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APRESENTA.IO

Nos celtimos anos, a Educas«o a Dist%oncia (EaD) no Brasil apresent
expans<o vertiginosa, ganhando espasos atZ ent«o inexplorados. Os indic
mostram que, na celtima dZcada, o ncemero de alunos matriculados na gra
dist%oncia cresceu e se diversificou. Segundo o Inep/MEC, em 2003, a EaD cont
50 mil matr'culas, equivalendo a 1,3% do total de inscritos em cursos de graduae
2013, eram 1,15 milh<o, correspondendo a 15,7%. A oferta de vagas tamb
diversificou, saltando de oito para um leque de 84 cursos. Nesse contexto de
crescimento, s<0 diversos e complexos o0s desafios para educadores sc
particularidades dessa modalidade de ensino e seu inevittvel impacto no

educacional brasileiro.

Esses dados e os desafios que os acompanham motivaram a propos
presente colet%onea. Assim, a ideia deste livro nasceu do desejo de um ¢
professores-pesquisadores da trea de Lingu’stica Aplicada de discutir os desat
avaneos da EaD como modalidade educacional, compartilhando sua experier
ensino e pesquisa, bem como suas reflexes sobre Educas<o a Dist%oncia e sol
de Tecnologias Digitais na Educae<o, mais especificamente no Ensino Super

contexto brasileiro.

O grupo de autores de diversas instituis>es de ensino superior, com
graduas<o em Lingu'stica Aplicada e Estudos da Linguagem pela Pont
Universidade Cat—Ilica de S<o Paulo (PUC-SP), tem o prop—sito de trazer par:
temas atuais e espec’ficos da modalidade de ensino a dist%o.ncia, contribuinc
forma, para preencher lacunas da literatura nessa temiftica, de forma a comprt

EaD como uma educas<o sem fronteiras, sem dist%oncia e sem preconceitos.

Nossa inteneo Z contribuir para o avaneo do debate, de forma a emb
construe<o de priticas docentes que permitam explorar 0s recursos que o

tecnol—gico tem colocado, em ritmo acelerado, ~ disposie<o da sociedade.



Sabe-se que o surgimento de recursos tecnol—gicos provoca a const
novas priticas sociais, sendo esta dimens<o a mais complexa, uma vez que pre
dom’nio de conhecimento tZcnico, mas n« se restringe a ele. Portanto
identificamos um dos fatores que explicam a defasagem entre os recursos dispt

seu uso pela sociedade.

Na esfera educacional, essa situas<o intensifica a dist%oncia existente
escola e as necessidades da sociedade contempor%cnea. Em que pesem
relativas ~ morosidade da escola, n<o se pode ansiar por solue>es imediatistas:
diante de n—s, enormes desafios a vencer em face da cultura digital que estt

desenvolvimento na sociedade contempor%onea.

Da’ a escolha do eixo articulador do livro, foco de nossas reflex>es, na quz
de educadores. O que nos une Z nossa preocupaso com quesbes essenciai
aperfeisoamento da educas«o em nosso pa’s, em termos de amplias<o do ac

melhoria em sua qualidade.

A seles«o dos temas pelos autores procurou considerar meeltiplos cont
abordagens, em uma tentativa de contemplar a diversidade do contexto edu

brasileiro.

Assim, no cap’tulo 1, a autora aborda a medias<0 pedag—gica, enquan
organizado, com o prop—sito de compreender os movimentos docentes nas i
com os alunos em f—rum educacional virtual. Para isso, apresenta uma prc
antlise das a+>es do professor em um f—rum educacional de um curso de licen
luz do modelo de Comunidade de Investigas<o, desenvolvido por Garrison e An
(2003), segundo o qual uma comunidade de investigas«o se constitui por meio
elementos interdependentes cruciais para 0 sucesso da experiencia educac
presenea cognitiva, a presenea social e a presenea de ensino. Com o prop-
compreender os principais desafios docentes para gerar oportunidades de apretr
mais significativas e, desse modo, promover, junto aos alunos, a constru
conhecimento, as investigas>es direcionam-se “s varitveis da presenea soc
favorecem a cria«<0 e 0 desenvolvimento de um ambiente emocional e

estimulante para a aprendizagem



O cap'tulo 2 trata da necessiria aproprias<o das Tecnologias Digite
Informaes<o e Comunicaso para um exerc’cio profissional competente na soci
contempor%onea. Para tanto, retoma brevemente a formas<o de professores, con
de delimitar um aspecto cuja superas«o 7 determinante para uma atuaso (
condizente com as necessidades atuais: a substituie<o da fragmentas<o caracter
formae<o docente tradicional e o favorecimento de uma aproprias<o articulad
conhecimentos necesstrios ~ aso pedag—gica. A premissa Z que, para enf
grandes desafios apresentados pelo contexto atual, a formae<o docente de
reflex<o como eixo do processo, dado seu carfter emancipador, e deve articular
pritica, investigae<o e a0, formae«o pessoal e profissional. S<o evocados av
tecnol—gicos e as consequencias de sua adoe«o na ifrea educacional, an
possibilidades emergentes tais como o uso de metodologias ativas, combina
recursos tecnol—gicos, em diferentes contextos de educaeo (formal, n<o-fc

informal).

No cap’tulo 3, a autora descreve a interas<0 entre participantes de am
virtuais de ensino-aprendizagem b professores, tutores e alunos b, mais especi
por meio do f—rum de discuss<o, propondo uma reflex<o sobre as implicas>es dc
modalidade escrita da linguagem em tais interas>es, na medias<o e na constru
conhecimento, com base nos trabalhos de Garrison e Anderson (2003) e d

autores interessados no tema.

O cap’tulo 4 aborda a configuras«o da centralidade em um f—rum de disc
suas relas>es com as a*>es de media*<0 nas mensagens de dois professores. /
foi fundamentada na Lingu’stica Sistemico-Funcional, focando o subsistema de A
do Sistema de Avaliatividade (MARTIN; ROSE, 2003). No cap’tulo, a autora apr
0s resultados de sua pesquisa: determinados tipos de medias«o influent

compartilhamento da centralidade.

No cap’tulo 5, a autora verifica quais fases da aprendizagem os alunos
em interas>es nos f—runs de discuss<o de um curso para professores de ingles,
em conta o que os alunos (professores) dizem nesses f—runs e com que fre

fazem. O estudo Z feito com base na proposta de presenea cognitiva de C



Anderson e Archer (2000), utilizando as ferramentas da Lingu’stica de Corpus e

lingu’stica da Gram#tica Sistemico-Funcional.

Der acordo com a autora do cap’tulo 6, dificuldades de observas«o de s
s’ncronasonline podem contribuir com a ineficisncia no uso dessas ferrament
comunicas<o em contextos educacionais. A partir dessa constatas<o, o trabalho ¢
favorecer a observae<«o e a descrie<0 das trocas realizadas nesses contextos de
e, consequentemente, contribuir com o uso de ferramentas de comunicas<o s’nc
contexto educacional. Com esse foco, o sistema de NEGOCIA,JO (MARTIN, 1¢
fundamenta a antlise de sete sess»es de bate-papo cujos participantes s<o prc

alunos e uma convidada de um curatine

O cap’'tulo 7 apresenta a interpretas<o da participas<o de uma professora,
enfoque da Presenea de Ensino (Andersbral, 2001), em um curso a dist%ol
(Prtticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade) oferecido para professore
pceblica estadual de ensino, que tinha como objetivo o desenvolvimento do let
digital desses profissionais. Em virtude da baixa participas<o dos alunos nas
previstas para o curso, a professora-pesquisadora buscou alternativas que troux
alunos para o ambiente do curso e os engajassem no programa. A anilise desse
de busca de soluses da professora e os resultados decorrentes desse
possibilitaram uma reflex<o sobre os tipos de medias<o que mais trouxeram rest
isto Z, que mais engajaram e envolveram os alunos na execue das tarefas pre

CUurso.

No cap’tulo 8, as autoras apresentam reflexses te—ricas sobre a n
pedag—gica em contextos virtuais de aprendizagem. Princ’pios epistem
vygotskyanos com foco, sobretudo, nas relas>es constru’das em priticas soc
discutidos, com o intuito de justificar a relev%oncia da medias<o na produs

conhecimentos nesses ambientes.

Enfim, cada cap’tulo deste livro apresenta novas reflexses sobre educ
dist%oncia, suprindo lacunas no entendimento do ensino-aprendizagem nessa m
O que pretendemos com esta obra Z trazer uma reflex<o sobre o tema EaD

prop—sito de subsidiar o debate de especialistas da frea, numa perspec



atualizada Assim, pela relev%oncia dos temas da colet%onea aqui apresentada, €
gue o leitor encontre novos elementos que o0 instiguem a avanear em suas pr
indagas>es e investigae>es, contribuindo, assim, para preencher lacunas na liter
temitica. f 0o que nos propomos neste livro: OEducas<o a dist%oncia: particularid

desafiosO.
Boa leitura!

As organizadords



LINGUAGEM E CONSTRU.IO
COLABORATIVA DO CONHECIMENTO
EM FIRUNS VIRTUAIS

Maria Cristina Ataide Lobato

Introdue<o

Este trabalho Z parte de uma pesquisa de minha tese de doutoramel
Lingu'stica Aplicada na Pontif'cia Universidade Cat—lica de S<o Paulo, em
investigo a medias<o docente em f—runs virtuais de apoio "~ aprendizagem em un
de Licenciatura em Letras, com o prop—sito de avanear sobre o conhecimer
desafios pedag—qgicos na educaes<o a dist%oncia (EAD).

A (EAD), nos celtimos anos, foi impulsionada pelas incontestiveis mudi
tecnol—gicas, quando equipamentos informtticos e novas tecnologias de comu
passaram a fazer parte da vida das pessoas e das instituie>es, contribuindo, assi
modificas>es na forma e possibilidades de utilizas<o da linguagem em geral, e da I
em particular.

Com esse novo centrio, a EAD tornou-se um elemento regular dos sis
educativos, necessirio para atender a demandas e/ou a grupos espec’ficos,
assumir fune>es importantes na educae<o da populas<o adulta.

Assim, este estudo foi motivado pelas demandas de conhecimento sol
relas>es de ensino-aprendizagem em f—runs educacionais virtuais, em bus
estratZgias e condutas metodol—gicas adequadas ao desenvolvimento dos alun
sentido, como Moore e Kearsley (2007, p. 152), considero que Oo ensino a di
eficaz depende de uma compreens<«o profunda da natureza da interaeo e de
facilitt-la por meio de comunicas>es transmitidas com base em tecnologiaO.

Neste trabalho, parto do princ’pio de que a entrada em cena das tecnolog
informas<o e comunicas«o modifica, em grande medida, um conjunto de varifveis

definem os centrios educacionais, tais como os papZis de alunos e profess



formas de interae«<o, as modalidades de organiza+«o do tempo e do espaso, lev:
processos educacionais para alZm das paredes da escola.

O novo centrio educacional exige professores preparados para assur
nova postura, com o uso de novas metodologias de aula e compreens<o de se
na relas<o com os alunos. A esse respeito, Masetto (2009, p. 142) pondera que e
postura n<o Z ficil de ser assumida pelo professor acostumado a atuar como es
em conhecimentos e/ou experiencias a comunicar. A modalidade de ensino a c
exige que o professor seja orientador, consultor, incentivador da aprendi
desafiador de seus alunos para que estes aprendam, mudando a relas«o de q
sobre quem n<o sabe, para um relacionamento de cooperaso, de co-participe
estar junto, de equipe, de parceria entre o0s participantes daquele proct
aprendizagem.

Dessa forma, considero indispenstvel retomar os princ’pios que nort
pritica pedag—gica em ambientes virtuais interativos e colaborativos de apren
conduzindo investigas>es que permitam compreender essa pritica e sugerir es
de medias<0 capazes de favorecer a aprendizagem discente.

Para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem a dist%oncia,
indispensivel a compreens<«o da medias<o pedag—gica, enquanto fazer organiz:
signo dos diferentes desafios que efetivamente provocam as as>es e abstras>es ¢
dos conhecimentos cient’fico-educacionais. Nesta pesquisa, o fen™meno
proponho investigar - 0s movimentos docentes nas interas>es com o0s alunos no
virtuais de aprendizagem - comporta esses aspectos.

Neste trabalho, apresento uma proposta de antlise da medias<o pedag-
f—runs educacionais virtuais, " luz do modelo de investigas<o pritica, desenvolv
Garrison e Anderson (2003), a fim de compreender os principais desafios docen
gerar oportunidades de aprendizagem mais significativas e, desse modo, pr
junto aos alunos, a construe<o do conhecimento.

O artigo trata da import%oncia da presenea social docente em ambientes
de aprendizagem, enfocando atividades que constroem e sustentam o0 s
engajamento do grupo e como estas se revelam nos f—runs. Do arcaboueo t

Garrison e Anderson (2003) usei nas antlises deste trabalho, em partic



indicadores de coes<«o da categoria de presenea social, responstvei
estabelecimento de um ambiente favorfvel = partilha das representas>es individt
um contexto colaborativo.

Este artigo apresenta brevemente, na Se«o 2, o0 modelo de comunid
investigas<o desenvolvido por Garrison e Anderson (2003), que subsidia a ani
dados. Na See«0 3, descrevo um dos elementos do modelo de Garrison e Ande
presenea social b cujas categorias de antlise foram usadas na pesquisa. A cara
do genero discursivo Of—rumO Z tratada na Se<<o 4. Jt na se«0 5, apresento ¢
geral da pesquisa. Na See«o 6, fa*o a discuss«o dos resultados das anflis
sequencia, apresento os comenttrios finais.

No que se segue, apresento brevemente o modelo de comunids

investigae<o desenvolvido por Garrison e Anderson, que subsidia a antlise de da

O modelo de Comunidade de Investigas<o

Garrison e Anderson (2003) desenvolveram um modelo de antlise focad
conferencia mediada por computador para compreender os multifacetados comp
do ensino e da aprendizagem em textos-bases de ambientes educacionaigi®i
n'vel superior. Para os autores, a educaso virtual possibilita n’'veis de inte
elevados entre os elementos-chave do processo educacional, professores e alt
integrados em um trabalho conjunto, poder<o desenvolver capacidades cognitiv
complexas, resultando em aprendizagens mais ricas, coerentemente organizad
objetivos constantes de exploras«o e aprofundamento.

Garrison e Anderson (2003) reconhecem a import%oncia da interas<o soc
senso de pertencimento ao grupo como elementos basilares para a aprendizage
a construe~o colaborativa de conhecimento. Para os autores, os resulta
aprendizagem se devem ao envolvimento conjunto e colaborativo entre profes
alunos, em atividades de ensino, por meio das quais se constroem sign
compartilhados sobre os contecedos e as tarefas escolares.

Essa concepe«o de construe<o do conhecimento como atividade ¢

colaborativa estf na base do modelo de comunidade de investigas<o de G
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Anderson e colaboradores. Para os autores, uma comunidade de investig
fundamental para desencadear e manter a investigas<«o cr'tica pessoal e a constr
significado, pois a colaboras<o no grupo leva o0s participantes a assun
responsabilidades que s<o0 importantes para a experiencia educacional.

No modelo de Garrison e Anderson (2003), uma comunidade de investiga
constitui por meio de tres elementos interdependentes: a presenea social, a pt
cognitiva e a presenea de ensino, que podem ser observados em indicadores ac
em categorias que indicam mais claramente cada fase ou aspecto de cada ur
elementos.

Esses tres elementos que constituem a comunidade de investigas<«o repres
respectivamente, o desenvolvimento das competencias de antlise dos cor
(presenea cognitiva), o estabelecimento de um ambiente favorfvel "~ partilh:
representas>es individuais em um contexto colaborativo (presenea social), e 0 pa
professor ou de outra lideranea que exerea a medias<0 na concepe<o e na organ
das atividades da comunidade (presenea de ensino).

Neste trabalho, examino as varifveis da presenea social que favorecem a
e o0 desenvolvimento de um ambiente de aprendizagem com um clima emoci

afetivo estimulante para a aprendizagem.

A presenea social do modelo de Comunidade de Investigae<o

A presenea social Z definida por Garrison e Anderson (2003) como a habil
de os participantes projetarem suas caracter'sticas pessoais para a comuni
aprendizagem, com o0 prop—sito de desenvolver relas>es interpessoais, que po
prejudicadas pela dist%oncia geogrifica e temporal dos ambientes virtuais.

Garrison e Anderson (2003) destacam que a fune<«o bisica desse element
suporte para o alcance dos objetivos cognitivos e afetivos da aprendizagem, torn
interas>es do grupo interessantes, envolventes e intrinsecamente compensadoras
objetivo de estimular, sustentar e manter o pensamento cr’tico.

Os autores enfatizam, ainda, que os indicadores da presenea SOCi

fundamentais para criar a base de respeito, confianea e ajuda moetua, necesstric
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processo bem-sucedido de construe<o do conhecimento em grupo. Nesse caso
do professor consiste em estabelecer um ambiente social amigtvel, por r
promoe«o das relas>es humanas, da valorizas<o da contribui<o dos alunos
desenvolvimento do senso de coes<o do grupo, do incentivo ao trabalho conjunt
outros aspectos.

O esquema de classificas<o da presenea social proposto por Garrison e Ar
(2003) foi constru’do sobre um processo interativo, que resultou em tres cat
fundamentais: afetividade, comunica+<o aberta e comunicas<o coesiva.

~

Em relasco "~ afetividade, Garrison e Anderson (2003) consideram qt
emoe>es expressas em textos virtuais s<o diferentes das expressas na presenec
por esse motivo, os interlocutores de ambientes ass’ncronos compensam a
f'sica usando representas>es simb—licas para facilitar sua expressividade no a
Para os autores, as emoe>es expressas em ambientes ass’ncronos s<o ca
promover a motivaso e a persistencia na experiencia educacional, facilitando,
modo, a aprendizagem. Dentre as representas>es simb—Ilicas s—cio-emocioni
em ambientes ass’ncronos, os autores destacam o humor, a autorevelas«o e
emoticond O humor, especificamente, Z bem identificado como uma estr
conversacional para afastar a dist%oncia social e, assim, promover a aprendize
relas<o " autorevelas<o, 0s autores assinalam que a troca de informas>es pessoai
a sensae<<o de isolamento social e permite a percepe<o individualizada sobre o ou
A segunda categoria de indicas<o da presenea social Z a comunicas<o i
descrita como troca de comunicas<o rec’proca e respeitosa. Para Garrison e A
(2003), a mene«o a outras contribuie>es, na interas<o, permite sustentar as rel
manifestar disposie<0 para manter e prolongar o contato, indicar suporte inter}
impl'cito e encorajar. Para os autores, a interatividade se manifesta em an
ass’ncronos pelo uso de respostas postagem de mensagemgla citas<o de
mensagens de outros participantes; pelo comentfrio sobre alguZm em particula
referencias expl’'citas "s mensagens de outros participantes. As express>es expl’
aprecias«o e de acordo, bem como as palavras de elogio e de incentivo aos ou
ferramentas textuais de encorajamento, reconhecimento e apoio. Esse asj

presensa social Z particularmente importante em interas>es virtuais onde st
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contatos visuais e outros meios n<o verbais de estabelecimento e manutel
presenea social n<o est<o dispon’veis.

A terceira categoria de indicas<o da presenea social, denominada coe:
exemplificada por atividades que constroem e sustentam o senso de engajar
grupo. A premissa Z que a qualidade do discurso Z facilitada e otimizada qu
estudantes se veem como parte do grupo e n<o como indiv’duos isolad
indicadores da categoria coesiva s<0 0s vocativos, 0 emprego de pronomes incl
as saudas>es. Esses elementos s<0 importantes express»>es de coes«o, jt que pl
a participas<o e a empatia e tendem a indicar uma tentativa de estabele
relacionamento mais pr—ximo com o destinatfrio. Resumidamente, a presen
reflete o suporte contextual para as relas>es de afetividade, de interas<o e de coe

As tres categorias apontadas por Garrison e Anderson (2003) para a\
presenea social em f—runs virtuais de aprendizagem, com 0s respectivos ind

definie>es e exemplos, est«o 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 consideras>es basilares da fundamentas<o te—rica deste
na see«o seguinte, discute-se o potencial didftico dos f—runs virtuais, com o p
de caracterizar o contexto virtual onde os dados desta pesquisa foram coletados

O f—rum educacional virtual

Os ambientes tecnol—gicos com suporte da internet podem ser classific
diferenciados pelo seu carfter s’ncrono (a comunicaso Z feita em tempo re
ass’ncrono (a comunicas<o n<o Z feita em tempo real), os quais marcam e condi
em grande parte sua utilizas<o e aplicas<o no %ombito educativo. Nesse asp
f—runs virtuais se enquadram no grupo dos ambientes ass’ncronos.

De uma maneira geral, podemos estabelecer diferentes tipos de f—runs
tZcnicos, academicos, temtticos, de consulta, etc. Segundo Stnchez (2005), u
pode apresentar, a0 mesmo tempo, caracter’'sticas academicas, pode ser de
pode ser apenas um espaso de encontro social, ou pode ser criado para trab
tema concreto; as combinas>es podem ser mceltiplas, tantas quanto as defini
professor para o desenvolvimento desses ambientes.

Segundo Sinchez (2005, p. 3), o f—rum educativo virtual Z um esf
comunicas<o ass’'ncrono formado por quadros de mensagens dispon’ve
participantes todo o tempo, em que se podem realizar novas contribuis>es, est
outras, refutar as dos demais participantes, etc.

Xavier e Santos (2005, p. 30) destacam que os f—runs virtuais s<o reed
genero f—rum, antes da informatiza+<o das sociedades contempor%oneas, para a
de problemiticas espec’ficas de comunidades civis e institucionais, com o prop-
encontrar coletivamente mecanismos e estratZgias de soluso das dificuldades
deram origem.

Para Gomes (2004, p. 324), os f—runs s«0 espacos fundamentais
promoe<o da construe«o coletiva e colaborativa do conhecimento. A autora desta
a participas<o dos alunos nesses f—runs Z um dos elementos essenciais na prc
atividades de discuss<o e de construe<o coletiva do conhecimento.

Sartori e Roesler (2005, p. 93) tambZm destacam o f—rum de discuss:

excelente estratZgia para manter um espaso aberto para anilises, para a confro



15

ideias ou para gerar novas discuss>es. Segundo as autoras, a utilizas<o do f—
discuss<o permite, tambZm, aos estudantes, ampliar sua vis<o sobre deter
assunto, a partir da socializa«<o dos virios pontos de vista dos demais colegas.

Uma das caracter'sticas dos f—runs ass’ncronos Z que a interaso pc
estabelecida sem hora marcada, propiciando ao aluno flexibilidade de tempo pe
este administre a sua participas<o conforme conveniencia pessoal. Essa flexibil
permite ao aluno determinar o tempo que necessita para realizar as atividade
professor ou tutor, para mediar a discuss<o dos temas relacionados ao co
curricular.

Outra caracter'stica desses espasos interativos Z que, dada a sua n
ass'ncrona, eles possibilitam a reflexcko antes da apresentas<o da mensag
dependendo do sistema utilizado, Z poss’vel editar o texto, facilitando a sua co
Sinchez (2005) assinala que o cartter ass’ncrono dos f—runs virtuais permite u
grau de reflex<o dos participantes, j£ que estes tem mais tempo para organ
escrever as ideias pr—prias, e refletir sobre as opini>es dos demais participantes.

AlZm disso, o fato de as mensagens ficarem registradas no ambiente perrr
elas sejam vistas por todos os participantes, propiciando maior interas<o e
colaboras«o entre alunos e professores e entre alunos e alunos. Essa ideia Z re
por Kratochwill (2009, p. 150) para quem os espasos dos f—runs funcionam con
biblioteca permanente, que se complementa a cada instante com as novas patrtici

A natureza ass’ncrona dos f—runs e o fato de as mensagens ficarem re¢
no ambiente possibilitam ao professor ter acesso a qualquer hora ao po
informativo das mensagens, propiciando uma vis<o rigorosa dos textos dos alu
consequentemente, uma anilise textual qualitativa mais criteriosa.

Para Stnchez (2005), os f—runs virtuais, ou qualquer outra ferrame
comunicas0, s« elementos complementares do trabalho docente e nunce
substitutivos. Partindo dessa ideia bifsica de complementaridade dos f—runs
educativos, a autora aponta as seguintes fune>es principais desses ambientes: e
interc%ombio de informas>es; espaso de debate, diflogo e comunicas0; espe

socializas«o; e espa<o de trabalho e aprendizagem colaborativos.
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Nesse sentido, Crystal (2001) argumenta que 0S contextos com sup
internet, como Z o caso dos f—runs, fazem emergir formas de escrita que e
ambientes seriam consideradas incorretas. Contudo, como bem destacam Coll, |
e colaboradores (2010, p. 61), o elemento mais novo nas priticas sociais e:
desenvolvidas a dist%oncia diz respeito " audiencia. A possibilidade de publicar u
que pode ser lido por todos os participantes, interagir com alguZm que n<o se cc
gue nem se estf vendo no momento, trocar textos com pessoas distantes fisicar
aspectos que d<o nova dimens<o ~ escrita em ambientes virtuais educativos.

O potencial dos f—runs como espaso privilegiado para a socializae

conhecimento serf melhor percebido nas antlises dos dados desta pesquisa.

O contexto da pesquisa

Os dados desta pesquisa foram coletados no Curso de Licenciatura em
Habilitas<o em L’ngua Portuguesa B modalidade a dist%ondidnidersidade Feder:
do Part (UFPA), e o estudo estf focado nas intervene>es de quatro professores
f—runs virtuais de discuss<o, durante o desenvolvimento da disciplina Compre
Produs<«o de Texto, no per'odo de 17/09/2008 a 28/11/2008.

A antlise se concentrou nas medias>es pedag—gicas durante as interae
os alunos nos tres f—runs virtuais, onde constam 152 mensagens, sendo 63 doc
discentes. Esses f—runs s<o espacos privilegiados para a discuss<«o do ¢
curricular das disciplinas do curso e de extrema import%oncia para a prom

construe<o do conhecimento do aluno.

Discuss<o dos resultados

Ao finalizar a antlise, constatamos que o0s f—runs virtuais s« e
privilegiados de interae<o social, favorecedores de priticas sociais relevante
interc%ombios, questionamentos e vivencia, necessirios a processos cole

aprendizagem.
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Os f—runs analisados foram usados como espasos para discuss<o dos ¢
curriculares que constam no livro didftico orientador dos estudos. Portanto, set
orientas>es de estudiosos, como Sinchez (2005), sobre a funeo bisi
complementaridade do trabalho docente que devem ter os f—runs.

Em relas<o "s ae>es mediadoras docentes que indicam a presenea Soc
processo educativo, as mensagens interpretadas revelam que os profes
preocuparam, principalmente, em estabelecer relas>es interativas que estrutur:
sustentassem o0 senso de pertencimento ao grupo. Portanto, as principa
mediadoras docentes agrupam-se na categoria coesiva. Dentre estas, as
ocorrencias foram aquelas em que os docentes utilizam uma linguagem inclusi
referir-se ao grupo, numa atitude de proximidade psicol—gica e social com os ali

A respeito de medias>es inclusivas, como Garrison e Anderson (2003), ¢
opinico que a linguagem inclusiva em f—runs educacionais virtuais estabelece e
um relacionamento mais pr—ximo com o aluno. Entretanto, considero que o
formas pronominais de primeira pessoa do plural, e das formas verbais em |
pessoa do plural, com pronome pessoal n—s impl'cito, pode denotar, tamb.
preocupas<o docente com o emprego de uma linguagem mais formal, para at
natureza academica dos f—runs.

As mensagens analisadas refletem uma preocupaes<o do professor em re:
sempre, " mensagem do aluno, saudando-o pelo nome e definindo, assim, o de:
de seus textos. Segundo Garrison e Anderson (2003), as saudae>es ind
explicitam atitudes docentes de simpatia, deferencia e ateneo com cada
ajudando-o a identificar as respostas que lhe foram dirigidas. AlZm disso, envol
alunos nas discuss»es, criando um ambiente motivador para a aprendizagem.

Para Garrison e Anderson (2003), as respostas s« componentes de
import%oncia na interas<o. A par disso, considero que as respostas d
individualmente aos alunos alimentam o aspecto afetivo e o fluxo interativo
professores e estudantes, propiciando, dessa forma, maior participas<o discente.

A atuas<o dos professores pesquisados Z, portanto, particularmente marc:

interatividade, caracter’stica fundamental da aprendizagem colaborativa. Na opi
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Aparici e Acedo (2010, p. 141), a interatividade propicia a seguranea, a autoesti
indiv’duos participantes e incentiva o desenvolvimento do pensamento cr'tico.
Atrts do grupo das mensagens coesivas, destacam-se as as>es me
docentes que se enquadram na categoria da comunicae<o aberta do modelo de
e Anderson (2003). Essa constatas<o revela que os docentes se preocupa
estabelecer estratZgias lingu'sticas de envolvimento do aluno, manifestandc
modo, disposie<0 para manter e prolongar o contato, indicar suporte interp
impl'cito e encorajar a participas<o do aprendiz. Como Holmberg (1995), considel
estratZgias dessa natureza promovem uma relas<o mais afetiva e mais envolve
os alunos, ajudam a diminuir o distanciamento entre os participantes, estabelec
relas<o mais amigtvel, promovendo, assim, um estudo mais prazeroso e motivad
Em relas<o " categoria afetiva, o baixo ncemero de ocorrencias, com expr
de emoe<«0 e revelas>es de carfter pessoal, revela que essa n<«o foi uma es
docente para motivar a interas<o com 0s estudantes. Esse resultado pode pressu
carfter academico dos f—runs inibiu 0 emprego de representas>es simb—
emoe<0, CoOmo as pontuas>es repetidas, as letras em caixa alta emnatgcors; bem
como as express>es de humor e de apresentas«o de detalhes da vida pessoal;
osemoticors, quanto as letras em caixa alta e as repetie>es de sinais de pontua
marcas de uma cultura digital, que imp>e dom’nio prZvio e familiaridade c
emprego dessas ferramentas, socialmente semiotizadas da realidade virtual; pc
falta de intimidade dos professores com esses recursos tambZm pode explicar

reduzido de ocorrencias.

Consideraes>es bnais

As categorias da presenea social do modelo de investigas<o de Garri
Anderson (2003) foram basilares para descortinar, nos f—runs analisados, as €
docentes de envolvimento e motivas<o dos estudantes. As investigas>es con
nessas categorias foram importantes tambZm para a conclus<o de que a capac
professor Z fundamental para preparar esse profissional a atuar em ambientes e

virtuais.



19

Neste pequeno estudo, procurei mostrar que a aprendizagem em an
ass’'ncronos de cursasline pode ser motivada e direcionada pelas intervene>e
professor, com particular incidencia na motivas<o da aprendizagem, no est'n
interas<o e na dinamizaso das prfticas da comunidade. f incontestfvel que, pc
da medias<o orientada para a participas<o, pode-se organizar a experienc
aprendizagem.

Na verdade, muitas resistencias ~ educas«o a dist%oncia provem da fe
conhecimento e de mal-entendidos sobre a natureza da medias<o em aminéng
Essa percepe«0 vem alterando-se, dado os resultados positivos das investigas
as interas>es nesses ambientes, em particular sobre a medias«o pedag—agica.

Estudos como os de Garrison e Anderson (2003), sumariamente apres
neste artigo, demonstram a import%oncia da funeo da presenea social
desenvolvimento de cursos mediados por computador e s<o valiosos construtos
para os professores pioneiros em educaso a dist%oncia que acreditam
modalidade Z um solo fZrtil para ambientes educacionais muito ricos.

As categorias de antlise do modelo de comunidade de investigas«o de G
e Anderson (2003) podem ser excelentes instrumentos para a investigas
fen™menos educativos em ambientes virtuais de aprendizagem, em especi
pesquisa sobre a medias«o pedag—gica nesses contextos.

O centrio descortinado nesta pesquisa Z o palco no qual a educa
ambientes colaborativos virtuais Z compreendida como um processo interac
interativo, em que ae>es lingu’'sticas concretas propiciam a relas<o interpessoal e
participantes, colaborando, assim, com o sucesso da experiencia educativa.

Desse modo, tendo em vista que a motivas<o do estudante ~ aprendi
decorre, em grande parte, da interaes«o estabelecida entre docente e aprendiz, e
os resultados desta pesquisa possam contribuir para a formae«o de professc
pretendem atuar em cursos a dist%oncia, especialmente os que usam 0s f—rt

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

1 B Emoticons segundo Monereo e Pozo (2010, p.118Y, um neologismo que provZm
associas«o dos termos emoeso e ’'cone. Originalmente, foram criados com a intene
expressar emoe>es por meio de uma combinas<«o de signos, geralmente em forma de ce
diferentes express>es emocionaisO.

2 bCategorias da presenea social (GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 51, tradus<o minh
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FORMA,IO DE PROFESSORES DE
LENGUAS NA SOCIEDADE DO
CONHECIMENTO: A NECESSCGRIO
APROPRIA,IO DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS DE INFORMA,IO E
COMUNICA,IO

Alexandra Fogli Serpa Geraldini

Introdue<o

A necessidade de aproprias<o das Tecnologias Digitais de Informas«
Comunicaso (TDIC) por parte de educadores parece ser incontestivel e irreve
em raz<«o da vertiginosa evolus«o tecnol—gica, cuja multiplicas<o de possibilidade
uso se constata em todos os campos, incluindoteaaducacional.

Parece aceita a constata<o de que o sistema educacional formal
apresentado resultados insatisfat—rios em torno do mundo e que transfor
socioecon™micas em ritmo acelerado aprofundam a defasagem entre o ensino ¢
pelos sistemas educacionais e as demandas sociais, como bem expressam as pe
Kuin (2012, p. 87), para quem, apesar de a escola incorporar discursc
transformae<o, em sua pritica, ainda demonstra O... na maioria das vezes, a man
de uma concepe«o de mundo e sociedade que n<«0 espelha mais 0 que existe d¢
sua volta®

Portanto o uso das tecnologias no campo educacional s— vem agregar r
elemento de peso " necessitria revis<o dos princ’pios e priticas educacionai
requerem reformulas>es e aperfeisoamento, como bem pondera Moraes (1997,
quando afirma qu&os prop—sitos da tecnologia na educas«o devem ser repel
como um elemento a mais para contribuir para a escola (...) na superaso d¢
limitesO

Muito jI se discorreu acerca do uso das TDIC na escola e ji se regis

necessidade de formae<o adequada para que os professores utilizem tais re
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laneando m<o de estratZgias pedag—gicas pertinentes, que lhes poss
efetivamente, superar a mera transposie<o de contecedos e priticas caracter’sti
cristalizado contexto presencial, anal—gico, para o novo, digital, cuja cultura se
em construeo.

TambZm jt se ponderou que as tecnologias, por si s—, n<o promovem t
mudanea nas priticas pedag—agicas: elas apenas evidenciam possibilidades
mais ou menos exploradas em raz<«o de algumas varitveis (BELONI, 1999; BEH
2000; KENSKI, 2013), tais como condie<o institucional b tanto pol'tica e administ
guanto infraestrutural -, qualificae<adequada dos docentes, etc.

N« Z inZdita a compreens<«o de estudiosos da frea de que as TDIC o
—timos recursos para abordagens educacionais que favorecem a const
conhecimento, a autonomia e a autoformaeco do aprendente, no proce:
aprendizagem (PRETI, 2000; SAMPAIO; LEITE, 1999; VALENTE, 2002; ALMEII
2002), desde que se observem as particularidades do contexto e que se fase
cr'tico das novas ferramentas dispon’veis que, por si s—, aboas nem ruin:
portanto, dependem do uso que se fizer delas (GERALDINI, 2003).

Essas tecnologias s<o valorizadas por seu potencial favorecedor da medi:
interae<0 e da realizas<o de atividades de maneira colaborativa (ALME
VALENTE, 1997), alfh do desenvolvimento do pensamento reflexivo (PRA
VALENTE, 2002; VALENTE, 1999; 2011).

Ao discutir diferentes abordagens pedag—qgicas para educas<«o a dist%onc
Valenté (2011) afirma que aquela por ele denominada Oestar junto virtualO |
uma descrie<o apurada do racioc’nio dos estudantes, o que favorece inten
pedag—qgicas apropriadas e correspondem a uma maior gusefermadores jun
aos estudantes, virtualmente.

f evidente que a exploras«<o de tais caracter'sticas sempre depend
concepeo de ensino e de aprendizagem norteadora dos desenhos de curso e re
abordagens pedag—qgicas, sendo que a falta de coerencia entre esses asp
significar um distanciamento dos objetivos almejados, pois como bem pondera
(2011, p. 37), O... Z ilus—rio pensar que uma atividade educacional que pri

transmiss<o de informae<o tenha como produto a construe<o de conhecimento...O
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O que parece consensual Z a constatas«o de que hoje os educadores dis|
um grande arsenal de recursos que, se bem explorados, cordrara que a escol
supere parte de suas dificuldades.

PorZm, ao menos no Brasil, a discuss<o acerca das possibilidades abert:
TDIC, especialmente na educas<o a dist%oncia, n«o atingiu sua plenitude, e iSso 1
se traduz em sua implementas<o, via de regra baseada na mera transposiso de
caracter’sticas da educas<o presencial, com forte enfase na transmiss<o de infesm

AlZm disso, n<o raro a educaso a dist%oncia permanece considerada cor
modalidade de segunda categoria, voltada a suprir lacunas deixadas pelo
educacional presencial, perspectiva restritiva de seu valor, pois se trata d
modalidade educacional com caracter’sticas, potencialidades e restripeagr—

Como se esses elementos, por si s—, jf n<o justificassem a revis<o das fo
hoje propostas pelos sistemas educacionais formais, n<«o podemos nos exi
acrescentar mais um fator de impacto nesse centrio: trata-se das perspectiva
pelo uso das tecnologias m—veis sem fio -TMSF- (SCHLEMBIE&®, 2007) ou
tecnologias da conex<o cont'nuaegundo Santaella (2013) o que, sem dcevida, no:
a rever a concepe<o e oferta de cursos e, consequentemente, a formas«o docent
de novas possibilidades, necessidades e complementaridadesiposs’

Entendemos que a aproprias<o, por todos os cidad«os, das m’'dias (
progresso tZcnico coloca ~ disposie<o da sociedade Z condi«<0 essencial [
exerc'cio da cidadania, portanto, essa dimens<o deve estar presente como U
metas a serem atingidas pelos educadores. Nesse sentido, BZvort e Belloni
pontuam que, se a pritica de integrar essas m’dias nos processos educacionais
os n'veis e modalidades n<o for adotada, O...continuaremos oferecendo uma e
incompleta e anacr™nica, s novas gerae>es, em total disson%o.ncia com as ¢
sociais e culturais (BYORT; BELLONI, p. 1083)

Essa preocupas<o tambZm se encontra explicitada na frea de I'nguas, cor
exp>e Guichon (2012), ao dedicar-se ao estudo do campo de Aprendizagem de |
Mediatizado pelas Tecnologias (ALMT). Pontua o estudioso tratar-se de dc

fortemente marcado pela interdisciplinaridade, no qual os pesquisadores utilizan
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conceitos provenientes da lingu’stica, da psicologia, da sociologia, das cienc
educa««0, da engenharia e da infotiod.

Em sua avalias<o, essa forte interdisciplinaridade sugere que nenhun
referidas disciplinas tomadas isoladamente possibilitaria englobar os a:
pedag—qicos, linguageiros, tecnol—gicos, organizacionais e comunicacionais €
na frea, o que evidencia sua complexidade e faz com que os pesquisadore:
diferentes perspectivas te—rico-metagiohs-

Ademais, Guichon (2012) atenta para o fato de que a pesquisa sobre
possibilita revisitar questes atuais na frea da diditica de I'nguas e questione
construtos relativos "s aulas de I'ngua, ~ medias«o pedag—gica, alZm de i
aprimorar os conhecimentos sobre o desenvolvimento das competencias de lin
ou tratamento das mensagens em segungad’

Como se pode concluir, em sintonia com o conjunto de autores referic
presente trabalho, o alcance dos estudos acerca do uso de tecnologias, tat
ensino de I'nguas de modo espec’fico, ultrapassa a simples mediatizas
aprendizagens da segundalia.

Ainda que seu foco seja o exame de um campo de pesquisa, Guichon
evidencia preocupaso com as formas de aproprias<o da tecnologia no ens
I'nguas e com as abordagens te—rico-metodol—gicas adotadas para seu desen
evocando difereneas significativas entre as pesquisas publicadas em I'ngua ir
francesa e, a despeito das fragilidades de um campo ainda em construeo, I
complexidade da trea e a penticie de abordagens interdisciplinares.

Jt BZvort e Belloni (2009) inscrevem-se no campo da m'dia-educas<o, s
na interses<o dos campos da educaso e da comunicas«0, campos complexo
compreens<o exige abordagens interdisciplinares e que colocam em relas<o dif
disciplinas das ciencias humanas. Segundo as autoras, o campo tem dificuldad
consolidar em raz<o, principalmente, da pouca import%.ncia que lhe Z atrib
formas<o inicial e continuada de profissionais da educaso. AlZm dessa dificL
maior, cuja superas<o consideram condisstne qua norpara o desenvolvimento 1

trea, pontuam outros obstifos importantes a serem superados.
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N<«o trataremos da consolidas<o dos campos acima evocados de
espec'fica, uma vez que essa opeo, alZm de ampliar o foco do presente ti
exigiria maior aprofundamento epistemol—gico, no entanto n<«o podemos de
registrar que compartilhamos a conviceo segundo a qual as m’'dias desemy
papZis cada vez mais importantes na cultura contempor%.nea, sendo seu
imprescind’vel para o exerc’cio da cidadania plena

Nesse sentido, sua aproprias<o deve estar necessariamente inserida na fi
inicial de crianeas e jovens, mas tambZm na de adultos, seja na formae« em ¢
seja em uma perspectiva de educaso continuada (ou ao longo da vida), o que
nossa defesa do necessifrio dom’nio das TDIC tambZm por parte de profes:
I'nguas. Contudo, as dificuldades para adoeo de uma formas<o mais pr—xi
necessidades atuais permanecem, contribuindo para agravar a defasagem exist
a escola e a sociedade (KENSKI, 2013).

Para aprofundarmos a quest<o objeto deste trabalho, Z importante retor
brevemente alguns estudos da frea da formae<o docente, pois nos permitir<o
conhecer as questes em foco, para estabelecermos as necessirias relase
insere«0 das tecnologias digitais nesse cenit

Cabe esclarecer que as ponderas>es apresentadas ao longo do texto ap
tanto " formae<o docente, de forma ampla, quanto ~ formas<«o de professores de I'

de forma espec’fica, tendo as particularidades sido devidamente apontada$. por r

Formae<o docente

A preocupas<o com a formaeo profissional do professor n«o Z n
Pesquisadores buscam melhor conhecer a base do conhecimento profissione
ensino, a partir de virias perspectivas te—rico-metodol—gicas, com o in
identificar o que de fato o professor precisa saber para ensinar e como fazer ¢
seu ensino leve " aprendizagkdos alunos.

Mizukami (2004), dentre outros, pondera que, apesar de n«o serem concl
esses estudos tem contribu’do para compreensses a respeito do que o professol

de como aprende a ser professor, e tem gerado tipologias diversas que, a des
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compartilharem trads comuns, revelam sutilezas que as diferenciam, em a
medida.

Retomamos, juntamente com Mizukami (2004), Mischra e Koehler (200
contribuie>es de Shulman (1986; 1987), em raz«o de o autor ter influenciado,
meados dos anos 80, tanto as pesquisas como as pol'ticas de form
desenvolvimento profissional de professores. AlZm disso, constatamos a atuali
suas ponderae>es relativas = desarticulas<o do conhecimento do contecedo es
daqueles de natureza pedag—gica na formae«o docente. Como veremos a
fen™meno permanece, agora intensificado pelo uso das TDIC na educas«
superas<0 nos parece essencial para o necessirio avan<o giedageguerido pel
sociedade atual.

Compartilhamos a posie<o de Mishra e Koehler (2006) de qL
desenvolvimento de um quadro te—rico conceitualmente embasado, focali
relas<o entre tecnologia e ensino pode transformar a conceitualiza«<o e a prf
formae<o de professores, bem como o desenvolvimento profissional do professor

Assim, partindo do conceito de conhecimergedag—gico do contec
introduzido por Shulman (1986), os autores prop>em um modelo te—rico vo
pensar a integraex de tecnologias em ambientes de ensino, focalizando o conhec
gue os professores precisam ter para ensinar nos novos contextos educacionais

Para Mishra e Koehler (2006)a incorporas<o da tecnologia no ensinc
aprendizagem pressup>e que o0 bom desenvolvimento de contecedo reqt
integrae<o pensada de tres tipos de conhecimentos-chaves, a saber: teci
pedagogia e contecedo. Embora os autores n<o sejam 0s primeiros a de
necesstria relas<o entre esses conhecimentos, seu modo de axicchastitui €
especificidade do modelo por eles proposto.

De forma sintZtica, por meio do conceito de conhecimento tecnol—
pedag—qgico do contecedo TPCK ou TPACK (CIBOTTO; OLIVEIRA, RB3RA,
KOEHLER 2006)buscam contribuir para aproximar o ensino e a tecnologia, al:
embasar pesquisas relativas ao uso das tecnologias digitais da inform
comunicas<o pelos professores. O quadro proposto enfatiza as relas>es existent

tecnologias, abordagens pedag—gicas espec’ficas e contecedos curriculares,
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interas<0 entre esses tres elementos, de forma a produzir um ensino eficiente, t
em tecnologias educacionais, sem ignorar 0os contextos de aplecaea complexidac
inerente.

No exterior, quantidade expressiva de estudos tem sido produzidos com |
aplicas<o do modelo TPCK, incluindo-se a formas«o inicial e continuada de doce
alZm da dimens<«o te—rico-metodol—giesign experiments Embora em menc
escala, no Brasil estudos vem sendo desenvolvidos, com maior incidencia nos
anos, focalizando a formae«o inicial e continuada de docentes de Matel
(CIBOTTO; OLIVEIRA, 2013; PALIS, 2010; CARNEIRO; PASSOS, 2010), bem c
na formas<o docente em diversas freas. Contudo, o que se constata Z que o
tecnol—gico integrado ainda Z pouco presente na formae<o inicial de prof
(SALVADOR; ROLANDO; ROLANDO, 2010SCHLTNZEN JUNIOR, 2013.

Talvez uma das consequencias mais significativas do avanso tecnol—gicc
exerc’'cio profissional do professor seja a necessidade que ele tem, atualmente.
com uma nova varifvel: ao dom’nio dos contecedos espec’ficos e daqueles de
pedag—gica, acrescenta-se sua necessiria atualizas<o tecnol—gica. Consider:
rtpida evoluso das tecnologias digitais impede que se tornem Otransparen
professores ter«o que desenvolver, de modo cont’nuo, novas competencias gas
de modo eficiente no ensino.

Nesse contexto, ao estreitar nosso foco ~ necessiria aproprias<o, por p
professores (de I'nguas), das Tecnologias Digitais da Informaseo e Comumi
indagamos: o que significa apropriar-se das TDIC? O que significa fazer u
gualificado das TDIC?

Embora o modelo te—rico proposto@hra e Koehler (2006)<0 constitua ¢
foco deste artigonosso objetivo ao apresentf-lo brevemente Z insistir na nec
superas<o da abordagem fragmentada dos conhecimentos e competencias
apropriados pelos professores em sua formas<o inicial, quest<o explicitada por Sl
na dZcada de 80 e aparentemente ainolauperada

Conforme vimos, acrescentar uma nova tecnologia em um curso traz
guest>es essenciais relativas a contecedo e ~ pedagogia, que podem ameaear a

professores muito experientes, a despeito de seu preparo e experiencia profissi
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preciso que o professor tenha atualizas<o constante, tanto em tecnologia quantc
uso didftico, condi® que o TPCK parece preencher.

O destaque a ser feito Z que, se por um lado Z importante desenv
habilidade para aprender e adaptar-se “s novas tecnologias, independentemen
especificidade, por outro lado, Z tambZm preciso entender a relaso existent
contecedo e tecnologia, incluindo-se as formas como esta podalterf

Como se pode constatar, os tipos de conhecimentos, bem como as relas>
eles estabelecidas, segundo o0 quadro te—rico proposto, buscam dar ¢
complexidade do ato de ensinar e, salvo melhor ju'zo, n<o tem sido contemplac
programas de formae<o atuaiSCHLTNZEN JUNIOR 2013), pois a maior parte
discurso atual sobre tecnologia educacional permite inferir que a tecr
corresponderia a um conjunto separado de conhecimentos e habilidades
apreendidos, realimentando, assim, a abordagem fragmenttria identificada nadf
de professores .

Em nosso entender, se o prop—sito Z realizar uma formas<o docente cor
embasada e potencialmente estruturada para fazer frente “s necessidades atu
integrado desses conhecimentos deve caracterizar a ae*<0 docer
contemporaneidade, de tal modo que o professor saiba como dispor dessas feri
explorando os impactos por elas produzidos na compreeons<estudantes.

No caso espec’fico de professores de I'nguas, o uso das TDIC e da In
muito favorecido tambZm pela disponibilidade de materiais diversos, cujo acesst
aos usuirios (professores e estudantes) tem gerado mudaneas nas din%omicas
aula. AIZm disso, os centros de I'nguas ou centros de recursos (em I'nguas)
colocam quantidades importantes de recursos ~ disposi«<0 de seusosiSyare
autoestudo ou estudo dirigido por um professor.

Contudo, a despeito das vantagens apresentadas por essas possibilida
que seu uso seja eficiente Z preciso, de um lado, de uma didatizas<o e/ou ori
adequada ao usufrio - 0 que evidencia a necessidade de os professores tamk
preparados para explorar tais recursos na construs«o de objetos de aprendizage

outro lado, que os estudantes tenham desenvolvido certo grau de autonomi
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aspecto cujo desenvolvimento Z pouco valorizado na educas<o formal tradiciona
se torna, cada vez mais, um-peguisito na sociedade do conhecimento.

Como se pode constatar, a despeito das inovae>es tecnol—gicas e ped:
do desenvolvimento de quadros te—ricos e de pesquisas (te—ricas e aplicadas
antigas, recorrentes, se apresentam e requeremaolus<

Todos os elementos aqui referidos comp>em um quadro complexo, perme
antagonismos, que nos faz reiterar a posie<o0 segundo a qual a formaeo do ¢
exposto a novas demandas, suscitado a desenvolver competencias variadas na ¢
da informas<o deve ter a reflex<o como eixo do processo (GERALDINI, 2003),
seu cartter emancipador, e deve articular teoria e pritica, investigas<o e as<o, ol
pessoal e profissional (ALMEIDA, 2000; 2003).

Passamos, a seguir, a uma rfpida exploras<o da evolueo tecnol
considerando, sobretudo, os usos pedag—qgicos por ela suscitados, bem
diferentes tipos de abordagens compreendidas sob a denominaso genZrica ed

dist%wcia (EaD).

Evolus<«o tecnol—gica, usos pedag—gicos e multiplicas<o de

denominae>es

O avaneo tecnol—gico permitiu reconfigurar aspectos cristalizados na E:
atZ o final da dZcada de 80, baseava-se fundamentalmente em materiais in
enviados aos aprendizes, que os utillizavam segundo sua disponibilidade.
claramente demarcada uma separa<a& e temporal entre professores e estudant

O uso das TDIC gerou uma gama de possibilidades de alteras<o desse (
englobando desde aspectos pedag—gicos, atZ as concepe>es acerca do tipo de
f'sica e temporal que caracteriza as atividades de EaD. Assim, os termos edL
dist%oncia ee-learning tem sido utilizados como sin™nimos, sendo 0 seg
compreendido como um suporte para atividades mediadas pelas TDIC. Segundc
(2014, p. 4) virios termos tem surgido na literatura internacional para desig
diferentes formas da Onova EaDO, o que explica a pluralidade de termo

difereneas nem semprecsclaras.
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De acordo com Valente (2014, p. 5), no Brasil observa-se essa 1
multiplicae<o de nomenclaturas e, na falta de uma definie<o explcit@-tarning o
termo EaD tem sido utilizado para designar o ensino a dist%.ncia mediado pela:
atividades dee-learning havendo, portanto, sobreposie<o de ambos em determit
situae>es.

Valente (2014b) pondera que essa pluralidade de termos Z decorrente de
transie<o em que nos encontramos, na qual coexistem a EaD tradicional, base
materiais impressos, ou mesmo com uso de suportes techol—gicos tais corio €|
TV, e aquela mediada pelas TDIC, especialmente pelos Ambientes Virtui
Aprendizagem.

Pereira e Figueiredo (2009) consideram quep@ximae<o mistaou blended
learning (b-learning) apresenta a grande vantagem de combinar a utilizas<
tecnologias e ambientes ddearningcom ensino presencial e outras atividades for
contexto suportado por tecnologias. Os autores destacam duas vantager
modalidade, sendo a primeira a possibilidade de usar as tecnologias para re
processo de aprendizagem presencial e a segunda o fato de permitirem re
problemas causados pela ausencia de contato com a figura do professor em con
aprendizagem a disi#ia (PEREIRA; FIGUEIREDO, 2009, p. 1).

A adoe«o de cursos h'bridos (oblended-learniny favorece a explorae«
articulada das potencialidades de ambas as modalidades (presenciais e di
contribui para a necessiria superas«o da dicotomia presenea X ausencia, estim
tambZm, a construe<o de novo significado para tais conégitos

Delineado um breve cenfrio da evolueo das tecnologias digitais e respe
usos educacionais, bem como do surgimento das diferentes nomenclaturas em
evocamos, a seguir, a pertinencia de se optar pelo uso de metodologias ativas,

cursos h’bridos, seja em cursmdine porZn desenvolvidos em diferentes contextos

Metodologias ativas

Conforme ponderamos anteriormente, 0 que nos parece mais relev

focalizarmos a gama de possibilidades pedag—gicas emergentes, sendo,
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combinae<o de atividades educacionais presenciais e a dist%oncia a que deveri
maior atene<o, uma vez que possibilita superar um processo de ensino passivo,
na transmiss<o de conhecimentos, idealizado na concepe«o de linha de monta
modelo industrial, cujo prop—sito era Otreiosu@unos segundo as conformidade:
modelo.

Nessa perspectiva, e baseando-se tanto em argumentos te—ricos Q
resultados de estudos, Valente (2014b) prop>e que se lance m<«o de metodologie
de ensino e aprendizagem, das quais salienta a sala de aula inviipjukd
classroony.

Dentre as vantagens de se adotar metodologias ativas, o autor de
manuteneo do interesse, por parte dos estudantes. Lembra que, para se att
abordagem metodol—gica, os papZis devem, necessariamente, ser reconfig
naturalmente, problematiza acerca de virios aspectos que merecem ate
pesquisadores e gestores educacionais, tais como, o0 neemero miximo de aluno
a grande diversidade de temas quando se trabalha com projetos, a pr—pria cot
f'sica da sala de aula, etc. Como se pode concluir, esse conjunto de fatores
redimensionado, pode dificultar a atuae<o pedfiga-em uma perspectiva ativa.

Cabe pontuar que, se por um lado, as tecnologias digitais n<o criar
metodologias ativas, posto que essas, por sua vez, prZ-existem " crias<o daque
outro lado, tambZm n<o as limitam, mas convidam fortemente ~ sua ados<o, cor
explicitado por Linard (2000), dadas suas qualidades tZcnicas. PorZr
transformae<«o em ferramentas favortveis ou, pelo contrfrio, em obstfct
aprendizagem depende do uso pedag—qgico que se fizer delas, o que ressalta al
import%oncia das abordagens pedag—qgicas utilizadas, tendo em vista o compar
e a troca para 0 acesso ~ express<o simb—lica e ao conhecimerdmaut™

Portanto, a dimens<«o pedag—agica deve, necessariamente, ser foco de a
profissionais e estudiosos da educae<o, uma vez que a defasagem existente
avane<o tecnol—gico e a aproprias<o pedag—gica dos recursos dela decorrent
restringe ao dom’nio tecnol—gico, como bem explicitaram Mishra e Koehler (20
mesma linha, cabe pontuar que a dist%oncia extrapola sua dimens«o f'sica, estet

igualmente D e talvez at®esmo prioritariamente- a aspectos afetivos e cognitivos.
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Em raz«o das caracter'sticas anteriormente evocadas, cabe registre
juntamente com o conjunto de estudiosos aqui referidos, defendemos
estabelecimento de limites e difereneas entre as modalidades educacionais prt
semipresencial eonling mas sim suas possibilidades de convergencia, con
compat'vel com as exigencias e potencialidades tegmas- da sociedade ¢
conhecimento.

Assim, no pr—ximo item, abordamos o0s contextos poss’veis de forme
contemporaneidade, pois entendemos que seu uso se traduz em importante est

convergencia das rdias e contextos de ensino e aprendizagem.

Diferentes contextos

~

A questco dos contextos de formae«o n<«0 Z nova na pauta educac
Figueiredo e Afonso (2006) pontuam que a origem das preocupae>es sobre
remonta a0 momento em que 0s sistemas educacionais formais da era industri
criados para responder “s necessidades de eduearmassa.

A

Naquela oportunidade, surgiram ponderae>es relativas aprendiz
contextualizada, circunscrita ao contexto da pritica do exerc’cio profissional, vo
resolver problemas priticos imediatos, e “quela realizada fora dele, em sil
educacionais formais, de certo modo OartificiaisO, dado seu distancianientasio
exerc’cio profissional, que se configurou como um nagiae deliberado du
conhecimento.

Para alZm dessa questo (distanciamento ou aproximaso do conte»
pritica), entendemos, juntamente com Schlenehet (2007), que o contexto dev
necessariamente, compreender o estudante, o contecedo, as estratZgias de
desse contecedo, os demais atores envolvidos no processo e as relases e i
estabelecidas entre eles, cultural, hist—rica, pol'tica e economicamente situac
Como a concepe<o teiea de aprendizagem adotada.

Santaella (2010) descreve um interessante percurso trasado pela edu

estabelece um paralelo entre as modalidades e tecnologias que as apoiam, atz

aprendizagem por ela denominada ub’qua. Nesse mesmo trabalho, remete :
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Bianconi e Dias (2005), para quem educas0 pode ser dividida em tres dife
formas: escolar formal, aquela desenvolvida em escolas; educa«<o informal, tran
pelos pais, amigos, convivencia social em clubes, teatros, leituras e outros,
processos naturais e espont%.neos; e educas<o n<o-formal, cuja ocorrencia se d
ht intens<o de determinados sujeitos em criar ou buscar determinados objetivos
instituie< 0 escolar.

Em outras palavras, a educa<«o n<o-formal pode ser definida como aque
proporciona a aprendizagem de contecedos da escolarizas<o formal em espas
museus, centros de ciencias ou qualquer outro em que as atividades
desenvolvidas. Note-se que aqubIse menciona o professor.

PorZm, Z comum que esses espasos disponibilizem tutores, monitores
profissionais, cuja tarefa Z auxiliar os interessados a aprofundar seus conhec
Desempenham, em certa medida, o papel de educadores e atuam como colabor
formae<o do pdealico.

Nesse cenitrio, 0 avaneo das tecnologias m—veis sem fio s— vem conttri
reforear a tendencia revelada por educadores dedicados ao uso das TDIC de es!
atividades formativas para alZm dos espasos formais de educas<o. Ao faze-lo
proveito dos contextos de aprendizagem n<o-formais e informais, cuja var
inequ’'voca Z a motiva«o e interesse dos alunos, condie<o nem sempre prese
contextos formais de ensino e aprendizagem. Tal alternativa tambZm provoca &
de papZis e funes consolidadas, obrigando-nos a construir uma nova ¢
educacional.

Os defensores dessa linha ponderam, ainda, que n<o se trata de form
informal, mas sim de usar o entusiasmo e a motivas«o existentes nesses context
est'mulo para as aprendizagens formais e favorecer a transferencia de comp
entre contextos, 0 que parece ser uma posiso interessante, jf que a esteta sidc
capaz de motivar seus estudantes.

Alguns anos atrts, ao explorar iniciativas educacionais com o uso de
Schlemmeret al (2007) constataram que aprendizagem com mobilidadenobile-
learning ou m-learninglinha sendo adotada de forma experimental no amkt

acadesmico (especialmente no ensino superior), com raras aplicas>es em organi
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Identificaram, ainda, que os desafios para o seu desenvolvimento podiam ser ac
em diferentes tipos, segundo sua natureza: contextual/social (resistencias ~ ad
novas tecnologias e a necessidade do desenvolvimento de uma cultura de us
tecnologias); didftico-pedag—qgico (necessidade de inovae«o nas priticas
pedag—qgicas e de processos de formae<o de professores para o uso, em f
pr—pria natureza do meio de interae<0); tecnol—gica e econ™mica, dentre
despeito dessas dificuldades, os resultados de sua pesquisantambZavam
oportunidades e possibilidades de desenvolvimento futuro.

Aparentemente, Z nessa condis<o que nos encontramos hoje: as potencii
s«o evidentes, porZm ainda h} obstfculos a serem superados e esses parec

mesmos existentes h uma dZcada, comporjdleramos nos itens anteriores.

Considerae>es bPnais

No presente trabalho, ap—s descrever o centrio em que se inserem o¢
atuais da educas<0, retomamos a perspectiva tradicional adotada na formas<o d
com o objetivo de evidenciar que, a despeito dos discursos emancipadore:
pesquisas desenvolvidas, ainda n<«o fomos capazes de superar a fragm
caracter’stica da formae«<o inicial, baseada em programas disciplinares nem semj
articulados, cujos impactos constituem obstfculos a uma atua+<o docente que
ao professor assumir novo papel, fazendo um uso qualificado das TDIC, contri
para que os estudantes avancem na constdeautonomia intelectual.

Foram tambZm consideradas possibilidades abertas pela aplicas<o do mo
TPACK, como uma alternativa prof'‘cua para a superas«o da lacuna identifica
formae<o de docentes para o0 uso de tecnologias.

Buscamos trasar um breve panorama da evolueo tecnol—gica, ¢
relacionando-a com os usos das Tecnologias Digitais de Informae<o e Comunice
educas<0, evocando as novas possibilidades por elas abertas, tais como a adoe«
perspectiva te—rico-metodol—gica pensada para fazer face =~ complexidade in
ensino, e/ou a ado«o de metodologias ativas vinculadas ~ exploraso de dife

contextos educacionais formaisprAformais e informais.
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Na origem do debate proposto, situa-se a intene«o de sensibilizar educadc
geral, e professores de I'nguas, de forma espec’fica, = amplitude dos desafios
enfrentados se quisermos nos manter profissionalmente ativos e valoriza
sociedade do conhecimento. Parece claro que n<o se pode mais ignorar a pelos
alunos de que os processos de ensinar e aprender tornam-se gradati
ultrapassados.

Diante disso, concordamos com Carneiro e Passos (2010) quando pontua
existencia de um desafio a ser vencido pelo professor com relas<o a mai
atualizado e tentar ensinar de uma maneira distinta ~ vivenciada por ele em seu
processo de escolarizas<o e em sua formae<o profissional. Apesar de os autt
referirem a professores de Matemitica, suas ponderas>es s«0 extens'veis aos (
de modo geral, e aos daduas, naturalmente.

Esperamos ter sido convincentes em nossa argumentas<o e conclu’mos c«
indagas<o: na sociedade da informas<o, extremamente din%.mica, caracteriz:
movimento cont’nuo, em que novas exigencias se apresentam incessantemente
os profissionais, de que vale agarrar-se a um fazer cristalizado, a um pretenso (
de contecedosO, cuja constante evolue«o os torna superados com velocidade as:
Seria exagero esperar que os professores, sobretudo os de I'nguas, naturalmen

A

a diferentes culturas, teoricamente propensos diversidade de perspe

exercitassem sua capacidade de adaptde«o?

NOTAS

1 D Para maior detalhamento das poss’veis abordagens exploradas pelo autor, s

consultar Almeida; Valente, (1997); Valente (2011), em que s<0 exploradas as caracte
vantagens e limitas>es de cada uma delas.

2 DEstudos atuais adotam o conceit@egdadaniaaplicado a contextos espec’ficos, tais cc
0 brasileiro, caracterizado por grande heterogeneidade nos n'veis de acesso ~ edi
gquantidade significativa de analfabetos e analfabetos funcionais. A esse respeito, su
leitura de Baranauskas, Martins e Valente (2013).
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3 DA escolha da frea espec’fica decorre de nossa frea de formas<o, atuas<o e pesquisa.

4 DEntendemos a aprendizagem como um processo din%.mico de construso de conh

baseado em conhecimentos anteriores para desenvolver novas representas>es dc
alterando, portanto, continuamente os esquemas mentais dos indiv’duos. Trata-se
processo individual de construs<o mental, resultante da Oatividade significativa dos suje
relas<o com objetos em um dado ambienteO (LINARD, 2001).

5 P A presenea das tecnologias digitais, sobretudo daquelas sem fio, vem suscit

ressignificas<o de tais conceitos ~ medida que requerem a construs<o de novas priticas
O pr—prio conceito de dist%oncia em sentido estrito, limitado ao aspecto f'sico, parece
se cada vez menos. Para maior aprofundamento, sugere-se explorar o conceito de
Transacional, proposto por Moore (1996), que jt antecipava tal discuss<o antes do surg
propagas<o das TMSF, que s— vieram intensificar o debate.

6 D Para aprofundamento da proposta, sugere-se a leitura de Koehler e Mishra (200t

Koh, Tsai (2013). Estudos que a exploram de modo detalhado podem ser consultados
et al (2009).
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INTERA,JO E COLABORA IO EM
FIRUM DE DISCUSSIO

Ana Lygia Almeida Cunha

Introdue<o

A Internet e as tecnologias da informas«o e comunicas<o tem possibilitad
eliminas<o do que, durante muito tempo, foi considerada uma das principais limite
da Educas<o a Dist%oncia (EaD): a ausencia de ou a pouca interas<o de alunos co
professores, tutorég colegas. As ferramentas de interas<o tsm permitido, nas celti
dZcadas, que o professor se fasa presente, podendo mediar, por meio da linguage
chamadas as>es docentes, a (re)construs<o do conhecimento que Z feita pelos alt
cursos a dist%oncia ou semipresenciais.

A vivencia da rotina de trabalho tem levado profissionais envolvidos em cu
nesta modalidade de ensino e/ou que preveem atividadesge ~ constatas<o da
import%oncia do f—rum de discuss<o para a interas<o B aqui compreendida, cc
Primo (2005, p. 1), como a relas<o que se estabelece entre interagentes, ol
indiv’duos que agem de forma rec’proca e interdependente.

Mas hoje se sabe que as ferramentas de interas<o precisam ser utilizadas
participantes de cursamline n<o s— para suprir a inexistencia ou a insuficiencia
interas<0 em presenea. Para tornarem-se realmente eficientes no processo de
aprendizagem, elas devem ser utilizadas de forma a contribuir efetivamente pe
aprendizado colaborativo por parte dos alunos.

Para quem atua em cursos na modalidade, n<o Z dif'cil perceber que esse
interae<o, alZm de reforear o aspecto social da educaso, de desenvolver e mot
capacidade de trabalhar em equipe, pode cultivar, em cada um, o0 sentime
pertencimento a um grupo, o que diminui, em grande medida, a sensaso de isole
que por muitos ainda Z considerada t'pica do estudo a dist%oncia.

A vivencia em curso®nline tambZm proporciona a constatas<o de que, por

ass’ncrona, a interas<o em f—runs de discuss<«o assume grande import%oncia no
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de ensinar e aprender a dist%oncia. AlZm de se prestar a resolver problemas d
do fato de nem sempre haver uma relas<o em presenea entre professores, ti
alunos e entre alunos B como ocorre no modelo presencial de ensino b, tem fa
construe<o do conhecimento por parte destes, j&+ que o f—rum Z um espaso
concretamente se pode observar a medias«<o.

O uso das tecnologias da informae<«o e comunicas0 e da Internet em
com atividadenline Z alvo de cr'ticas que, com base em Haythornthwaite e Ni

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

promovem uma comunica«0 de baixa qualidade, basicamente apoia
textos escritos; restringem as comunicas>es emocionais, comple»
expressivas; potencializam as relas>es sociais superficiais e, s \
favorecem a irresponsabilidade e a falta de compromisso; permitem a a
verbal, o insulto e os diversos OismosO (racismo, sexismo, etc.); favo
abandono das relas>es locais; tendem a propagar e reforear um sabe
insttvel, profano e mundaniofpxicas<o).

Considerando que a maioria das cr'ticas mencionadas pelos autores p:
centrar no uso da escrita, este artigo prop>e a reflex<o sobre a funeo qu
modalidade lingu’stica assume na interas<o que se dif entre participantes de
online e, por conseguinte, na media«<o feita por meio da ferramenta f—n
discuss«o.

Para tanto, o artigo parte das ideias de Garrison e Anderson (2003) a r
especificamente, da construe<o do conhecimento em ambientes virtuais de
aprendizagem, e considera pensamentos de autores como Geraldini (2003)
Monereo (2010), Coll, Bustos e Engel (2010), Monereo e Pozzo (2010), Mc
Kearsley (2008), Coffiret al. (2006) e Gunawardena (1999), que tambZm se v
para o estudo das fune>es e potencialidades do f—rum de discuss<o no proc

ensino-aprendizagem a dist%oncia.

A construe<o do conhecimento em contexto online

Garrison e Anderson s<0 importantes pesquisadores canadenses que se

ao estudo das implicas>es tecnol—gicas, pedag—gicas e organizacionais d
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aprendizagenonline e fornecem modelos priticos particularmente interessante:
educadores preocupados em explorar com eficiencia o potencial desse tipo de &
educacional.

Os autores consideram imprescind’vel, para tais profissionais, antes de
busca da compreens<o do processo de aprendizagem de modo geral e, particul

0 que se desenvolve em ambierdebne como destacam:

o ensino-aprendizageanline Z um sistema aberto. Com o poder da Interne
relas>es de ensino-aprendizagem s<o0 expostas a insondiveis quantide
informae<o. Essa exposie<0 Z uma atra=o tremendamente poderosa
professores e alunos, no entanto, seu desenvolvimento nem sempre z
eficiente (GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 3).

O trabalho que os autores desenvolvem reflete uma perspectiva de
aprendizagem que denominam Oconstrutivista colaboratigalfabprative
constructivist, a qual pressup>e 0 reconhecimento da relas<o entre a consi

individual do conhecimento e a influencia social nesse processo.

A interas<o em ambiente online de ensino-aprendizagem

Para Garrison e Anderson (2003), diante do que consideram uma explc
informas<o Bunfathomable amounts of informatigo. 3) ® ~ qual a Internet exp>e
estudantes de cursamling aqueles que trabalham na modalidade a dist%onc
devem perder de vista 0 objetivo de ajudar os alunos a desenvolver as habili
estratZgias necesstrias para gerir toda a amplitude e profundidade avassala
informas>es s quais eles tem acesso por meio desses cursos. Os autores (GAR
ANDERSON, 2003) comentam:

para alcanear essa meta, os educadores comeearam a perceber que a ¢
longo prazo era construir um ambiente educacional em que os alunos
aprendessem, mas onde eles aprendessem a aprender (p. 11-12).

Os autores consideram que a relasco entre ensinar e aprender deve ¢
representas<o coerente da din%.mica de uma experiencia educacional colabc
construtiva. Prop>em uma perspectiva transacional do processo de €

aprendizagem, capaz de propiciar a criae<o de uma comunidade cr’tica de aluno:
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comunidade de investigas<@@mmunity of inquiry® em que a reflex<o e o discul
sejam utilizados de forma a facilitar a construe<o do conhecimento que, por st
seja significativo para os indiv’duos e socialmente vilido.

Garrison e Anderson (2003) reconhecem a import%oncia da interas<o ¢
professores, alunos e contecedo no processo de ensino-aprendizdigemde
qualidade. Mais do que isso, consideram que Oa interas<o (em muitos format
sido uma caracter’stica definidora da educas<o formalO (p. 41).

De difcil defini<o graesas ao seu carfter complexo e multifacet
independentemente da forma de educae«o a que se refere, a interas<o, para A
(2003), ocorre no sistema educacional como um todo: Oinstrue<o, ensino, aprent
e administras<o tsm um lugar no interior dos sistemas educacionais, e as inte
entre eles afeta todos os outros componentes em relas>es mutuamente depende
130). Para o autor, alZm disso, todas as formas de interas<o em contexto de ed
dist%oncia s<o, por definie<o, formas mediadas de interas«<o.

A interas<o Z vista por Garrison e Anderson (2003) como um processo |
insere na medias«o. Na opini<o deles, a interas<o no contextline particularmente
cumpre virias fune>es importantes no processo educacional e pode ser de se
conforme os atores envolvidos (professor, aluno e contecedo): professor-alunc
aluno, aluno-contecedo, professor-contecedo, professor-professor e contecedo-c«

Da interas<o professor-aluno sempre dependeram a motivas«ofeedback
desejados por aqueles que se dedicam " EaD, mesmo nos contextos em que tal
se dava exclusivamente por meio de textos impressos. Para Anderson (Z
necessirio registrar e analisar as tarefas realizadas por professores a dist?

utilizam formas s’ncronas e ass’ncronas de interae<o com seus alunos, pois

a qualidade e a quantidade da interas<o professor-aluno dependeesidn
instrucional e da seles«o de atividades de aprendizagem desenvolvidos
programa instrucional. Os professores devem aprender a planejar as ati
gue maximizam o impacto das interas>es com os alunos e proporcionar 1
alternativas de interas<o quando houver excessivas limitas>es de t
(ANDERSAON, 2003, p. 134).

Garrison e Anderson (2003) consideram benZfica a interas«o que ocorre

alunos, principalmente quando se trata de alunos que tem interesses profi
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comuns, jt que a interas<o com 0s colegas acaba foreando-os a realizar o exer
formular ideias e expressi-las adequadamente, o que certamente os motiva. Al

essa modalidade de interas<o, 0s autores explicam:

a comunicas<o de uma ideia para os outros alunos tambZm aumenta o ir
e a motivas«o dos interagentes B em grande parte por causa do comp
psicol—gico associado aos riscos envolvidos na publicas<o dos pontos ¢
de cada um. A motivaso e o interesse do(a) comunicador(a) aumen
medida que ele/ela aguarda ansiosamente as respostas de seL
(GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 134).

Sobre a interas«o aluno-contecedo em contekime, Anderson (2003) afirm

que pode ter muitas formas e servir a virias fune>es:

a capacidade da Internet de armazenar, catalogar e oferecer 0s col
complementada pela capacidade dos computadores de conter un
variedade de instrue>es, simulaes>es e ferramentas de apresentas<o tem al
significativamente o contexto da interas«o aluno-contecedo (p. 136).

Essa nova realidade dt ao aluno a possibilidade de interagir com o conte
diferentes n'veis de sofisticas<o e suporte. A interas<o aluno-contecedo em cc
online chega a cumprir funees que antes s— poderiam ser executadas por
interas<o professor-aluno e, n<o raro, a superf-las.

Considerando que o professor tem um importante papel na crias<o e na :
de contecedo, Anderson (2003) afirma que as ferramentas de interaso pr
contecedo existentes hoje tem proporcionado a produeo de contecedo cada
sofisticado.

A interas<o professor-professor tem sido facilitada pela Internet, o g
considerado muito positivo por Anderson (2003), jt que Oa principal e mais img
fonte de respostas aos desafios tZcnicos e pedag—gicos N0 S0 0S peritos
colegas pr—ximos ao professorO (p. 139).

A interaso contecedo-contecedo tambZm deve " rede a sua grande evol
celtimas dZcadas, o que favorece uma abordagem interdisciplinar. Em un
pr—ximo, segundo Anderson (2003), Oos professores poder<o criar e utilizar rec
aprendizagem que continuamente os beneficiem em sua interas<o com outros
inteligentesO (p. 139), como, por exemplo, as ferramentas de busca ofereci

Internet.
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Anderson (2003, p. 141) lembra, ainda, a responsabilidade do profissic
EaD de garantir que os tipos de interas<o praticados em seus cursos realmente |
alcance dos objetivos educacionais e promovam a motivas«o dos estudantt

alcanear uma aprendizagem profunda e significativa.

A comunidade de investigas<o

Para Garrison e Anderson (2003), ucoanunidade de aprendiz&so que result
da fus<o de dois mundos: o individual B e, portanto, subjetivo B e o compartil
considerado objetivo pelos autores. A comunidade de alunos pressup>e, eni
grupo de pessoas que se auxiliam reciprocamente em sua aprendizagem ind

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

uma comunidade cr'tica de aprendizesn uma perspectiva pedag—qgic
composta de professores e alunos que se relacionam com o prop—sito €
de facilitar, construir, validar a compreens<o e desenvolver as capacidac
levem ~ aprendizagem. Tal comunidade incentiva, simultaneamer
independencia cognitiva e a interdependencia social (GARRIS
ANDERSON, 2003, p. 23).

Em se tratando do ensino-aprendizagem em contertme Garrison €
Anderson (2003, p. 23) consideram um erro grave categorizar seus participal
termos de posis>es hierarquicamente opostas: de um lado o aluno e de «
professor, como se ocupassem posie>es extremas. Segundo os autores, ao cor
gue pensam muitos, o trabalho nessa modalidade n«o deve ser particularmente
no aluno, assim como o0 ensino-aprendizagem presencial n<o deve ser cent
professor. Deve-se estar focado no processo em si, levando-se em conta que

participantes tem a sua import%o.ncia nesse (e para 0 sucesso desse) processo.

A interae<0 mediada em f—runs de discuss«<o

f inegfvel, na opini<o dos autores, o potencial verdadeiramente colabc
gue tem a interae<0 mediada por computador em situas>es em que 0 €

aprendizagem se realiza com a utilizas<o da tecnologia digital de interas«o a dis
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do tipo da que ocorre nos f—runs de discuss<o, principalmente porque esse
interas<o independe do tempo e do espaso.

Nas celtimas dZcadas, as confersncias a dist%oncia tem concorrido
tecnologia historicamente dominante na educaso superior, que Z a leitura de |
escrito. Com a inser«o das atividadesline no ensino superior, 0s alunos n<o
limitam a ler material impresso em busca de informas>es, fazendo isso tamb:
meio de interas>es com outros participantes desse contexto. Para Garrison e A
(2003), isso Z uma consequencia natural da necessidade de um modelo de apre|
tecnologicamente mediada que seja consistente com os valores e ideais d
superior.

Enfim, o que Garrison e Anderson (2003) chamam de comunida
investigae<o Z tambZm considerado por eles como Ofundamental [
desencadeamento e a manutens«o da investigae<o cr’tica pessoal e da constr
significadoO (p. 27), pois a colaboraso entre os participantes do grupo leva o in
a assumir responsabilidades e a experiencia educacional faz sentido.

Para Garrison e Anderson (2003), a interas<o realizada por meio de ferral
como o f—rum tambZm se baseia em texto escrito. Em parte diferente do que
na interas<o face a face, que favorece a medias<o da a0, a interas«o pela ¢
favorece o discurso cr’tico e, por conseguinte, a medias<o da reflex<o, pressupon
elaborae<o mais cuidadosa. Com isso, o0 n'vel cognitivo das perguntas e re
postadas Z mais elevado ou porque os alunos tem mais tempo para refletir ou p
professores conseguem formular quest>es com mais alto n’vel cognitivo.

No trabalho de Garrison e Anderson (2003), um aspecto inovador Z o trat
dos elementos-chave de uma comunidade de investigae<o, segundo 0s autc
presenea cognitiva, a presenea de ensino e a presenea social, que se inter-relaci

contexto de ensino-aprendizageniine Segundo os autores,

em um contexto a dist%oncia, o desafio para os participantes comunicar
reflex>es einsightsn«o Z menos formidfvel do que criar uma presensa s
Contudo, enquanto a presenea social Z um elemento essencial d
comunidade de investigas<o, o prop—sito dessa comunidade Z mais d
interas<o social. O prop—sito de uma comunidade de investigae<o educ:
estt invariavelmente associado aos resultados cognitivos pretendidc
significa que os processos e resultados cognitivos est«o no cerne das tral
A presenea social e mesmo a presenea de ensino s<o, ha maioria dos a:
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facilitadores do processo de aprendizagem. Com isso n<o se quer dimin
import%oncia, mas reconhecer o prop—sito final de uma experiencia pec
(GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 55).

A presenea cognitiva D que Z a habilidade de projetar a si mesmo como
gue pensa, que reflete sobre aquilo que est} sendo aprendido B, como se pc
inerente ao processo de ensino-aprendizagem e, para Garrison e Anderson (2C
irremediavelmente associada s nos>es de pensamento cr'tico e de investigas<o |
Os autores acreditam que a discuss<o entre os participantes de uma comuni
iInvestigas<o deve ser constru’da a partir do reconhecimento da existencia
problema, que funciona como um fato gerador, e, por meio da exploras«o
integras<o, resultar na resoluso: Oo desafio para os educadores Z dirigir a discu:
desenvolvimento cognitivo individual passando por cada uma das fases da inve:
priticaO (GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 62).

Na medida em que se tem uma media«<0 capaz de estimular e direci
express<«o do pensamento cr'tico, levando em consideras«o os resultados pretenc
processo e as expectativas dos participantes, tem-se a presenea cognitiva: Oa
da natureza do discurso pode fornecer ind’cios da natureza da transas«o de
aprendizagem e de quais intervenees podem ser apropriadasO (GARF
ANDERSON, 2003, p. 63).

A presenea de ensino B ou a habilidade de planejar, facilitar e dirigir a int
que visa " educaso P Z vista pelos autores como pr—pria do professor, jf que
uma sZrie de atribuie>es historicamente colocadas sob sua responsabilidade
identificar os contecedos que se referem ao conhecimento socialmente con
relevante, propor atividades que favoresam a reflex<o e o discurso cr’ticos, diagn
e avaliar os resultados da aprendizagem. Os autores prop>em a organizas<o
atribuie>es em tres categorias: projeto e organizas<o instrucional, facilitas<o
discurso e instrue<o direta.

Apesar de reconhecer a import%oncia e a necessidade de o professor des
tais fune>es, os autores afirmam que mesmo 0s participantes que n<o tem essi

podem contribuir para a presenea de ensino. Garrison e Anderson (2003) explical

de fato, se o objetivo final Z aprender a aprender, os alunos deve
incentivados a se autodirigir e a gerenciar e monitorar a pr—pria aprenc
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de maneira adequada “s tarefas e “s suas habilidades. Isso se torna air
evidente quando sugerimos designar alunos moderadores. (...) E medide
participantes se desenvolverem cognitiva e socialmente, a presenea de
acontecert (p. 71-72).

Dos elementos essenciais de uma comunidade de investigaso, st
Garrison e Anderson (2003), a presenea social diz respeito ~ habilidade de

caracter’sticas pessoais:

precisamos compreender a natureza da interas<o social em um ambiel
verbal de interas<o social e como ele pode ser utlizado para criar
comunidade de investigas<o. Uma comunidade coesa pode ser criada cc
no estabelecimento de amizades ou pode se basear em outros pr
comuns, como metas educacionais espec’ficas. Uma comunidade se st
na medida em que os indiv'’duos e o grupo satisfizerem suas necessi
alcanearem suas metas (p. 48).

Ao tratar da presenea social, os autores ressaltam o fato de a comunid
parte integrante da vida: OZ a fus<o do indiv’duo com o grupo; do psicol—gict
sociol—gico; do reflexivo com o colaborativoO (GARRISON; ANDERSON, 20
48). Isso tambZm reflete a opini<o dos autores de que o ensino-aprendizagem p
a colaborae<o, jt que inclui, por parte do indiv’duo, um sentimento de pertencime
grupo e a aceitas<o das pessoas que comp>em esse grupo e com as quais col

interesses. De acordo com Geraldini (2003),

0 potencial de desenvolvimento cognitivo fica limitado quando n<o |
compartilhamento de informae>es. Assim, alZm de evidencie
fundamentabilidade da constituie<o de um ambiente que favoreea a partici
social, a interas<o e a colaboras«0, essa posis«0 presume que a concretiza
ambientes colaborativos esteja diretamente relacionada ™~ medias<o (p. 38

Enfim, Z de extrema import%oncia a reflex<o sobre o significado que a p
social tem em uma comunidade de ensino-aprendizagéne OZ inconceb’vel pens
que alguZm poderia criar uma comunidade sem algum grau de pr

social® (GARRISON; ANDERSON, 2003, p. 49).
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A interae<o mediada em contexto online

Em se tratando de uma comunidade de investigas<o em amlugahite, que
pressup>e a presenea do discurso cr'tico sustentado (presenea cognitiva), a p
social Z mais espec’fica e exigente, pois, na opinico de Garrison e Anderson (2
comunicas<o com base em textos escritos pode representar um desafio espec
fato de a modalidade escrita nem sempre conter os elementos n<o verbais cons
modalidade oral.

PorZm, na comunicaso escrita que se df por meio de ferramentas de in
em ambientesnline de aprendizagem, os estudantes s«o capazes de superar a |
ausencia das pistas n«o verbais caracter’'sticas da comunica«o face a face b
linguagem corporal e a entonaso, que certamente interferem na interpretas
mensagens postadas B, com 0 uso de saudas>es, express>es de incentivo, €
paralingu’sticos de enfase (maicesculas, pontuarmticony e depoimentos pessoa
Expedientes como estes podem garantir aos participantes de comunida

investigas<o um elevado n'vel de comunicae<o interpessoal.

A escrita no f—rum de discuss<o

Coll e Monereo (2010, p. 41), ao listar respostas s cr'ticas mais comu
observadas entre os que se op>em ~ utilizas<o das chamadas tecnologias da infc
e comunica«o e da Internet na educa«o, fazem uma afirmae<o que se contra|
ponto de vista de quem possa concordar com tais cr'ticas no que diz resf
isolamento e " n<o interas<0 em ambientes como o do f—rum: eles argumentar
estabelecimento de regras e princ’pios de atuae<o por pessoas responsivi
gerenciamento de tais ambientes Z capaz de promover interas>es adeqt
satisfat—rias, independentemente dos objetivos que estas venham a ter. Se
participantes obedecerem a tais regras de funcionamento, a comunicas«

potencializada e a interas«o serf produtiva (COLL; MONEREO, 2010, p. 42).
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A partir desse pressuposto, o f—rum de discuss<o pode ser visto comc
privilegiado de interas<o e, mais do que isso, de colaboraso, desde que seja
pelos seus usutrios como um espaso organizado mediante regras de funcionam:

As noees de comunidade, comunidade virtual e comunidade virtus
aprendizagem, propostas por Coll, Bustos e Engel (2010), ajudam a compreend
de relas<0 que se estabelece entre os participantes do f—rum de discuss<o de
online

Os autores partem da concepeo cEmunidadecomo Oum grupo de pess
com caracter’sticas ou interesses comuns, que podem compartilhar, emb
necessariamente, um objetivo espec’fico, e que, com frequencia, dividem um te
ou um espa-o geogrificoO (COLL; BUSTOS; ENGEL, 2010, p. 269-270).

Para eles, o que caracteriza as comunidades de aprendizagem Z justame
de estas favorecerem o desenvolvimento dos participantes, que colaboram en
busca de objetivos comuns de aprendizagem. Ji as comunidades virti
aprendizagem s<o0 definidas pelos autores como aquelas que tem como
aprendizagem e cujos participantes selecionam estratZgias, elaboram planos e

papZis espec’ficos para alcanear essa meta. Segundo os autores,

as comunidades virtuais de aprendizagem tem como foco, portant
contecedo ou tarefa de aprendizagem e s<0 caracterizadas por, alZm «
constitu’das como uma comunidade de interesses e de participas<o, util
os recursos oferecidos pelo universo virtual tanto para trocar informa
comunicar-se como para promover a aprendizagem (COLL; BUSTOS; E}
2010,, p. 276).

Coll, Bustos e Engel (2010, p. 275-276) reconhecem outros dois tip
comunidades virtuais: a®munidades virtuais de interess® caracterizadas pelo fe
de possibilitarem aos participantes a obteneo de informas>es de seu interes:
restrie>es de espaco e de tempo; @munidades virtuais de priticgo considerada
enquanto tal na medida em que permitem aos seus membros a participa:
envolvimento.

Entre as caracter’sticas das comunidades virtuais, Coll, Bustos e Engel
apontam a grande import%o.ncia que tem as ferramentas de comunicaso as

escrita, que possibilitam o Oregistro das trocas comunicacionais, de modo que
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ser armazenadas, adquirindo assim uma OpermanenciaO e um n’vel de reciproc
n<o ocorre em outros tipos de interas<oO (p. 275, grifo dos autores).

Por concordarem que uma das caracter’sticas dos processos educacic
necessidade de refletir antes de apresentar uma ideia, Monereo e Pozo (2010)
Oquando se trata de educaso, a comunicaso ass’ncrona tem um papel cap
provavelmente deva ser revalorizadoO (p. 100).

O f—rum de discuss<o, como se sabe, Z uma ferramenta de interas«o as:

cuja configuras<o bisica, segundo Moore e Kearsley (2008), Z a seguinte:

1. Uma mensagem inicialOs profissionais que criam o0 curso preparam
pergunta que exige uma resposta, o instrutor d¥ uma explicas<o ou reflett
algum item do contecedo ou os alunos entregam uma tarefa.

2. Resposta ~ mensagerzspera-se que o instrutor ou 0os alunos responc
uma pessoa por meio de uma elabora«<o B ou ideia alternativa B c
pergunta. Para

assegurar que cada aluno receba pelo menos uma resposta, o instru
soliciti-la para uma mensagem que n<o tenha recebido uma resposta.

3. Mensagem de acompanhamen@ instrutor ou os alunos respondem
colocas>es anteriores com uma explicas<o de como a segunda mensag
cetil para aumentar a compreens<o do t—pico e, se poss'vel, acresc
comentitrio independente adicional.

4. Resumo da mensager® instrutor resume as mensagens de todc
membros do grupo para incluir aspectos importantes, similaridades e dife
na compreens<o do grupo (p. 162).

A configuras<o sugerida pelos autores n«o Z, necessariamente, adotada e
0s cursos, mas estf sendo utilizada aqui para demonstrar o carfter inte
colaborativo que se deseja na interas<o que acontece no f—rum de um curso e
gue isso, para demonstrar que o funcionamento do f—rum decorre do estabelec
regras.

Para Moore e Kearsley (2008), Z importante que o professor tome
cuidados para que se alcance sucesso nessa interas<o, como tratar os alunos
pessoal, estabelecendo um tom positivo nas respostas; incentivar a formul:
perguntas e desenvolver o htbito de responder “s perguntas dos demais
explicitar a relas<o entre as mensagens postadas e os temas que est«o sendo d
eventualmente postar mensagens com resumos dos aspectos jf discutidos, e

fragmentas<o e redirecionando a discuss<o, mantendo-a dentro de seus limite:
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distinguir as respostas postadas para indiv’duos espec’ficos e aquelas ¢
direcionadas a todos os alunos.

Coffin et al (2006) defendem que o que chamam de conferencia ass’ncr
categoria "~ qual, pode-se dizer, pertence o f—rum de discuss<o D, possibilite
alunos tenham mais tempo para reflex<o do que os participantes do que chai
Oefsmeras discuss>es em seminzrios face a faceO (p. 147).

No f—rum, os alunos tem mais tempo para refletir sobre o contece
mensagens postadas pelos outros participantes, ampliando e aprofundando
conhecimentos sobre os temas discutidos, e o professor tem condie>es mais fa
para proceder ao monitoramento do progresso de seus alunos.

Segundo Gunawardena (1999, p. 454), s<o virios os modelos desenvolvis
diferentes autores com o intuito de auxiliar na avalias<o da qualidade da interas
se desenvolve no f—rum, mas, apesar de serem ceteis, tais modelos n<o es
critZrios espec’ficos para se proceder a essa avalia«<o. Com a finalidade de
critZrios adequados " anilise dessa modalidade de interas<o, Gunawardena bus
suas pesquisas, responder a duas quest-es:

1) O conhecimento foi constru’do dentro do grupo por meio da troca en
participantes?

2) Os participantes tiveram a sua compreens<o modificada ou criaram
construe>es pessoais de conhecimento como resultado da interas<o com o grupo”

O estudo de Gunawardena (1999) levou ~ conclus<o de que a discuss<0 Ct
um bom exemplo de construe«o colaborativa do conhecimento por meio da negc
social, uma caracter’stica fundamental de um ambiente de aprendizagem constrt

As considerae>es dos autores aqui citados demonstram a grande import%o
a intera«<o pela escrita assume no processo de construeo do conhecimer
contextosonline de ensino-aprendizagem e suscitam a reflex<o sobre a condu
trabalho de medias<0 a ser realizado em tais contextos com vistas a &
efetivamente os alunos na construe<o do conhecimento.

Muitos alunos dizem que n<0 postam mensagens em f—runs de discuss«<
sentirem intimidados devido " necessidade de usar a escrita. Segundo eles, a fe

exp>e a sua pretensa falta de dom’nio da modalidade. Isso deve levar a uma r
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por parte dos mediadores B professores e tutores B a respeito dos cuidados
tomados para que os alunos n<o se retraiam e n<«o deixem de participar da intera:

Por outro lado, cabe aos mediadores oferecer aux’lio aos alunos tambZrr
diz respeito ao desenvolvimento do dom’nio da ferramenta, o que pressup>e 0 (
da modalidade escrita. E, para fazer isso, Z necessirio que o aluno part
interas<o. Imp>e-se, ent«o, aos mediadores um novo desafio, que vai alZm da me
do contecedo e da presenea de ensino e tem mais a ver com a presenea social: 1
refere-se ao desenvolvimento de habilidades que os fasam capazes de est
valorizar a participas<o discente a despeito dos temores quanto ao emprego da e

Como afirmam Garrison e Anderson (2003, p. 55), n<o se deve perder d
0s prop—sitos pedag—gicos da interas<o que se di nos contextos de que trata e
f—runs de discuss<o de cursmdine D, que est<o, invariavelmente, associados
resultados cognitivos que podem ou n<o ser alcaneados, a depender da condue
interas<0 por parte dos mediadores e considerando a necessidade de facilite

processo de aprendizagem.

Considerae>es bPnais

f importante que se diga, enfim, que as ideias aqui expressas, mais do
uma investigas<o exaustiva, baseiam-se nos estudos e nas impress>es de uma p!
gue, desde 2003, tem grande interesse em estudar e em participar de projetos c
aprendizagem a dist%oncia ou semipresencial.

Ap—s mais de dez anos de trabalho como professora e coordenadora de
modalidade, a vontade de produzir este trabalho partiu da constatas«o de que o f-
discuss«o tem-se revelado um espa<o privilegiado para a medias<o em coruekies
de ensino-aprendizagem, pois um ambiente como este pode oferecer aos partic
alunos, professores e tutores B oportunidades de participar ativamente e de pi
reflex>es mais profundas, motivadas pelo clima colaborativo que nele se observa

Segundo Garrison e Anderson (2003), a educas<o foonkhe pode propicial
n'veis de interas<o bastante elevados entre os indiv’duos envolvidos no pr

educacional. Como se pode ver, uma comunidade cr’tica de investigas<o pressur.
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relas<o entre professores e alunos que facilite a construe<o e a validas<
conhecimento e que desenvolva as capacidades que levar« ~ aprendizagem (
iIsso exige do professor a habilidade de dirigir uma discuss<«o da qual os alt
sintam estimulados a patrticipar, apesar das dificuldades que possam ter
modalidade escrita da I'ngua.

Enfim, espera-se, com este trabalho, ter contribu’do para a compreens
parte de profissionais interessados na educas<o a dist%oncia, da natureza da inte
se d¥ em ambientes virtuais de ensino-aprendizagem e da necessidade de busc:
tal interae<o por meio de modalidades de comunicas«o que se baseiam em tecr

como Z o caso do f—rum de discuss«<o.

NOTA

1 PEm muitos cursos, observa-se a presenea de profissionais que exercem a fusap. (
Estes, muitas vezes, s« 0s cenicos mediadores e, em outros casos, atuam com colega:
perfil de professor Quando isso acontece, os tutores, geralmente, auxiliam os profess:
planejamento das atividades, na medias<o e na avalias~<o do desempenho dos alunos.
referir a estes profissionais, Moore e Kearsley (2008), que aqui ser«o citados, empr
termoinstrutor. f importante destacar que os professores e 0s tutores ou instrutores a
forma decisiva na medias<o.
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MEDIA,IO E COMPARTILHAMENTO DE
CENTRALIDADE EM UM CURSO
ONLINE

Andrea da Silva Marques Ribeirc
Introdue<o

Os avaneos tecnol—gicos, principalmente no que concerne ~ comunicas
internet, vem trazendo novas possibilidades para o desenho de ouis®s Novos
recursos e ferramentas contribuem para cursos mais interativos e din%omicos (FIl
2004, p. 33-34) PorZm, essa nova din%omica trouxe novas demandas para 0s par
de cursos online, tanto em termos de dom’nio tecnol—gico quanto no que diz res
atitudes e posturas no ambiente digital, sejam eles professores ou alunos.
professor, ensinar no contexto digital n<o pode ser mera rZplica ou transposie
priticas docentes e estratZgias didtticas do ensino presencial para ordimgin®ara
os alunos, atuar nesse contexto significa tambZm repensar priticas discentes en
do %ombito presencial (MAGNAVITA, 2003, p.59-60). Para que a aprendipagam
seja bem-sucedida, Z necesstrio repensar seu papel no estabelecimento de rela
modos de interas<o e atentar para o desenvolvimento de habilidades necesstrias
autogerenciamento e disciplina.

Tendo em vista o0 sucesso da aprendizagem em contexto onlin
desenvolvimento de uma comunidade na qual os participantes possam comp:
experiencias e construir relas>es significativas Z fundamental. Nesse sentido, Pe
Pratt (2001, p. 22) afirmam que o professor tem papel importante, pois este dev
disposto a abrir m<o de algum grau de controle no processo de ensino-aprendiz:
assim dar mais poder aos alunos. Compartilhar e distribuir o controle no proce:
ensino-aprendizagenonline estf diretamente relacionado ~ configurae«o
centralidade na comunidade em questo. A centralidade refere-se "~ extens«
conex>es estabelecidas por um indiv’duo com os demais participantes de

comunidade. Quando um indiv’duo apresenta grau de centralidade expre
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geralmente ele tambZm apresenta um bom desempenho em termos de aprendi
que 0 acesso aos recursos e informae>es Z mais facilitado ¢CBIR005, p. 6).

Freeman (1979, p. 219-220) destaca que a centralidade em uma rede sot
ser definida e medida na perspectiva de tres propriedades estruturaisdegeee)
intermedias<o petweennedse proximidade dloseness O grau estt relacionado
conex«o direta entre os participantes; a intermedia«<o refere-se = promoe<o de lic
entre dois ou mais participantes por outro participanta proximidade demonstra:
pelo ffcil acesso a um participante pelos demais.

No presente trabalho, a antlise da centralidade sert focada no grau,
limitada ao contato entre os participantes com base na troca de mensagens ent
f—rum de discuss«o.

O f—rum de discuss<o Z uma das ferramentas mais utilizadas enmpolins
com diferentes fins, que v<o desde fornecer suporte tZcnico aos alunos atZ o d
temas e contecedos do curso. A utilizas<o dessa ferramenta pode propiciar a ge
um ambiente que favoresa 0 envolvimento, o estabelecimento de relas>es e re
cr'ticas acerca do conhecimento (THOMAS, 2003, p. 345). Para que essa ferran
comunicas<o ass’'ncrona tenha seu potencial explorado significativamente, ae
medias<0 espec’ficas precisam ser pensadas com o0 objetivo de comp:
informae>es, convidar ~ participae<o, promovendo, assim, relas>es significativas ¢
0s participantes.

O grau de centralidade dos participantes Z um indicativo de como o f—
desenvolveu. Um f—rum cuja posis<o central Z monopolizada pelo professor ten
uma reprodue<«o dos modelos tradicionais de transmiss<o de conhecimento (RIE
MONTREZOL, 2008, p. 138). Um f—rum com alto grau de centralidade do pr
tende a gerar um ambiente menos voltado para a troca de experiencias e reflex:
os participantes de modo geral. Em f—runs com fins educacionais, a medias<o
pelo professor tem relas<o direta com a configuras<o da centralidade. Dessa
busco, primeiramente, identificar a configurae<o da centralidade em um f—r
discuss<o com objetivo educacional. Em seguida, verifico que tipos de medias

exercidos pelos professores nesse f—rymordim, identifico que tipos de medias
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contribuem para uma configuras<o de centralidade mais distribu'da enti
participantes.

O f—rum analisado Z parte integrante das atividades doTeacdersO Link
Desenvolvimento e Reflex<«o para Professores de Inglesm—dulo Desenvolvimer
Profissional e a Sala de aula. A anflise desse f—rum tem por foco as mense
professores com vistas a verificar o desencadeamento de interas>es e 0s t
medias<o exercidos, associando a atuas«o desses com a configuras<o da central
o0 estabelecimento de conex»es.

Os resultados apontam que determinados tipos de medias<o exercidos
professores influenciam o compartilhamento do grau de centralidade en
participantes, tanto no sentido de distribu’-lo quanto no de concentrt-lo. Um gre
compartilhado pode indicar um f—rum mais bem sucedido em term
estabelecimento de relas>es e de aprendizagem. A medmrine pode influenciar nc
desenvolvimento do f—rum. Por isso, aumentar o ncemero de pesquisas sobre

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

Fundamentae<o te—rica

Os avaneos tecnol—gicos trouxeram novas din%omicas para a intera
comunicas«o na internet. A ferramenta f—rum de discuss<o possibilita a comur
ass’'ncrona entre virios participantes em momentos diferentes de conex<o. Scl
Balbar (2002, p. 23) enfatizam a caracter’stica aglutinadora dessa ferramenta,
mensagens postadas s« armazenadas em servidores gerando um hist—
participas>es e permitindo o acesso de acordo com a disponibilidade de te
interesse dos participantes. Tal caracter’stica pode gerar uma aprendizage
profunda, pois os participantes disp>em de mais tempo para refletir e elabor:
mensagens e assim contribuir mais para a construe<o coletiva do conhecimento.

Em relaso a isso, Thomas (2003, p. 346) afirma que a ferramenta pode
um espaso comunicativo ass’ncrono, menos hierfrquico e mais rec’proco,
contribui para tornt-lo mais prop’cio ~ reflex<o e ~ antlise cr'tica dos participa

Entretanto, somente a disponibiliza«<o e utilizas<o da ferramenta n<o garant
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geras<0 desse espaso e 0 engajamento dos participantes. Nesse contexto, a mt
fundamental para que o f—rum seja bem sucedido no que tange ao estabelec
relas>es, " troca de experiencias e ~ aprendizagem.

Mediar um f—rum de discusswoline requer por parte do professor habilida
tZcnicas e operacionais, pois a0 mesmo tempo em que orienta a todos, tambZi
atender aos alunos individualmente, sem perder de vista o objetivo do f—rtL
trabalho em quest«o. Gervai (2007, p. 182-190) identifica seis tipos principi
medias<o em f—runs: avaliativas, orientadoras do trabalho dos alunos no
propositoras de quesbes para reflex<o, incentivadoras da interas<o entre os
guestionadoras da produe«o dos alunos, requisitadoras de maiores esclarecin
solucionadoras de conflitos.

Os tipos mencionados pela autora tem impacto direto na organiza
funcionamento do f—rum. A medias<o realizada pelo professor afeta o estabele
de relas>es, na organizas<o, no desenvolvimento dos trabalhos e no proce
aprendizagem. Consequentemente, a medias<o influencia diretamente a configur
centralidade no f—rum.

Cho et al (2005, p. 16) entendem o grau de centralidade como a extens
conex>es entre 0s participantes, principalmente de um indiv’duo com o0s (
participantes. Tais conex>es podem ser identificadas pela contabilizas<o das trc
mensagens entre os participantes, ou seja, com base no Oquem fala com quem
grau de centralidade geralmente estf associado a um melhor desempe
participante na rede, o que fornece indicas>es de que um f—rum bem suc
caracterizado por um grau de centralidade mais distribu’do entre os participante:
as conex>es estabelecidas trazem mais poder e controle sobre a constr
conhecimento.

Contudo, observa-se que em f—runs educacionais, Z muito comum
professor assuma a figura central. Como par mais experiente dentre os participe
fato n<o causa estranheza. O problema se estabelece quando o professor n<o I
de estratZgias de medias<o que promovam o compartilhamento do grau de cent
0 que pode reduzir o f—rum a espaco de postagem de mensagens. A medias<0

pelo professor precisa trazer os alunos para posie>es mais centrais.
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A participas<o no f—rum se materializa ha postagem das mensagens. A Ir
do professor se materializa na e pela linguagem utilizada nessas mensag
perspectiva da Lingu’stica Sistemico-Funcional (LSF), a linguagem Z considere
sistema de fune>es e escolhas. A partir do conjunto de ope>es do sistema lingu’st
sujeitos fazem suas escolhas e assim se posicionam por meio do discurse
sistemaZ poss’vel compreender e explicar como os sujeitos fazem uso da lingua
estrutura desta nos diferentes usos e contextos.

Martin e Rose (2003, p. 6) afirmam que a linguagem Z mais do qu
manifestas<o de uma determinada atividade social, pois 0s sujeitos con
significados ao usarem a linguagem para falar das suas experiencias e explic
vis<o de mundo, interagindo com os demais e organizando suas mensagens. Tl
(2004, p. 30) afirma que alZm dos sujeitos utilizarem a linguagem para falar
experiencias f'sicas e mentais, tambZm fazem uso dela para interagir com os -
estabelecer relas>es com o intuito de influenciar e modificar seus comportan
compreender e transformar suas vis>es de mundo. f pelo uso da linguagem
sujeitos organizam suas mensagens de modo que estas se relacionem com
mensagens em um contexto mais amplo.

A linguagem, na perspectiva de Halliday e Mathiessen (2004, p. 29-30), <
as necessidades humanas e se organiza funcionalmente, ou seja, de acordo co
dela fazem, em sintonia com tais necessidades e n<o de forma arbitrfria e rar
Assim, a linguagem se organiza em torno de uma fune<o.

O sistema de avaliatividade, que serve de base para a antlise neste tr:
um sistema da metafune<o interpessoal e estt diretamente relacionado ™ avalias:
por sua vez, Z marcada por negocias«o das atitudes e definida pelas relases
participantes de um determinado contexto de situae<o. Os sujeitos laneam m
recursos lingu’sticos desse sistema para comunicar seus sentimentos e expressi
posicionando-se e construindo significados.

O sistema de avaliatividade Z formado por tres subsistemas: Atitude, Grac
Engajamento (MARTIN; ROSE, 2003, p. 22). A atitude refere-se aos recursos uti
pelos sujeitos para expressarem seus sentimentos, julgarem o comportamento d

e atribu’rem valor “s coisas. A antlise aqui apresentada tem por base o subsis
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atitudes, que s<o subdividas em tres conjuntos recursivos: afeto, julgame
aprecias«<o.

O afeto refere-se aos sentimentos e emoe>es que 0 sujeito nutre em rela:
mesmo. Tais sentimentos podem ser positivos ou negativos e podem ser expres:
ou implicitamente (MARTIN; ROSE, 2003, p. 22).

O julgamento, que pode ser pessoal ou moral, refere-se ao modo cc
sujeitos avaliam o comportamento e carfter dos outros. O julgamento pe:
individual, podendo ser de admiras<o (positivo) ou de cr’tica (negativo), ao passc
julgamento moral tem por base os padr>es sociais do grupo no qual o sujeito se
pode ser de aprovae<o (positivo) ou de reprovas«o (negativo) (MARTIN; ROSE,
p.28).

A aprecia«o refere-se aos valores atribu’dos “s coisas pelos sujeitos.
como o afeto e o julgamento, a aprecias<o pode ser positiva ou negativa. Martin
(2003, p. 32-33) apontam que a aprecias<o das coisas inclui as atitudes em rele
shows de TV, filmes, livros, ~ natureza, etc. Os autores afirmam que a aprecias<
estar direcionada a coisas abstratas, isto Z, relas>es pessoais e qualidades, por

podem ser avaliadas pelos sujeitos como coisas concretas.

Contexto do estudo

O presente estudo foi realizado em uma turma j encerrada doTeacders
Links Reflex<o e Desenvolvimento para Professores de Ingles oferecido pelo Prc
de P—s-Graduas<o em Lingu'stica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAE
Pontif'’cia Universidade Cat—lica de S«o Paulo (PUC-SP) em associas<o com a
Inglesa de S<o Paulo. O curso Z realizado totalmenliee e Z organizado em tr
m—dulos, que podem ser cursados em qualquer ordem e s<o oferecidos altern
em cada semestre. Cada m—dulo Z constitu’do por dois componentes: o comp
Reflexcko e o componente do Desenvolvimento e hi um professor para
componente, perfazendo o total de dois professores por turma.

O curso tem como paeblico-alvo professores de I'ngua inglesa que bu

aprimoramento profissional e acadsmico. Seu objetivo Z trabalhar junto aos profe
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oferecendo oportunidades de conscientiza«<o, reflexco e desenvolvimento ¢
atuae<o profissional, de seuwlesempenho lingu'stico e de quest>es importa
referentes ao processo de ensino-aprendizagem de I'nguas, para que o0s pr
possam se aperfeisoar nesses %ombitos, ampliando a capacidade de reflex<o cr't
docente efetiva.

A turma observada cursava o primeiro m—dulo do curso Desenvolv
Profissional e a Sala de Aula: reflex<o sobre novos caminhos. Na abertura do m-
turma era composta por 26 alunos, sendo 21 mulheres e 5 homens. Dos 2
inscritos, 2 nunca frequentaram o curso e 10 desistiram ao longo do processo. A
tZrmino do m—dulo, havia 14 alunos. Dos 14 alunos, que efetivamente termi
m—dulo, 3 foram reprovados por falta de aproveitamento e 11 foram aprovados.

O m—dulo tem como proposta Oque o professor fasa uma reflex«o sc
trajet—ria e analise as diferentes possibilidades em sua vida profissional.O (C
2009, p.14). O presente estudo teve por foco o FHowndo we readque tem po
objetivo principal tornar-se o espao onde 0s participantes possam discutir o p
leitura em suas vidas profissional e pessoal, bem como refletir acerca do modo
leitura Z realizada e dos diferentes motivos da leitura.

Os participantes tambZm compartilham suas experiencias ao lidarem cor
em espanhol e frances, conversando sobre a maneira como realizam a leitt
estratZgias de leitura usam e discutem as caracter’sticas do genero a qual pert
textos lidos. Conforme avaneam na primeira unidade do m—dulo, 0s partic
tambZm discutem no f—rufiow do we reado processo de leitura e 0s n'veis
compreens<o com base nos textos. Esse f—rum teve um total de 18 participant
2 professores (Ana e Bruno) e 16 alunps@ ser encerrad@ra composto por 1(
mensagens. Os participantes com mais mensagens foram a aluna Rosa (.

professores Ana (11) e Bruno (12)
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Procedimentos de antlise

Tendo em vista que o foco deste estudo Z a medias<o exercida pelos prof
e sua relas<o com a configurae<o da centralidade, a anflise limitou-se "s men:
postadas pelos professores no f—rum.

O f—runmHow do we readoi selecionado entre os f—runs do curso por tel
bastante robusto em termos de participas<o (103 mensagens). A participas<o dc
professores torna poss’vel identificar as relas>es entre as aees de medias«
configuras<o da centralidade no mesmo f—rum, em diferentes momentos.

O f—rum em pauta foi analisado quantitativa e qualitativamente. A
quantitativa buscou definir a distribuie<o de mensagens entre os participantes de
visualizar a robustez da participas<o dos professores no f—rum e a geras<o de in
e engajamento na discuss<o. A antlise qualitativa das mensagens dos profes:
realizada com base no sistema de avaliatividade de Martin e Rose (2003), com
subsistema de atitudes (afeto, julgamento e aprecias<o), objetivando identificar a
de medias<0 e compreender como essas se materializam na linguagem
implicas>es para a configuras<o da centralidade no f—rum.

As aees de media«o dos professores foram interpretadas ~ luz do
aconteceu no f—rum e do respectivo impacto na configurae<o da centratidac
vistas a contextualizar e compreender melhor a relas<o entre a medias«

professores e a distribuie<o do grau de centralidade no f—rum.

Antlise dos resultados

O f—rum foi mediado por dois professores (Ana e Bruno). O ncem
mensagens foi bastante semelhante, j3 que a professora Ana enviou 11 e 0 |
Bruno, 12 mensagens, contabilizando 23 mensagens postadas pelos ditaei@?
que totalizam o f—rum. Como veremos mais adiante, os professores tiveram .
mediae<o bastante diferenciadas, o que levou a diferentes configuraese

centralidade. Das mensagens postadas pela professora, 7 foram direcionadas &
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participantes e 4 direcionadas a participantes espec’ficos. Das 12 mensagens
pelo professor, uma foi direcionada a todo o grupo, enquanto as 11 restante
direcionadas a participantes espec’ficos.

As 4 mensagens da professora para participantes espec’ficos foram destil
alunas Anelise, Celina, L'via e Maria (1 mensagem para cada). Das 11 mensa
professor Bruno para participantes espec’ficos, uma foi direcionada ~ prof
enquanto as demais foram enviadas para 0s seguintes participantes: F
mensagens), Marisa (3 mensagens), Maria (1 mensagem) e Francine (1 mensag

O quadro delineado por esses ncemeros sugere que a professora Ana e 0
Bruno atuam de formas diferentes no f—rum. Enquanto a professora se dirige
grupo, o professor conversa mais com os alunos individualmente. Tais diferer
atuae<o podem indicar diferentes estilos de medias«o caracterizados por
espec’ficas dos professores, uma vez que ambos desempenhavam a mesma -
curso, n«o havendo delimitas<o, restrie<o ou diretrizes especificas para att
diferenciada nos f—runs.

Diferentes as>es de medias<o podem levar a diferentes padres de intel
caracterizados no f—rum pela troca de mensagemssequentementa configuras>es
da centralidade diferenciadas em diferentes momentos do f—rum.

Assim, com base nos tipos principais de medias«o apontados por Gervai
p. 182-190) e no conceito de grau de centralidade deeCla (2005, p. 16), a
mensagens dos professores foram analisadas com o intuito de identificar as ¢
medias<0 e seu impacto na configuras<o da centralidade. Os resultados dessa

s<0 apresentados e discutidos a seguir.

A medias<o dos professores

Ao exercer a media+<o no f—rum, a professora optou por se dirigir mais ac
do que aos participantes de forma individual. Nas mensagens para todos, foi |
verificar uma variedade de ases de medias<o que indicavam o tipo de me

exercida pela professora.
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As mensagens postadas pela professora Ana demonstram que o tipo de nr
mais exercido Z o de propor quesbes para reflex«o, seguido por medias>e
orientam e gerenciam o trabalho no f—rum e pelas que questionam a produe<o (
e pedem esclarecimento. Medis>es que avaliam o aluno no f—rum e que incen
interas<o tiveram a menor ocorrencia. N<o houve medias<o para a solus<o de confli

Nas mensagens para alunos espec’ficos, a professora orientou e gere
trabalho de dois alunos, questionou e pediu esclarecimentos a um deles e a
trabalho de outro.

Para verificar o impacto dessa medias<0o na interas<o e engajamento no f
apresentamos a anilise do grau de centralidade a partir de suas mensagens.

A medias<o da professora foi caracterizada por uma variedade de a*e
indicam a predomin%oncia de tipos de medias<o que prop>em quest>es para ref
orientam ou gerenciam o trabalho do aluno. As interas>es geradas pelas mensa
professora ser«o apresentadas e discutidas a seguir. As figuras ilustram o enga

dos alunos na discuss<o no f—rum.

Mensagem 1

Figura 1 Pinteras«o gerada pela mensagem 1 da professora Ana para todos os alun
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A mensagem 1 da professora, que abre o f—rum, prop>e quest>es para a
e orienta o trabalho no f—rum. 4 alunas e o professor Bruno se engajam na di

respondendo n« s— " professora diretamente, como tambZm a outrok alunos.

As alunas Maria, Francine e Anelise respondem " professora. As alunas |

Francine conversam com outros alunos engajados na discuss<o alZm da professc

Mensagem 2

Na mensagem 2, a professora, ap—s leitura das mensagens dos alunos,
a produ«o destes e pede esclarecimentos no sentido de aprofundar a discus
mensagem, n« hi referencias a nomes, ou seja, a professora n« se dirige a
espec’ficos, mas faz perguntas direcionadas a todos os alunos com base na le

mensagens por eles postadas, 0 que gerou a interas<o e 0 engajamento seguinte:

Figura 2 Binteras<o gerada pela mensagem 2 da professora Ana para todos os aluni

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

discuss<o. Das cinco alunas, somente duas, Celina e Marisa, responderam ~ prc
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Ana. A aluna Celina, porZm, trocou mensagens com a aluna Sheila. Esta, por
trocou mensagens com as alunas Maria e Celina e o professor Bruno. A alul
respondeu " aluna Maria. f poss’vel perceber que a professora Ana, apesar de |
questes e pedir esclarecimentos, n« assume posi«o t<0 central, j que alguns
se engajam na discuss<o, trocando mensagens entre si, sem se dirigir ao f

diretamente.

Mensagem 3

Nesta mensagem, a profess@aim de propor questes para reflex<o, ai

orienta e gerencia o trabalho no f—rum, tentando incentivar a interas<o e parti

dos alunos, o que gerou a seguinte interas<o:

Prof2.
Ana

Figura 3 PInteras<o gerada pela mensagem 3 da professora Ana para todos

As alunas Maria e Celina responderam diretamente ~ professora, sendc
aluna Celina ainda conversou com a aluna Maria. Tres alunas (Eloana, Francine
se engajaram na discuss<o, sem conversar diretamente com a professora, respc
guestionando as colegas, o que pode indicar que o grau de centralidade e

distribu’do.
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Mensagem 4

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

esclarecimentos. Tal mensagem resultou na seguinte interas<o:

Figura 4 Binterae<o gerada pela mensagem 4 da professora Ana

Quatro alunas se engajaram na discuss«<o, respondendo ~ professora e 1
mensagens entre si. As alunas Maria, Rosa, Celina e Marisa responderam as
propostas pela professora, mas n<o se limitaram a isso. A aluna Rosa conversol
alunas Celina e Marisa. A aluna Celina conversou com as aluna Marisa e a alun

A

que atZ ent<o s— havia respondido " professora, comeea a se dirigir s (
respondendo e perguntando no f—rum. Nesse sentido, Z poss'vel verificar que
centralidade vai ficando mais compartilhado entre os alinowdida que esses
juntam ~ discuss<o e trocam mensagens entre si, com vistas a debater o tem

experiencias e explicitar suas opinires.
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Mensagem 5

Na mensagem 5, alZm de orientar e gerenciar o trabalho no f—rum, a pi
prop>e questes para reflex<o, solicitando esclarecimentos aos alunos. A mer

gerou a seguinte interas<o:

Figura 5 Dinteras«o gerada pela mensagem 5 da professora Ana

Quatro alunas se engajam na interas<o, sendo que tres delas (Celina, E
Maria) se dirigem ~ professora e a outras alunas. A aluna Rosa n<o resp
professora diretamente, mas conversa com duas alunas. f poss’vel observa
alunas vem estabelecendo conex»es ao longo do f—rum e o grau de centralida

monop—Ilio da professora Ana.

Mensagem 6

Nessa mensagem, a professora prop>e quest>es para reflex<o e ques

produe<o dos alunos, pedindo esclarecimentos, 0 que gerou a seguinte interas<o:
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Figura 6 Binterae<o gerada pela mensagem 6 da professora Ana

Quatro alunas se engajam na discuss<o, sendo que tres delas falam
professora (Celina, Marisa e Sheila). Apenas a aluna Elaine n<o se dirige " proi
Todas conversam entre si, trocando mensagens, o que indica estabelecin
conex»es e distribuie<o do grau de centralidade.

Ap—s observar as interas>es geradas pelas mensagens da professora, p

passamos ~ antlise das mensagens da professora destinadas a alunos espec’fic

Mensagem 7 para a aluna Anelise

Nessa mensagem, a professora prop>e ~ aluna questes para reflex<o de
que a aluna aprofunde o tema discutido. AlZm disso, a professora tambZm se

todos, 0 que gerou a interas<o a seguir:
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Profe. Prof.
Ana Bruno

Figura 7 DInteras<o gerada pela mensagem 7 para a aluna Anelise

AlZm do professor Bruno, apenas a aluna Rosa se engajou na di
proposta. A participas<o dos demais alunos pode ter sido prejudicada pol
professora usou o recurso Orespondeqy)(da ferramenta para se dirigir n<o s-
aluna Anelise, mas tambZm a todos os demais participantes em uma tentativa
los para a discuss<o. Esse recurso Z geralmente usado para responder s men
participantes espec’ficos. Todas as mensagens postadas em um f—rum s<0 |
podem ser acessadas por todos os participantes. Apesar disso, 0os demais pal
podem optar por n<o acessar ou interagir em mensagens com destinattrios espe

gue pode configurar uma poss’vel explicas<o para o0 pouco engajamento na discu

Mensagem 8 para a aluna L'via

Nessa mensagem, a professora propr>e quest>es para reflex<o e t:
guestiona e solicita esclarecimentos ~ aluna. Duas alunas, Maria e Marisa, 1
fazem o mesmo, dirigindo-se " aluna L'via, que n<o responde s quest>es propost

professora e pelas colegas, 0 que gerou a seguinte interae<o:
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Profa

Figura 8 Bintera+<o gerada pela mensagem 8 para a aluna Livia

Ap—s a antlise da medias<o da professora Ana, materializada nas me
destinadas a todo o grupo e a participantes espec’ficos, apresentaremos a a
medias<0 do professor Bruno com base nas mensagens postadas por esse
tanto para participantes individuais quanto para todo o grupo.

Diferentemente da professora, o professor Bruno optou por enviar um
noemero de mensagens a alunos individuais, ao invZs de direcionar-se a todo
Como jt mencionado, das 12 mensagens postadas por esse professor, apt
destinou-se a todos. Assim, a anilise da medias«o exercida por esse professc
primeiramente as mensagens para alunos espec’ficos e depois as mensagens d
a todos os alunos.

As mensagens do professor tambZm denotam as>es de medias<o espec’fi
podem impactar o grau de centralidade no f—rum. Assim, passamos a an
mensagens com vistas a identificar os tipos de medias<o exercidos pelo profi
comparar o impacto da medias«o desse professor com a medias«o da professora
sentido de identificar semelhaneas e difereneas.

A media«o do professor Bruno foi marcada pela avalias<o. Nas mensi
direcionadas ~ professora Ana e “s alunas Maria, Marisa e Rosa 0 professor |
uma avalias<d. Nas mensagens para a aluna Rosa, o professor ainda orie
gerenciou o trabalho da aluna e fez questionamentos com pedido de esclarec
Somente na mensagem direcionada a todos, o professor fez propostas para refle

A medias<«o do professor Bruno difere da medias<o da professora Ana, ne

predominam a proposi«<o de quest>es para reflexdientas<o e gerenciamento (
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trabalho. Para entender melhor essa diferenea, a antlise das interas>es gera
medias<o do professor Bruno serf apresentada a seguir. As figuras represe

interas<0 dos alunos e engajamento na discuss<o a partir das mensagens post

esse professor.

Mensagem 1 para a aluna Maria

Nesta mensagem, o professor avalia a contribui<o da aluna no f—

interas<0 gerada por esta mensagem pode ser representada na figura a seguir:

Prof.
Bruno

Figura 9 Dinteras<o gerada pela mensagem 1 para a aluna Maria

f poss’vel observar que a interas<o n<o avanea, uma vez que a aluna Mai

responde ~ mensagem do professor nem outros alunos se engajam na discuss<o

Mensagens 2, 3 e 4 para a aluna Marisa

Duas das tres mensagens postadas para a aluna Marisa tinham cunho av:

resultaram na seguinte interas<o:

Prof.
Bruno

Figura 10 Binteras<o gerada pelas mensagens 2, 3 e 4 para a aluna Marisa

Mensagens 5, 6, 7, 8 e 9 para a aluna Rosa

Nas mensagens para a aluna Rosa, o professor realiza uma avalia

mensagem 6 e 7, alZm de avaliar a contribuie<o da aluna, tambZm questiona a
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e pede esclarecimentos. Na mensagem 8, o professor tambZm gerencia e
trabalho da aluna no f—rum, enquanto na mensagem 9, ele somente avalia a co
da aluna. A medias<o exercida pelo professor nessas mensagens gerou a

interae<o:

Prof.
Bruno

Figura 11 PiInteras«o gerada pelas mensagens 5, 6, 7, 8 e 9 para a aluna Rosa

Hf uma troca de mensagens entre o professor e a aluna no f—rum,
nenhum outro participante se engajasse na discuss<o. Essa troca foi caracteri
uma sequencia de perguntas e respostas entre o professor e a aluna.

Na mensagem 10, o professor somente avalia a contribuie<o da alur
realidade, ht uma troca de mensagens entre as alunas Marisa e Rosa e o profe
uma mensagem avaliando a contribuie<o da aluna Rosa, gerando uma in
semelhante " anterior.

Como a docencia foi compartilhada, as medias>es podem se complemer
modo a atender as necessidades dos alunos, mesmo sem a definie<o de fune
diretrizes diferenciadas para os professores. Tendo em vista que este trabalho
identificar os tipos de as>es de medias<o exercidos no f—rum e suas contribuie>e
um grau de centralidade mais distribu’do, tais ae>es foram analisadas fre
interas>es por elas desencadeadas. f importante ressaltar que os tipos de n
apontados por Gervai (2007, p. 182-190) tem seu lugar e sua fune«o no f—rum. C
cada tipo pode impactar na distribuie<o do grau de centralidade de modo diferen
mais ou menos intensidade.

Assim, com base na anflise da intera««o gerada pela medias<o do prc
Bruno, Z poss'vel perceber que o modo como exerceu a medias<o no f—rum te\
impacto na distribuie<o do grau de centralidade em comparas<o =~ medias«

professora Ana.
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Os resultados sugerem gue medias>es marcadamente avaliativas n<o gerar
interae<o e n«o convidam ao engajamento na discuss<o. f preciso tambZm p
guest>es de modo a propiciar a reflex<o e questionar as contribuie>es dos alunos
que haja mais participas<o e interas<o entre os alunepoe consequenciaconex>es
entre eles sejam estabelecidas e o grau de centralidade mais distribu’do.

Para entender melhor, como os dois professores realizaram a mediae

f—rum, a antlise da linguagem dessa media<<o sert apresentada.

A linguagem das mediae>es da professora Ana e do professor

Bruno

Em f—runenling a medias«o se materializa pela e na linguagem registrada
mensagens postadas pelos participantes. A linguagem, neste estudo, Z compree
perspectiva da LSF, ou seja, a linguagem Z considerada um sistema de esc
fune>es, pela qual os sujeitos constroem significados, posicionando-se e estabele
relae>es. A antlise da linguagem tem por base o sistema de avaliatividade propos
Martin e Rose (2003) com foco nas atitudes dos participantes. Ao realizar a me
no f—rum, tanto a professora Ana quanto o professor Bruno se posicionam em
N« s— ao que acontece no f—rum, como tambZm ao que sentem e s suas expe:

Os professores Ana e Bruno expressam seus sentimentos (afeto) de
positiva e direta em relas«o “s expectativas de participas<o e contribuie<o dos aluno
f—rum, conforme demonstram os exemplos a seguir, retirados das mensac

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 BExemplos de express»es de afeto dos professores
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Os professores expressam sentimentos de ansiedsdger/eagerer/look
foward), curiosidade durioug e esperaneahppg® em relas<o “s contribuie>es dos
alunos. Tais express>es de afeto tambZm podem informar aos alunos que eles p
contribuir e participar das discuss>es. Nesse f—rum, n<«0 houve express>es de
negativas por parte dos professores.

De acordo com a antlise apresentada, verificou-se que os professores exe
diferentes tipos de media<o0 ao longo do f—rgeoem impacto diferenciado ne
configurae<o do grau de centralidade. A medias<o da professora Ana caracteriz
pela predomin%o.ncia de propostas de quest>es para reflexco, de oriente
gerenciamento do trabalho e de questionamentos com pedidos de esclarecimer
contrapartida, a medias<o do professor Bruno caracterizou-se pela predomir
avaliativa.

A linguagem da medias<o da professora Ana foi marcada por apreciase:
tema (leitura) discutido no f—rum, de materiais disponibilizados no curso
colocas>es dos alunos no f—rum. Alguns exemplos de aprecias>es realizada:

professora s<o0 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 BExemplos de expressses de aprecias<o da professora Ana

Ao observar os exemplos, percebe-se que a professora Ana n<o
diretamente o participante no f—rum, mas faz aprecias>es do que Z dito e do qt
acontecer no f—rum (ou do que foi realizado). Por exemplo, a professora cons
leitura importante; tem como norma gastar mais tempo no come«o do curso. No (
da Aprecias<o, a professora tambZm considera as estratZgias de leitura e as int

no f—rum importantes e o exerc’cio realizado pelos alunos, excelente.
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Por outro lado, a medias<o do Professor Bruno Z caracterizada por julgam
positivos do comportamento dos participantes no f—rum. Alguns exemplos ilusti

s<«0 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 BExemplos de express»es de julgamento do professor Bruno

O professor Bruno julga diretamente e de forma positiva 0s comportamentc
alunos no f—rum. Por exemplo, ao afirmar que as quest>es colocadas pelc
ampliar<o as jt propostas por ele, o professor expressa sua aprovas<o em relas<o .
o aluno realizou no f—rum. O mesmo acontece quando ele considera va
contribuie<o do aluno, ou seja, tambZm aprova o que o aluno realizou no cur:
professor julga que todos estejam curiosos para saber mais, 0o que tambZm
aprova+0. No mesmo sentido, ele julga a explicas<o fornecida pelo aluno comc
est'mulo ao pensamentim@d for thoughtpara a maioria dos participantes do curso.
mesma forma, o professor considera positinizg que o aluno tenha conseguid
despertar o interesse dos colegas.

Os diferentes modos de exercer a medias<o dos professores Ana e Bru
refletem em suas escolhas lingu’sticas. PorZm, Z importante ressaltar que no f—
houve express>es de afeto, julgamento ou de aprecias<o negativas. Isso pode sic
que os professores, ao exercerem a medias<o, tambZm se preocupam em promc
ambiente amigtvel e respeitoso, no qual seja poss’vel estabelecer relas>es signifit
entre 0s participantes e assim esse ambiente se torne prop’cio ~ troca de inform:
de experiencias, tornando-se um espaso facilitador da aprendizagem.

Faz-se necesstrio, ent<o, combinar diferentes tipos de medias«o para que
conex>es sejam estabelecidas entre os demais participantes de um f—rum edu

onlineg, de forma que estes ocupem posie>es mais centrais nas discuss»es.
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Conclus»>es

A partir da anflise aqui relatada, foi poss’vel perceber a relas«o entre a me
exercida pelo professor em f—rum de discuss<o e o grau de centralidade, cons
partir da troca de mensagens entre os participantes.

Conforme aponta Victoriano (2005, p. 73), para que a ferramenta f—i
discuss<o torne-se um instrumento facilitador da aprendizagem, Z imprescind'vel
participantes o compreendam como um espaco de colaboras<o e de interas<o.
sentido, o professor tem papel fundamental na construe«o de tal espaso.

O grau de centralidade Z um conceito bastante indicativo de cor
estabeleceram a interas<o e a colaboraso no f—rum. f bastante comum que er
de discuss<o, o professor, enquanto par mais experiente, detenha um alto
centralidade no f—rum. O problema reside, porZm na permanencia desse grau
na figura do professor. Por isso, a mediaso Z importante, pois Z por meio del:
interae<0 pode ser ampliada e maiores conex»es entre o0s alunos pode
estabelecidas. Trazer os alunos de posis>es perifZricas para posis>es mais cen
discuss<o contribui para o sucesso do f—rum.

Com base nos resultados aqui apresentados, Z poss’vel observar algun
gue contribuem para a distribuie<o do grau de centralidade em f—rum de discuss

O primeiro ponto Z que, com vista ~ maior distribuie<o do grau de centrali
o professor precisa exercer uma medias<0 mais pr—-ativa, ou seja, observa
acontece no f—rum¢ @ partir da# trazer propostas e questes para 0 grupo
possibilitem o engajamento de mais participantes. Notou-se, neste estudo,
professora Ana exerceu uma medias<o mais pr—-ativa, enquanto o professo
realizou uma medias<o mais reativa, isto Z, OreagiuO “s contribui»>es dos i
realizando frequentemente avalias>es. I1sso por muitas vezes levou a ditlogos en
aluno em pauta, sem que outros participantes se engajassem na troca, con
menos para a distribuie<o do grau de centralidade no f—rum.

Por certo, os dois estilos de medias<o acabam por se complementar e am|
sua funeo no f—rum. PorZm, tendo em vista os objetivos de um f—rum edu

onlineg que: de modo geralZ um espaso para o0 debate e discuss«o de t
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relacionados ao contecedo do curso torna-se importante observar que tipos de
S<«0 mais propensos a convidar os alunos ~ interas<o com os demais e n<«o s—
professor. A medias<o no f—rum analisado foi compartilhada entre dois profess
mesmo sem combinas«o ou determinas<o prZvia, cada um acabou por exercer ut
de medias<o no f—rum. No caso de um f—rum mediado somente por um p
possivelmente a relas<o entre determinados tipos de media«o e a distribuie
centralidade sert semelhante, mas ser«o0 necessfrios mais estudos para confil
hip—tese. No entanto, independente de media+<o cenica ou compartilhada, os 1
sugerem que a media«<o do professor impacta no maior ou menor engajame
alunos na discuss«o.

Outro aspecto importante Z que o professor precisa conhecer e fa:
adequado dos recursos da ferramenta. No f—rum analisado, tanto a profes
quanto o professor Bruno utilizam o recurso Orespondgpl)) (para postar um
mensagem para todo o grupo com quest>es para reflex<o, mas n<o houve respos
as mensagens talvez tenham se perdido no f—rum, jt que esse recurso Z utili
responder “s mensagens individuais. Para trazer outros participantes para a di
talvez fosse mais eficiente abrir uma nova mensagem direcionada a todos para
assunto em pauta, propondo quest>es para reflex<o.

Conforme discutido neste estudo, a atuas<o do professor no f—rum Z cruc
a promoe«o da interas<o, do compartiihamento do grau de centralidade ent
participantes e do desenvolvimento de um espaeso facilitador da aprendizagem.
constantes pesquisas que busquem compreender a medidke em diferentes
contextos e particularidades, promovendo maior consciencia da atuae<o dos profe
s«0 cada vez mais necessirias para experiencias de aprendizagem na Ef

sucedidas.

NOTAS

1 BOs nomes dos participantes da pesquisa s«<o fict'cios, ou seja, foram trocados por
Zticas.

2 bA antlise da linguagem da medias<o sert apresentada mais adiante.
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3 D Eager significa Oansmso(a)@agerer corresponde a Omais ansiosofa).look foward
significa Oesperar ansiosamenté@ious por sua vez, significa Ocurioso(ahape significa
Oter esperansaO.
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APRENDIZAGEM NA INTERA,IO DE
ALUNOS EM FIRUNS DE UM CURSO
ONLINE

Denise Delegt-Lucio

Introdue<o

Nas celtimas duas dZcadas, foi poss’vel observar uma ripida expans<o dos
a dist%oncia, principalmente na modalidade online. Por se tratar de uma frea da €
em pleno desenvolvimento, o ensino a dist%oncia tem sido alvo de debates e p
necessirias para que a expans<o ocorra de modo qualitatiscsemente quantitativo.

No design e crias<o de cursos online, algumas ferramentas s<o utilizadas
frequencia, tais como: port—lio, difrio, correio, f—rum de discuss<o, chat,
exerc’cio/atividade, entre outras. Uma das ferramentas mais comuns nesses cut
os f—runs de discuss<o que permitem comunicas<0 ass’'ncrona e s« norma
usados para que os alunos discutam ou apresentem as atividades propostas no
nos f—runs que grande parte da interakdno/aluno e aluno/professor ocorre.

Sendo assim, observar e analisar como se di a interae<o entre os alunos p
muito relevante para o processo de aprendizagem, pois segundo Garrison, And
Archer (2000, p. 04) Ouma aprendizagem significativa no ensino a dist%oncia a
gquando os participantes envolvidos nessa aprendizagem conseguem forma
comunidade de investigas<0.0 Para verificar se essa comunidade est} se form
preciso que haja interas<o entre tres elementos centrais: a presenea de ens
presenea social e a presarcognitiva.

O primeiro elemento, a presenea de ensino, de um modo geral, estf liga
design do curso, ao material didftico do curso, 's instrus>es e ~ presenea do profe
mediador. O segundo elemento, a presenea social, relaciona-se com a maneira p
0s participantes se projetam socialmente dentro do curso e interagem com 0s
participantes, tais como dar informae>es sobre si mesmos, informar gostos,

apelidos, etc. E o terceiro elemento, a presenea cognitiva, tem maior relas«o ¢
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modo pelo qual aprende-se algo por meio da construe<o de significados e rests
problemas.

Sobre a presenea cognitiva, esclarecemos que Garrison, Anderson e
(2000) chamaram de as quatro fases da aprendizagem, definindo-as como
primeira fase Z o evento disparador, ou seja, um assunto ou proposta de prob!
inicie uma discuss<o; a segunda fase Z a da exploraso, na qual o aluno come
engajar no assunto e pensar sobre ele para emitir uma opini«o; e a terceira fas
integras<0, na qual o participante constr—i significados, integrando suas ideias
ideias dos outros alunos e buscando solue>es para os problemas propostos. N
fase, que Z a da resoluso, 0s alunos passam a propor e testar soluses
problemas apresentados, ou seja, comesam a transferir os contecedos est
discutidos para o seu dia a dia, demonstrando, assim, que possivelmente apren
conteaos.

Considerando as preseneas de ensino, social e cognitiva e as fa
aprendizagem Z poss'vel ver que Z por meio da inteds alunos com os materic
com o professor e com os demais alunos que a aprendizagem se desenvolve.

f necesstrio esclarecer ainda que a interas<o nos f—runs Z feita por |
linguagem. Neste trabalho, a vis<o de linguagem adotada 7 a de que se 1
linguagem para fazer e realizar coisas, agir, pensar e comunicar, de acordo cot
intene>es. Essa vis<o da linguagem se alinha com a no<<o proposta por Halliday (:
que acredita que a I'ngua Z um sistema de escolhas por meio do qual re:
significados, ou seja, @or meio da linguagem que mostramos como entender
enxergamos o mundo.

Assim, apoiando-me nessa vis<o, acredito que a linguagem utilizada
alunos nas discuss»es nos f—runs pode mostrar ao professor como o aluno i
aprende com seus pares e com o0s contecedos do curso. Portanto, Z importa
professor saber e entender que o0 modo como seus alunos se expressam nos f-
lhe dar ind’cios do quanto est«o aprendendo e de como direcionar seaspafra qu
estas contribuam com a aprendizagem de seus alunos.

Neste trabalho, tenho como objetivo verificar, por meio da linguage

interas<0 nos f—runs de discuss<«o de um curso online, quais fases da aprendiz
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alunos parecem alcanear de acordo com a proposta de presenea cognitiva de (
Anderson e Archer (2000), levando em conta o que os alunos dizem nesses
com que frequencia o fazem. Para tal, busquei resposdarguintes perguntas:

- Qual a relas<o entre os significados expressos pelos processos da met:
ideacional e as fases da aprendizagem?

- Quais tipos de processos encontrados nos f—runs evidenciam as
aprendizagem atingidas pelos alunos?

- Com que frequencia os alunos atingem cada uma das fases de aprendiz:

A vis«o de linguagem adotada neste estudo Z a de que usamos a ling
alcanear prop—sitos e que Z por meio dela que interagimos, portanto a bases
metodol—gica faz parte de uma abordagem lingu’stica que coloca a linguagem
pelos alunos em evidencia. Esse tipo de abordagem lingu’stica estt presente na
e estudos da Lingu’stica de Corpus (HUNSTON, 2002; BERBER SARDINHA, 2C
da Gramittica Sistemico-Funcional (HALLIDAY, 1994; EGGINS, 1994). Estas
portanto, as teorias que permeiam 0 presente estudo na seleso e interpreta
dados, bem como na relas<o dos dados lingu'sticos obtidos com as noe
aprendizagem no ensino a dist%oncia, as fases da aprendizagem propostas
Anderson e Archer (2000). As caracter’sticas relevantes, bem como a relas<o ¢
tres teorias adotadas nesse estudo est«o explicitados na see«o da fundamentéeac

a sequir.

Fundamentae<o te—rica

Como mencionado na introdue<o, 0 presente trabalho estt embasado ¢
teorias principais, duas teorias lingu'sticas B a Lingu’stica de Corpus e a Gr:
Sistemico Funcional (GSF) e uma teoria de aprendizagem a dist%oncia B as
aprendizagem de Garrison, Anderson e Archer. A figura 1, abaixo, presta-se a es
a relas«o entre as tres teorias e como elas s<o utilizadas no desenvolvimentc

pesquisa:
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Visdo de linguager

-/ \ Gramitica Sistémico

| Linguistica de Corpus | iea Sistén

) }

Tratamerto e selegio o Evidéncias de o Irterpretagio das
dos dados de linguagem enoortradas evidéncias
linguagem w

A\

Linguagem | «— | Lteracs
mgusgem

Fases da
Aprendizagem

Figura 1 B Rela*o entre as abordagens adotadas

Para facilitar a compreens<o da relas<o entre as fases da aprendizagem co
propostas por Garrison, Anderson e Archer (2000), retomo brevemente a denomir
caractersticas destas:

Fase 1: evento disparadoagsunto ou proposta de problema.

Fase 2: exploras<o ®ngajamento no assunto (pensar sobre ele).

Fase 3: integras<o D construe<o de significados pela integras<o de ideias e t
de soluexes para o problema proposto.

Fase 4. resolue<o B proposie<o e teste de sadge>para 0s problema:
apresentados.

Observando a figura 1, nota-se que as evidencias de linguagem encontrad
interpretadas por meio da abordagem te—rica da GSF, portanto, faz-se ne
explicitar alguns conceitos que permeiam essa teoria e como podem mostrar a
entre os dados lingu’sticos obtidos com as fases de aprendizagem daapregaitwa.

Na GSF, segundo Halliday (1994), as escolhas do falante geram n<o apeni
mas uma sZrie de significados que acontecem simultaneamente para reali:
prop—sito social. Na GSF hi tres sistemas que realizam significados simultane

por meio de tres metafune>esextual, interpessoal e ideacional.
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A metafuneo textual diz respeito a como o usutrio da I'ngua organiza sel
de modo a obter maior eficfcia na realizas<o de seu prop—sito comunicg
metafune<o interpessoal refere-se ~ relas<o entre os participantes da interas<o, o
como cada um se coloca em relas<o ao outro. A metafuneo ideacional t
representas<o de mundo do usuitrio da I'ngua, sobre o que os participantes da i
est<o falando e como escolhem falar sobre isso. O significado realizado
metafune<o evidencia a realidade e como ela Z vista pelos participantes, seu n
agir e pensar (THOMPSON, 2002). Essa Z a metafune<o utilizada neste artic
fazer a associas«0 entre as fases de aprendizagem da presgmitiva e a linguage
dos alunos.

Para entender como a metafuneo ideacional realiza significados, Z
considerar o sistema da transitividade, evidenciado pelos processos utilize
interas<o. S<0 0S processos que mostram como o falante age ho mundo. Neste
0s processos utilizados pelos alunos trazem uma sZrie de significados ligados
realizam ae>es, pensam e entendem sobre 0 que est«o aprendendo. Assim, 0S [
podem mostrar como o0s alunos participantes dos f—runs, por meio da lin
utilizada nas discuss»>es dos f—runs, percebem o que est«o aprendendo. Hallid:
prop>e uma divis<o dos processos em seis tipos: materiais, mentais, comportar
existenciais, relacionais e verbais. A seguir apresento uma breve expboére cad
um deles.

Os processos materiais dizem respeito ao fazer e agir do usutrio da I'ngu
as*>es s<0 concretas, reais e podem ser as>es pr—prias ou referencia a a*>es d
falantes. Eggins (1994, p. 230 a 240) descreve 0S processos mentais como .
fazer que s<o tang’veis e concretas, tsm um ator e um objetivo ou extens<o. Em
casos tambZm pode haver um beneficitrio, que recebe/sofre a as<o exercida p
Outro tipo de participante que pode ocorrer junto a processos materiais
circunst%oncias, habitualmente representadas por advZrbios e grupos prepos
com a fune«o de mostrar a causa, modo, localizas«o, tempo etc. A relev%oncia de
de processo neste artigo se df pelo fato de que, por meio de seus significados, :
verificar se o aluno estt agindo no mundo, fazendo algo com aquilo que aprel

estt aprendendo. Neste estudo, como para diferentes usos dos processos
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teramos diferentes classificas>es nas fases da aprendizagem, 0S processos |
ainda foram subdivididos em: processos materiais de a+*<0 do outro, processos n
de a0 pr—pria e processos materiais de as«0 para resolus«o. Os processos ma
a«o do outro denotam a fase 2 de aprendizagem, o aluno estf buscando e
entender o assunto discutido observando o agir dos outros alunos. Os pi
materiais de a0 pr—pria se relacionam " fase 3 da aprendizagem, na qual o alu
agir no mundo a partir do que aprendeu. Os processos materiais de as«o para r
tem que ver com a fase 4 da resolis<momento em que o aluno procura agir
mundo, testando novos conhecimentos e buscando resolver problemas.

Os processos mentais segundo Eggins (1994, pp. 240 a 248) s<0 aque
guardam significados relativos ao pensamento ou sentimento. Os processos
podem ser de cognis«o0, relativos ao pensamento e conhecimento, tais como:
saber, entender; de afeis<0, ligados aos sentimentos, por exemplo: gostar e od
perceps0, que dizem respeito aos sentidos, ou seja, ouvir, ver etc. Os processos
aparecem acompanhados por pelo menos dois participantes, um que realiza ¢
sensor, e um que representa quem ou aquilo que Z sentido, chamado de fen™
presente estudo, 0s processos mentais apresentam-se separados de duas fo
gue denota a fase 2 da aprendizagem que S<0 0S processos mentais per se; e
traz caracter’sticas da fase 3 da aprendizagem que s<0 0S processos mentais jus
agueles que ao observarmos o contexto vemos que o sensor (aluno) n<o apene
sobre, mas tambZjustificou sua ideia, integrando-a com a dos demais participant

Os processos comportamentais descritos por Thompson (2002, pp. 99 e :

como.

Outro grupo de processos tambZm intermeditrio entre os pro
mentais e materiais. Diferentemente dos processos verbais, el
algumas caracter’sticas gramaticais espec’ficas, e s<o em larga
identificadas no n'vel sem%ontico. Eles se relacionam especificar
processos fisiol—gicos humanos. Uma das principais raz>es

existencia dessa categoria de processos Z que eles nos pe
distinguir entre processos puramente mentais e 0s sinais f'sicos
processos. (traduexminha)

Os processos comportamentais costumam ter apenas um participante, el

humano que se comporta de determinado modo. Se em um processo n
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participante ve, no comportamental ele olha ou assisti. No processo mental el
prerrogativa de ver (enxergar), mas no comportamental o participante mostra
forma ve D apenas olha rapidamente, detZm seu olhar ou assiste. Neste e:

A

processos comportamentais est«o ligados fase 3 da aprendizagem p
caracter’stica de integrar o0 pensamento e @. as<

Para Thompson (2002, p. 101) os processos existenciais basicamente ¢
que algo existe sem dar maiores detalhes a respeito daquilo que Z falado. O v
aparece habitualmente nessa categoria Z o OhaverO. Neste processo hi,
apenas um participante (aquilo que existe). O fato de estes processos atestaren
existe, os coloca mais pr—ximos da fase 2 da aprendizagem, momento e
aprendiz reconhece que existe um problema a ser pensado. Os processos ex
tem uma relaso estreita com 0s processos relacionais explicados a seguir.

Os processos relacionais mostram as diferentes maneiras nas quais Osel
expresso (EGGINS, 1994, p. 255), ou ainda, s<o um modo de indicar a exister
uma relas<o entre o participante e uma determinada qualidade (THOMPSON, 2
86). Estes processos costumam ser observados ou analisados separados
categorias: processo relaciona atributivo e processo relacional identificad
processos relacionais atributivos s<o usados para mostrar que algo, carrega o
uma determinada caracter’stica (atributo), classificas<o ou descrie<o, COmMo No ext
este artigo Z curto. Em geral, ht um participante (que carrega o atributo), o
(verbo) e um atributo (qualidade ou caracter’stica dada ao participante). No f
trabalho, estes processos est«o ligados ~ fase 2 da aprendizagem porque den
gue o interlocutor estf buscando dar sentido ao que ve, explorando ideias. Os p
relacionais identificadores s<«o assim chamados porque identificam ou definel
coisa em funeo de outra, ou seja, Ox serve para definir a identidade de yO (E
1994, p. 258). Ht dois tipos de participantes em processos relacionais identifica
que Z identificado (item) e o identificador (valor). Porque estes processos inte
informae<o (os significados) contida em um item e em um valor, construindo
classificas<o da realidade, neste trabalho, eles est«0 posicionados juate "3 d¢

aprendizagem.
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Ht ainda, outra categoria de processos, 0s processos verbais. Como seL
parece mostrar, estes processos tem que ver com ae>es verbais, ou seja, verbos
tais como: dizer, falar, contar, perguntar, conversar, pedir. Essa categoria, assi
nos processos comportamentais, Z intermedifria entre os processos materiais ¢
uma vez que ao expressar-se realiza uma aso concreta, que representam @
mentais. A maioria dos verbos presentes neste processo s<o usados para report:
que jf foi dito, assim integrando a informaes«o dada naquele momento e 0 qt
sendo dito agora. Por esta caracter’stica, 0s processos verbais guardatatri@se -
da aprendizagem.

A Lingu’stica de Corpus (LC) Z uma frea da Lingu’stica Aplicada que se |
a estudar a I'ngua empiricamente, utilizando ferramentas computacionais e
guantidades de texto criteriosamente coletados chamados de corpus ou corpore
temos mais que um conjunto de textos (DELEG¢-LUCIO, 2006; HUNSTON, 20C
utilizae<o de ferramentas computacionais permite ao pesquisador selecionar e cle
determinadas caracter’sticas presentes na linguagem. Essa seles«o e classific
feitas principalmente pela frequencia de uso de determinadas palavras e observi
padres que ser formam nos textos. Neste trabalho, como analisamos a lin
segundo os significados trazidos pelos processos da metafune<«o ideacional da C
traremos dos padr>es de linguagem formados pela linguagem utilizada pelos alt
entanto, a frequencia de uso dos processos presentes em NOSSO corpu
fundamentais para a classificas<o destes dentro das fases de aprendizagem e af
n'vel de aprendizagem alcawto pelos alunos.

Para melhor compreens« do contexto da pesquisa e dos procedi
adotados, a seguir descrevo os participantes, como os dados foram obtidos e tre
ferramentas computacionais utilizadas e finalmente como foi feita a classificae

dados para a alide interpretativa que levou aos resultados apresentados.
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O contexto da investigas<o: descrie<o dos participantes, dos

f—runs e formae<o do corpus

Para fazer esta pesquisa, investiguei cinco f—dansliscuss<o do curs
TeachersO Links. Esse curso foi criado para capacitar professores de I'ngua ir
escolas poeblicas e vem sendo desenvolvido e pesquisado ht pelo menos d
sendo, portanto, considerado um curso de qualidade e referencia para outros

Os alunos que participaram do curso, e cuja linguagem Z o foco
investigas<o, s<0 professores de ingles, em sua maioria ligados " radlepaate ensino
com idades variando entre 25 e 55 anos.

Os dados (linguagem dos alunos) foram coletados de acordo com as exi
presentes na abordagem metodol—gica adotada da Lingu’stica de Corpus. Ser
havia a necessidade de formar um corpus de estudo que contivesse texi
linguagem autmtica produzida pelos alunos e que pudesse ser expl
eletronicamente, por computador.

Um corpus Z uma colet%onea de pore>es de linguagem, sistematizadas
critZrios espec’ficos, de modo que possam ser utilizadas como amostras de ling
processadas por computador, possibilitando estudos para descris<o e anflise lin
por meio de ferramentas computacionais (BERBER SARDINHA, 20(
Considerando essa definie<o, coletei, eletronicamente, somente textos produzic
alunos nos cinco f—runs de discuss<o da Unidade 1 do curso TeachersO Links
OO Desenvolvimento Profissional e a Sala de ABa@m consideradas para ant
todas as mensagens postadas nos f—runs: What kind of teachers are we?, H
read?, How do we listen?, Why look for professional development? e Turning Poi

O f—rum What kind of teachers are we? foi o f—rum inicial, no qual os
deveriam falar a respeito da avalias<o que faziam de si pr—prios como profe
tomando como base suas vis>es (creneas) e priticas de ensino. Nos dois
seguintes, o How do we read? e o How do we listen?, requisitava-se ao alt
discutisse a respeito das estratZgias de leitura e compreens<o que utilizam. O

do f—rum Why look for Professional development? era discutir a diferenea
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desenvolvimento e treinamento, bem como sobre qual deles Z necess#rio hoje
guais recursos e obstfculos existem para sua obtens«

Esses cinco f—runs foram escolhidos, primeiramente, devido = ¢
participas<o e aparente interas<o dos alunos, o que chamou minha atene<o. Em s¢
lugar, porque seus temas estavam associados ~ proposta do m—di
Desenvolvimento Profissional e a Sala de AulaO. Em terceiro lugar, por fazere
da primeira unidade deste m—dulo do curso e, portanto, na Zpoca, eram 0s cen
haviam sido encerrados. Sendo assim, n« haveria mais mudaneas nos
guantidades de mensagens e consequentemente n<o haveriaovaaae<ases d
aprendizagem atingidas pelos alunos.

Os textos coletados dos f—runs foram armazenados em arquivo de t
formato txt, formando assim o que chamamos de corpus de estudo. Primeiramel
corpus foi tratado em um etiquetador online, chamado W&uél Interactive Synta
Learning. Segundo Berber Sardinha (2004), um etiquetador insere automatica
no corpus, c—digos que indicam a classe gramatical da palavra. O etiquetad
para encontrar 0S processos presentes nos textos e quantifict-los. Em seguic
utilizadas as ferramentafordlist e Concordde um programa para antlise lingu’si
chamadoWNordSmith toolsO Wordlistforneceu dados estat’sticos que influenciarar
sele«o dos processos analisados @amcordcontribuiu para a classificas<o dos tip
de processos presentes nos textos. Uma descrie<o mais completa dessas fer

sert feita nos itens dois edra seguir.

Etiguetagem do corpus para seles<o dos processos

Para encontrar os verbos nos textos e classifict-los, de acordo com seu
processos, primeiramente tive que etiquetar o corpus. A etiquetagem Z re
adicionando-se uma marca, uma etiqueta (da’ seu nome) ap—s cada palavra de
que indica a classificas<o morfossintttica dessas palavras e Z feita por um etiq
automitico online. Em minha antlise, utilizei o etiquetadtine VISL, que Z parte d
um projeto desenvolvido no Instituto de Linguagem e Comunicas<o da Universide

Sul da Dinamarca, iniciado em 1996. O VISL tem uma precis<o que fica em toi



95

99% de acertos. Assim, Z poss'vel pensar que a cada cem palavras class
automaticamente, apenas uma egtaaltclassificada.

O corpus etiquetado pelo VISL traz todas as palavras e etiguetas uma
outra, na sequencia em que aparecem, deste modo:

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

O texto etiquetado que Z gerado vem repleto de marcas feitas pelo etiq
para classificar as palavras e isso dificulta a observas«o de itens espec’ficos, col
meu caso, 0S processos. Ent«o, ap—s etiquetar o corpus, precisei isolar t
poss'veis processos para, ent<o, classifict-los. Para faze-lo, trabalhei com os ¢
obtidos na etiqguetagem e a ferramedtancord O c—digo representativo dos proce:
era a etiqgueta OVO, como no exemplo a seguir: [work] V PRES -SG3 VFIN

procedimento Z discutido mais detalhadamente no pr—ximo item.

Sele«<«o dos processos e as ferramentas Concord e Wordlist

Dando sequencia “s antlises, realizei dois procedimentos principais: seps
verbos do restante do corpus para ver quais eram 0S pProcessos presentes nos¢
obtive uma lista de palavras que indicasse com que frequencia cada processo a
Esse segundo procedimento, que Z estat’stico, auxiliou na escolha de quais p
seriam analisados mais cuidadosamente e tambZm permitiu visualizar, com
clareza, a frequencia com a qual as fases de aprendizagem eram atingidas pelos

Em ambos os procedimentos, fiz uso do programa computacional desen\
por Mike Scott (1994), ®ordSmith tool8, que Z um conjunto integrado de prograr
para estudar como as palavras se comportam no texto. Esse programa comp»e-s
ferramentas principais: @ordlist, 0 Concorde o Keyword.O Keyword serve para
encontrar palavras- chave de um texto e n<o foi usado neste trabalho, portantc
descrito aqui.

O ConcordZ um concordanciador que mostra qualquer palavra em um cor

Esse contexto consiste nas palavras que vem antes ou depois da palavra (n—
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estamos investigando, de acordo com o horizonte estabelecido pelo pesquis
programa em Oconfiguras>esO (em ingles na ferramseiings.

Utilizando o corpus etiquetado e como palavra de busca a etiqueta (
ferramentaConcord foram extra’das linhas de concord%oncia que mostram to

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

C File View Settings Window Help

OEIFIEEER

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

?
-—Qﬂ]ﬂAa_;&’,}O\m

FEEE) UBJ hope [hope]

' PRES -5G3 VFIN @FMY [hope]

313.240 que~1.txt

Cuncordance Set [Tag[VWord No. File | %

7592 UBJ hope [hope] / PRES -SG3 VFIN @FMY [hope] 218.830 gue~1.txt 59

84

HEEEY UBJ hope [hope] Y PRES -SG3 VFIN @F MY we  [w 30.820 que~1.txt 8
FEEE| UBJ hope [hope] ' PRES -SG3 VFIN @FMV you [y 5.599 gue~1.txt 2
EEE ADY @ADYL hurry [hurry] ' PRES -SG3 VFIN @FMV up [up 24648 que~1.txt 7
HEER| #MCL-ADYL [identify] + INF @IMY the [the] ART DE 103.149 que~1.txt 28
RN RKidentify [identify] + INF @IMY @#CL-A 94.293 gue~1.txt 25
HEEEN AUX identify  [identify] W INF @IMY [identify] 91.080 que~1.txt 24
T UBJ identify [identify] WNF @IMY [identify] 15.292 que~1.txt 4
N AUX identify  [identify] W INF @IMY [identify] 31.222 que~T.txt 8
W @#CL-SC [identify] Y INF @IMY some [some] 89.102 que~1.txt 24
EEN  INF @IMY [identify] W INF @IMY @8 CL-AUX< myself | 15.296 que~1.txt 4
RN ACL-ADYL [identify] % INF @IMY sections [section] N 88.328 que~1.txt 24
| INF @IMY [identify] + INF @IMY @#CL-AUX 31.226 que~1.txt 8
| RKidentify [identify] + INF @IMY @#CL-A 70.197 gue~1.txt 19
T INF @IMY [identify] W INF @IMY @#CL-AUX 91.084 que~1.txt 24
E] RKidentify [identify] v INF @IMY @#CL-OC those [tha 139.799 que~1.txt 37
GEEN UBY identify [identify] % PRES -SG3 VFIN @FMV the [th 47 844 que~1.txt 13
A MY identify  [identify) W INF @IMY @8 CL-ADVL [identify 89.090 que~1.txt 24
Al RKidentify [identify] W 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] v INF @IMY [ignore] W INF @l 88.916 que~1.txt 24
=] t] ADY @ADYL ignore [ignore] W INF @IMY [ignore] W INF @I 87.953 que~1.txt 24
| nore) Vv INF @MY [ignore] W INF @IMY @@CL-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
7 magine] W IMP WYFIN @FMY " | by [by] PR 265.330 que~1.txt 72
sl [imagine] W INF @IMY the [the] ART DE 237.998 que~1.txt 64
EPEY [imagine] W INF @IMY the [the] ART DE 176.471 que~1.txt 47
@S| magine] AMP WFIN @FMY |, his [he] PRO 193.345 que~1.txt 52
[E#E)  [imagine] v PRES SG3 WFIN @FMV how [h 347.259 que~1 txt 94
Eazwal ioal o onEe oo sscing 1c0 100 4

Figura 2 b Tela d&€Concordcom as concord%oncias de V

Por inspees<o visual, verifiquei quais 0s processos presentes no texto e a
ncemero de vezes que cada um apareceu.

O pr—ximo passo foi confirmar se 0 neemero encontrado nas concord%on
a partir do corpus etiquetado era compat'vel com o0 ncemero de vezes que
aparecia no corpus n<o etiquetado. Ent<o, us@éfardliste o corpus n<o etiquetado.
Wordlist Z usado na obtene«o de listas de palavras; estas s<o abertas em tres
uma com a lista de palavras organizadas alfabeticamente, outra por frequencia
com as estat’sticas que originaram as demais listas.

Observando a lista organizada por frequencia, pude confirmar quais pro

foram mais usados, sua frequencia no corpus e selecioni-los para antlise. D¢
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grande ncemero de processos encontrados, estudei apenas os 20 de maior frequ
considert-los de maior relev%oncia para o estudo.

A partir dos dados obtidos na tabela 1, segui para a antlise dos dado
primeiramente consistiu em classificar os processos encontrados de acordo co
significados, como proposto na GSF. Em segundo lugar, relacionei os signifi
expressos pelos processos encontrados com as fases da aprendizagem e fir
verifiquei a frequencia de uso dos tipos de processos em cada fase da aprendize

seguir, descrevo como esse trabalho foi realizado.

Classibcas<0 e frequencia dos processos

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

Para classificar os processos de acordo com seus significados, recorri nov
"~ ferramentaConcorde ao corpus de textos de alunos n<o etiquetado. Desta vez, uf
como n—dulo (palavra de busca) cada um dos 20 verbos encontrados a p
etiquetagem (tabela 1), bem como todas as suas formas, por exemplo, no casc
beO, extra’ concord%oncias para: be, am, is, are, was, were, being e been.

Optei por fazer a classificas<o a partir das concord%oncias dos verbos p
segundo Berber Sardinha (2004), elas s<0 uma listagem dos cotextos (palavras ac
nos quais um dado item (palavra isolada, composta, estrutura, pontuae) o
Portanto, com a observas«o desse cotexto, foi poss’vel verificar os principais colo
(palavras ao redor) do item observado, assim como seu padr<o de ocorrencia. Po
das concord%oncias, pude atribuir aos processos uma classificas<o, de acordo con

Tomando como base essa classificas<o, foi criada uma tabela con
caracter’sticas das fases de aprendizagem e os significados dos processos, bem
tipos de processos encontrados para estabelecer a relas<o entre eles.

O procedimento de classificas<o adotado tambZm permitiu levantar a frequ:

de cada um dos tipos de processos estudados (os 20 mais frequentes). E mec
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classifiquei os processos nas linhas de concord%oncia, contei o noemero de veze
um aparecia. Levando em conta as frequencias encontradas, desenhei dois grti
para mostrar a frequencia dos tipos de processos presentes e outro para n

frequencia dos processos de cada fase da aprendizagem.

Anitlise e Resultados

No corpus de estudo, encontrei um total de 343 tipos diferentes de pro
com frequencias de uso que variaram entre 2 e 1563. Como foi explicado n
Oseles<o dos processos e as ferramer@ascord e Wordlis®O, analisei mai
detalhadamente somente os 20 processos mais usados. A tabela 1 abaixo apres

processos mais frequentes no corpus:
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be | 1563
have 424 |
think 371
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 1D Verbos mais frequentes no corpus

Esses 20 processos foram classificados de acordo com seu uso e lev:

conta as caracter’sticas (significados) de cada processo na GSF.
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Para encontrar 0s processos materiais, estudei as concord%oncias proci
itens: ator, processo e meta, que s<0 0s elementos experienciais constituintes de

materiais. Os exemplbabaixo mostram esse padr<o:

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

Ator Proc Material Meta

No exemplo (a) o aluno n« Z o participante que realiza a a*<o, pois par.
sujeito da frase teria que ser OIO. A a«o Z realizada por outros D

studentsO (muitos alunos).

b)
| give classes
Ator Processo Material Meta
Nesta amostra (b) o aluno Z o ator B OIO (eu) B que realiza a a0 de dar
c)

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

Ator Proc Material | Meta

No exemplo (c) acima, o aluno B OIO (eu) b age para solucionar um prol
testar algo novo #is kind of activityesse tipo de atividade).

Os processos mentais s<0 0s que representam o mundo interno do fal
como podemos notar se ou 0 que o0 aluno estf interiorizando com relas«o aos co
e discuss>es do curso. As oras>es mentais envolvem tres elementos princif

experienciador, o processo mental e o fen™meno (aquil@gperiénciado).
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Assim como nos processos materiais, para melhor realizar a antlise e est
relas<o com as fases da aprendizagem, subdividi os processos mentais em dc

processos mentais justificados e processos mentais n<o justificados.

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

Jt no exemplo (b) o aluno apenas expressa sua opini<o, sem explicar.

Os processos relacionais s<o0 usados para qualificar ou definir e s<o dividic
identificadores e atributivos. Os processos relacionais identificadores especificat
A serve para definir a identidade de B. Ao fazer uso desse tipo de processo, 0
parecem estabelecer uma relas«o entre as partes A e B, buscando integrar a r
que uma Z com a no«o da outra. Nos processos relacionais identificadores, pro:
pelo padr<o: identificadddken(item), processo e identificador/valor, como no exer

a sequir:

| Am a listener.

Proc Relacional

Identificador Identificador/valor

Identificado/token

Os processos relacionais atributivos s<«o usados para dar qualidade, class
descrever algo e mostram como o0 aluno tenta atribuir sentido ao que ve (est
discute). Nas orae>es relacionais atributivas (exemplo abaixo), temos os itens: p«

processo e atributo.
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We Have a vocation.

| Portador | Proc Relacional Atributivo Atributo

Com relas<o aos processos verbais, podemos dizer que eles indicam um:
verbal, servem para reportar ideias pr—prias ou de outros. Acredita-se que para
ideias de outros, de certo modo nos apropriamos dessas ideias, portanto esses p
podem explicitar integras<o de conhecimento. Os processos verbais tem
participantes principais: o dizente (quem fala), o receptor (para quem O proce
direcionado) e a verbiagem (declaras<o nominalizada expressando algum tig
comportamento verbal). Algumas vezes pode acontecer de uma segunda sente
projetada em fune<o de discurso indireto ou citas>es. Quando isso acontece, analis
ambas as senteneas, usando os itens Odizente, processoO, e classificamos &

sentens, 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 s<o0 a manifestae<o material (agir f'sico) di
processo mental e podem sinalizar que o participante estabeleceu algum tipo de
com o que leu (como ele se sentiu) por meio de as>es, por exemplo, dizendo que
chorou ao ler um determinado comentirio. Os processos comportamentai
normalmente constitu’dos pelos itens: comportante, processo rdeaaquilo que

levou o comportante a agir de um modo).

We listen to natives speech...

Comportante | Proc Comportamental Fenémeno

Os processos existenciais s«o usados para declarar que algo ou alguZm

De forma geral, assim como 0s processos relacionais identificadores, 0os pro



103

existenciais est«o associados " tentativa de definie<o, reconhecimento ou compr
de algo. O participante dos processos existenciais Z chamado de existente. O
pode ser um fen™meno de qualquer natureza, porZm normalmerisgaZum event

(EGGINS, 1994, p. 254).

| There | Are | advantages and disadvantages.

Proc Existencial | Existente

A tabela 2 a seguir mostra a classificas<0 dos processos encontrados no
Alguns processos utilizados pelo aluno tsm mais de uma classificas<o por havere
usados em diferentes sentidos, da’ a necessidade de analist-los em seus cot

uso para classifict-los.
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Tabela 2D 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 proce

caracter’sticas das fases de aprendizagem foi poss’vel fazer uma eglae& ambos.
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Neste artignconsideramos o t—pico de discuss<o dos f—runs, suas mens
abertura e os textos lidos pelos alunos como o evento disparador, fast
aprendizagem (GARRISON, ANDERSON; ARCHER, 2000). Embora how
evidencia da presenea da fase 1 no texto, por meio de perguntas, mene>es e elo
textos que serviram como evento disparador, estudar o evento disparador fu
escopo do estudo pelo tipo de metodologia adotada. Sendo assim, a fase um
detalhada nos resultados ou nalisaidos dados.

Para responder a primeira pergunta de pesquisa deste estudo, sobre
relas<o entre os significados expressos pelos processos da metafune<o ideaciol
fases da aprendizagem, descrevo a seguir as catchsr’'de cada fase e quais
processos que podem ser associados a elas.

Na fase dois, de exploras«o, por se tratar de uma fase na qual os partic
est«o buscando entender e pensar sobre aquilo gue &stendendo ou lendo, ten
processos mentais, materiais, existenciais e relacionais atributivos poder
presentes no texto do aluno.

Na fase tres, da integrae<o, os alunos est«o tentando construir conhecimei
dar significas<o aos contecedos lidos, unindo suas ideias “s dos demais partic
portanto Z poss’vel encontrar processos comportamentais, verbais, rele
identificadores, materiais e alguns poucos mentais (geralmetgreDP concord
seguido de uma explicas<«ou justificativa).

A fase quatro, da resolue<o, traz a no*«o de que a partir do momento em
aluno consegue dar significas<o aquilo que aprendeu, ele utilizart esse conhe
para propor solue>es ou testar hip—teses. Como 0s processos materiais s<0 08
relacionados ao agir, eles devem ser vistos nesta fase.

Para deixar mais claras a rela«o entre as fases da aprendizagen
significados dos processos da metafune<o ideacional, apresento o resumo cotl

tabela 3 abaixo:



106

Tabela 3D Rela*o entre as fases de aprendizagem e 0S processos

Relagao: caracteristicas e i Processos no
Fases significados Tipos de Processos corpus
Think, read, know,
A . understand, learn,
Pensa sobre o que & Mentais need . see, like, take,
agree
5 5 5 Do, teach, use, make,
2, Observa a acao do outro Materiais (agao de take, help, work, get
Exploragao (narrativa) outros) try, study, go, give
. Nao estava entre os
Atesta que algo existe, . .
reconhece um problema Existenciais 20 estudados (there
to be)
Busca dar sentido ao que SN v 22 To be, have, make,
a Relacionais atributivos take, get
Integram oa%?rsar ComLo Comportamentais Listen
3. Integram suas ideias com a VeibaEE Sa
Integragao dos outros y
Busca identificar algo pela Relacionais To be, have, make,
relagdo com outra coisa. identificadores take, get
o Think, read, know,
Expressando concordancia Mentais justificados understand, learn,
justificada
agree
Usar conheci.mento para Materiais. (acédo ?:k éeﬁg}; lﬁg'rkmg:;te'
agr propria) try, study, go, give
. . = Do, teach, use, make,
4. Agir buscando resolver ou | Materiais (agcao para take, help, work, get
Resolugao testar ideias resolver ou testar) try, study, go, give

Para responder ~ pergunta OQuais tipos de processos encontrados nos f—|
evidenciam as fases de aprendizagem atingidas pelos alunos?0, utilizei as freque
dos tipos de processos (tabela 2) e classifiquei-os de acordo com seus tipos e sut
(mental e mental justificado, material outros, material si mesmo, material resolus<o
relacional identificador e atributivo), usando as frequencias das antlises feitas
anteriormente e ent<o somei as frequencias dos processos de mesmo tipo. Exemp
esse procedimento com processos mentais justificados temos: think com frequenc
total de 377, mas usado de modo justificado (explicando o porque) 78 vezes; read
frequencia total 346, mas justificado somente 59; know com total de 194 vezes e d
modo justificado 54; understand apresenta total de 153, sendo 100 justificados; le:

tem total de 149, com apenas 4 justificados; e agree que teve um total de 115 con
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justificado de 70. Somando todos os justificados, temos um total de 365. Isso sign
gque das 1655 vezes que os alunos utilizaram processos mentais, somente em 36!
casos o fizeram de forma justificada, ou seja, explicitando sua opini<o ou pensame

O grifico 1 mostra a frequencia de cada tipo e subtipo de processo no corpus:

Grifico 1 b Frequencia dos processos nasifis-

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 grifico 1, podemos observar que, de um modo geral, 0s processos rela
atributivos e os mentais n<o justificados s<o 0os mais comuns. Eles est«o presen
fase 2. Os processos da fase 3, quais sejam, 0s materiais relacionados a si m
aluno fala de suas pr—prias as>es), comportamentais, verbais, relacionais identific
e mentais justificados ocorrem em noemero menor que 0S processos da fas:
processos materiais ligados ~ resolues<o de problemas, e que podem mostrar que (
atingiu a fase 4, tambZm est«o presentes nos textos dos alunos, porZm emeum
ainda menor que os demais processos.

Esse resultado aponta para o fato de que, embora os alunos tenham con:
atingir todas as fases de aprendizado, n<«o o fizeram com a mesmadiaque

Para responder a pergunta de pesquisa 3 OCom que frequencia os alunos
cada uma das fases de aprendizagem?0, somei os dados do grifico 1 de acord
processos presentes em cada fase (tabela 3). Na fase 3, por exemplo, ht proc:

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

Observando o grifico 2, a seguir, Z poss’'vel perceber que, embora 0s
tenham alcaneado todas as fases de aprendizagem, segundo o modelo de
Anderson e Archer (2000), os alunos chegam " fase quatro menos vezes que na

fases.

Grifico 2 b Frequencia das fases alcatgas

Fase 2 Fase 3 Fase 4

Conclus«<o e as contribuis>es para as priticas de ensino a

dist%oncia

Os resultados das antlises apontam para o fato de que em f—runs ¢
demonstram, pela linguagem que usam, se est<o aprendendo, e como o fazer
modo, como foi demonstrado com esta investigas«0, se 0 professor estiver atent
linguagem, ele poderi identificar poss’veis problemas ou dificuldades e corrigi-la
do final do curso. Para ilustrar essa noe«o, se o professor percebe que os
frequentemente dizem Oeu acho queO, Oeu concordo com vocsO, Oem minha
Z0, o aluno estt tentando compreender ou identificar o que estf sendo ensin

talvez ainda n<o tenha conseguido concatenar suas ideias com as dos coleg
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aluno estt tentando entender para aprender, pois possivelmente a aprendizag
n<«o tenha ocorrido. O aluno est?, portanto, na fase dois de exploras«

Na fase tres, que Z a de integras<o, 0 aluno procura tomar emprestado a
outros colegas ou de autores de textos estudados para expressar sua opini<o
justificado. AlZm disso, o aluno comesa a demonstrar que o que estf aprenden
servir a um prop—sito, pode ser utilizado para realizar coisas, o que demonstr
em seu aprendizado. No entanto, quando o professor notar que: o aluno t
justificando sua opini<o ou continua a falar do que outras pessoas fazem; n<o se
com o contecedo ou comassuntos discutidos, o professor pode levantar quest>e
o faea refletir mais sobre o assunto. Perguntas do tipo: OPor que voce acha is
que serve X? Como a ideia do aluno A se relaciona com a sua?O funcionam ¢
novo evento disparador e podem levar o aluno a entender o @omea@ssunto ma
profundamente.

Quando os alunos chegam " fase quatrale resoluso, Z provivel que e
estejam tentando testar ou modificar ideias, bem como sugerir formas para so
problemas, ou seja, agir no mundo de acordo com o novo conhecimento ad
Como foi poss'vel verificar nos resultados, embora os alunos tenham atingido a
n«o o fizeram com frequencia. Quando o professor notar que o aluno apr
dificuldades em atingir essa fase, o professor pode questionar algumas das af
dos alunos para faze-los pensar em uma solueo, por meio do que aprenderan
por exemplo: Como vocpode fazer X considerando Y? Que caminhos precisal
tomados para se chegar a X?

O professor deve ficar atento aos tipos de processos sendo usados pelo
bem como quem e para que 0 usam, pois assim podem perceber com mais f
como seus alunos est«o aprendendo. Os processos materiais est«o presentes
fases porque ht virios modos de se executar uma as«0. Como descrito na tal
a«0 pode ser de outro, indicando que se est} observando ou descrevendo o qu
faz; a a*<0 pode ser do participante, que aqui passou a mostrar o que ele faz
fazer com o que aprende; a aso tambZm pode mostrar que o participante estt
indagando ou propondo solus>es. Portanto, dependendo do modo como os

utilizam esses processos, o0 professor pode fazer um tipo diferente de questior
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como os sugeridos acima, para fazer com que o aluno continue refletindo e aprir

seu aprendizado.

NOTA

1D Todos os exemplos de processos apresentados foram extra’dos do corpus de textos
alunos.
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PRGTICAS DISCURSIVAS EM SESSIES
SENCRONAS ONLINE EM CONTEXTO
EDUCACIONAL

Erisana C. Sanches Victorianc

Introdue<o

Sessyes s'ncronasnline s<o organizadas de maneira diferente de convel
s’ncronas tradicionais, como face a face ou ao telefone. Elas permitem o envio de
informas>es a0 mesmo tempo por participantes distintos e, por isso, s<0 n
frequentemente vistas como ca—ticas e incontrolfveis. AlZm disso, a organiza:
turnos em sess>es s’ncronagline tende a dificultar a observae<o das troca
principalmente se grande nocemero de participantes estiver envolvido.

Dificuldades de observas«o de sess»es s’ncramasie podem contribuir para o
planejamento e uso inadequados e, consequentemente, com a ineficiencia do usc
ferramentas de comunicas<o em contextos educacionais em que, geralmen
necessidade de trocas mais organizadas e do alcance de objetivos de el
aprendizagem prZ-estabelecidos.

Para facilitar o trabalho de observas<o e compreens<«o das trocas realizad:
meio de ferramentas s’ncronaslineg o sistema de NEGOCIA,JO (MARTIN, 1992)
pode ser usado (SANCHES-VICTORIANO, 2010). Esse sistema, proposto no %
da Lingu’'stica Sistemico-Funcional, facilita a compreens« do sequenciamento
movimentos discursivos de acordo com sua organizas<o em um, dois, tres ou ¢
movimentos. llustrando o0 uso desse sistema, este artigo apresenta alguns re:
obtidos durante o desenvolvimento de minha tese de doutorado apresentada ™ Pc¢
Universidade Cat—lica de S<o Paulo, no programa de Lingu’stica Aplicada e Estu
Linguagem, e ~ Universidade de Sydney, no programa de Lingu%tedefendida em
outubro de 2010. Mais especificamente, este artigo apresenta descris>es da estru
troca e discute algumas priticas discursivas que puderam ser observadas dui

comunicas>es s'ncronasnlineno contexto de investigas<o.
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Referencial te—rico

A concepe«0 de linguagem adotada nesta pesquisa origina-se da Ling
Sistemico-Funcional (LSF). Linguagem Z compreendida como texto (qualquer ex
de linguagem, em qualquer meio, que fasa sentido para alguZm). Portanto,
falamos ou escrevemos, produzimos textos (HALLIDAY; MATTHIESSEN, 2004:0
LSF sugere uma organizas<o lingu’stica em tres metafune>es: ideacional, interpes
textual. Como este trabalho tem interesse no ponto de vista interpessoal dt
realizadas durante sess>es s'ncrooatine, o foco Z direcionado “s caracter’stic
lingu'sticas constru’das a partir das relas>es entre os indiv'duos e, por
materializadas no %ombito da metafune«o interpessoal. Mais especificamente,
te—rico Z o sistema de NEGOCIAIO proposto por Martin (1992) e aprese

resumidamente no pr—ximo subt—pico.

O sistema de NEGOCIA IO

Para auxiliar na descrie<0 da estrutura conversacional, Martin (1992) prc
sistema de NEGOCIA,IO que explica como 0s movimentos s<0 organizados em
conversa. Nesse sistema, hi dois tipos de troca: conhecimento (negocie
informas<0) e a0 (negocias«o de bens e servieos) que ser«o explorados em

detalhes nos pr—ximos t—picos.

Trocas de conhecimento

Trocas de conhecimento podem ser constitu’das por um oenico movin
Conhecedor Primtrio (K1), que representa o participante que possui a informe

uma determinada troca;
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Exemplo 1

K1 Guest: | would love to go back to Brazil.
|

Se a ideia em um movimento Conhecedor Primtrio (K1) for expandida de f
gue o individuo continue falando e elaborando a ideia anterior ao aperfe
informas<o nova, um movimento complexo Z formado. Assim, movimento comple
o agrupamento de movimentos K1. Ele Z formado pela elaboraso, extens
aperfeisoamento (Halliday, 1985:202) de informasco. O exemplo 2 Z um movim

complexo devido ao agrupamento de dois movimentos K1:

Exemplo 2
~K1 Guest: | would love to go back to Brazil.
N1 However, | feel like | need to develop professionally here a bit.

No exemplo 2, o participante elabora a idZia de voltar ao Brasil ao fala
precisa se desenvolver profissionalmente ao invZs de retornar ao pa’s. Dessa for
movimento complexo Z formado. Movimentos complexos s<o representados poi
seta do lado esquerdo da categoria do movimento. Um movimento Conhe
Primzrio (K1) Z o cenico movimento obrigat—rio em uma estrutura de troca. Enti
este tipo de troca pode ser iniciada por um movimento Conhecedor Secundirio,

por alguZm que se beneficia da informas<o:

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

aBrazilian?

jﬁ K1 Guest: | would love to go back to Brazil.
K1 However, | feel like | need to develop professionally here a bit.

Para indicar que os movimentos (ou movimentos complexos) pertenct

mesma troca, um colchete para ligar os movimentos Z usado do lado esque
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categoria do movimento, como pode ser observado no exemplo acima. Taml

poss’'vel finalizar uma troca usando movimentos de sequencia:

Exemplo 4
— K2 Student P: And are in your plans to come back to Brazil now that you are married with
a Brazilian?
K1 Guest: I would love to go back to Brazil.
7 K1 However, I feel like I need to develop professionally here a bit.
L K2f Student P: Yes, it is true...
L KIf Guest: (Yeah...)

No exemplo acima, o Conhecedor Secundtrio (K2) indica que a negocias«o
ser finalizada no movimento sequencia do Conhecedor Secundirio (K2f
Conhecedor Primirio (K1), entco, concorda com a finalizas<o com um movime
sequencia do Conhecedor Primfrio (K1f).

TambZm Z poss'vel iniciar uma troca de conhecimento ao perguntar algc
checar se o(s) outro(s) participante(s) envolvidos na interas<o possui(em) detern
informas<o. Essa forma de iniciar a troca Z comum em contextos educacionais em
professora ou o professor faz uma pergunta aos alunos para verificar se eles p
alguma informasco espec'fica. Quando isso acontece, a troca Z iniciada po

movimento Conhecedor Primfrio Defasado (Dk1):

Exemplo 5
—— Dk1 Teacher: Why have you decided to take this course?
L K2 Student N: to learn more

j K1 Teacher: And by doing so, you are investing in yourself

K1 and, therefore, growing professionally, aren®you?

Para explicar o que Z desenvolvimento profissional, a professora pergut
aluno o motivo que o(a) levou a fazer o curso (Dk1). A professora tinha a expectat

que o aluno falaria que o motivo para fazer o curso Z Oaprender ou aperfeieos
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assim, usa essa informaeo para elaborar sua explicas<o sobre desenvolvir
profissional.

Como visto, trocas de conhecimento envolvem negocias«o de informas<«o e
uma estrutura particular. Por outro lado, trocas de a<0 envolvem demandas de

servieos. A estrutura dessas trocas serf detalhada a seguir.

Trocas de as<0

Como em trocas de conhecimento, as trocas de a0 podem ser formadas |
cenico movimento, neste caso, por um movimento Ator Primfrio (Al), qi
desempenhado pelo indiv’duo que desempenha a a<<o. Entretanto, esse tipo d
tambZm pode ser iniciado por um movimento Ator Secundrio (A2), o participant:

se beneficia da a««o:

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 o0 aluno se apresse com a ati
formando um movimento Ator Secundirio (A2). O aluno ent«o, aceita o pec
constituindo um movimento Ator Primirio (Al). Trocas de aso tambZm poderr

finalizadas por movimentos do tipo Sequencia de Ator Primtrio/ Secundtrio:

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 AIlf (Student M: No worries)
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AlZm disso, a as<o tambZm pode ser defasada por um movimento Ator Prit
Defasado que Z desempenhado quando o indiv’duo que irt potencialmente deser

a a«<0 quer checar se a a«o serf aceita:

Exemplo 8

— Dal Guest: Student D and Student P, | am going to answer these one at atime
L A2 Student D: that® ok.

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

AlZm de trocas em que um participante demanda ou desempenha ume
como visto no subt—pico anterior, hi trocas em que um participante demai
desempenha servieos lingu'sticos (Ventola, 1987). Nesse caso, as troca

consideradas trocas de as<o:

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 as«0 do aluno B. Essa a0 dew
realizada linguisticamente (falar um pouco), mas tambZm Z considerada duran
pesquisa como uma troca de &<o0

Os movimentos em trocas de conhecimento e trocas de as«0 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 agéo
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 — hof 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 informagéo a troca de agao

Quadro 1 bMovimento em trocas de conhecimento e trocas de as<o

A estrutura da troca que acabou de ser apresentada Z a estrutura esperads
as trocas. Entretanto, interas>es podem ser interrompidas ou atZ mesmo abo
Quando isso acontece, novos movimentos s<o adicionados ~ troca. Esses movir

s«0 chamados de movimentos din%.micos e ser<o apresentados a seguir.

Movimentos din%omicos: rastreamento e desabo

H1 dois tipos de movimentos din%.micos que indicam a interrupe<o de uma
O primeiro Z chamado rastreamento e o segundo, desafio (MARTIN, 1992:7(
Movimentos do tipo rastreamento tem foco ideacional e seu papel na troca Z ass
gue os mesmos significados ideacionais estejam sendo compartilhados por to
participantes envolvidos na interae<o. Movimentos do tipo desafio tem fi
interpessoal, e tem o potencial de suspender ou abortar uma interas<o.

Os movimentos do tipo rastreamento que foram encontrados nos ¢
discutidos neste trabalho e, por esta raz<o, s« apresentados aqui s<o: verifice
clarificas<0o. Por sua vez, os movimentos de desafio encontrados nos dac
apresentados aqui s<o: desafio, resposta ao desafio e justificas<o.

Movimentos de verificas<o (check) tem o potencial de suspender a intere
para confirmar o que foi falado (MARTIN, 1992:70). S<o usados para chec

compreens<o do(s) outro(s) participante(s) envolvido(s) na interas<o sobre o qu
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dito. Como uma resposta a esse movimento, o(s) outro(s) participante(s) podem d

resposta a verificae<o (rcheck), como pode ser observado no exemplo 10:

Exemplo 10

A2 Teacher: | 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: OKk.

AlZm de movimentos de verificas<o, Z poss'vel tambZm observa
representas<o dos movimentos din%emicos no exemplo acima. Os movin
din%omicos s<o representados por uma seta do lado direito da categoria dos mov
e, ha nomenclatura da teoria, s<o sempre iniciados com letras mincesculas.

Movimentos de clarificae<o (cl) tsm 0 potencial de interromper a interas<o
estender ideias (MARTIN, 1992:70). Eles indicam a necessidade de clarificar o q
dito durante a interas<o. Essa necessidade pode ser reconhecida pelo pr—prio

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

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

cl
|

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

TambZm Z poss'vel que a necessidade de clarificas<o seja apontada por t
outros participantes envolvidos na interas<o (e n«o por aquele que est} falanc
momento). Quando esse for 0 caso, a estrutura esperada da troca Z interrompida

pedido de clarificas<o (clrdf}
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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: | can*t understand * to grow professionally*

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

cl Teacher: (crescer em termos profissionais)

clrq Teacher: To get what?

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

No exempld 12, ht duas trocas interrompidas por clarificas<o: K1 e K2.
diferentes trocas s<o representadas por setas com cores diferentes. Em ambos ¢
o participante envolvido na interas<o pede clarificas<o. Primeiro, Z o aluno que |
clarificas<o do termo @ grow professionall); em seguida, Z a professora que p
clarificas<o quando a aluna pergunta o que Z poss'vel fazer para cons
[desenvolver-se profissionalmente].

Como mencionado previamente, tambZm Z poss'vel que a interrupso ou &
da estrutura esperada da troca tenha foco interpessoal, ao invZs de ideacional
1992:71). Isso acontece quando um dos participantes decide usar um movime
desafio (chall). Depois de usar esse movimento, ele pode justificar seu desafio ci
movimento de justificas<o (just) e o(s) outro(s) participante(s) pode(m) reagir a

movimento com uma resposta ao desafio (rchall):

Exemplo 13

A2 Teacher: So, both of you are going to need to prepare your CVsin English because (E )
chall Student N: | can*t imagine what can | writeinit.

just | always stayed in public school!

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

2, severa 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 e 0s s’'mbolos

para indicar cada classificas<0. Essa informae«o foi empregada na antlise de se
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s’ncronaonline em contexto educacional cujos resultados principais ser<o aprese

mais adiante neste artigo.

Metodologia

Os estudos de natureza essencialmente social e aplicada apresentad
artigo foram conduzidos a partir da antlise de sete bate-papos coletados de
online no n'vel de extens«o e aperfeicoamento, TeachersO Links: Refle:
Desenvolvimento para Professores de Ingles, oferecido via Internet. Nesse per’ol
curso tinha como objetivos gerais oferecer ao aluno Ooportunidade |
aperfeisoamento do seu desempenho em I'ngua inglesa, de sua capacidade de
cr'tica sobre o seu papel no ensino, de sua capacidade de planejar e organizar
docente e de sua habilidade para usar as tecnologias de informe
comunicas«oO (COLLINS, 2009).

Participantes da pesquisa

Os patrticipantes da pesquisa s<0 0s cursistas, as professoras e a convi
m—duloO Desenvolvimento Profissional e a Sala de Aula: reflexc<o sobre r
caminhosdo curso TeacherOs Links: Reflex<o e Desenvolvimento para Profess
Ingles.

Os cursistas s<o graduados (licenciados ou bacharZis), com habilita
I'ngua inglesa que moram e trabalham em diversos estados do Brasil. Eles at
escolas das redes privada ou paeblica, universidades, escolas de idiomas
profissionais aut™nomos. Alguns cursistas s<o professores da rede pceblica e
diferentes cidades do estado de S<o Paulo e recebem bolsas de estudo oferec
Cultura Inglesa.

As professoras atuam na frea de Educas<«o a Dist%oncia, junto ~ coorden
curso TeacherOs Links: Reflex<o e Desenvolvimento para Professores de Ingles

professoras do quadro docente da COGEB&o(denadoria Geral de Especializas
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Aperfeisoamento e Extens«o da PUC-SH) convidada Z especialista no t—|

proposto nas comunicae>es s'ncrora@gine

A ferramenta bate-papo no ambiente Teleduc

Chama-se déerramenta bate-paptnda ferramenta que possibilita que dois

mais participantes distantes geograficamente se comuniquem em tempo real,

sincronamente. As conversas s’ncronas analisadas aqui aconteceram no aml

aprendizagem Teleduc. Nesse ambiente, atZ a coleta dos dados, a ferramenta

requeria/permitia:

¥
¥

¥

Escrita do nome ou apelido antes de entrar na sala de bate-papo;
Monitoramento da entrada e sa’da de participantes da sala por n
uma mensagem que indica 0 nome do participante e a hora em
a«o foi realizada,

Visualizas<o do nhome previamente atribu’do ~ sess«<o;

Atualiza«<0 e visualiza*<o dos nomes dos participantes presentes n
de bate-papo no momento da sess«o;

Escolha entre algumas opees discursivas como OSussurra pa
OGrita paraO ou deixar na opeo padr«o OFala paraO antes de el
mensagem;

Escolha do nome do participante destinattrio da mensagem (ness:
a mensagem continua aparecendo na tela para todos; no ental
aparece destacada em outra cor para o participante destinattrio);

Rolagem autom#tica ou manual da pigina;

Na vers<«o utilizada durante a coleta de dados, a ferramenta bate-pe

ambiente Teleduc n<o possui recursos de v’deo ou fudio. Dessa forma, Z poss

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

possui recursos ic™nicasmpticony mais sofisticados, como em grande parte

ferramentas de bate-papo dispon’veis na Internet. Para expressar sentime

participantes utilizam recursos btsicos do teclado como :(ou :D .
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Procedimentos de coleta e anilise de dados

Foram coletados 7 (sete) bate-papos que aconteceram nos m—dulos
TeacherOs Links: Reflex<o e Desenvolvimento para Professores de ghs—dul
Desenvolvimento Profissionfdi oferecido nos anos de 2004 e 2005 e teve quatro
papos de diferentes turmas analisados. O m-GdDlesenvolvimento Profissional e
Sala de Aula: reflex<o sobre novos caminlosoferecido no ano de 2007 e teve t
bate-papos de diferentes turmas analisados. Esses dados foram organizados
grupos que s<o chamados de Fase 1 (bate-papos oferecidos nos anos de 2004
Fase 2 (bate-papos oferecidos no ano de 2007).

Os cursistas e os mediadores nunca se repetem em um mesmo assunt
por exemplo, na fase 1 temos 4 bate-papos sobre 0 mesmo assunto (realizas<o (
desenvolvimento profissional e contexto profissional dos cursistas), mas 0s
mediadores e 0s quatro grupos de cursistas s<o diferentes. O mesmo acontec
bate-papos coletados durante a fase 2 (cujo assunto principal foi desenvol
profissional), com excee«o da convidada que permanece a mesma durante
sess»es s’ncronas.

Ainda vale mencionar que, embora os bate-papos da fase 1 compa
assuntos parecidos, eles n« foram planejados com foco em nenhum gene
estruturado, ou seja, foram marcados horifrios para que 0S grupos se enco
online e conversassem sobre 0s t—picos que surgissem inesperadamente ¢
propostos pelas professoras no momento da conversa. Jt os bate-papos que ac
na fase 2 puderam ser agrupados tanto pela semelhanea dos assuntos como pe
uso de generos bem estruturados, ou seja, houve um planejamento prZvio das ir
e a inten«o de desenvolver uma entrevista. AlZm disso, antes de iniciarem as
s’ncronas da fase 2, os alunos participaram de atividades preparat—rias para a
durante duas semanas. Elas envolviam, por exemplo, o conhecimento das r¢
participas<o em entrevistas em bate-papos por meio do acesso a um site ext
Ccurso.

Ap—s coletadas, as sess>es s’'ncronas foram estudadas a partir do si

NEGOCIA,IO (MARTIN, 1992). Os resultados s<o apresentados no pr—ximo t—fg
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Resultados

A antlise dos dados a partir do sistema de NEGOCIA,IO: estrutura da t
(MARTIN, 1992) ajudou a compreender mais detalhadamente as priticas disc
envolvidas nas sess»es s'ncronasline investigadas. Os resultados referentes
priticas discursivas observadas foram organizados de acordo com sete subt—
trocas de saudaees, (i) movimentos complexos, (iii) trocas aninhadas e
sobrepostas, (iv) movimentos Dk1, (v) desafios, e (vi) metacomenttrio (um
movimento din%.mico). Esses resultados, apresentados a seguir, oferecem u
lingu’stica abrangente sobre como as interas>es s<0 constru’das nas comun

s’ncronaonline

Trocas de saudae<o

Trocas de saudaeo fazem parte do subsistema Participaso, do siste
NEGOCIAO (MARTIN, 1992) e envolvem a marcas<o de presensa dos particip:
que est«o envolvidos na interas<o. Essas trocas foram encontradas nas sete
s’ncronas analisadas. Entretanto, difereneas em seu uso puderam ser observade
a comparaso das sess»es da fase 1 e da fase 2 como dois grupos distintos: as
saudas>es foram concentradas em momentos diferentes das sess»es s'nci
tambZm foram formadas por noemeros diferentes de movimentos, ou seja, tive
estruturas organizadas de formas diferenciadas.

Durante as sess»es s’ncronas, trocas de saudae«o foram formadas |
movimento (Gr) ou dois movimentos (Gr-Rgr); e, em alguns casos, um n
movimento Gr originou mais de uma troca. Uma troca de saudae<o que Z forme
um movimento Z aquela que n<«o teve um movimento resposta ~ saudas<o (R
cujos movimentos n<o0 puderam ser relacionados a outros movimentos porque

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 desempenha
movimento Gr. Entretanto, o aluno S n<o responde ao cumprimento e, por issc
desempenha um movimento Rgr. Dessa forma, essa troca Z formada por um
movimento Gr (ou um movimento complexo de saudas<0).

As trocas de saudae>es que foram formadas por dois movimentos foram t

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

Exemplo 15

— Gr Student S: Hi student M.

——Rgr Student M: Hi dear.

Finalmente, foi poss’vel encontrar trocas de saudae«o cujo movimentc
iniciou mais de uma troca (exemplo 16) e trocas de saudaso formadas por mai:

movimentos:

Exemplo 16

— Gr Student M: Goodnight to everybody.

Rer Student F: See you...

— Rgr Student M: See you!

A troca acima envolve dois participantes, mas Z formada por tres moviment
saudas«0. Isso acontece porque o primeiro participante (aluno M) desempent
movimento Gr e um movimento Rgr na mesma troca antes de deixar a sala dt
papo.

Durante as sess»es s'ncronas que aconteceram na fase 1, os participante
com maior frequencia trocas de saudae<«o estruturadas de acordo com a sequenc

Rgr, isto Z, por dois movimentos. Por outro lado, durante as sess>es s’ncroni
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aconteceram na fase 2, s<0 mais comuns as trocas formadas por um movime
trocas iniciadas por um mesmo movimento Gr. Os exemplos a seguir foram col

do in'cio de uma das sess>es s'ncronas da fase 2:

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

Embora o exemplo acima pareea uma estrutura Gr-Rgr btsica, como foi po
organizar essa troca de acordo com essa estrutura, o movimento Gr desempenhi
aluno B inicia duas estruturas de troca ao ser direcionado a duas pessoas dif
(convidada e professora). Dessa forma, a primeira troca acontece entre o alunc
convidada (exemplo 17), e a segunda troca acontece entre o aluno B e a pro

(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 s<o sobrepostas e acontece

sess»es s’ncronas 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 Z poss’vel organ

duas trocas de saudae<0 acima em Gr-Rgr. Entretanto, iSso n«o acontece com

movimentos de saudaes<o no in'cio da mesma sess<«0 s'ncrona 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.

[ T Student L: Hello.

Student N: Hi Student L and Student K!
Teacher: Hello Student L! Hello Studen K!

.
PRLLIR

Student K:
Student B:
Student C:

Student L:

Hi
Hi. colleagues!
Good evening

Nice meeting you Guest,

O exemplo 20 ilustra a dificuldade para organizar as trocas de saudas<o el

Rgr. Isso acontece porque, ao contririo dos participantes na fase 1, os participa

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

ao mesmo tempo). AlZm disso, muitos deles n«o acham necessitrio cumpriment

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

um todo ao optar por saudas>es como OHello everybodyO ou OHi, colleagues!O.

O celtimo exemplo neste subt—pico, o0 exemplo 21, da apresentas

resultados mostra como as trocas apresentadas separadamente acima (exemplos

20) tenderam a acontecer no in’cio e no final das sess»es s’ncronas:
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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.
K1 I'm having some problems with my broadband connection.
‘6 K1 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.
K1 we are anxious to know more about you!!!

f poss’vel dizer que trocas de saudae<o foram encontradas no in’cio, m
final das sess>es s'ncronas. Entretanto, trocas de saudae<o foram mais frequer
meio e no in’cio das sess»es s'ncronas na fase 1 e eles foram mais frequentes no
final das sess»es na fase 2, ou seja, quando os participantes estavam chegando o
da sala de bate-papo. O uso de trocas de saudae<o no bloco intermedifrio das se:
fase 1 pode estar relacionado ao fato dos participantes dessas sess»>es tendert
menos pontuais. AlZm disso, eles parecem n<o se preocupar com as digress>es ¢
pelas saudas>es, pois n«o haviam sido orientados a esse respeito. O uso de trc
saudaes>es no in'cio e final das sess>es da fase 2 pode estar relacionado a
pontualidade dos alunos para iniciar e encerrar as sess>es, pois sabiam que
apenas uma hora para realizar a entrevista. Nesse sentido, 0 uso mais frequ
saudae>es nos blocos inicial e final pode indicar mais planejamento e n
organiza««o das sess»es s’'ncronas.

Quanto ~ estrutura, nas sess>es s’'ncronas da fase 1, s<o mais comuns as
de saudas«o organizadas em dois movimentos (Gr-Rgr). J¥ nas sess»es s'ncro
fase 2, as trocas de saudae>es tiveram tendencia a estrutura formada por um
movimento Gr ou a estruturas de saudas<o iniciadas pelo mesmo movimento Gr.
forma, a organiza+<o das trocas de saudas«0 nas sess>es da fase 2 reflete intera

grupo em que todas as pessoas tendem a participar da conversa e, a0 mesmc
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reconhecem a participas<o de todos. Nas sess»es da fase 1, a organizaso das trc
saudas«0o estf voltada para uma interas<o em que virias pessoas estavam pre
porZm conversas aconteceram entre algumas pessoas do grupo, apresentando 1

mais individualizada e aparencia mais informal e casual.

Movimentos complexos

O uso de movimentos complexos durante as sess»es s’'ncronas anal
tambZm foi diferente nos dois grupos de sess>es: mostra-se mais irregular na Fe

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

Movimentos complexos: fase 1

Durante a observas«o do uso de movimentos complexos (formados por me
um movimento Conhecedor Primfrio B K1) foi poss'vel verificar que a professo
sess« B Z quem usa mais movimentos complexos. AlZm disso, foi poss'vel pe
tambZm que essa professora usa 0os movimentos complexos mais longos (forma
quatro movimentos e por cinco movimentos ou mais). A professora da sess<o s't
B usa os movimentos complexos ao explicar para os alunos como as atividades d

devem ser realizadas:

Exemplo 22
K1 Teacher: You are not evaluated by a specific activity or Unit;
K1 you are evaluated gradually.
Kl taking in consideration the whole course.
K1 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 contrfrio do uso mais frequente de movimentos complexos pelos profes

e alunos das sess>es A e B, 0 uso de movimentos complexos pelos professo
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sessyes C e D foi menos frequente. Durante a sess<o C, 0s movimentos comple)
usados em intensidade parecida pela professora e pelos alunos. AlZm disso, mov
complexos s<«0 geralmente usados para abordar questes relacionadas ao c
profissional dos alunos, que Z t—pico de discuss<o durante grande parte da se
participantes da sess<o s'ncrona D s<0 0S que usam menos movimentos compl
quando os usam, Z geralmente para falar sobre as atividades do curso. AlZn
movimentos complexos na sess<0 D n<«o s« formados por muitos movime
Conhecedor Primtrio (K1); ou seja, os movimentos complexos n<o s<0 longos,

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 sess<o D, a professora Z quem frequentemente possui e oferece infori
pois di explicas>es sobre as atividades que precisam ser realizadas no curso e ¢
turnos mais curtos geralmente formados por um oenico movimento K1.

O uso diferenciado de movimentos complexos na fase 1 indica que a elabc
de informae<o estava mais relacionada as escolhas pessoais dos participantes e
cada um julgava mais adequado para comunicae>es s'ncronas. Eles n<o rei
concord%oncia entre as professoras, por exemplo, sobre o tipo de intervens<o ¢
esperado delas nas sess>es s'ncronas (explicasses mais elaboradas ou sintZtice
AlZm disso, indica que os alunos optaram por elaborar as informae>es quar
julgaram pertinente. Isso reflete diferensas no desempenho de papZis pelos
durante as sess»es, pois s vezes eles pareciam assumir a posie<o de quem nec
de informas>es e, em outros momentos, assumiam o papel de quem podia n<«o

informae>es, mas tambZm elabori-las.
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Passemos agora a descrie<o do uso de movimentos complexos nas tres s

s’ncronas da fase 2.

Movimentos complexos: fase 2

Durante as sess»es s’ncronas que aconteceram na fase 2, movimentos cor
s«o geralmente mais frequentes e mais longos. AlZm disso, a maioria deles estt
nos turnos de um mesmo participante e, em oposi«<o a irregularidade no u
movimentos complexos durante a fase 1, o0 uso de movimentos complexos Z p:
nas tres sess»es s'ncronas que aconteceram durante a fase 2.

Nessa fase, 0 uso de movimentos complexos Z menos frequente nos turr
alunos, seguido pelo uso nos turnos das professoras. A maioria dos movir

complexos estt 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 gt
preferia elaborar mais as respostas das perguntas no mesmo turno, ao invZs de
as respostas dela em dois ou mais turnos (embora isso tenha acontecido alguma
e tambZm corresponde aos papZis dos participantes nas sess>es, pois 0S ¢
professoras haviam assumido os papZis de entrevistadores e media
respectivamente. Isso explica a falta de necessidade de elaborae<o da informas

eles, cujos papZis eram principalmente se beneficiar de informasses.
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Ao comparar 0 uso de movimentos complexos pelos participantes na fase
fase 2 as difereneas s<o evidentes: na fase 1, movimentos complexos foram enct
em menor frequencia do que na fase 2; alZm disso, eles foram usados pelos part
de formas diferentes nas quatro sess»>es s’'ncronas da fase 1, enquanto na fase .
movimentos complexos foi mais parecido durante as tres sess>es s’ncrona
concentras<o nos turnos da convidada. Isso indica que, nas sess»>es s'ncronas d
os papZis a serem desempenhados pelos participantes durante a interas«o esta
claros para todos os participantes. AlZm disso, o uso semelhante de mov
complexos confere as sess>es s'ncronas da fase 2 um aspecto mais organizadc
a possibilidade de que certa previsibilidade no uso da linguagem durante

s’ncronasonlinepode ser alcaneada.

Trocas aninhadas e trocas sobrepostas

Durante as interas>es s’ncronas entre mais de dois participantes na mes
de bate-papo, Z comum observar mais de um t—pico ou diferentes focos s
mesmo t—pico sendo discutido a0 mesmo tempo. Em termos de negocias<c
equivalente a dizer que ht mais de uma troca acontecendo ao mesmo tempo.
mais de uma troca acontece ao mesmo tempo, gerando uma mistura de mov

elas s<0 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 gu
encontradas em uma das sess»>es s’'ncronas. Trocas sobrepostas s<o caracterize
mistura de duas ou mais trocas, que se sobrep>em umas as outras. Trocas aninh
formadas quando uma troca completa acontece dentro de outra troca.

Como Z poss’vel observar, nas duas trocas sobrepostas do exemplo 26, 0
inicia uma troca de conhecimento sobre a responsabilidade dos pais no ensino de
para os filhos. A troca iniciada pelo aluno R Z seguida por outra troca iniciads
aluno P, que comeea uma troca de conhecimento diferente sobre as consequen
nervosismo. O aluno AM desempenha um movimento K2f finalizando a primeira
e a professora desempenha um movimento K2f finalizando a segunda tro
professora tambZm desempenha um movimehtal, iniciando um desafio. No
exemplo 26, as trocas aninhadas s« formadas quando duas alunas fazer
perguntas para a convidada, que opta por responder a segunda pergunta a
concluir a primeira troca.

Trocas aninhadas e sobrepostas foram encontradas mais frequentemel
sess»es s'ncronas que aconteceram durante a fase 2. Na sess«o B (fase 1)

aninhadas foram menos frequentes do que nas outras sess»es. Entretanto,
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grande parte dessa sess<o havia apenas dois participantes na sala de bat
durante o resto do tempo, havia tres participantes porque o quarto participant
deixado a sala devido a problemas tZcnicos. Por outro lado, a sess<«o C (fas
sess<o0 G (fase 2) tiveram o maior ncemero de participantes. Entretanto, es:
sess»es tiveram menos estruturas de troca aninhadas ou sobrepostas (exceto p
B). Isso indica que n<0 somente um ncemero grande de participantes pode oci
sobreposie<o ou aninhamento das trocas, mas elas tambZm podem ser caus
fatores como problemas tZcnicos.

Finalmente, foi poss’vel observar que a sess<0 F teve mais trocas aninh.
sobrepostas entre todas as sess>es s’ncronas analisadas. AlZm disso, a sess¢
maior intensidade de trocas aninhas ou sobrepostas que aconteceram ao mesr
O trecho da sess«o F em que mais trocas aninhadas ou sobrepostas acont
exibido no exemplo 27. Cada troca Z representada por um colchete de cor dife

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?
K) 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.

H1— 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 opinions, 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 jf constava Crystal (2001, p. 155), a ordem das mensagens na tela
caracter’stica cenica de conversas s’ncromase que afeta as interas>es e, essa orde
pode ser influenciada por fatores fora do controle dos participantes, como a velo
de processamento dos computadores e servidores. AlZm disso, se alguZm decid
uma mensagem para um participante espec’fico, n<o ht garantia de que sua me
n«o sert respondida por outros participantes ao mesmo tempo. No exemplo
poss’vel observar que oito trocas sobrepostas aconteceram ao mesmo tempo en
convidada e os alunos conversavam. A sobreposie<«o de trocas deixou a inte
confusa e dificultou as resposta das quest>es pela convidada (entrevistada), qu

que os participantes diminuam o ritmo das quest>es como pode ser observado no
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movimento do exemplo 27: Olets slow down a bit if we could®. Como mencionad:
exemplo de trocas sobrepostas aconteceu na sess<o s’ncrona F, apesar de
sobrepostas serem comuns em todas as sess»>es s’ncronas. Nas sess»>es s’ncron
trocas aninhadas e trocas sobrepostas tambZm influenciaram o ritmo da convers:
convidada tambZm pediu que os participantes diminu’ssem a velocidade das qt
Essa confus<o revela que embora os alunos tenham sido preparados para partic
sess»es, N<o houve preparo em relas<o ao ritmo em que as quest>es deveriam ser
ou talvez, o preparo n<o tenha sido adequado para controlar as sess>es s’ncrc
%ombito da velocidade da comunicas<o. AIZm disso, na sess«o F problemas tz
pareceram ser mais intensos. Isso pode ter contribu’do para a maior intensid
trocas sobrepostas.

Outra complicas<o Z que, quando muitas pessoas est<o interagindo ao I
tempo em uma sala de bate-papo a conversa Z geralmente confusa e, ao entrar
n«o Z poss’vel perceber rapidamente o t—pico da conversa (CRYSTAL, 2001:15:
acontece porque n« Z poss'vel ler o que foi dito antes de entrarmos na sale
caracter’stica tambZm pode contribuir para a ocorrencia de interrups>es durante si

s’ncronas e, consequentemente, para a ocorrencia de trocas aninhadas e sobrepo

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 sess<o
atrasado e interrompeu a conversa ao perguntar para 0s outros participantes so
eles estavam conversando (primeiro movimento B K2). AlZm de gerar tres
sobrepostas, como pode ser visto no exemplo pela representas<o dos colchetes
diferentes, outras trocas que estavam acontecendo no momento foram interror
consequentemente, sobrepostas. Em contextos educacionais, interrups>es caus
esse motivo podem ser evitadas se os participantes forem instru’dos que, caso
atrasados, devem observar a conversa por um tempo e comeear a participar
compreenderem o t—pico. Isso foi 0 que a convidada e a professora explicaram
do exemplo 28. Entretanto, isso ainda n<o garante que todos sigam essa sugest
no caso do aluno nesse exemplo, que tinha sido orientado sobre como evitar ess
interrupe<o antes da sess<0 ser iniciada. Talvez esse tipo de interrupe«o pt
tambZm ser evitado se os participantes pudessem ler o que havia sido dito ne
bate-papo antes de sua chegada.

A alta frequencia de trocas aninhadas e sobrepostas em sess»>es s’nolime
indica que, embora chamadasstgcronas a sincronia nesse tipo de comunicas<o pi
ser afetada por fatores como problemas tZcnicos, n'vel de letramento digi
participantes e preparaso e conscientizas<o dos participantes sobre a adequ:
velocidade de comunicas«o para que todos os participantes consigam acompe
trocas. Apesar de este estudo ter sido conduzido em contexto educacional, 0s r¢
confirmam as descobertas apresentadas por Crystal (2001:159) em suas inve:
sobre bate-papasmlineem que a desorganizas«o na sequencia das mensagens Z ¢

e N<O a excee<0.

Movimentos Dk1

Movimentos Conhecedor Primfrio Defasado (Dk1l) s<o comuns em con
educacionais (MARTIN;ROSE, 2003). Algumas vezes a professora pos
informas<o, mas ao invZs de oferecs-la aos alunos, ela escolhe verificar se os
compartilham a mesma informaeo. Para fazer essa verificas<o, a profe

desempenha um movimento Dk1l, como apresentado no exemplo 5 do reft
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te—rico. Apesar de serem comuns em contexto educacional, movimentos Dkl
raramente usados durante as sess»es s'ncramas 0 movimento Dk1 foi usado
apenas uma vez por duas professoras na fase 1 (exemplo 29) e 1 vez pela cc

(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 Pr
Defasado ao pedir que os alunos tentem descobrir o que devem fazer er
determinada parte da atividade, ao invZs de oferecer a informas<o diretamente. E
0s movimentos Dk1 usados pelas professoras tenham fune«o de instrue<o, 0 movit
Dkl usado pela convidada parece n<«o auxiliar a orientas<o dos alunos, pois el

iniciou uma troca:

Exemplo 30
K1 Guest: I think online courses. just like face to face
courses, can be horrible or terrific.
K1 Again. 1ts 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 pergunt
alunos se eles jt tinham visto usos inadequados de amgus(Ol mean, havenOt yc
all seen terrible uses ohline courses?0). Entretanto, os outros participantes ignor:
sua tentativa de verificar se eles compartilhavam da mesma opini<o/informas«c
interae<o continuou com trocas diferentes, como indica os celtimos dois movimen
exemplo. Essa atitude parece indicar que o papel de entrevistada foi privilegiadc

alunos (entrevistadores), que recusaram a tentativa de orientas<o desempenha
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convidada pelo uso do movimento Dk1. Ainda que ocorridos poucas vezes, 0
movimentos DKk1 caracter'sticos de contexto educacional presencial (Martin e
2003) pode indicar a possibilidade de ensino s’ncamime por meio desse mesn
recurso lingu’stico, em que a professora pede informae<o que j¥ conhece para \
se o0s alunos compartilham da mesma informas<o, ou para usar a informas<o qt

possuem para elaborar uma explicas<o (exemplo 5).

Desabo

O uso de desafio (um tipo de interrupe<o da troca, conforme explicac
referencial te—rico) se destacou durante um trecho espec’fico de uma das
s’ncronas que aconteceu na fase 2 (sess<«o G). Isso porque o movimento de
usado frequentemente nesse trecho: durante aproximadamente 10 minutos
intenso uso de desafio (chall), justificas<o (just) e resposta ao desafio (rchall). O i
uso de desafio parece ter acontecido devido a uma declaras<o polemica feita por
alunos, que gerou interesse dos participantes e fez com que se engajassem

interae<o mais din%omica:
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Exemplo 31

K1 | (20-38:20) Student C: But snadents Jose their mrerest if 1ass has 0o multimedia

Suppart,
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)
Guest: Student C, about students being bored without multimed:a ... students are bored
v because they are not enzazed 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 imt 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 1z 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 horfrio do envio dos turnos, mantidos na primeira e penceltima lint
exemplo 31, permite verificar a duras<o do trecho de desafio durante a entrevista |
10 minutos). f poss'vel verificar tambZm que a interrupe<o da estrutura de troc
desencadeada pelo movimento conhecedor primirio (K1) enviado pela aluna C, ¢
ela expressa seu ponto de vista sobre suporte multim’dia como motivador na ¢
aula, ao afirmar que os alunos perdem o interesse na aula caso n<«o haja uso de
multim’'dia (OBut students lose their interest if class has no multimedia supportO
movimento K1, desempenhado pela aluna C, desencadeia dois movimentos de
(chall) que marcam a opiniko contrfria de dois outros participantes. O prin

movimento de desafio foi criado pela aluna N (OI'm not sure | agree with Studen
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E o segundo movimento de desafio foi desempenhado pela convidada (Student
students being bored without multimedia ... students are bored because they
engaged not because of the technology.). Estes dois movimentos de
desempenhados pela aluna C e pela convidada geram, por sua vez, movim
justificativa (just) e uma sZrie de movimentos de resposta a desafio (rchall), ¢
apontado pela representas<o de movimentos din%.micos do lado direito da nome
dos movimentos. Cada cor de seta representa um bloco de desafio, justific
resposta. Elas tem sua origem no movimento principal que originou o desafio, se
movimento principal um movimento conhecedor primfrio (K1) ou outro desafio.
O trecho de desafio descrito acima envolveu virios movimentos e foi ¢
intenso identificado de todas as sess»es s’ncronas investigadas. Embora pi
considerado um momento de digress<o da entrevista, pois 0s participantes aban
a sequencia de pergunta e resposta por aproximadamente 10 minutos, esse t
desafio indica o engajamento dos participantes em uma discuss<o. Dessa forma
s’ncronasonline em contexto educacional tambZm podem funcionar como suport
esse tipo de linguagem em contexto educacional. PorZm, parece necesstrio que
de discuss<o interesse aos participantes de forma polemica. AlZm disso, se o
for o de que os participantes discutam um t—pico em comunicas>es s’ncronas |
necesstrio conscientizf-los antes da sess<«o sobre o tipo de movimentos adel

esse tipo de interas<o.

Metacomentitrio

Durante a antlise dos dados foi identificada uma forma de interrupe<o qt
havia sido identificada em nenhum trabalho anterior S8B@OCIAIO (estrutura ds
troca). Esse movimento din%.mico consiste de um comentfrio sobre o mo
anterior, que suspende a troca durante sua ocorrencia, mas a permite seguir a di
apresentar essas caracter’sticas, esse movimento recebeu o nome de metacor
sua nomenclatura &c (do ingles metacoment). Esse novo movimento din%omi
metacomentirio, foi encontrado somente nas sess»es s'ncronas que acontecerat

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 invZs de responder a quest<o, a convidada comenta sol
interrompendo a estrutura esperada da troca. No exemplo 32, um aluno u
movimento metacomenttrio para indicar aprovas<o em relas<o "~ quest«o feita

professora ~ convidada:

Exemplo 32

K2> Teacher: How is 1f [the plagiarism project]

me Student M: Good Teacher!

O uso do movimento din%.mico metacomentirio Z o celtimo t—pico dos re
da antlise da estrutura da troca apresentado neste artigo. Durante as investigas
nos permitiu compreender melhor algumas priticas discursivas que podel
observadas durante as comunicae>es s’ncramiige no contexto de investigas<o, set
caracter’sticas lingu’sticas mostraram-se salientes.

Primeiro, foi poss’vel apontar algumas difereneas na forma como
participantes saudaram uns aos outros ((i) trocas de saudae<0). Ent<o, diferent
elabora«<o, extens<«o e aperfeicoamento de ideias no mesmo turno pelo falante
identificadas ((if) movimentos complexos). AlZm disso, a mistura de diferentes tr
comum em sess»>es s’'ncronasling foi observada com rigor e dividida em dois tip:
diferentes de acordo com sua sobreposie<o ou OaninhamentoO ((iii) trocas aninl
trocas sobrepostas). Ao fazer isso, foi poss’vel observar como a mescla de difi
tipos de negocias<o aconteceu ao longo das sete sess>es s’'ncronas. Finalmel

poss’vel observar como alguns tipos de movimentos foram usados de formas dift
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por alguns participantes ou em algumas situas>es espec’ficas: (iv) movimentos C
desafio, (vi) metacomentirio. O uso sistemiftico dessas caracter’sticas ling
constituiu tres priticas discursivas diferentes nas sess»>es s’nanalires

A primeira pritica discursiva assemelha-se a um bate-papo tradicic
caracterizou-se por virias estruturas de troca de as«0 e de conhecimento mistu
mesma sess«o de maneira imprevis'vel e sem indicas«o clara do que os partic
estavam fazendo. Essa prittica discursiva parece ser mais comum em ferram
comunicas<o s’ncronanline e pode estar relacionada ~ falta de planejamento p
das sess»>es s'ncronas da fase 1 e ~ falta de explicitas<o das regras pedag—<c
outras palavras, ela pode ter sua origem na falta de orientae<o dos participar
relas<o aos papZis que deveriam desempenhar durante a sess<o, ao assunto da
organizas<«o temporal/sequencial da atividade s’ncrona.

A segunda pritica discursiva identificada assemelha-se a uma entrevisi
pritica discursiva ocorreu na fase 2 e foi caracterizada pela tendencia de agruj
de trocas do mesmo tipo ao longo das sess»>es s'ncronas. Em outras palavras, €
momentos durante as interas>es, houve tendencia de maior ocorrencia de trocas
determinado tipo. No in’cio das sess»es o tipo de troca que prevaleceu foram sal
no meio das sess»es s’ncronas trocas de conhecimento e no final, trocas de
prevaleceram novamente. Na fase 2, diferentes tipos de troca tenderam a ser t
em situae>es mais espec’ficas e, por iSso, seu uUso pareceu mais previs'vel.

A terceira e celtima pritica discursiva identificada assemelha-se a uma di:
Essa pritica discursiva foi observada em uma das sess»es na fase 2 e durou po
10 minutos (exemplo 31). Ela foi caracterizada por uso intenso dos movimentos
(chall), resposta ao desafio (rchall) e justificativa (just) desencadeados pc
afirmas<o polemica feita por uma aluna. Dessa forma, os resultados mostram
sess»es s’ncronasnline em contexto educacional podem ser organizadas de fi
diferentes e, por isso, n«o precisam ser necessariamente semelhantes a b:
comuns. Ao contrfrio, sess>es s’ncrommasine em contexto educacional podem
constitu’das por diferentes tipos de linguagem desempenhando tarefas diferente

podem ser constitu’das por diferentes priticas discursivas.
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Consideraes>es bnais

Este artigo descreveu alguns aspectos da linguagem utilizada em
s’ncronaonlinerealizadas em contexto educacional. A descrie<0 apresentada favi
uma melhor compreens<o das priticas discursivas que aconteceram dur.
interas>es: bate-papo, entrevista e discuss<o. Os resultados apontam algumas
na adequas<o de ferramentas s’ncronas digitais a contextos de ensino-aprendiz:
acordo com os objetivos que se quer alcanear ao enfatizar, por exemplo, a nec
de planejamento e o preparo dos participantes. Professores podem envolver os ¢
planejamento e organizae«o de atividades s'ncroo@fe de forma que trabalhe!
juntos na produe<o de textos com objetivos diferentes por meio dessas ferrame
comunicaso. Ao destacar algumas prifticas discursivas poss’'veis nesse t
comunicas0, de maneira geral, os resultados apontam a possibilidade de :
ferramentas s’ncronas no desempenho de diferentes tarefas por meio da lin
Assim, o uso de ferramentas s’ncror@dine no desenvolvimento de atividad
educacionais com objetivos diferentes e certa organizas«o podem ser poss’veis.

AlZm disso, o sistema de NEGOCIA,IO (MARTIN, 1992) como abordag:
para compreender a estrutura de conversas>es que aconteceram em Sess»>es !
educacionais em contextonline provou ser ferramenta poderosa para |
compreens<o sistemitica e detalhada da linguagem usada nesse contexto. De
porZm, a necessidade de mais investigas>es para que diferentes priticas dis
possam ser identificadas e usadas de maneira mais consciente em contexto ed

s’ncrono digital.

NOTAS

1P Sob a orientae<o da Professora Dra. Heloisa Collins.

2D Sob a orientas<o do Professor Dr. James Martin.
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3 D Hi situas>es em que os servieos lingu’sticos s<o considerados simultaneamente tr
a«o e trocas de conhecimento. Isso acontece quando um mesmo movimento Z usado
trocas diferentes.

4 P Essa nomeas«o dos movimentos de clarificas<o difere da nomeas<o proposta por |
(1992:70). De acordo com a homeas<«o do autor, ht dois movimentos din%.micos envol
clarifica=<o: clarifica=<o (cl) e resposta a clarificas<o (rcl). Entretanto, foi apontado nos d
que a clarificas<o nem sempre Z solicitada. Dessa forme) Poderia n<«o caracterizar un
resposta. Por causa disso, a fim de indicar um pedido de clarificas<o a norEg®Z usad:
e OclQndica clarificae<o, sendo ela solicitada ou n<o.

5 D Os asteriscos do exemplo foram usados em substituis<o ao ap—strofo, devidc
limitae<o do sistema de bate-papo do ambiente Teleduc, na Zpoca do curso.
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LA,OS DIGITAIS: EM BUSCA DA
PARTICIPA,JO DOS ALUNOS

Marcos Cesar Polifemi

Introdue<o

Entre os pesquisadores que estudam a formae<o de professores, parece he
consenso a respeito da necessidade de se oferecer a estes possibilidades pai
mantenham comprometidos com o0 seu processo de formae«o continuada.
necessidade tem sido trabalhada e relatada por diversos autores, tanto da
educas<«0, como na Lingu’stica Aplicada (LISTON; ZEICHNER, 1987; NiVOA, 199
ROMERO, 1998; POLIFEMI, 1998 e 2007; LIBERALI, 1999; PERRENOUD, 20!
BELLONI, 2002; PIMENTA; GHEDIN, 2002; LEITES, 2004).

No entanto, tais iniciativas acabam, algumas vezes, n« conseguindo atin
professores residentes em regi>es mais distantes do pa’s. Cursos e eventos
congressos e simp—sios, muitas vezes n<«o chegam a essas regi>es e, em muit
esses professores n«0 podem se deslocar para os locais onde 0S cursos ou eve
realizados.

Considerando essas restrie>es, 0s cursos a dist%oncia, via Internet, poder
um poss’vel aumento no nocemero de professores envolvidos em algum progr:
educas«o continuada e, tambZm, podem conseguir promover e desenvolver o letre
digital desses professores, contribuindo, assim, diretamente para a sua prej
profissional tambZm no que diz respeito " inclus<o de Novas Tecnologias de Inforn
e Comunicae<o (NTIC).

Esse trabalho, direcionado ao letramento digital, se insere em um cot
desafiador. De acordo com dados de uma pesquisa com 5.000 docentes de
pceblicas e privadas dos 27 estados brasileiros, publicada pela UNESCO (ANBR;/
al., 2004), 58,4% dos professores nunca navegou na Internet, 59,6% deles nunca
correio eletr™nico, e 89,3% nunca participou de listas de discuss<o, 0 que

demonstrar que, alZm da necessidade de as>es direcionadas para a formas<o con
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dos professores, esses profissionais tambZm precisam ter oportunidades de
novas tecnologias. Portanto, um curso de formae«o continuada para professor:
foco resida no seu processo de letramento digital, encontra um paeblico f
enorme, 0 que demanda daqueles que trabalham na frea uma reflex<o ¢
ambientes de aprendizagem dispon’veis, assim como sobre as interas>es p
nesses contextos.

f assim que o presente estudo encontra sua justificativa, pois a partir da
de um curso a dist%oncia (via Internet), com o objetivo de desenvolver o let
digital dos professores; e dos ambientes nos quais o0 mesmo foi trabalhado, pr
entender melhor a natureza da medias<o ocorrida e 0s seus resultados, 0 ¢
discutido a seguir.

Este artigo comeeou a se delinear a partir das reflexses surgidas na
cr'tica sobre alguns m—dulos de um curso a dist%oncia, oferecido por meio da
Estadual da Educas<o de S<o Paulo, para professores da rede poeblica de ensinc
em questo, Priticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade Z parte de u
programa de aperfeisoamento de professores da rede poeblica estadual, o Ensi
em Rede, que enfoca, como o pr—prio nome revela, os professores desse se
ensino. De acordo com sua proposta, o curso Priticas de Leitura e Esi
Contemporaneidade tem como objetivo introduzir seus participantes ao contexto
ensinando-os a utilizar recursos computacionais para virias tarefas. De acordc
informae>es dispon’veis na sua apresentas<o, 0 Priticas de Leitura e Esci
Contemporaneidade foi planejado para ser trabalhado em 260 horas e foi organi
quatro m—dulos, cujas emehsas resumidas, a seguir.

O primeiro M—dulo do curso prop™s a Ointegraso e familiarizas«o c
recursos computacionais e ferramentas digitais e de leitura e escrita em a
digitalO (leitura e produeo de blogs e uso/preenchimento de formultrios), Oz
discuss<o de conceitos como generos do discurso e esferas de atividadeO. Ess
foi organizado em quatro unidades (Apresentas<o, Experiencias com Leitura E
Esferas de atividade e Generos do discurso, e Leitura e escrita no ensino mZdio)

No M—dulo 2, foi proposto aos alunos Ovivenciar e analisar as capacic

leitura e escrita relacionadas aos discursos das cienciasO e Oexplorar os
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cient’ficos, de divulgas«o cient’fica e didtticos, em diversas freas do conhecim:
as capacidades espec'ficas de leitura e escrita que eles exigem.0 O M—c
organizado em quatro unidades: 1. Ciencia: 0 que Z e como interpretar seus text
I'nguas da ciencia; 3. Texto, discurso e leituras nas ciencias exatas e da nat
Texto, discurso e leituras nas ciencias humanas e sociais; e 4. Texto e leituras e
e materiais didfticos.

O M—dulo 3, em elaborasco na Zpoca em que este estudo foi re:
focalizava o trabalho Ocom os textos jornal’sticos que circulam nas virias m'dias
as quais foram destacadas a impressa, a digital e a televisiva.O Para isso, se pr
Ouma retomada das caracter’sticas da esfera jornal'stica e da natureza dos t
nela circulamOAIZm dos jornalistas, foram trabalhados os demais atores que
parte dessa esfera, 0s jornais como empresas, as caracter’sticas do produto qu
e 0s interesses em jogo no controle e veiculas<o da informaso. O terceiro n
prop™s ainda o estudo do Oprocesso de produeo dos textos jornal’sticos, o coti
jornalistas e demais articulistas e a fune«o dos textos jornal’sticos no dia-a-d
leitores, ouvintes e espectadores das not’ciasO.

Finalmente, o0 M—dulo 4, tambZm em elaboraso na Zpoca em que este ¢
deu, objetivava Ofocalizar algumas linguagens das artesO e Orefletir sobre o t
que lhes Z dado em ambientes virtuaisO. A moesica, as variadas formas de
escolas de pintura, incluindo as suas formas digitais, eram t—picos de trabal
m—dulo. AtZ aquele momento, as duas unidades previstas eram: A arte do sorr
e cane>es para fruir e ensinar, e A poesia no papel e na tela.

O curso Priticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade foi disponik
aos alunos por meio de dois ambientes de aprendizagerhearning Spacee o
PrometeusO primeiro Z um ambiente de aprendizagem no qual o contecedo do
apresentado e suas atividades propostas. Suporta elementos grificos e anim
tornam a navegae<o mais atraente para os usuirios e permdesagerse aos autore
do curso a crias<o de atividades fechadas (com respostas pontuais, do tipo 1
escolha, por exemplo), alZm de tutoriais animados que abordam tanto quest>es

como as relacionadas ao conteoedo do curso.



150

O Prometeusse estrutura em f—runs de discusmbine que podem se
utilizados simultaneamente e propiciam um espaso compartilhado para interas«
para o trabalho colaborativo dos participantes. As diversas possibilidades de f-
Prometeusforam organizadas de forma que os alunos tivessem locais para fi
atividades, por meio de discuss>es em f—runs espec’ficos criados pelos profess:
trocas de mensagens de cunho mais pessoal e n«o diretamente relacionadas ao
f—rum intitulado CafZ, ou ainda em espasos pceblicos destinados ao comparti
de materiais diversos, como por exemplo, a Galeria.

Esses dois ambientes de aprendizagksarfing Spacee Prometeus est<o
vinculados ~ Rede do Saber e s<o utilizados de forma integrada; ou seja, 0s
conhecem o contecedo e as suas tarefdgarming Spacee as fazem, pelo men
aquelas que dependem de interas<o via f—rurRyoroeteus

Meu primeiro contato com esses ambientes se deu a partir de uma ativic
uma das disciplinas oferecidas pelo programa de P—s-Graduaso em Lin
Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL), da Pontif'cia Universidade Cat—lica
Paulo. Por ocasico desse contato corearning Spacee com oPrometeusalZm de
observar as tarefas do Prtticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade
Zpoca, estavam prontas e acess’veis na Internet, tomei conhecimento de algt
dificuldades de uma das professoras do curso, cujo nome fict'cio 2.Maria

Maria era uma das colegas de classe naquela disciplina e era tambZm pi
do curso que estava sendo analisado, o que me facilitou o acesso tanto aos am|
aprendizagem, quanto aos relatos de Maria sobre suas dificuldades em con

participas<o dos alunos. Com isso, pude estudar mais profundamente:

1. Que modos de medias<o geram uma maior participas<o € um maior gr
interas<o dos alunos?

2. Qual a influencia do ambiente do curso na presenea de ensino do profes

Assim, com essas quest>es em mente e com a possibilidade da antlise

de Maria, registrarei algumas observas>es que poder<o contribuir para o trabe
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professores de cursos mediados por computador ou daqueles interessados pelo

suas experiencias com o, ainda novo, ensinkine

Fundamentae<o te—rica

O curso analisado tem seu foco na questo do letramento digital, o qt
coloca a necessidade de tratar da fundamentas«o te—rica desse artigo em du
Primeiramente, farei uma reflex<o sobre letramento, passando por uma deter
visco de leitura, escrita e generos do discurso. Em seguida, abordarei a:

relacionados ~ experiencia educacional em ambientes digitais.

Letramento, leitura, escrita e generos do discurso
No parfgrafo anterior, ao me referir ao t—pico letramento, utilizei a f
reflex<o (e n<o definie<0) propositalmente, j¥ que a definie<o de letramento pareci

segundo Soares (1998, p. 65-66), um tanto complexa:

O letramento cobre uma vasta gama de conhecimentos, habili
capacidades, valores, usos e fune>es sociais; o0 conceito de letra
envolve, portanto, sutilezas e complexidades dif'ceis de s
contempladas em uma definis<o.

Assim, neste texto, ao invZs de tentar definir letramento, me limitarei a d
alguns aspectos relacionados ao conceito, que considero relevantes ao entendi
proposta do curso Priticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade.

Primeiramente, Z preciso ressaltar que o trabalho de Soares (1998
letramento n<o abrange a vertente digital. PorZm, as discuss>es sobre letrament
se baseiam na noe<o de letramento e, dessa forma, nos servir<o de base para o
reflex<o.

Considerando as conceituas>es dadas ao termo letramento, ht aquela:
entendem como um processo de cariter individual, mas ht tambZm outras que
ao letramento um cartter social. No primeiro grupo, sintetizado por Soares (199¢
0 que apresenta uma vis<o fraca, progressista, liberal ou ainda aut™noma, o letr

entendido de forma funcional, na medida em que ele Z suficiente para que o
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funcione adequadamente em um contexto social. Essa vis<o pode nos remeter
questionamentos, isto Z, para entendermos o letramento como um processo ind
meu ver, tambZm precisaramos entender:

de que sujeito estamos falando e o que pode ser considerado suficiente para
o0 que significa adequado ou adequadamente;

" quem estabelece a medida do que Z suficiente ou doagiegjdado; e,

de qual contexto social estamos falando.

No segundo grupo, pode-se encontrar, segundo Soares (1998), uma vis:
radical, revoluciontria ou ideol—gica, que ve o letramento n<o como um conjunto
de instrumentos que s<o0 usados quando necessirio, mas sim como um Ocol
priticas socialmente constru’das que envolvem a leitura e escrita, geradas por [
sociais mais amplos e responstveis por reforear ou questionar valores, trac
formas de distribuie<o de poder presentes nos contextos sociaisO (SOARES, :
75).

Se consideramos essa diferencias<o e nos voltarmos “s ementas dos m—
curso Priticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade, podemos inferir, me:
analisar as tarefas propriamente ditas, que o planejamento n<«o se limita a en
alunos do curso a operarem funcionalmente com e por meio de instru
computacionais. De acordo com as propostas dos m—dulos, declaradas
respectivas ementas, percebe-se uma preocupas«o de ordem cr'tica em rel
diferentes possibilidades e vertentes da leitura e escrita no contexto digital.

Em se tratando de leitura e escrita, Soares (1998, p. 75), fazendo refe
Lankshear (1987), reafirma que o entendimento do conceito de letramen

diretamente relacionado com o sentido atribu’do a esses processos.

O que o letramento Z, depende essencialmente de como a leit
escrita s<o concebidas e praticadas em determinado contexto
letramento Z um conjunto de priticas de leitura e escrita que re
de uma concepe<«o de 0 que, como, quando e por que ler e esc
(SOARES, 1998, p. 75).

Assim, faz-se importante explicitar o meu entendimento sobre os proces

leitura e escrita. Para isso, trarei para o ditlogo alguns conceitos de LZvy (19¢
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ao discutir o que Z virtual, trata da virtualizas<o do texto trabalhando a quest«
leitura e da escrita.

Para LZvy (1996), o contraponto ao virtual n<o Z o real, como pensamos r
vezes, mas sim o atual. A atualizas<o responde "~ problematizas<o posta pelo vi
Para o autor, ao atualizarmos algo virtual, estamos realizando o potencial qu
virtual carrega. Em outras palavras, esse processo resignifica o virtual e o cons
medida em que o atualiza. LZvy defende que Oo espaso do sentido n<«o pree
leitura. f ao percorrs-lo, ao cartograff-lo que o fabricamos, que o atualizamosO (I
1996, p. 36).

Segundo LZvy (1996), a leitura atualiza a obra virtual (escrita) por um &
enquanto que o processo de escrita permite a virtualizas<o da mem—ria, do pens
a meu ver, como em um ciclo, no qual um processo pode alimentar o outro, com

ilustrar com a representaes<o grtfica (figura 1), a seguir:

atualizagao do
pensamento

processo de
leitura

processo de
escrita

virtualizacao
da memodria

Figura 1 BProcessos de leitura, escrita, atualiza«<o e virtualizas<o

Ainda para LZvy (1996), como decorrencia desse processo ht o afastamer
escrituras (em tempo e espaeo) de suas fontes de emiss<o. Ao serem lidas, est<o
seu contexto de produe<«o. Para a leitura, isso ocasionou a necessidade de se re
priticas interpretativas. J para a redae<o, Oteve-se que imaginar sistemas de eni

auto-suficientes, independentes do contexto, que favoreceram as mensage
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respondem a um critZrio de universalidadeO (LfVY, 1996, p. 38), o que talvez p:
relacionado com a definie<o de genero proposta por Bakhtin (1992, p. 79), na |
autor defende que Oqualquer enunciado considerado isoladamente Z, claro, ir
mas cada esfera de utilizas<o da I'ngua elabora seus tipos relativamente est:
enunciados, sendo isso que denominamos generos do discursoO.
Assim, se fizermos referencia novamente ~ proposta do curso Priticas de
e Escrita na Contemporaneidade, percebemos que, aliada a uma vis<o de le
com caracter’sticas mais ideol—gicas e socialmente constru’das e geradas por
sociais mais amplos e responstveis por reforear ou questionar valores, trac
guestes relacionadas ~ emergencia do poder nos contextos sociais (Soares
encontramos uma linha orientadora no programa que s<o 0s generos do discul
apesar de serem explicitados somente na terceira unidade do M—dulo 1, s<0 e
desde seu in'cio (apresentae<o pessoal, formultrio eletr™magp, depoimentos d
experiencias de leitura e sinopse). Se tomarmos como exemplo as atividad
formulfrios eletr™nicos, alZm do trabalho com o genero em si, hf tambZm a prc
desenvolvimento do letramento digital via contato com uma pritica t«o cc
atualmente, na Internet. Da mesma forma, ao enfochlogs alZm do conhecimen
do generoblog, os participantes tem a possibilidade de entender o funcionamentc
ferramenta e conhecer uma nova forma de se produzir sentido na Internet,
importantes aspectos mencionados por Buzato (2001, p. 20) na familiarizae
professores com as novas tecnologias:
As novas tecnologias da escrita transformam a maneira
concebemos e nos relacionamos com o texto nos dias de F
formas<o letrada prZvia do professor, em geral, totalmente apoia
cultura do texto impresso, n<o basta para que ele domine sozit

novas maneiras de produzir e interpretar sentidos e 0s novos re
espec’ficos caracter’sticos do meio cibernZtico.

Concluindo, a partir da unidade 3 do primeiro m—dulo, a proposta de t
com generos do discurso se torna mais expl'cita e o trabalho tem sequencia
exploras<o de generos pertencentes a diferentes esferas: esfera acadsmico-cie

escolar no M—dulo 2; esfera jornal’'stica no M—dulo 3; e esfera literfria no M—d
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A sequir, tratarei da quest«o @periencia Educacionabm ambientes digitai
a partir do modelo proposto por Garrison, Anderson e Archer (2000), para ent«

base nessas ideias, descrever e analisar as medias>es de uma de suas professol

A experiencia educacional em ambientes digitais

Adicionalmente " quest«o do letramento e de sua vertente digital, tem
aprendizagem um outro aspecto fundamental a ser discutido. A aprendizagem Z
elementos constitutivos do modelo de comunidade de investigaemmunity o
inquiry) proposto por Garrison, Anderson e Archer (2000), e precisa ser estud
forma integrada a outros aspectos importantes, principalmente se consideral
curso a dist%oncia como uma comunidade em potencial. Entre esses
importantes, destacam-se a forma por meio da qual se di a constituieo
comunidades, assim como a sua manuteneo, isto Z, a construso continuade
participantes, de um ambiente no qual eles se sintam seguros e confortfv
interagir e no qual a aprendizagem possa ocorrer.

De acordo com Johns (1997), Z fundamental compreender melhor cc
comunidades de investigas«o se constituem, pois um melhor entendimento sok
constitui<o pode fazer com que os alunos percebam mais rapidamente comc
questes s«0 importantes para uma integras<o mais ftcil. De acordo com a aut
alunos precisam se conscientizar dos papZis que existem e ter ciencia de que |
estabelecidas que eles necessitam conhecer e saber manipular.

Esse entendimento por parte dos membros da comunidade permite q
dependam menos de seus professores e atuem com maior propriedade n
assumindo, nesse contexto, um papel conscientemente constitutivo tanto na con
guanto no seu processo de aprendizagem. Em outras palavras, ter<o maior cor
de sua import%oncia para o funcionamento do grupo e da necessidade
comprometerem com o0 seu aprendizado.

Palloff e Pratt (1999) enfatizam que uma comunidade de aprendizag
sucesso depende da crias<o de um ambiente seguro para a aprendizagem. Se

autores, os alunos precisam participar e n«o ter medo de arriscar, mesmo (
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contribuie>es n<o sejam as mais adequadas. Para que isto possa ocorrer, a con
precisa estar organizada de forma que seus membros possam criar e, sistemat
fortalecer seus v'nculos pessoais. Esse constante fortalecimento dos v'nculos
dar, por exemplo, pela proposie«<o de tarefas que deem aos participantes oportu
de se exporem no %ombito pessoal e de trabalharem em conjunto com outros me
grupo, de forma que, por meio do trabalho colaborativo, possam conhecer mell
colegas e, com isso, estreitar os la+os; tais lasos considerados importantes pa
processo de aprendizagem de base vygotskiana, ancorado na construeo s
conhecimento na e por meio da interas<o, possa se instalar.

No entanto, segundo Andersat al (2001), Z somente por meio de u
intervene<o atuante de um professor que a aprendizagem colaborativa pode
Segundo esses autores, a aprendizagem acontece nesse tipo de comunidade p
interas<o de tres elementos centrais: o cognitivo, o social e o de ensino, denon
pelos autores como preseneas.

A presenea cognitiva relaciona-se s possibilidades que os membr
comunidade tem de construir significado pela comunicas<o sustentada. Essa pre
importante tanto nas situas>es de ensino-aprendizagem presenciais, qual
ambientes digitais. Nesse caso, ou seja, na antlise da presenea cognitiva em &
educacionais digitais, Garrison, Anderson e Archer (2000) tem utilizado ¢
categorias: disparo, explora«o, integras<o e resoluso.

Segundo 0s autores, a presenea cognitiva se dt a partir de um evento dis
identifictvel a partir de alguma dcevida ou questionamento, por exemplo. A p.
disparo, passa-se para a explorae<o, caracterizada principalmente pela tr
informas>es. A terceira categoria da presenea cognitiva Z a da integraso, na
segundo os autores, ht a conex<o de ideias para, finalmente, se chegar ~ reso
qual ht a aplicaes<o das novas ideias discutidas no grupo.

O elemento social diz respeito ~ forma como, e ~ habilidade com qt
participantes imprimem ao grupo suas caracter’'sticas pessoais, de maneira a f
as bases de relacionamentos interpessoais, facilitando assim que o aspecto
ocorra. Para Garrison, Anderson e Archer (2000), a presenea social Z fundam

gue sem ela haveria dificuldades para se instaurar um processo de apren
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colaborativa. Para os autores, a colaboraso Z mais que uma troca de informe
colaboras<o orienta os participantes por meio de uma experiencia compartilhada,
objetivo de se construir e confirmar conhecimento. Nesse sentido, a presene
diferencia um processo automitico de busca de informae>es de uma expe
colaborativa de aprendizagem, como afirmam Garrison, Anderson e Archer (2
96Y-

A presenea social estabelece uma diferensa qualitativa entre
comunidade colaborativa de investigas<o e um simples proces
transmiss«o de informae«o. A diferenea reside na qualidade
mensagem; em uma verdadeira comunidade de investigas<o,
das mensagens Z questionador sem deixar_de ser eng
expressivo, contudo, responsivo, cZtico, porZm, respeitac
desafiador, todavia, apoiador.

Jt a presenea de ensino consiste de duas funees bisicas. A primeira
desenho da experiencia educacional, o que inclui a previs<o de tarefas, discu
resultados, sem contar a avalias<o da experiencia. A segunda funeo Z a de facil
do processo. A presenea de ensino (desenho e facilitae<o) funciona como o me
gual a comunidade df suporte e maximiza as outras duas preseneas: a Sc
cognitiva. Para Garrison, Anderson e Archer (2000), a interas<o dessas tres prese
constitui em uma experiencia educacional e, nesse sentido, ao se embasarem el
(1959) e na consideras<o que ele faz sobre experiencia e colaboraso, d«o en
outro aspecto importante para qualquer dos tres elementos desse modelo de cor
de investigae<o - o0 trabalho colaborativo.

Ao corroborarem que para Dewey Oeducas<o Z uma reconstrueo colab
da experienci®), Garrison, Anderson e Archer (2000, p. 92), tambZm refore
import%oncia da negocias«o de significados. Em uma experiencia educacional,
construir sentido por meio da interae<o, 0s participantes precisam se engajar
processo colaborativo de negociaso de significados, atuando em cada um
elementos: cognitivo, social e de ensino. Isso equivaleria a afirmar que ter
mesmo objetivo e ao se conhecerem melhor, os participantes da comunic
investigae<o teriam mais conhecimentos em comum, mais base para compart
suas experiencias de vida e, nesse processo, construiriam novas experiencias a

atividades desenhadas e facilitadas pelo professor.
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A presenea de ensino, foco do presente trabalho, Z, segundo Anderabn
(2001), a manifestas<o pritica, textual e discursiva de uma presenea estruturan
instrui, organiza e constitui uma base para a construe<o do conhecimento, f
geralmente exercidos pelo professor, mas que, segundo os autores, podem ser as
por qualguer membro da comunidade.

Com o intuito de descrever mais detalhadamente a presenea de ensii
autores elaboraram tres quadros com seus indicadores e 0s respectivos exemplo
guadros, traduzidos para este texto, organizam as tres categorias que constituel
qual, uma das fune>es da presenea de ensino. S<o alasign instrucional e
organizas«o; facilitae<o do discurso; e instrue<o direta.

Como apontam Andersoet al (2001), no in‘cio de um cursonline hit a
necessidade de se explicitar muito claramente os par%.metlesigiedos cursos,
diferentemente do que ocorre com a instrue<o presencial, na qual, dada a familia
com a situas<o, 0s objetivos educacionais parecem estar mais claros para os alt
designe organizas«o de um cursaline demandam que o professor pense no proce
na estrutura, na avaliae<o e nos componentes de interas«o do curso, de forma que
0 processo proposto quanto seu contecedo sejam motivadores e orientadores. /
designinstrucional e a organizaso, categorias da presenea de ensino, constitut
como de extrema import%oncia para o0 bom andamento de urardimsonanifestando-

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 b Desigrinstrucional e organizas<o: indicadores e exemglNDERSON
et al, 2001, p. 6)
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No entanto, alZm de englobar estratZgias e as>es relacionadas ~ organiz:
designdo curso que ajudem os membros a participarem melhor e com mais efictc
situas>es de aprendizagem, a presenea de ensino tambZm tem um papel import:
facilitae<o do discurso, que se relaciona, como explico a seguir, ~ tranquilidade
harmonia nas interae>es.

Se considerarmos que em cursodine a interas<o com 0S outros participante
se df quase que exclusivamente por meio de discuss>es e mensagens escritas,
do curso Priticas de Leitura e Escrita nha Contemporaneidade postadas em f—
discuss«o, para que haja a facilitas<o do discurso, o professor ou outro memb
grupo que venha a exercer a presenea de ensino precisa cuidar para que a intera
sem conflitos e, na medida do poss’vel, com a participas<o de todos.

Nesse sentido, para dar conta dessa categoria da presenea de ensino, o p
precisa transitar pelo ambiente do curso de forma a, constantemente, dar sug
interas>es dos alunos e ao desenvolvimento da comunidade de investigas<o. Para
interessante a observas«o dos indicadores da categoria facilitas<o do discurso, a

apresentados.

Indicadores Exemplos

Identificacao de areas de acordo/ | "Joe, Mary forneceu um argumento consistente contra
desacordo a sua hipotese. Vocé gostaria de contra-argumentar?

"Eu acho que Joe e Mary estéo dizendo,

Buscar consenso/entendimento essencialmente, a mesma coisa”

Encorajar, reconhecer e reforgar

contribuicBes dos alunos “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”

Estabelecer clima para
aprendizagem

Incluir participantes propondo “Algo que algum de vocés queira escrever sobre este
discussdes ponto?”
Avaliar e sinalizar a eficacia do “Eu acho que estamos nos distanciando um pouco de
processo nosso objetivo”

Quadro 2 BFacilitas<o do discurso: indicadores e exemplAdlDERSONet al, 2001,
p. 8)
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Contudo, alZm de participar das interas>es de forma a explicitar os par%or
de designinstrucional e organizas«o do curso e de mediar as interas>es buscan
facilitae<o do discurso, ht uma terceira categoria considerada essencial em um an
de aprendizagem que Z o da instruso direta, cujos indicadores podem ser obse

no quadro 3, tambZm traduzido a partir do original de Andextsai{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 3DPlinstrue«o direta: indicadores e exemplos

f por meio da instrue<o direta que, segundo os autores, o professor propor
lideranea intelectual, academica, e compartilha seu conhecimento espec’fico con
alunos. E Z justamente no que se refere ~ categoria instrus<o direta que faso
ressalva ao modelo de comunidade de investigas«o proposto por Garrison, Ande
Archer (2000). Se por um lado, esses autores afirmam que a presenea de ensino |
exercida n<«o s— pelo professor, mas por qualquer um dos participantes, por ot
discutirem o papel do professor, colocam nele a principal responsabilidade
processo, sequer mencionando a co-responsabilidade dos outros membi
comunidade, conforme minha interpretas<o da citas<o a seguir de Garrison, Ander:

Archer (2000, p. 101-102)
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f na instrueo direta em que a Oresponsabilidade fundamen
ensinoO, no melhor sentido do conceito, emerge no pr
educacional. A responsabilidade do professor Z facilitar a reflex:
discurso por meio da apresentas<0 de contecedos e de ques
proativamente, guiar e resumir a discuss<o, bem como confirr
entendimento por meio de virias formas de avaliafeedback

Quando aliamos o uso e a forea sem%ontica do adidtivate (fundamenta
definitivd’), presente na citas<o original em ingles, " lista de tarefas de responsabi
do professor, a snfase no que o profest®refazer se sobressai deixando aos all
pouco espaso para que tambZm possam exercer a presenea de ensino, segundc
proposta dos autores.

Com isso, n<0 quero negar que essas responsabilidades sejam dos pro
mas creio que em um modelo no qual a colaboras<o Z tida como fundamental,
haver uma maior distribuie<o da inicias<o e da moderasco das discuss»>es, qu
acordo com minha interpretas<o do modelo e dos indicadores propostos, fica mt
m«<os do professor.

Assim, talvez fosse importante adicionar um par%.metro ao papel do p
gue seria o de criar oportunidades para que seus alunos possam exercer, cada
a presenea de ensino, inclusive quando a categoria em quest<«o for a da instrue«
E para isso, alZm da verificas<o dos indicadores listados e exemplificados nos
1, 2 e 3, teramos tambZm que identificar a origem ou autoria dessa presenea di
de forma a saber se os alunos tambZm tem a oportunidade, iniciativa e abert
exerce-la.

A seguir, ap—s uma breve nota metodol—gica sobre o andamento do
ocasi«o da coleta e antlise de dados, com base no modelo proposto por Aetar
(2001), discutido neste artigo, farei uma descrie<o e anflise da medias<o
instrumentos e estratZgias usados pela professora para conseguir a participas<o

alunos no curso.
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Notas metodol—gicas

Quando me propus a analisar o curso Priticas de Leitura e Escl
Contemporaneidade e coletei os dados aqui explorados, 25% do programa he
trabalhado. A partir de uma senha liberada para que o estudo fosse conduzi
acesso aos ambientes nos quais 0 curso estava organizado. Esse acesso me [
visitar os f—runs de discuss<o, local onde era esperado que os alunos interagiss
meio dessa interaeco, Se engajassem na consecus«o de suas tarefas de
colaborativa.

AlZm disso, em virtude do contato com uma das professoras, Maria, qu
sob sua responsabilidade uma das turmas do curso, e com sua permiss<o e
tive tambZm acesso "s mensageng-teail trocadas entre ela e os seus alunos. As
fizeram parte dos dados analisados as mensagens postadas nos ambientes p
curso (f—rum, quadro de avisos e galeria), e-rosilstrocados entre Maria e se
alunos. Essas mensagens foram organizadas por mim, de acordo com tres critZr
remetentes, a forma de envio (por meio dos f—runs no ambiente do curse-mag)p
e em fune<o do retorno obtido.

Por ocasi<o da coleta dos dados, Maria j£ conhecia os seus alunos e
proposto a tarefa inicial, mas se ressentia dos baixos n'veis de frequencia e parti
aspecto esse que sert enfocado na sequencia deste artigo.

A participa«<o dos alunos na sala de aula digital

Nesta parte do artigo, abordarei as dificuldades encontradas pela profes
sentido de conseguir a participas<o de seus alunos no curso, assim como as alte
buscadas por ela para solucionar a quest<o.

Se considerarmos o modelo de Anderson et al (2001) e suas resf
categorias, podemos dizer que o curso Priticas de Leitura e Escr
Contemporaneidade previa em seu desenho uma tarefa inicial no f—rum de ¢
gue buscava a crias<o de v'nculos entre os participantes, por meio do estabele
deliberado da presenea social. Para que o objetivo de crias<o de um v'nculo f

fosse alcaneado, essa atividade inicial solicitava que os alunos se apreser
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escrevendo no f—rum uma mensagem que revelasse informas>es de cunho
como por exemplo, caracter’sticas e preferencias diversas.
Para entendermos melhor essa atividade, a seguir transcrevo a me

postada pela professora nesse f—-rum:

Exemplo 1 Bmensagem inicial da professora no f—rum

OO0i pra todos,

Eu sou a profa Maria. Fiz Lingu’'stica e Portuguss tambZm, mas n<o tert
porque decidi que era melhor fazer o mestrado em Lingu’stica Aplicada na PU
Zpoca, eu coordenava professores de uma escola de I'nguas. Eu sou formada €
tambZm. J% dei muitas aulas de inglss e coordenei muitos professores. Adoro tr:
com formas<o de professores.

Tive a oportunidade de morar fora do Brasil por quase cinco anos, porqu
marido foi transferido e, mesmo fora do pa’s, trabalhei como professor
Metodologia e Pritica de Ensino em um curso superior e na Embaixada do Bra:
uma experiencia maravilhosa! Eu ainda tenho saudades...

Por enquanto, acho que Z s—. Espero poder conhecer voces melhor dt

cursoO.

Ap—s esse contato inicial, que se deu pela apresentas<o da professors
foram as mensagens postadas nesse f—rum pelos alunos. O cronograma st
alunos sequer acessavam o ambiente do curso. Dos 30 alunos participantes,
guatro enviaram as suas apresentas>es para o f—rum, o que levou Maria a ter
alternativa que foi a de enviar uma mensagera-g®il para o grupo todo, apesar
desenho do curso n<o prever a utilizas<o@wonail no intuito de, pelo menos, trazer
alunos para o ambiente do curso e conseguir uma maior participas<o na
proposta.

O fato de Maria ter decidido enviar mensageng-deail para 0os seus alunc
em si, n«o Z uma cr'tica ~ professora, mas sim um indicativo de que o ambie
Curso precisaria passar por alteras>es de forma que os seus professores p

entrar em contato com os alunos, independentemente de eles acessarem o aml|
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Mesmo com o envio da mensagemnmedmail pela professora, a participas<o d
alunos n«o aumentou, tanto que, alZm dessa, ela postou, sem sucesso, r
mensagens reforeando a import%oncia deles acessarem os f—runs e conclt
atividades, desta vez, no quadro de avisos do ambiente do curso.

Ap—s 0 envio dessas mensagens, houve por parte dos alunos quatro re
que apesar de muito aquZm do esperado, acabou sendo esclarecedor. Uma ¢
do curso respondeu a mensagem enviadamail de Maria, elucidando alguns d
motivos pelos quais os alunos n<«o estavam escrevendo nos f—runs, como poc

no exemplo 2, a seguir:

Exemplo 2 Bretorno ao e-mail de Maria

Maria,

Recebi sua mensagem dia 20/10.

Temos nos esforeado para fazer todas as leituras, trabalhos pessoais e vi:
escolas para acompanhar os HTPCs. Estamos ainda, neste momento, t
preocupados com o desenvolvimento do projeto na escola e com a grande insg
dos PCs (professores coordenadores) com a quantidade de trabalhos pessoais (
conclus>es, resumos), leituras, fitas de v’deos e v'’deo conferencias que eles t
conhecer, estudar e desenvolver com os professores. Mas, o esforeo tem valido
os professores est«o gostando, porZm estamos avaliando que o processo de refli
sido muito superficial. Estamos tentando auxiliar mais nas leituras e discuss»es.

Da’, realmente estarmos atrasados no nosso curso via Web. Pensamos
que para ele qualquer hortrio serve, ent<o acaba ficando para trts. Se eu tinha ¢
doevida quanto ao curso, agora com seu e-mail, tenho certeza que n<o terei mais

Obrigada pelas informaeses.

J¥ combinamos e estaremos formando um grupo amanh< mesmao.

Nesta mensagem, parece ficar claro que problemas institucionais (insai
dos professores coordenad8rfBC], por exemplo) e dificuldades de dar conta
virias atividades no mesmo per'odo faziam parte dos motivos da n<o participas

alunos no curso, conforme a expectativa. No entanto, alZm dessas informas>es,
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da aluna emerge um dado que pode ser entendido como revelador da impol
prioridade que as pessoas atribuem aos cursos a dist%oncia, ou ainda,
entendimento acerca de como Z poss’vel participar de um curso a disP@ns@me
sempre que para ele qualquer horfrio serve, ent«o acaba ficando pa@.tris
Relegar cursos a dist%oncia a um segundo plano e n<o ter auto-discipline
agendar e cumprir com 0s compromissos parece ser uma dificuldade que demi
professores e doslesignersde cursos dessa natureza ateneo e cuidado.
dificuldade pode desmotivar os alunos e levi-los a abandonar seus cursos.
Voltando ~ antlise, ainda sem o retorno esperado por parte dos alunc
sabendo de algumas das dificuldades enfrentadas por eles, Maria envio
mensagem de-mail escrita pelo grupo de professores de Priticas de Leitura e
na Contemporaneidade, indistintamente para todos os seus alunos, dando
explicas>es adicionais sobre o ambiente do curso, utilizando-se para isso de m
gue de alguma forma remetessem seus alunos para a escola presencial na q

sem exces<<0, tinham experiencia e familiaridade.

Exemplo 3 Bmensagem de Maria sobre o ambiente do curso

Ol% todos,

Pudemos perceber uma certa confus<o para entender como usar 0s am
de aprendizagem (Prometeus e Learning Space). Por isso, pensamos em
algumas mettforas para os alunos que ainda n<«o est«o entendendo o que deve
Tentem visualizar o ambiente assim:

" N'vel de Interae<o OTodos P TodosO =iB1a escola.

Voce pode continuar interagindo por meio do f—rum, deste espasc
encontrar outros colegas do programa, mas os f—runs que fazem parte do s
est«o em Especialista Web EM Rede, agrupamento XYZ.

" Circuito XXX = naemero das salas de aula. A sua 2. XYZ

" Pritica de Leitura e Escrita = disciplina que voeai cursar nesta sal
de aula.

" Learning Space (LS) = Livro que vamos estudarO.
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Nesse exemplo, destacam-se dois dos indicadores da presenea de ensil
uma breve avalias<o da eficfcia do processo (facilitas<o do discurso), a proft
busca por meio de metfforas dar subs’dios para que os alunos utilizem o meio
eficaz @esigninstrucional e organizas<o).

Ainda assim, o retorno conseguido com essas mensagens ge@isaioi
pequeno: novamente, apenas quatro alunos responderam, alifs, alunos c
daqueles que se manifestaram nas outras oportunidades. Ent<o, visando a un
participas<o dos alunos, a professora tomou a iniciativa de postar textos na Gi
espaso no ambiente do curso destinado ao compartiihamento de materiais ¢
Esses textos apresentavam, alZm dos objetivos do curso, modelos de mq
normalmente escritas em f—runs, de forma que os alunos pudessem ter uma i
clara das possibilidades da interas<o por meio de f—runs de discuss<o e conh
tambZm alguns par%emetros para esse tipo de comunicaso, isto Z, mais
sinalizavam a efictcia do processo, buscavam uma utilizas<o mais eficaz do ar
do curso e estabeleciam a chamaelgqueta

Os textos postados para a leitura dos alunos eram indicadores da pres
ensino, jf que apresentavam instrueo direta (no caso de o que fazer) e 1
organizacional, pois procuravam instruir os alunos a como fazer as tarefas, b
explicitar os objetivos do curso e informar os alunos sobre o que era esperad
Contudo, uma vez que a participas<o ainda continuava abaixo das expectativas
em mais uma tentativa de trazer seus alunos para o curso, enviou mensagens ir
de e-mail que sintetizavam o que cada um dos alunos tinha feito no curso, ofe
ajuda e definiam par%.metros de tempo, como pode ser observado no exer

seqguir:

Exemplo 4 Bexemplo de mensagem individual enviada por Maria

OCara profa Lucian4,

Gostaramos muito de poder contar mais com sua participas<o no ¢
Priticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade. Esta Z uma disciplina obric
do Ensino MZdio em Rede. Jt estamos no final da terceira semana e o sel

acesso aconteceu dia 18/10. Voce jt fez seu perfil, mas n<o participou dos f—rut
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estt em nenhum grupo. Voce estt tendo alguma dificuldade? N—s estamos &
ajudt-la. Por favor, entre em contato conosco. Meu nome Z Maria e sou profes
sua turma: circuito XYZ.

Obrigada.O

Apesar do convite/cobranea de participas<o n«o constar do quadro 1, g
refere aalesigninstrucional e organizas<o, acredito que seja interessante a sua in
como um indicador importante da presenea de ensino.

Nesse caso, ht virios elementos na mensagem de Maria que, no ¢
parecem ter surtido efeito. Primeiramente, Maria explicita que a participas<o da
n<0 era a esperada ¢ontar maiscom a sua participas<o...) e que o Priticas de Leitt
Escrita na Contemporaneidade era obrigat—rio do ponto de vista institucior
aqueles professores. AlZm disso, Maria sinaliza o quanto do tempo do curso
passado e quando os alunos tinham acessado o ambiente pela celtima ve
demonstrou aos alunos que, apesar daquele ser um curso a dist%oncia, havia p
professora controle sobre a frequencia de seu acesso nos ambientes de aprer
PorZm, mais do que explicitar para os participantes a data de seu celtimo aces
poderia ter sido facilmente conseguido por meio de uma consulta ~ parte admini
do ambiente, Maria escreve para cada um de seus alunos o que eles tinham feit
ainda precisavam fazer, mais uma vez demonstrando total controle sobre a part
deles. Ent«o, Maria pergunta sobre poss’veis dificuldades e se coloca ~ disposi
alunos para orientas<o, deixando aberto o canal para que houvesse a interae
eles, e conclui a mensagem relembrando-os de seu nome e do ncemero dc
facilitando assim que os alunos pudessem reiniciar sua participas<o <
constrangimento de perguntar, novamente o nome da professora, ou ainda, 0 nt
sua sala de aula virtual.

Foram enviadas 19 mensagens, como a do exemplo 4. A partir desse
houve 14 respostas dos alunos nas tarefas do curso, o que pode ser consid
—timo retorno, ainda mais se considerarmos que, desse momento em diante,

comeearam a se envolver mais na execues<o das tarefas do curso.
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Com essas as>es, ho momento em que foi feita essa antlise, aproximads
50% das tarefas previstas no desenho do curso jf haviam sido realizadas
estudantes, resultado que provavelmente teria sido muito menor sem o esforeo de
no sentido de engajar os alunos, comprometendo-os com 0s objetivos do ct
principalmente, com sua aprendizagem.

No quadro 4, a seguir, podemos observar uma ilustrae<o que, isoladament:
pode ser considerada como um par%.metro para os resultados do curso; mas, |
lado, nos ajuda a visualizar o aumento da participas<o dos alunos com base na ex

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 BPercentual de participas<o no curso: resultados parciais

Consideraes>es bnais

Diante da descrie<0 e antlise das a*>es da professora Maria no circuito XY.
curso Prifticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade, e tendo em me
guesbes que orientaram minhas observas>es e reflex>es, podemos dizer qt
ambientes utilizados para o curso parecem n«o ter atendido plenamente a obter
solus>es pela professora para a baixa participas<o dos alunos nos f—runs, jt
correio eletr™nico como ferramenta do curso n<o fazia parte de suas funcionalidac

Como pudemos observar, foi pelas mensagens-ohail ou seja, fora dos
ambientesLearning Spacee Prometeus que Maria conseguiu um canal efetivo (
interas<0 com seus alunos, o que resultou, ap—s algumas tentativas, em 50% d¢

feitas pelo grupo.
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Acredito que a efictcia d®mail nesse caso, pode ter se dado em virtude d
caracter’stica de ir atZ onde o aluno estt, isto Z, por n<o demandar que o aluno t
acessar um ambiente, em um endereeo espec’fico na rede, com nome de L
senha. Ge-mail acabou, portanto, se tornando uma ferramenta que, ao chegar "¢
postais de seus destinatfrios, ou em um local de acesso rotineiro, ajudou Ma
continuidade ao curso.

Ainda em relas«o ao resultado obtido a partir das mensagens de Maria,
dos alunos terem sido cobrados e controlados, individualmente, pela professore
ter sido uma estratZgia eficaz, uma vez que somente ap—s 0 envio dessas n
nominalmente, para cada um dos alunos, discriminando o que tinham feito e o qt
precisavam fazer, Z que houve um retorno considertvel do grupo (14 retornos
mensagens).

Com isso, n<o estou afirmando que as caracter’sticas dos ambientes e
como foram utilizados no curso em guest«o tenham sido as principais responsiy
baixa participas<o, mas o fato de a ferramentaed®ail n<o estar incorporada a el¢
n<o favoreceu esse esforeo da professora de trazer para o ambiente do curso o
cuja participas<o pouco frequente no in’cio do curso Priticas de Leitura e Esc
Contemporaneidade pode ter sido ocasionada por diversos fatores, entre dalg
de letramento digital, dificuldade com as atividades propostas, pouca familiarida
0 contexto instrucionabnling dificuldade em atender as expectativas de particif
no curso, dificuldades com os equipamentos e conex>es dispon’veis, entre outras

Resta destacar que, subjacente a todas as aees de Maria descritas ne:
estava 0 seu interesse em engajar os alunos na proposta do curso. Sem es:
pouco teria a analisar.

E, finalmente, apesar de n<o termos proposto abordar a presenea soci:
estudo, outro aspecto que emergiu da antlise, e que talvez possa ser investi
outros pesquisadores, Z a percepso de que se n«o houver uma presenea de €
carfter organizacional forte no in’cio do curso, talvez, sequer a presenea Soc
alcaneada, jt que, a baixa participas<o pode comprometer o estabelecimento de
e o trabalho colaborativo, impedindo assim, segundo Paloff e Pratt (1999) c

ambiente seguro para aprendizagem seja criado.
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NOTAS

1 BDAs ementas do curderiticas de Leitura e Escrita via WHBram acessadas no endert
http://mu.pec.sp.gov.br/interna.asp, mas est<o em ambiente restrito, cujo acesso, def
senha.

2 b Neste texto, utilizo a palavra alunos para me referir aos professores participantes
Prtticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade

3 DA mene«o " sua pessoa, bem como a utilizas<o dos dados relacionados " atuar
professora Maria (nome fict'cio) foram autorizadas por ela.

4 b Social Presence marks a qualitative difference between a collaborative commu
inquiry and a simple process of downloading information. The difference is the quality
message; in a true community of inquiry, the tone of the messages is questioning but e
expressive but responsive, skeptical but respectful, and challenging but supportive.

5B For Dewey, education is a collaborative reconstruction of experience.

6 D Here (direct instruction) is where the Oultimate teaching requnsibilityf), in the best
the concept, emerges in the educational process. The teacherOs responsibility is to
reflection and discourse by presenting content, questions and proactively guidir
summarizing the discussion as well as confirming understanding through various me
assessment and feedback.

7 BCollins COBUILD English Language Dicitionary; 1989, p. 1578.

8 P A fune«o de professores coordenadores refere-se " estrutura de carreira dos profes
Rede Estadual de Ensino. De acordo com a proposta de multiplicas<o, os Prof
Coordenadores seriam os primeiros alunos a cursar o Priticas de Leitura e Escrita -
Posteriormente, esses PC seriam preparados e se tornariam os professores do «
continuaria a ser oferecido a outros professores em escala cada vez maior.

9P Os indicadores que poderiam levar ao reconhecimento dos grupos e seus participan
substitu’dos por letras para preservar o anonimato.

10D Nome fict'cio.
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MEDIA,IO PEDAGIGICA: UMA
REFLEXIO SOBRE A PRODU,IO DE
CONHECIMENTOS EM AMBIENTES

VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

Solange Maria Sanches Gerve

Maria Otilia Guimar<es Ninin

Introdue<o

Muitos contextos educacionais, inclusive os da educa<<o a dist%oncia, atual
apoiam-se em tecnologias digitais. Esse tem sido um dos grandes desaf
educadores em todos os segmentos da escolaridade, o que n<«o deixa de re
influencia exercida pelo desenvolvimento cient'fico e sua popularizas<o. Mudar
aceleradas e a chegada de novas e complexas ferramentas das mais diversas |
adentraram o0s ambientes educativos, exigindo de educadores e educand
movimento de constante adaptae<o e aprimoramento de competencias para um tr.
que abandona a caracter’stica da linearidade B paradigma tradicional de ensi
mergulha em uma perspectiva de produs«o do conhecimento em rede. Esse Z o ¢
da educas<0 a dist%oncia, movido pela necessidade de priticas sociais mediatize
instrumentos tecnol—gicos e pela medias<o pedag—agica desenvolvida por profi:
professores com novos papZis sociais.

A respeito de mudaneas, jt ressaltava McLuhan (1967/1995) que a evo
midiftica Z um elemento fundamental para a transformaeo da cultura huma
portanto, a cultura eletr™nica, determinada pela velocidade e pela integras
sentidos tambZm afetaria as sociedades, criando um modo pr—prio do ser humar
0 mundo e de nele situar-se. Neste artigo, partimos, portanto, do pressuposto
mudaneas passaram a ocorrer por causa da introdue«o de novas tecnologi
informas<o e comunicaes<o, transformando a pritica pedag—gica de professores.

Essas e outras tantas preocupases, t'picas dos estudos da comuni

atravessam vorazmente o %ombito educacional, impondo aos pesquisadores, (
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geral, a necessidade de repensar o papel das tecnologias, agora Vviste
instrumentos a servieo do ensino. Seguindo um racioc’nio semelhante ao de Mc
muitos acreditam que as tecnologias definem as relas>es educacionais. P
polarizadas estas, que acabam por enfatizar somente um lado de um contexto t
e complexo.

Como afirmam Garrison e Anderson (2003), essas tentativas de definir a ec
totalmente presa “s ferramentas ou totalmente alheia a elas s<o0 apenas maneira
de se tentar entender a complexidade do que ocorre em ambientes de ensino. F
pesquisadores, as tecnologias afetam diretamente o desenho dos materiais, as i
o custo dos programas educacionais e atZ mesmo os resultados; no entanto, ¢
vistas, hoje, como um dos fatores inseparfveis do contexto educacional. N«o Z
deixar de lado aspectos como a medias0, 0 desenho de um curso, as for
avalias<o, as pessoas envolvidas, as motivas>es, os estilos de ensino e aprenc
enfim, todos os outros elementos que comp>em o contexto educacional.

Garrison e Anderson (2003) entendem que o conceito de tecnologia da ec
ou tecnologia educacional, Z complexo e deve envolver noees sobre cc
conhecimento Z produzido, levando em conta as reflex>es de professores e alur
essa produeo, que se di justamente por meio das negocias>es dos objeti
aprendizagem. Portanto, os autoaeseditam que a tecnologia educacional deve
definida como o uso formal de tecnologias para o desenvolvimento de uma el
gue dissemine, ilustre, comunique ou inclua professores e alunos em atividac
prop—sitos bem definidos e orientados teoricamente para se alcanear ¢
espec’ficos de aprendizagem.

Nessa perspectiva, temos nos preocupado em estudar a inclus«o de
tecnologias de aprendizagem ao complexo contexto educacional, focalizandc
tecnologia em si, mas o que professores podem fazer com ela. Dentre tantos
envolvidos nessa problemitica, vemos como fundamental, e por que n<«o o pril
mais relevante, a retomada de questes te—ricas que envolvem o conceito de 1
pois, em contextos virtuais o envolvimento dos alunos com o objeto de aprenc
passa, primeiramente, pelas relas>es lingu'stico-discursivas constru’das na

professor-alunos e alunos-alunos.
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Medias<0: 0 conceito-chave para a compreens<o de

medias<o pedag—qgica e produe<o de conhecimentos

O que entendemos sobre medias<o e sua relas<o com a produs«
conhecimentos na perspectiva social? Mediar significa exatamente o que? Er
circunst%oncias a medias<o se concretiza? Quais ases desencadeiam um pro
aprendizagem mediada? Para n—s, a compreens<o de medias<0, bem como ¢
conceitos dela decorrentes, nos ajuda a interpretar resultados de envolv
participas<o dos alunos e oportunidades de aprendizagelacionados “s aee:
provocadas por professores, tanto em contextos presenciais como nos conti
educas<0 a distkoncia, apoiados em tecnologias digitais.

Para iniciar a reflex<o, cabe-nos salientar que a aprendizagem Z compre
como o resultado de processos interacionais entre os indiv’duos. Entends
aprendizagem com base nos conceitos desenvolvidos e sustentados por \
(1934/1991) e por autores neovygotskianos, como Wertsch (1985, 2007),
(1992), Daniels (2002, 2003) e Oliveira (1992, 1992/2005), dentre muitos outros.

Para Wgotsky (1934/1991), as funees ps’quicas dos seres humanc
constitu’das na medida em que s<o utilizadas, sempre na dependencia do
cultural. A construs<o das fune>es ps’quicas estt ligada ~ aproprias<o da cu
humana, que acontece via relas>es interpessoais dentro da sociedade ~ qual o ir
pertence. Wgotsky considera que essa aproprias«o ocorre via educas<«o e ensinc
medias<o provocada por adultos e/ou pares mais experientes, mostrando e expli
desenvolvimento dos seres humanos por meio de interas>es sociais.

Nessa perspectiva, 0 pensamento e a consciencia n<o s<o entendidos como
emanas>es de caracter’sticas estruturais e funcionais internas ao ser humano,
fortemente influenciados por atividades externas realizadas em ambiente socia
as relas>es sociais acontecem por meio de signos, dentre eles, os verbais |
escrito), acredita-se que Z pela internalizas<o progressiva desses signos que se
0 pensamento consciente. Assim, a consciencia Z resultado das relases

Segundo Rojo (1991), essa internalizas<o Z uma reconstrueo de uma atividade
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e opera com base nos signos, responsiveis pela incorporas«o da cultura pelo suj
Rojo (1991, p.63):
(...) nas interas>es, onde tem origem 0s signos, estes s<o, primeiramente,
de relasco entre as pessoas com funeo primeira comunicativa. |
instrumentos de comunicas<o N«0 se incorporam a uma conscisncia prZv
esp’rito inato) que o sujeito teria, mas, ao contrfrio, a pr—pria conscie

pr—prio sujeito, ou o0 pensamento pode ser entendido como resu
construe>es dos signos e do discurso do outro.

Podemos concluir, portanto, que Z na relaso com 0s outros qut
transformamos em n—s mesmos. Vale lembrar que existe, interligada
entendimento sobre aprendizagem, uma noe<«o espec’fica sobre a funeo e a imp«
da linguagem, seja ela verbal ou n<o. A linguagem ocupa um lugar de deste
interas<o humana, pois tem a fune«o de constituir os seres humanos. Nas pala
Bakhtin (1929/1992, p.28), On«o somente a atividade mental se exprime exteris
por meio do signo (...) como tambZm ela s— existe sob a forma de signosO.

Nesse arcaboueo te—rico, a linguagem humana Z entendida sempre inseric
dado contexto s—cio-hist—rico e ideol—gico. Como explica Bakhtin (1929/1
signos e seus efeitos ocorrem na experiencia externa e essa experiencia, |
significado, precisa ser organizada socialmente. Emerson (2002, p.144) resu
pressuposto bakhtiniano, dizendo que Opara o c’rculo de Bakhtin, o signo Z
organizado socialmente, hist—rico e concretamente, como a palavra, insepare
ligado "~ voz e " autoridadeO. As palavras no discurso sempre evocam contexto
anteriores e, portanto, n<o podem ser concebidas fora das vozes que as pr
assim, cada palavra leva consigo a quest«o da autoridade.

Nesse sentido, o que pretendemos mostrar Z que acreditamos na import
linguagem socialmente constru’da, ideologicamente marcada e possibilitad
desenvolvimento e aprendizagem. Aprender e renegociar conceitos jf estabe
nessa perspectiva, Z um processo constante e contnuo na vida do ser social.
como jt pontuamos, a interas<o assume um cartter especial, visto que Z na rela
0s outros que os indiv’duos reveem, redefinem e reorganizam o pensamento. f |
das relas>es com o outro social que o indiv’duo se constitui. E cabe salientar g
outro social pode ser qualquer outro ser humano ou qualquer objeto do mundo

que rodeia o individuo. A aprendizagem Z, ento, um fen™meno media
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dispositivos ou artefatos sociais e pela linguagem simb—lica, que tambZm Z so
constru’'da.

Essa construe<o inicia-se por nossa compreens<o sobre interas<o. Sc
(1992/2002, p. 296) ressalta que determinados processos interacionais ct
Qepis—dios de envolvimento conj@nfmarecem desempenhar um papel importan
influenciar o desenvolvimento. Correspondem a Oqualquer encontro enti
indiv’duos em que ambos prestam ateneo conjunta a algum t—pico e
conjuntamente sobre ele® (SCHAFFER, 1992/2002, p. 295). Sabemos, no ent:
isso n<o Z suficiente para explicar por que o desenvolvimento Z acelerado por el
sociais. Hf fatores essenciais que podem ser investigados, certamente, relacio
desenvolvimento referido por Schaffer (1992/2002), dentre eles, as caracte
desses encontros sociais e 0s mecanismos utilizados por um interagente para p
outro com a finalidade de levi-lo a uma reorganizas<o mental.

Cabe-nos apontar tambZm que, para que um encontro seja significativo, aq
Z focalizado na interaeo precisa ser considerado pelos interagentes como re
podendo indicar maior envolvimento na interae<o. Em outras palavras, n«o bas
apenas um dos envolvidos tenha interesse, essa seria uma atitude arriscada &
vazio. Para que ocorra esse encontro significativo, diz ainda Schaffer (1992/2
preciso que os participantes percebam a relev%oncia de um t—pico para si pr—p
df por meio de ases de um dos parceiros, envolvendmhanir a ateneo do outt®
para a situaeo, por meio de dispositivos como fitar, apontar, e pelo uso c
referencial, no sentido de, gradualmente, ir compartilhando o t—pico em quest«o

Uma quest«o a ser tambZm considerada quando se discute as possibilic
interae<o Z que o ser humano aprende sempre, durante toda a sua vida, asp
Wgotsky (1934) salienta como crucial para a quest<o da aprendizagem de
Segundo Wagotsky, os adultos, ao entrarem em contato com conceitos ou
fen™meno que desconhecem, tendem, inicialmente, a operacionalizar esse novi
recorrendo aos processos de associas<o B pontos semelhantes s« associad
conhecidos, sem maiores abstras>es ou construe<o de novos conceitos. Essa aus
abstras>es implica no fato de que muito do que Z oferecido em um deterr

contexto deixa de ser apreendido pelos indiv’duos. f exatamente nesse sen
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vemos o importante papel da medias<o pedag—qgica, pois o professor tem, no
escolar, o papel expl'cito de interferir e provocar avaneos nos conheciment
alunos, o que n<«0 ocorreria espontaneamente. Da’ a import%oncia da qualic
medias>es pedag—aqgicas durante a interae<o entre professores e alunos.

Mediae<0, em termos gerais, corresponde a um processo de intervens«
possibilita uma relas<o entre um sujeito e um objeto do conhecimento. A interven
df justamente por meio de um elemento intermeditrio B os chamados instrun
gue se interp>e entre sujeito e objeto, tornando a relas<o n<«o direta, mas medic
esse elemento. Segundo Oliveira (1993/2005), a introdusco de elementos mec
incorpora um elo a mais nas relas>es entre 0s organismos e 0s meios, tornando
complexas. Ao longo do desenvolvimento de uma pessoa, as relas>es mediadas
a predominar sobre as relas>es diretas, estando presentes em todas as a
desenvolvidas socialmente.

Os estudos vygotskyanos estabeleceram ainda uma diferenea profund
ferramentas e signos: embora semelhantes, porque s« mediadores, Oa fe
medeia a relaso entre o ser humano e o objeto de sua atividade e, portanto, Z
para fora do sujeito, enquanto o signo medeia as ae>es psicol—gicas do
dirigindo-se para seu interiorO (VYGOTSKY, 193pud NININ, 2013, p. 55)
Processos de intervene<o provocados por instrumentos simb—Ilicos ou por ferr
receberam de Wgotsky a denominae«o de media+<0. Segundo Molon (2000, p.:
medias<o como pressuposto da relas<o Eu-Outro, da intersubjetividade, 7 a
contribuie<o de Wgotsky e caracteriza tambZm sua import%oncia na perspectiv.
hist—ricaO. Diz, ainda, Molon:

garimpar a obra acess'vel de Vgotsky procurando a defini«<o do conce
media+<0 Z uma tarefa bastante dif'cil, mesmo porgue n« Z um conceito
pressuposto norteador de todo o seu arcaboueo te—rico-metodol—gic
pressuposto que se objetiva no conceito de convers<o, superaso,

constitutiva Eu-Outro, intersubjetividade, subjetividade etc. (MOLON, 20(
11).

A ferramenta Z o elemento interposto entre o trabalhador e o objeto
trabalho, ampliando as possibilidades de transformae<o da natureza. O machac
exemplo: ele corta melhor do que a m«o humana. Os homens produzem ferram

forma deliberada e preservam sua funeo como conquista a ser ensinada ao
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membros do grupo, de geras<o para geraso. Os signos, por sua vez, s«o elemer
perpassam o0 campo psicol—gico. S<o orientados para 0 pr—prio sujeito e se
controle de ases psicol—gicas.

Podemos destacar tambZm o fato de que uma ferramenta, que em u
momento pode mediar a a0 concreta do sujeito sobre um objeto, pode, en
mediar a a+<0 psicol—gica desse sujeito. Exemplificando: um v'’deo selecionado
professor para uma dada aula pode ser usado como ferramenta, mediando
quanto aos contecedos a serem trabalhados com os alunos; mas pode tambZr
como instrumento simb—Ilico, indicativo da necessidade de o professor refletir s
papel no desenvolvimento dos alunos.

A medias«<o por meio de ferramentas ou signos Z fundamental p:
desenvolvimento das fune>es psicol—gicas supeyidiggguindo o homem dos outr
animais. O ser humano tem a possibilidade de pensar em objetos ausentes,
eventos nunca vividos e planejar ases e Z esse tipo de atividade psicc
considerada comos@perioO, que faz a diferenea entre n—s, humanos, e 0s a
visto que essas fune>es se diferenciam de mecanismos mais elementares con
reflexas (mover a m<«o para longe de um fog<«o quente, por exemplo), re
automatizadas (movimento da cabeea em dire«<o de um forte ru’do) ou proces
associas<o simples entre eventos (evitar o contato da m<«o com a chama de uma-

Como discute Ninin (2013), em s’ntese, a medias<o ocorre no %o.mbito ¢
concreta e material, mas tambZm na relas<o semi—tica que o sujeito estabelec
meio. Bem por esses motivos, e com a ideia de eliminar a dist%oncia / dualisi
ferramentas e signos, tem havido uma tendencia de se utilizar termos
Qartefato® (COLE, 1996), nkios mediaciona@ (WERTSCH, 1998) eaf@efatos
culturaisd (GAUVAIN, 2001) para se designar os elementos que provocam

movimentos do pensar, sejam em relas<o " a*<0 concreta ou simb—lica do sujeito

Mediar, portanto, implica agir com o outro no sentido de gerar conflitos
gue sejam resolvidos por meio de avaneos no modo de pensar e no n
agir. Atuamos de forma mediada quando provocamos o outro introdt
elementos na reflex<o tais que interfiram nos mecanismos do pensa
posicionem como modificadores / interventores entre o que jt existe em
de um pensar cognitivamente estruturado e novas possibilidades pa
pensar, orientadas para responder a argumentos fundamentados e gerz
avaneos no pensamento cient'fico. Na medias<o, 0s instrumentos tem a f
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de conduzir / orientar a influencia humana em dires<o ao objeto da ativ
(NININ, 2013, p.57-8).

As discuss>es a respeito do pensamento vygtotskyano, desenvolvid
Wertsch (2007) e por Zittoun et al. (2009) nos permitem enfatizar ainda outros a
da medias<o. Retomando \WWgotsky, Wertsch (2007) destaca as duas dimen:
medias<0: expl’cita e impl'cita. Entende-se por expl’cita a medias<o intencionaln
introduzida na atividade. Diz Wertsch (2007) que ela Z Ofacilmente identifica
s’mbolos e instrumentos que aparecem em sua materialidade e est«o dispon’
sujeitos para explorf-losO (p. 184). E mais: Oa materialidade dos est'mulos ¢
envolvidos tende a ser obvia e n<o transit—riaO (p.184). A medias<o expl'cita, p
corresponde “quela que, ativada por instrumentos concretos, Oprovoca 0 su
diree<o aos conhecimentos que j¥ domina, que exterioriza com razotvel controle
conscientemente, sabe serem necesstrios para que avance em direso
conhecimentosO (NININ, 2013, p.58).

Quanto ~ medias<o impl'cita, esta Z de natureza efemera. Wertsch (20
descreve como sendo Omenos obvia e, portanto, mais dif'cil de ser identificada;
como signo ou ferramenta escondida por trts da linguagemO (p.184), rarament:
como objeto de reflex<o consciente. Nesse sentido, podemos considerar que
relas<o "queles conhecimentos do sujeito que est<o no n’vel da consciencia inger
n<o consciente, mas que, quando imbricados aos conhecimentos conscientes, [
avaneos.

Ainda com a intene«o de colaborar em discuss»>es sobre medias<o, Zittoun
(2009), a discutem a partir de outro %ongulo: o uso reflexivo e 0 n<«o reflex
ferramenta ou signo. Em outras palavras, 0s autores preocupam-se em res|
seguinte pergunta: o que est} presente na consciencia do sujeito B o uso do rec
recurso em si? No primeiro caso, o0 papel e a funeo do instrumento estariam pr
na consciencia do sujeito, levando-o a focalizar o recurso e o modo de ust-lo. f
Ninin (2013), que nessa perspectiva, 0 sujeito precisa conceituar o recurso e s
de uso. No segundo caso, embora a aso do sujeito ocorra, papel e fun
instrumento n<o estariam presentes em sua consciencia e o foco recairia s

mincecias ou operas>es isoladas da atividade desenvolvida. OO sujeito poderia
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do instrumento ou signo ainda que seu pensamento estivesse alheio " tarefa e a
instrumento ou signoO (NININ, 2013, p.59).

Uma vez conceituada a medias<o e 0 que dela decorre, o que nos cabe in
de que modo os processos mediados ocorrem em contextos de educae<o a dist
que caracteriza essa medias<o quando o contexto j+ n«o Z o presencial, o face a
see«0 seguinte tem por objetivo ampliar essa discuss«<o, focalizando a medias
priticas pedag—gicas em contextos virtuais e suas consequencias para a prc

conhecimentos.

Mediae<o Pedag—gica em contextos virtuais de

aprendizagem

O conceito de medias<o abre caminho para o desenvolvimento de uma expl
n«o determinista do desenvolvimento humano, em que os mediadores server
meios pelos quais os indiv’duos agem sobre os fatores sociais, culturais e hist-
por sua vez, tambZm sofrem a as«o desses fatores. Assim, o indiv’duo Z visto cc
agente ativo em seu processo de desenvolvimento. Essa vis<o traz ~ tona a imp
dos efeitos contextuais, pois, como salientado por Daniels (2003), o desenvoh
ocorre pelo uso das ferramentas dispon’veis, em um tempo e espaso particulares

AlZm desse aspecto, a ideia de mediasco traz consigo virias implic
importantes, relativas ao trabalho pedag—qgico. Para Bernstein (1996), a
pedag—gica Z um contexto social fundamental por meio da qual se df a reprot
produeco cultural. Por essas razres, acreditamos que, dependendo da m
pedag—qica, podert haver um incentivo para maior aprendizagem dos alunos ¢
professor tem o papel expl'cito de provoct-los para que avancem e construar
modos de pensar, 0 que n<o ocorreria sem essa interveneo mediada do prime
outras palavras, cabe ao professor organizar seu trabalho e o ambiente de apre
com o intuito de orientar seus alunos para que progridam.

Oliveira (1993/2005, p. 59) assinala que essa possibilidade de altera:
desempenho de uma pessoa pela interferencia de outra Z fundamental na t

Wgotsky. A ideia de n'vel de desenvolvimento potencial caracteriza n«o as ete
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alcaneadas, mas as etapas posteriores, nas quais a interferencia de outras pe:
um efeito importante para o resultado da a<<o individual. Nesse sentido, a clal
objetivos Z fundamental, pois o desenvolvimento individual se df em um an
social determinado e a relas<o com o outro Z essencial para o processo de consl
ser psicol—gico individual.

O trabalho de media<<o deve ser direcionado para desenvolver conhecimer
o indiv’duo ainda n<o possui, no sentido de interferir no conhecimento j+ conso
A a«0 externa, ou seja, de um professor, por exemplo, ou mesmo dos alunos
interagem, deve tentar desencadear aprendizagens ainda n<o iniciadas. Nessse
professor deve orientar seu trabalho pedag—qgico para o conhecimento que o al
n<o tem, funcionando como um motor que impulsiona novas conquistas. Esse
trabalho implica, portanto, em reconhecer, nos indiv’duos, conhecimentos
diferentes tanto no %.mbito contextual quanto em relas<o a determinados conte
poss’vel imaginar, por exemplo, um programa de trabalho pedag—gico para um
pessoas com um hist—rico de vida, com conhecimentos e habilidades parecidos
decorrer do trabalho pedag—gico, Z fundamental perceber que algumas
demonstram possuir conhecimentos reais relacionados a contecedos espec’fico
n«o. Assim, caber} ao professor perceber essas individualidades e trabalhar ne
das dificuldades particulares de cada um, porZm, em uma perspectiva dial—gice
as isole, mas sim as confronte, provocando a articulas<o dos conhecimentos ind
j sedimentados.

A proposta de Wgotsky Z clara nesse sentido, e enfatiza o papel da inte
sem contudo enaltecer uma pedagogia diretiva ou autoritfria. O objetivo Z trabal
a import%oncia do meio cultural e das relas>es entre os indiv’duos na definie<o
percurso de desenvolvimento da pessoa humana, possibilitando a reconsi
reelaboras<o dos significados pelo indiv’duo. Ninin (2013, p. 48) enfatiza que Oe
intervene<o pareea associar-se a um contexto negativo, remetendo ~ ideia de a
oprime o outro, inibindo sua autonomia, nN<o Z essa a nos«o associada ao pen:
vygotskyanoO, pois, para o te—rico, a interven«o s— existe quando arti
colaboraso e, nesse sentido, corresponde aos modos de Ointerferir que p

reorganizas<o e reelaboras«o nos processos mentais dos sujeitosO (NININ, 2013
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A dialZtica da colaboras«o envolve agir com o outro, para provocar e Ser provoc:
diree<o ao desenvolvimento.

Virkkunen e Schaupp (2011, p. 63%udNININ, 2013, p. 53) destacam ainda ¢
a Ointervene<«o formativa pode ser vista como uma forma espec'fica de colat
social que Z projetada para impulsionar o desenvolvimento ainda mais, promo
apoiando processos de re-medias00.

Nessa perspectiva, uma aso interventiva visa tanto apoiar a internaliza:
conceitos e conhecimentos culturalmente esttveis quanto impulsionar a arti
entre estes e novos conhecimentos. Caracteriza-se como uma a«o0 que |
portanto, um movimento no pensar dos indiv'duos.

Levando-se em conta essas necessidades de instrumentalizar os profess
as intervene>es que precisam realizar em seu fazer pedag—qgico, virias propos
desenvolvidas, nos celtimos anos, com o objetivo de oferecer par%.metros
atuas«o. Jf em 1983Cole e Griffins enfatizavam a unidade de ensino basea
desenvolvimento de habilidades em eventos autenticos e significativos. Wells
defendeu a ideia de que a aprendizagem no contexto escolar deveria ser compr
partir da aproprias<o e posterior desenvolvimento de uma sZrie de ferramentas
para a resolus«o de problemas considerados relevantes para os alunos, individc
em ou grupo. Scardamalia e Bereiter (1996) sustentaram a tese de que o
educas«o que melhor prepara os alunos para a vida em sociedade deve p
flexibilidade, criatividade, habilidades de solucionar problemas, letramento tecnc
e habilidades de encontrar informaes>es. Para eles, a fune«o primiria da escola
deve ser a produeo de conhecimento coletivo na aprendizagem baseada na r
de problemas e no desenvolvimento de projetos.

Outros pesquisadores relacionaram essas questes ao papel do andi
desenvolvimento do indiv’duo. Segundo Daniels (2003), Cazden foi o primeiro ¢
estabelecer essa relas<o com as discuss>es de Wgotsky. Wood, Bruner e Ros:
definiram a construe<o de andaimes como uma forma de assistencia adul
possibilita ao aprendiz solucionar um problema, realizar uma tarefa ou atin
objetivo que estaria alZm de seus esforeos, sem assistencia. Imaginaram um |

em que o adulto controlava os elementos da tarefa em um contexto pedag—qgic



185

o esforeo combinado levaria a um resultado bem-sucedido. Ninin (2013, p.

destaca:

As discuss>es sobre ZPD tem sido focalizadas por diferentes autores, nc
diversos contextos educacionais, prevalecendo o fato de que Z nesse
imaterial, n<o mensurivel, onde circulam as disson%oncias, confl
contradieses com as quais convive o ser humano em fun«o de
sociohist—ria, que toda atividade de aprendizagem ocorre. O movimentc
gue ocorre no interior e no exterior do indiv’duo, entre seus conhecin
cotidianos e os sinais do conhecimento cient’fico com os quais ele tem «
provocam uma revoluso nesse espaso imaterial denominado ZPD, polif
por natureza, por nele atuarem diferentes vozes e diferentes argumen
por meio da interas<o com 0 outro, provocam (re)significas>es nas fun
mentais superiores, fazendo emergir o pensamerttooce impulsionando
desenvolvimento.

J¥, com o intuito de sistematizar procedimentos para o trabalho que
movimentos na ZPD, os estudos descritivos de Bruner (1997) objetivavam relata
exemplos de estratZgias instrucionais. Uma das grandes contribuie>es desses ¢
salientar que o trabalho que se constitui na interas<o com o aprendiz (ZPD
depender das respostas desse aprendiz.

Nessa mesma perspectiva, no trabalho sobre conversas instrucionais,
Gallimore (1988) propuseram aos professores que entrelasassem a comg
cotidiana dos alunos aos contecedos escolares, com o intuito de relaci
perspectivas e compreens>es individuais “quelas que ele, professor, prc
promover em sala de aula. Instrue<o e conversa se entrelaeariam para fc
assistencia ao aluno, guiando, de certo modo, a a«o pedag—qgica. Tharp e C
(1991) sugerem ae>es capazes de impulsionar os movimentos do pensar dos
geradores de ZPD, em dire«<0 ao desenvolvimento de ae>es mais indepen
Optamos por discutir as aees que articulam-se diretamente s perspe

vygotskyanas de desenvolvimento:

' Modelagem: oferece algum tipo de recurso que pode ser imitado. Ao 1
tempo em que df informas«o ao aluno, funciona como um lembrete a
que aquele recurso pode servir como um padr<o para entendimento

atuae<«o futura.
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' Feedback fornece informae>es sobre uma determinada atuas<o qui
comparada a um padr«o. Acompanhada de comentirios e discus:
ocorrido, Z importante por possibilitar ao aluno a auto-carres«

' Instrue<o: solicita uma a<o espec’fica do aluno. A produeo do alun
orientada pelo professor, que esclarece o que foi feito, com o prop—
promover a tomada de deaes por parte do aluno.

' Questionamento: provoca uma a0 mental que o aluno n<«o pode ou n
produzir sozinho. Essa interas<o auxilia no sentido de provocar e expl
compreens<o do aluno sobre o foco da discuss«<o, visando ~ reorganide
Seus processos mentais.

I Estruturas<o cognitiva: fornece explanas>es / explicas>es visandc
reorganiza«<o das novas aprendizagens e novas peeegdos alunos.

I Estruturas<o de tarefas: reorganiza, sequencia ou reestrutura uma
transformando-a, de modo que as unidades apresentadas se encaixer
se pretende para o aluno. As tarefas dever<o im @@ conhecimento real (

aluno.

Cabe ressaltar que as teorias pedag—gicas modernas vinculadas, historic
Wgotsky passaram a dar enfase a alguns outros aspectos da teoria s—cio-cons
Daniels (2003) salienta que, dentre as virias correntes existentes, ht duas
fortes: a teoria sociocultural, cuja enfase recai na medias<o semi—tica, com um ¢
particular para a fala; e a teoria da atividade, onde a pr—pria atividade Z o
anflise. Essas abordagens teorizam e fornecem ferramentas metodol—qgi
investigar os processos pelos quais fatores sociais, humanos reedgstreldam ¢
desenvolvimento humano.

Nessa diree<0, uma pesquisa etnogrifica realizada por Bakak (2001, p.7)
com foco nas interas>es mediadas por computador para a co-construeo de
cient'ficas, na perspectiva da atividade colaborativa, destacaram as>es que se a

"s apresentadas por Tharp e Gallimore (1991):
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Liberdade e Restrie<o. Algum grau de restrie<0 ~ interas<o comunicativa
Z necessariamente negativo do ponto de vista de favorecer inte
epistemicas. Um grau adequado de liberdade e restgede levar os alunc
a concentrar-se nos aspectos mais relevantes da tarefa.

Estruturas<o de sequencias colaborativas de resolu«o de proble
Ambientes virtuais cujo foco Z a interas<o epistemica n<o podem ser bas
apenas na necessidade dos alunos frente ~ resolus«o de aspectos esj
das tarefas. Uma sequencia complexa de tarefas precisa ser cuidado:
estruturada, contemplando um momento espec’fico e cuidadose
preparado para a discuss<o epistergma—

Enriguecimento dos ambientes. Interas>es epistemicas s<0 complexe
termos da necessidade de conex<o entre a rigueza do dom’r
conhecimento e dos processos interativos que s<o produzidos em re
ele. Um ambiente de aprendizagem virtual colaborativa que visa favore«
interas>es devert ser rico e complexo em termos de tipos de represel
semi—ticas envolvidas, de variedade de tarefas (n<o) discursivas)
cooperativas, e de pontos de vista conceituais existentes de pontos
entre os participantes colaboradores.

Ambientes negocitveis. Designers de ambientes virtuais de aprend
colaborativa n<o devem confundir suas intene>es quanto ao desenvolvil
de ferramentas para os alunos com a forma real em que essas ferrame
apropriadas. Dentro de certos limites, pode ser pueflertonstruir
possibilidades tais que o0s estudantes possam adaptar-se e n
instrumentos para suas reais necessidades.

Interae>es epistemica e noe*>es cient’ficas. Interas>es epistemicas poden
muito mais relevantes em termos de constitu’rem um meio de levar os
a compreenderem a natureza problemitica das tarefas, de despertt-Ic
reflexco cr'tica, de motivi-los a querer aprender, do que 0s pr-
mecanismos reais de aprendizagem colaborativa em si. Como poc

alunos discutirem sobre conceitos que ainda est«o sendo co-coostu’
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' Interas<o cognitiva e social. Saber como tecnologias voltadas aos amt
virtuais de aprendizagem transformam as relas>es sociais entre os al
fundamental na determinas<o de suas atividades cognitivas conjunte
aspectos sociais e cognitivos da argumentae<o s<o indissocitveis. O d¢
de atividades cognitivas colaborativas implica, necessariamente, o dese
interas<o social.

! Envolvimento de priticas comunicativas e educativas. Favorecer inte
epistemicas em ambientes virtuais de aprendizagem n<o Z apenas uma
de tarefa edesignde interface. Alunos e professores n<o necessariar
sabem o que argumentar e explicar, e 0 que se espera deles em uma
O sucesso nesses ambientes com base na argumentaso e explica:
celtima antlise, depende da possibilidade de alunos e professores e
para novas priticas partir das j+ existentes, na elaboras<o de uma

cultura de atividade educacional episica mediada por computador.

N« podemos deixar de salientar que as teorias socioculturais valorizal
somente a intervene«o de professores, pais ou profissionais mais experiente
tambZm destacam a import%oncia da interae<o entre os pares. No caso do
escolar, a interas<o entre os alunos tambZm promove produ«o de conhecin
Nesse sentido, se um professor prop>e uma atividade para seus alunos, a
informas>es entre eles deve ser entendida como estratZgia fundamental para po:
o trabalho coletivo, pois acredita-se que cada participante poderf ter algo a cc
para o desenvolvimento do outro. Portanto, entendemos que qualquer modali
a0 pedag—qgica que propicie o trabalho integrado de alunos pode ser produtiva
situae<0 escolar. Acreditamos que 0S grupos sempre possuem participante
conhecimentos heterogeneos e aqueles mais avaneados em um determinado

podem contribuir significativamente para o aprendizado do outro.

Considerae>es bPnais
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Optamos, neste cap’tulo, por apresentar uma s’'ntese das discuss»e
medias<o0 pedag—qgica, visando provocar a reflexco dos leitores a respe
import%oncia no desenvolvimento de ambientes de aprendizagem virtual que con
espacos para discuss<o colaborativa entre professores e seus alunos. Apresen
bases conceituais a respeito de medias<o, destacamos as>es espec’ficas que cc
na produe<o do conhecimento dos estudantes em cursos a dist%oncia.

A complexidade encontrada por educadores em ambientes Vvirtue
aprendizagem amplia-se quando consideramos o fato de que grande parte
profissionais formou-se em um paradigma anterior ao do uso da tecnologie
ferramenta para aprender. Nesse sentido, ressaltamos a import%oncia de discL
tragam " tona o0s problemas recorrentes nesse contexto atual, propician
educadores um espaco de interlocue>es que lhes permita compreender seu pr—
como articulador e orientador no ambiente virtual de aprendizagem, assim como
a ser desenvolvido por seus alunos como aprendizes ativos e produtc
conhecimento.

Nessa dires«0, ressaltamos a import%oncia da medias<o pedag—qgica, e
aqui como a interveneo exercida por participantes da interas<o no sentic
desencadearem no outro B aquele com quem estabelecem a interlocus«c
movimento que gere avaneos nos modos de pensar, impulsionando a reorganiz:
processos mentais e, consequentemente, a produeco de conhecimentos
Ressaltamos, enfaticamente, que nesse paradigma, o professor de cursos a dist
n<«o somente suas responsabilidades ampliadas, como tambZm o desafio de ron
as contradie>es impostas por sua hist—ria cultural, para ver, perceber e compre
novos espasos e modos de produzir conhecimentos, calcados na relaso e na -
priticas sociais que rompem com a linearidade para imergir em processos €
como uma grandesinapse neur® D a dos movimentos geradores de ZPD

provocam e produzem nosso desenvimento.

NOTA

1D Zona de Desenvolvimento Proximal.
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