatarios, ou em um local de acesso rotineiro, ajudou Maria a dar
continuidade ao curso.

Ainda em rela¢do ao resultado obtido a partir das mensagens de Maria, o fato
dos alunos terem sido cobrados e controlados, individualmente, pela professora, parece
ter sido uma estratégia eficaz, uma vez que somente apos o envio dessas mensagens,
nominalmente, para cada um dos alunos, discriminando o que tinham feito e o que ainda
precisavam fazer, ¢ que houve um retorno consideravel do grupo (14 retornos para 19
mensagens).

Com isso, ndo estou afirmando que as caracteristicas dos ambientes e a forma
como foram utilizados no curso em questao tenham sido as principais responsaveis pela
baixa participagdo, mas o fato de a ferramenta de e-mail ndo estar incorporada a eles,
ndo favoreceu esse esforco da professora de trazer para o ambiente do curso os alunos,
cuja participacdo pouco frequente no inicio do curso Praticas de Leitura e Escrita na
Contemporaneidade pode ter sido ocasionada por diversos fatores, entre os quais, falta
de letramento digital, dificuldade com as atividades propostas, pouca familiaridade com
o contexto instrucional online, dificuldade em atender as expectativas de participagao
no curso, dificuldades com os equipamentos e conexdes disponiveis, entre outras.

Resta destacar que, subjacente a todas as agdes de Maria descritas neste texto,
estava o seu interesse em engajar os alunos na proposta do curso. Sem essa atitude,
pouco teria a analisar.

E, finalmente, apesar de ndo termos proposto abordar a presenca social neste
estudo, outro aspecto que emergiu da andlise, e que talvez possa ser investigado por
outros pesquisadores, ¢ a percepcdo de que se nao houver uma presenca de ensino de
carater organizacional forte no inicio do curso, talvez, sequer a presenca social seja
alcangada, ja que, a baixa participagdo pode comprometer o estabelecimento de vinculos
e o trabalho colaborativo, impedindo assim, segundo Paloff e Pratt (1999) que um

ambiente seguro para aprendizagem seja criado.
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NOTAS

1 — As ementas do curso Prdticas de Leitura e Escrita via WEB foram acessadas no endereco
http://mu.pec.sp.gov.br/interna.asp, mas estdo em ambiente restrito, cujo acesso, depende de
senha.

2 — Neste texto, utilizo a palavra alunos para me referir aos professores participantes do curso
Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade.

3 — A mengdo a sua pessoa, bem como a utilizacdo dos dados relacionados a atuagdo da
professora Maria (nome ficticio) foram autorizadas por ela.

4 — Social Presence marks a qualitative difference between a collaborative community of
inquiry and a simple process of downloading information. The difference is the quality of the
message; in a true community of inquiry, the tone of the messages is questioning but engaging,
expressive but responsive, skeptical but respectful, and challenging but supportive.

5 — For Dewey, education is a collaborative reconstruction of experience.

6 — Here (direct instruction) is where the ‘ultimate teaching responsibility’, in the best sense of
the concept, emerges in the educational process. The teacher’s responsibility is to facilitate
reflection and discourse by presenting content, questions and proactively guiding and
summarizing the discussion as well as confirming understanding through various means of
assessment and feedback.

7 — Collins COBUILD English Language Dicitionary; 1989, p. 1578.

8 — A fungfo de professores coordenadores refere-se a estrutura de carreira dos professores da
Rede Estadual de Ensino. De acordo com a proposta de multiplicacdo, os Professores
Coordenadores seriam os primeiros alunos a cursar o Praticas de Leitura e Escrita via Web.
Posteriormente, esses PC seriam preparados e se tornariam os professores do curso que
continuaria a ser oferecido a outros professores em escala cada vez maior.

9 — Os indicadores que poderiam levar ao reconhecimento dos grupos e seus participantes foram
substituidos por letras para preservar o anonimato.

10 — Nome ficticio.
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MEDIACAO PEDAGOGICA: UMA
REFLEXAO SOBRE A PRODUCAO DE
CONHECIMENTOS EM AMBIENTES

VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

Solange Maria Sanches Gervai

Maria Otilia Guimardes Ninin

Introdugao

Muitos contextos educacionais, inclusive os da educacao a distancia, atualmente,
apoiam-se em tecnologias digitais. Esse tem sido um dos grandes desafios de
educadores em todos os segmentos da escolaridade, o que ndo deixa de refletir a
influéncia exercida pelo desenvolvimento cientifico e sua popularizacdo. Mudangas
aceleradas e a chegada de novas e complexas ferramentas das mais diversas naturezas
adentraram os ambientes educativos, exigindo de educadores e educandos um
movimento de constante adaptacdo e aprimoramento de competéncias para um trabalho
que abandona a caracteristica da linearidade — paradigma tradicional de ensino — e
mergulha em uma perspectiva de produ¢do do conhecimento em rede. Esse ¢ o contexto
da educagdo a distancia, movido pela necessidade de praticas sociais mediatizadas por
instrumentos tecnoldgicos e pela mediacdo pedagdgica desenvolvida por profissionais
professores com novos papéis sociais.

A respeito de mudangas, ja ressaltava McLuhan (1967/1995) que a evolugdo
midiatica ¢ um elemento fundamental para a transformagdo da cultura humana e;
portanto, a cultura eletronica, determinada pela velocidade e pela integracdo dos
sentidos também afetaria as sociedades, criando um modo préprio do ser humano pensar
o mundo e de nele situar-se. Neste artigo, partimos, portanto, do pressuposto de que
mudancas passaram a ocorrer por causa da introdu¢do de novas tecnologias de
informacao e comunicagao, transformando a pratica pedagogica de professores.

Essas e outras tantas preocupacdes, tipicas dos estudos da comunicagdo,

atravessam vorazmente o ambito educacional, impondo aos pesquisadores, de modo
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geral, a necessidade de repensar o papel das tecnologias, agora vistas como
instrumentos a servico do ensino. Seguindo um raciocinio semelhante ao de McLuhan,
muitos acreditam que as tecnologias definem as relacdes educacionais. Posicdes
polarizadas estas, que acabam por enfatizar somente um lado de um contexto tdo amplo
e complexo.

Como afirmam Garrison e Anderson (2003), essas tentativas de definir a educacao
totalmente presa as ferramentas ou totalmente alheia a elas sdo apenas maneiras parciais
de se tentar entender a complexidade do que ocorre em ambientes de ensino. Para esses
pesquisadores, as tecnologias afetam diretamente o desenho dos materiais, as interagoes,
o custo dos programas educacionais e at¢ mesmo os resultados; no entanto, devem ser
vistas, hoje, como um dos fatores inseparaveis do contexto educacional. Nao € possivel
deixar de lado aspectos como a mediagdo, o desenho de um curso, as formas de
avaliagdo, as pessoas envolvidas, as motivagdes, os estilos de ensino e aprendizagem,
enfim, todos os outros elementos que compdem o contexto educacional.

Garrison e Anderson (2003) entendem que o conceito de tecnologia da educacao,
ou tecnologia educacional, ¢ complexo e deve envolver nogdes sobre como o
conhecimento ¢ produzido, levando em conta as reflexdes de professores e alunos sobre
essa producdo, que se da justamente por meio das negociacdes dos objetivos de
aprendizagem. Portanto, os autores acreditam que a tecnologia educacional deva ser
definida como o uso formal de tecnologias para o desenvolvimento de uma educacio
que dissemine, ilustre, comunique ou inclua professores e alunos em atividades com
propositos bem definidos e orientados teoricamente para se alcangar objetivos
especificos de aprendizagem.

Nessa perspectiva, temos nos preocupado em estudar a inclusdo de novas
tecnologias de aprendizagem ao complexo contexto educacional, focalizando nao a
tecnologia em si, mas o que professores podem fazer com ela. Dentre tantos aspectos
envolvidos nessa problematica, vemos como fundamental, e por que nao o primeiro e
mais relevante, a retomada de questdes tedricas que envolvem o conceito de mediagao,
pois, em contextos virtuais o envolvimento dos alunos com o objeto de aprendizagem
passa, primeiramente, pelas relagdes linguistico-discursivas construidas na relagdo

professor-alunos e alunos-alunos.
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Mediacgao: o conceito-chave para a compreensao de

mediacao pedagogica e produc¢ao de conhecimentos

O que entendemos sobre mediacdo e sua relagdio com a producao de
conhecimentos na perspectiva social? Mediar significa exatamente o qué? Em quais
circunstancias a mediagdo se concretiza? Quais agdes desencadeiam um processo de
aprendizagem mediada? Para nds, a compreensdo de mediagdo, bem como de outros
conceitos dela decorrentes, nos ajuda a interpretar resultados de envolvimento,
participacdo dos alunos e oportunidades de aprendizagem, relacionados as acdes
provocadas por professores, tanto em contextos presenciais como nos contextos de
educacio a distancia, apoiados em tecnologias digitais.

Para iniciar a reflexdo, cabe-nos salientar que a aprendizagem ¢ compreendida
como o resultado de processos interacionais entre os individuos. Entendemos a
aprendizagem com base nos conceitos desenvolvidos e sustentados por Vygotsky
(1934/1991) e por autores neovygotskianos, como Wertsch (1985, 2007), Smolka
(1992), Daniels (2002, 2003) e Oliveira (1992, 1992/2005), dentre muitos outros.

Para Vygotsky (1934/1991), as fungdes psiquicas dos seres humanos sdo
constituidas na medida em que sdo utilizadas, sempre na dependéncia do legado
cultural. A construgdo das fungdes psiquicas estd ligada a apropriagdo da cultura
humana, que acontece via relagdes interpessoais dentro da sociedade a qual o individuo
pertence. Vygotsky considera que essa apropriacdao ocorre via educacio e ensino com a
mediacao provocada por adultos e/ou pares mais experientes, mostrando e explicando o
desenvolvimento dos seres humanos por meio de interagdes sociais.

Nessa perspectiva, o pensamento e a consciéncia nio sdo entendidos como simples
emanacgdes de caracteristicas estruturais e funcionais internas ao ser humano, mas sao
fortemente influenciados por atividades externas realizadas em ambiente social. Como
as relagdes sociais acontecem por meio de signos, dentre eles, os verbais (oral ou
escrito), acredita-se que € pela internalizagcdo progressiva desses signos que se constroi
0 pensamento consciente. Assim, a consciéncia ¢ resultado das relagdes sociais.

Segundo Rojo (1991), essa internalizagdo ¢ uma reconstru¢ao de uma atividade externa
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e opera com base nos signos, responsaveis pela incorporagdo da cultura pelo sujeito. Diz
Rojo (1991, p.63):
(...) nas interagdes, onde tém origem os signos, estes sdo, primeiramente, meios
de relagdo entre as pessoas com fungdo primeira comunicativa. Esses
instrumentos de comunicagdo ndo se incorporam a uma consciéncia prévia (ou
espirito inato) que o sujeito teria, mas, ao contrario, a propria consciéncia, o

proprio sujeito, ou o pensamento pode ser entendido como resultado e
construgdes dos signos e do discurso do outro.

Podemos concluir, portanto, que ¢ na relagdo com os outros que nos
transformamos em nds mesmos. Vale lembrar que existe, interligada a esse
entendimento sobre aprendizagem, uma nogao especifica sobre a fungdo e a importancia
da linguagem, seja ela verbal ou ndo. A linguagem ocupa um lugar de destaque na
interagdo humana, pois tem a funcdo de constituir os seres humanos. Nas palavras de
Bakhtin (1929/1992, p.28), “nao somente a atividade mental se exprime exteriormente
por meio do signo (...) como também ela s6 existe sob a forma de signos”.

Nesse arcabougo tedrico, a linguagem humana ¢ entendida sempre inserida em um
dado contexto socio-histérico e ideologico. Como explica Bakhtin (1929/1992), os
signos e seus efeitos ocorrem na experiéncia externa e essa experiéncia, para ter
significado, precisa ser organizada socialmente. Emerson (2002, p.144) resume esse
pressuposto bakhtiniano, dizendo que “para o circulo de Bakhtin, o signo ¢ externo,
organizado socialmente, historico e concretamente, como a palavra, inseparavelmente
ligado & voz e a autoridade”. As palavras no discurso sempre evocam contextos de uso
anteriores e, portanto, ndo podem ser concebidas fora das vozes que as produzem;
assim, cada palavra leva consigo a questao da autoridade.

Nesse sentido, o que pretendemos mostrar ¢ que acreditamos na importancia da
linguagem socialmente construida, ideologicamente marcada e possibilitadora de
desenvolvimento e aprendizagem. Aprender e renegociar conceitos ja estabelecidos,
nessa perspectiva, ¢ um processo constante e continuo na vida do ser social. Portanto,
como j& pontuamos, a intera¢do assume um carater especial, visto que € na relagdo com
os outros que os individuos reveem, redefinem e reorganizam o pensamento. E por meio
das relacdes com o outro social que o individuo se constitui. E cabe salientar que esse
outro social pode ser qualquer outro ser humano ou qualquer objeto do mundo cultural

que rodeia o individuo. A aprendizagem ¢, entdo, um fendmeno mediado por
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dispositivos ou artefatos sociais e pela linguagem simbolica, que também ¢ socialmente
construida.

Essa constru¢do inicia-se por nossa compreensdo sobre interagdo. Schaffer
(1992/2002, p. 296) ressalta que determinados processos interacionais chamados
“episodios de envolvimento conjunto” parecem desempenhar um papel importante em
influenciar o desenvolvimento. Correspondem a “qualquer encontro entre dois
individuos em que ambos prestam atencdo conjunta a algum topico e agem
conjuntamente sobre ele” (SCHAFFER, 1992/2002, p. 295). Sabemos, no entanto, que
isso nao ¢ suficiente para explicar por que o desenvolvimento € acelerado por encontros
sociais. H4 fatores essenciais que podem ser investigados, certamente, relacionados ao
desenvolvimento referido por Schaffer (1992/2002), dentre eles, as caracteristicas
desses encontros sociais € os mecanismos utilizados por um interagente para provocar o
outro com a finalidade de leva-lo a uma reorganiza¢gdo mental.

Cabe-nos apontar também que, para que um encontro seja significativo, aquilo que
¢ focalizado na interagdo precisa ser considerado pelos interagentes como relevante,
podendo indicar maior envolvimento na interagdo. Em outras palavras, ndo basta que
apenas um dos envolvidos tenha interesse, essa seria uma atitude arriscada a ecoar no
vazio. Para que ocorra esse encontro significativo, diz ainda Schaffer (1992/2002), ¢
preciso que os participantes percebam a relevancia de um topico para si proprios. Isso se
da por meio de agdes de um dos parceiros, envolvendo o “chamar a ateng¢do do outro”
para a situagdo, por meio de dispositivos como fitar, apontar, ¢ pelo uso da fala
referencial, no sentido de, gradualmente, ir compartilhando o tdpico em questao.

Uma questdo a ser também considerada quando se discute as possibilidades de
interacdo ¢ que o ser humano aprende sempre, durante toda a sua vida, aspecto que
Vygotsky (1934) salienta como crucial para a questdo da aprendizagem de adultos.
Segundo Vygotsky, os adultos, ao entrarem em contato com conceitos ou algum
fendmeno que desconhecem, tendem, inicialmente, a operacionalizar esse novo conceito
recorrendo aos processos de associacdo — pontos semelhantes sdo associados aos ja
conhecidos, sem maiores abstra¢des ou construgdo de novos conceitos. Essa auséncia de
abstragdes implica no fato de que muito do que ¢ oferecido em um determinado

contexto deixa de ser apreendido pelos individuos. E exatamente nesse sentido que
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vemos o importante papel da mediagdo pedagdgica, pois o professor tem, no contexto
escolar, o papel explicito de interferir e provocar avancos nos conhecimentos dos
alunos, o que ndo ocorreria espontaneamente. Dai a importdncia da qualidade das
mediacdes pedagogicas durante a interagdo entre professores e alunos.

Mediacdo, em termos gerais, corresponde a um processo de intervencdo que
possibilita uma relagdo entre um sujeito € um objeto do conhecimento. A intervengao se
da justamente por meio de um elemento intermedidrio — os chamados instrumentos —
que se interpde entre sujeito e objeto, tornando a relagdo nao direta, mas mediada por
esse elemento. Segundo Oliveira (1993/2005), a introdugdo de elementos mediadores
incorpora um elo a mais nas relagdes entre os organismos € 0os meios, tornando-as mais
complexas. Ao longo do desenvolvimento de uma pessoa, as relagdes mediadas passam
a predominar sobre as relagdes diretas, estando presentes em todas as atividades
desenvolvidas socialmente.

Os estudos vygotskyanos estabeleceram ainda uma diferenca profunda entre
ferramentas e signos: embora semelhantes, porque sdo mediadores, “a ferramenta
medeia a relacdo entre o ser humano e o objeto de sua atividade e, portanto, ¢ dirigida
para fora do sujeito, enquanto o signo medeia as agdes psicologicas do sujeito,
dirigindo-se para seu interior” (VYGOTSKY, 1934, apud NININ, 2013, p. 55).
Processos de intervengdo provocados por instrumentos simbolicos ou por ferramentas
receberam de Vygotsky a denominacdo de media¢do. Segundo Molon (2000, p.11), “a
mediacdo como pressuposto da relacdo Eu-Outro, da intersubjetividade, ¢ a grande
contribuicdo de Vygotsky e caracteriza também sua importancia na perspectiva socio-
historica”. Diz, ainda, Molon:

garimpar a obra acessivel de Vygotsky procurando a defini¢do do conceito de
mediagdo ¢ uma tarefa bastante dificil, mesmo porque ndo ¢ um conceito, ¢ um
pressuposto norteador de todo o seu arcabougo tedrico-metodologico. E um
pressuposto que se objetiva no conceito de conversdo, superacdo, relacdo

constitutiva Eu-Outro, intersubjetividade, subjetividade etc. (MOLON, 2000, p.
11).

A ferramenta ¢ o elemento interposto entre o trabalhador e o objeto de seu
trabalho, ampliando as possibilidades de transformagdo da natureza. O machado ¢ um
exemplo: ele corta melhor do que a mao humana. Os homens produzem ferramentas de

forma deliberada e preservam sua fun¢do como conquista a ser ensinada aos outros
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membros do grupo, de geragdo para geracdo. Os signos, por sua vez, sao elementos que
perpassam o campo psicoldgico. Sao orientados para o proprio sujeito e se dirigem ao
controle de agdes psicoldgicas.

Podemos destacar também o fato de que uma ferramenta, que em um dado
momento pode mediar a acdo concreta do sujeito sobre um objeto, pode, em outro,
mediar a agdo psicoldgica desse sujeito. Exemplificando: um video selecionado por um
professor para uma dada aula pode ser usado como ferramenta, mediando sua agdo
quanto aos conteudos a serem trabalhados com os alunos; mas pode também ser usado
como instrumento simbdlico, indicativo da necessidade de o professor refletir sobre seu
papel no desenvolvimento dos alunos.

A mediagdo por meio de ferramentas ou signos ¢ fundamental para o
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores, distinguindo o homem dos outros
animais. O ser humano tem a possibilidade de pensar em objetos ausentes, imaginar
eventos nunca vividos e planejar acdes e ¢ esse tipo de atividade psicoldgica,
considerada como “superior”, que faz a diferenga entre nés, humanos, € os animais,
visto que essas funcdes se diferenciam de mecanismos mais elementares como acdes
reflexas (mover a mao para longe de um fogdo quente, por exemplo), reacdes
automatizadas (movimento da cabeca em direcdo de um forte ruido) ou processos de
associagdo simples entre eventos (evitar o contato da mao com a chama de uma vela).

Como discute Ninin (2013), em sintese, a mediagdo ocorre no ambito da agdo
concreta e material, mas também na relagdo semidtica que o sujeito estabelece em seu
meio. Bem por esses motivos, € com a ideia de eliminar a distdncia / dualismo entre
ferramentas e signos, tem havido uma tendéncia de se utilizar termos como
“artefatos” (COLE, 1996), “meios mediacionais” (WERTSCH, 1998) e “artefatos
culturais” (GAUVAIN, 2001) para se designar os elementos que provocam esses

movimentos do pensar, sejam em relagdo a acdo concreta ou simbolica do sujeito.

Mediar, portanto, implica agir com o outro no sentido de gerar conflitos para
que sejam resolvidos por meio de avancos no modo de pensar e no modo de
agir. Atuamos de forma mediada quando provocamos o outro introduzindo
elementos na reflexdo tais que interfiram nos mecanismos do pensar e se
posicionem como modificadores / interventores entre o que ja existe em termos
de um pensar cognitivamente estruturado e novas possibilidades para esse
pensar, orientadas para responder a argumentos fundamentados e geradores de
avangos no pensamento cientifico. Na mediacao, os instrumentos t€ém a fungao
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de conduzir / orientar a influéncia humana em dire¢cdo ao objeto da atividade
(NININ, 2013, p.57-8).

As discussdes a respeito do pensamento vygtotskyano, desenvolvidas por
Wertsch (2007) e por Zittoun et al. (2009) nos permitem enfatizar ainda outros aspectos
da mediagdo. Retomando Vygotsky, Wertsch (2007) destaca as duas dimensdes da
mediacdo: explicita e implicita. Entende-se por explicita a mediagdo intencionalmente
introduzida na atividade. Diz Wertsch (2007) que ela ¢ “facilmente identificada por
simbolos e instrumentos que aparecem em sua materialidade e estdo disponiveis aos
sujeitos para explora-los” (p. 184). E mais: “a materialidade dos estimulos ou signos
envolvidos tende a ser obvia e nao transitoria” (p.184). A mediacao explicita, portanto,
corresponde aquela que, ativada por instrumentos concretos, “provoca o sujeito em
direcdo aos conhecimentos que ja domina, que exterioriza com razoavel controle e que,
conscientemente, sabe serem necessarios para que avance em direcdo a nNovos
conhecimentos” (NININ, 2013, p.58).

Quanto a mediagdo implicita, esta ¢ de natureza efémera. Wertsch (2007) a
descreve como sendo “menos obvia e, portanto, mais dificil de ser identificada; aparece
como signo ou ferramenta escondida por tras da linguagem” (p.184), raramente tomada
como objeto de reflexdo consciente. Nesse sentido, podemos considerar que atua em
relagdo aqueles conhecimentos do sujeito que estdo no nivel da consciéncia ingénua ou
ndo consciente, mas que, quando imbricados aos conhecimentos conscientes, provocam
avangos.

Ainda com a inten¢ao de colaborar em discussdes sobre mediagao, Zittoun et al.
(2009), a discutem a partir de outro angulo: o uso reflexivo e o nao reflexivo da
ferramenta ou signo. Em outras palavras, os autores preocupam-se em responder a
seguinte pergunta: o que esta presente na consciéncia do sujeito — o uso do recurso ou o
recurso em si? No primeiro caso, o papel e a fun¢ao do instrumento estariam presentes
na consciéncia do sujeito, levando-o a focalizar o recurso € 0 modo de usa-lo. Ressalta
Ninin (2013), que nessa perspectiva, o sujeito precisa conceituar o recurso € seu modo
de uso. No segundo caso, embora a agdo do sujeito ocorra, papel e fung¢do do
instrumento nao estariam presentes em sua consciéncia € o foco recairia sobre as

minucias ou operagdes isoladas da atividade desenvolvida. “O sujeito poderia fazer uso
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do instrumento ou signo ainda que seu pensamento estivesse alheio a tarefa e ao proprio
instrumento ou signo” (NININ, 2013, p.59).

Uma vez conceituada a mediagdo e o que dela decorre, o que nos cabe indagar é:
de que modo os processos mediados ocorrem em contextos de educagdo a distancia? O
que caracteriza essa mediagao quando o contexto ja ndo € o presencial, o face a face? A
secdo seguinte tem por objetivo ampliar essa discussdo, focalizando a mediagdo em
praticas pedagogicas em contextos virtuais e suas consequéncias para a producdo de

conhecimentos.

Mediacao Pedagogica em contextos virtuais de

aprendizagem

O conceito de mediagdo abre caminho para o desenvolvimento de uma explanagado
nao determinista do desenvolvimento humano, em que os mediadores servem como
meios pelos quais os individuos agem sobre os fatores sociais, culturais e historicos e,
por sua vez, também sofrem a agdo desses fatores. Assim, o individuo € visto como um
agente ativo em seu processo de desenvolvimento. Essa visdo traz a tona a importancia
dos efeitos contextuais, pois, como salientado por Daniels (2003), o desenvolvimento
ocorre pelo uso das ferramentas disponiveis, em um tempo e espago particulares.

Além desse aspecto, a ideia de mediacdo traz consigo varias implicagdes
importantes, relativas ao trabalho pedagogico. Para Bernstein (1996), a pratica
pedagogica é um contexto social fundamental por meio da qual se da a reprodugdo e a
producao cultural. Por essas razdes, acreditamos que, dependendo da mediagdo
pedagdgica, podera haver um incentivo para maior aprendizagem dos alunos ou ndo. O
professor tem o papel explicito de provoca-los para que avancem e construam novos
modos de pensar, o que ndo ocorreria sem essa interven¢do mediada do primeiro. Em
outras palavras, cabe ao professor organizar seu trabalho ¢ o ambiente de aprendizagem
com o intuito de orientar seus alunos para que progridam.

Oliveira (1993/2005, p. 59) assinala que essa possibilidade de alteragdo no
desempenho de uma pessoa pela interferéncia de outra ¢ fundamental na teoria de

Vygotsky. A ideia de nivel de desenvolvimento potencial caracteriza ndo as etapas ja
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alcancadas, mas as etapas posteriores, nas quais a interferéncia de outras pessoas tem
um efeito importante para o resultado da agdo individual. Nesse sentido, a clareza de
objetivos ¢ fundamental, pois o desenvolvimento individual se d4 em um ambiente
social determinado e a relagdo com o outro € essencial para o processo de construcao do
ser psicologico individual.

O trabalho de mediacdo deve ser direcionado para desenvolver conhecimentos que
o individuo ainda nao possui, no sentido de interferir no conhecimento ja consolidado.
A acdo externa, ou seja, de um professor, por exemplo, ou mesmo dos alunos quando
interagem, deve tentar desencadear aprendizagens ainda nao iniciadas. Nessse sentido, o
professor deve orientar seu trabalho pedagdgico para o conhecimento que o aluno ainda
ndo tem, funcionando como um motor que impulsiona novas conquistas. Esse tipo de
trabalho implica, portanto, em reconhecer, nos individuos, conhecimentos reais
diferentes tanto no ambito contextual quanto em relagdo a determinados conteudos. E
possivel imaginar, por exemplo, um programa de trabalho pedagdgico para um grupo de
pessoas com um historico de vida, com conhecimentos e habilidades parecidos. Mas, no
decorrer do trabalho pedagoégico, ¢ fundamental perceber que algumas pessoas
demonstram possuir conhecimentos reais relacionados a conteudos especificos e outras
ndo. Assim, cabera ao professor perceber essas individualidades e trabalhar na dire¢ao
das dificuldades particulares de cada um, porém, em uma perspectiva dialdgica, que nao
as isole, mas sim as confronte, provocando a articulagdo dos conhecimentos individuais
j& sedimentados.

A proposta de Vygotsky ¢é clara nesse sentido, e enfatiza o papel da intervengao
sem contudo enaltecer uma pedagogia diretiva ou autoritaria. O objetivo ¢ trabalhar com
a importancia do meio cultural e das relagdes entre os individuos na definicado de um
percurso de desenvolvimento da pessoa humana, possibilitando a reconstrucdo e
reelaboragdo dos significados pelo individuo. Ninin (2013, p. 48) enfatiza que “embora
intervengdo parega associar-se a um contexto negativo, remetendo a ideia de agcdo que
oprime o outro, inibindo sua autonomia, ndo € essa a noc¢ao associada ao pensamento
vygotskyano”, pois, para o teoérico, a intervencdo sO existe quando articulada a
colaboracdo e, nesse sentido, corresponde aos modos de “interferir que provocam

reorganizacao e reelaboracao nos processos mentais dos sujeitos” (NININ, 2013, p. 49).
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A dialética da colaborag@o envolve agir com o outro, para provocar e ser provocado em
direcdo ao desenvolvimento.

Virkkunen e Schaupp (2011, p. 634, apud NININ, 2013, p. 53) destacam ainda que
a “interven¢do formativa pode ser vista como uma forma especifica de colaboragao
social que ¢ projetada para impulsionar o desenvolvimento ainda mais, promovendo e
apoiando processos de re-mediagdo”.

Nessa perspectiva, uma a¢do interventiva visa tanto apoiar a internalizacdo de
conceitos € conhecimentos culturalmente estaveis quanto impulsionar a articulagdo
entre estes € novos conhecimentos. Caracteriza-se como uma agdo que provoca,
portanto, um movimento no pensar dos individuos.

Levando-se em conta essas necessidades de instrumentalizar os professores para
as intervengdes que precisam realizar em seu fazer pedagdgico, varias propostas foram
desenvolvidas, nos ultimos anos, com o objetivo de oferecer parametros para essa
atuacdo. Ja em 1983, Cole e Griffins enfatizavam a unidade de ensino baseada no
desenvolvimento de habilidades em eventos auténticos e significativos. Wells (1994)
defendeu a ideia de que a aprendizagem no contexto escolar deveria ser compreendida a
partir da apropriagdo e posterior desenvolvimento de uma série de ferramentas usadas
para a resolucao de problemas considerados relevantes para os alunos, individualmente
em ou grupo. Scardamalia e Bereiter (1996) sustentaram a tese de que o tipo de
educacdo que melhor prepara os alunos para a vida em sociedade deve promover
flexibilidade, criatividade, habilidades de solucionar problemas, letramento tecnologico
e habilidades de encontrar informagdes. Para eles, a fun¢do primdria da escolarizacio
deve ser a produgdo de conhecimento coletivo na aprendizagem baseada na resolugao
de problemas e no desenvolvimento de projetos.

Outros pesquisadores relacionaram essas questdes ao papel do andaime no
desenvolvimento do individuo. Segundo Daniels (2003), Cazden foi o primeiro autor a
estabelecer essa relagdo com as discussdes de Vygotsky. Wood, Bruner ¢ Ross (1976)
definiram a constru¢do de andaimes como uma forma de assisténcia adulta que
possibilita ao aprendiz solucionar um problema, realizar uma tarefa ou atingir um
objetivo que estaria além de seus esforcos, sem assisténcia. Imaginaram um processo

em que o adulto controlava os elementos da tarefa em um contexto pedagogico em que
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o esforco combinado levaria a um resultado bem-sucedido. Ninin (2013, p. 53-4)

destaca:

As discussoes sobre ZPD tém sido focalizadas por diferentes autores, nos mais
diversos contextos educacionais, prevalecendo o fato de que é nesse espaco
imaterial, ndo mensuravel, onde circulam as dissonancias, conflitos e
contradigdes com as quais convive o ser humano em fungdo de sua
sociohistoria, que toda atividade de aprendizagem ocorre. O movimento entre o
que ocorre no interior ¢ no exterior do individuo, entre seus conhecimentos
cotidianos e os sinais do conhecimento cientifico com os quais ele tem contato
provocam uma revolugdo nesse espaco imaterial denominado ZPD, polifonico
por natureza, por nele atuarem diferentes vozes e diferentes argumentos que,
por meio da interagdo com o outro, provocam (re)significacdes nas funcdes
mentais superiores, fazendo emergir o pensamento critico e impulsionando o
desenvolvimento.

Ja, com o intuito de sistematizar procedimentos para o trabalho que gerasse
movimentos na ZPD, os estudos descritivos de Bruner (1997) objetivavam relatar varios
exemplos de estratégias instrucionais. Uma das grandes contribui¢des desses estudos ¢
salientar que o trabalho que se constitui na interacdo com o aprendiz (ZPD) deve
depender das respostas desse aprendiz.

Nessa mesma perspectiva, no trabalho sobre conversas instrucionais, Tharp e
Gallimore (1988) propuseram aos professores que entrelacassem a compreensao
cotidiana dos alunos aos contetdos escolares, com o intuito de relacionar as
perspectivas e compreensdes individuais aquelas que ele, professor, procuraria
promover em sala de aula. Instru¢do e conversa se entrelagariam para fornecer
assisténcia ao aluno, guiando, de certo modo, a acdo pedagogica. Tharp e Gallimore
(1991) sugerem agdes capazes de impulsionar os movimentos do pensar dos alunos,
geradores de ZPD, em dire¢cdo ao desenvolvimento de agdes mais independentes.
Optamos por discutir as agdes que articulam-se diretamente as perspectivas

vygotskyanas de desenvolvimento:

>  Modelagem: oferece algum tipo de recurso que pode ser imitado. Ao mesmo
tempo em que dé informacdo ao aluno, funciona como um lembrete a ele de
que aquele recurso pode servir como um padrio para entendimento de sua

atuacao futura.
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> Feedback: fornece informacdes sobre uma determinada atuacdo quando
comparada a um padrdo. Acompanhada de comentdrios e discussao do
ocorrido, € importante por possibilitar ao aluno a auto-corregao.

> Instrucdo: solicita uma agdo especifica do aluno. A produg¢do do aluno ¢
orientada pelo professor, que esclarece o que foi feito, com o proposito de
promover a tomada de decisdes por parte do aluno.

> Questionamento: provoca uma a¢do mental que o aluno ndo pode ou ndo iria
produzir sozinho. Essa interagdo auxilia no sentido de provocar e explorar a
compreensdo do aluno sobre o foco da discussdo, visando a reorganizagao de
Seus processos mentais.

> Estruturagdo cognitiva: fornece explanagdes / explicagdes visando a
reorganizacao das novas aprendizagens e novas percepgdes dos alunos.

> Estruturacdo de tarefas: reorganiza, sequencia ou reestrutura uma tarefa,
transformando-a, de modo que as unidades apresentadas se encaixem no que
se pretende para o aluno. As tarefas deverdo ir além do conhecimento real do

aluno.

Cabe ressaltar que as teorias pedagogicas modernas vinculadas, historicamente, a
Vygotsky passaram a dar énfase a alguns outros aspectos da teoria socio-construtivista.
Daniels (2003) salienta que, dentre as véarias correntes existentes, hd duas tradi¢des
fortes: a teoria sociocultural, cuja €nfase recai na mediagdo semidtica, com um destaque
particular para a fala; e a teoria da atividade, onde a propria atividade ¢ o foco da
andlise. Essas abordagens teorizam e fornecem ferramentas metodologicas para
investigar os processos pelos quais fatores sociais, humanos e historicos moldam o
desenvolvimento humano.

Nessa direcdo, uma pesquisa etnografica realizada por Baker et al. (2001, p.7),
com foco nas interagdes mediadas por computador para a co-constru¢ao de nogdes
cientificas, na perspectiva da atividade colaborativa, destacaram agdes que se articulam

as apresentadas por Tharp e Gallimore (1991):
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Liberdade e Restri¢ao. Algum grau de restri¢do a interagdo comunicativa nao
¢ necessariamente negativo do ponto de vista de favorecer interagdes
epist€émicas. Um grau adequado de liberdade e restri¢do pode levar os alunos
a concentrar-se nos aspectos mais relevantes da tarefa.

Estruturagdo de sequéncias colaborativas de resolugdo de problemas.
Ambientes virtuais cujo foco € a interacdo epist€émica ndo podem ser baseados
apenas na necessidade dos alunos frente a resolugdo de aspectos especificos
das tarefas. Uma sequéncia complexa de tarefas precisa ser cuidadosamente
estruturada, contemplando um momento especifico e cuidadosamente
preparado para a discussdo epistemoldgica.

Enriquecimento dos ambientes. Interagdes epistémicas sao complexas em
termos da necessidade de conexdo entre a riqueza do dominio do
conhecimento e dos processos interativos que sdo produzidos em relagdo a
ele. Um ambiente de aprendizagem virtual colaborativa que visa favorecer tais
interacdes devera ser rico e complexo em termos de tipos de representagdes
semioticas envolvidas, de variedade de tarefas (ndo) discursivas e (nao)
cooperativas, e de pontos de vista conceituais existentes de pontos de vista
entre os participantes colaboradores.

Ambientes negociaveis. Designers de ambientes virtuais de aprendizagem
colaborativa ndo devem confundir suas inten¢des quanto ao desenvolvimento
de ferramentas para os alunos com a forma real em que essas ferramentas sao
apropriadas. Dentro de certos limites, pode ser preferivel construir
possibilidades tais que os estudantes possam adaptar-se e negociar
instrumentos para suas reais necessidades.

Interagdes epistémica e nogdes cientificas. Interagcdes epistémicas podem ser
muito mais relevantes em termos de constituirem um meio de levar os alunos
a compreenderem a natureza problematica das tarefas, de desperta-los para a
reflexdo critica, de motiva-los a querer aprender, do que os proprios
mecanismos reais de aprendizagem colaborativa em si. Como podem os

alunos discutirem sobre conceitos que ainda estdo sendo co-construidos?
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> Interacdo cognitiva e social. Saber como tecnologias voltadas aos ambientes
virtuais de aprendizagem transformam as relagdes sociais entre os alunos ¢
fundamental na determinacdo de suas atividades cognitivas conjuntas. Os
aspectos sociais e cognitivos da argumentagdo sdo indissociaveis. O desenho
de atividades cognitivas colaborativas implica, necessariamente, o desenho da
interacao social.

> Envolvimento de praticas comunicativas e educativas. Favorecer interagdes
epistémicas em ambientes virtuais de aprendizagem nao € apenas uma questao
de tarefa e design de interface. Alunos e professores nao necessariamente
sabem o que argumentar e explicar, e 0 que se espera deles em uma situacao.
O sucesso nesses ambientes com base na argumentagao e explicacdo, em
ultima analise, depende da possibilidade de alunos e professores evoluirem
para novas praticas, a partir das ja existentes, na elaboragdo de uma nova

cultura de atividade educacional epistémica mediada por computador.

Nao podemos deixar de salientar que as teorias socioculturais valorizam nao
somente a intervencdo de professores, pais ou profissionais mais experientes, mas
também destacam a importancia da interagdo entre os pares. No caso do contexto
escolar, a interagdo entre os alunos também promove producdo de conhecimentos.
Nesse sentido, se um professor propde uma atividade para seus alunos, a troca de
informacodes entre eles deve ser entendida como estratégia fundamental para possibilitar
o trabalho coletivo, pois acredita-se que cada participante podera ter algo a contribuir
para o desenvolvimento do outro. Portanto, entendemos que qualquer modalidade de
acdo pedagdgica que propicie o trabalho integrado de alunos pode ser produtiva em uma
situagdo escolar. Acreditamos que os grupos sempre possuem participantes com
conhecimentos heterogéneos e aqueles mais avancados em um determinado assunto

podem contribuir significativamente para o aprendizado do outro.

Consideracgoes finais
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Optamos, neste capitulo, por apresentar uma sintese das discussdes sobre
mediacdo pedagogica, visando provocar a reflexdo dos leitores a respeito da
importancia no desenvolvimento de ambientes de aprendizagem virtual que contemplem
espacos para discussdo colaborativa entre professores e seus alunos. Apresentamos as
bases conceituais a respeito de mediagdo, destacamos agdes especificas que colaboram
na producdo do conhecimento dos estudantes em cursos a distancia.

A complexidade encontrada por educadores em ambientes virtuais de
aprendizagem amplia-se quando consideramos o fato de que grande parte desses
profissionais formou-se em um paradigma anterior ao do uso da tecnologia como
ferramenta para aprender. Nesse sentido, ressaltamos a importancia de discussdes que
tragam a tona os problemas recorrentes nesse contexto atual, propiciando aos
educadores um espaco de interlocucdes que lhes permita compreender seu proprio papel
como articulador e orientador no ambiente virtual de aprendizagem, assim como o papel
a ser desenvolvido por seus alunos como aprendizes ativos e produtores de
conhecimento.

Nessa dire¢do, ressaltamos a importancia da mediagdo pedagogica, entendida
aqui como a intervencdo exercida por participantes da interagdo no sentido de
desencadearem no outro — aquele com quem estabelecem a interlocugdo — um
movimento que gere avancos nos modos de pensar, impulsionando a reorganizag¢do dos
processos mentais e, consequentemente, a produ¢do de conhecimentos novos.
Ressaltamos, enfaticamente, que nesse paradigma, o professor de cursos a distdncia tem
nao somente suas responsabilidades ampliadas, como também o desafio de romper com
as contradi¢des impostas por sua historia cultural, para ver, perceber e compreender os
novos espagos ¢ modos de produzir conhecimentos, calcados na relacdo e na forga de
praticas sociais que rompem com a linearidade para imergir em processos em rede,
como uma grande “sinapse neural” — a dos movimentos geradores de ZPD que

provocam e produzem nosso desenvimento.

NOTA

1 — Zona de Desenvolvimento Proximal.
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