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RESUMO

Titulo: Mediagao pedagogica em EAD: a falta de tempo como sintoma

Autor: Flaminio de Oliveira Rangel

Este trabalho tem como tema a mediagdo pedagogica em educacdo a distancia e insere-se no
contexto de uso crescente das tecnologias digitais na educagdo, seja como suporte ao ensino
presencial, em qualquer nivel, seja passando pela graduagdo a distancia e se estendendo a
formacdo continuada dos educadores, foco desta investigagao.

A pesquisa foi desenvolvida entre os anos de 2005 e 2007 como parte do curso de aperfeico-
amento Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade, oferecido a distancia para assis-
tentes técnico-pedagogicos (ATPs), supervisores de ensino, professores coordenadores e pro-
fessores de Ensino Fundamental II e do Ensino Médio da rede publica estadual de Sao Paulo.

Ela teve como objetivo mostrar que o processo de arritmia entre a mediacao, a aprendizagem
e os letramentos, apontado pelo sintoma da falta de tempo, foi originado por concepgdes teo-
ricas fragmentadas e ndo sistémicas, e constituiu em um importante fator de exclusao em rela-
¢do as praticas sociais de producao do conhecimento, fato ocorrido no curso quando uma par-
cela significativa dos mediadores em formagao (61,5%) abandou suas turmas.

O referencial metodologico baseou-se na pesquisa-acao, € os dados foram registrados no dia-
rio digital de campo que se constituiu em um conjunto de documentos digitais que armazena-
vam as observagdes emergentes no desenvolvimento do curso.

Com os resultados obtidos foi possivel verificar que a media¢do on-line, aprendizagem ¢ le-
tramentos se constituem, de fato, como um tnico € complexo processo € que, por nao ser con-
siderado globalmente enquanto relagdes sistémicas entre seus componentes, pode introduzir
elementos de arritmia e levar a desisténcia/exclusao.

Assim, a arritmia entre mediacao, aprendizagem e letramentos surge como uma categoria de
analise importante para se aferir a qualidade das praticas sociais de educagao a distancia.

Palavras chaves: mediagdo on-line, aprendizagem a distancia, letramentos, arritmia, comuni-
ca¢ao multimodal, conhecimento em rede, educacgao a distancia.



ABSTRACT

Title: Pedagogical Mediation in Distance Education: The Symptom of Lack of Time

Author: Flaminio de Oliveira Rangel

Pedagogical mediation in distance education is addressed within the context of increasing use
of digital technologies in education, either as a support for onsite education at all levels, or as
a support for online learning environments for undergraduate courses, including continuing
education for teachers, which is the focus of this research.

The research was carried out between 2005 and 2007 as part of a graduate course entitled
Contemporary Reading and Writing Practices offered online for technical-pedagogical assis-
tants (ATPs), learning supervisors, coordinators and teacher of Secondary and High schools
of the Sao Paulo, Brazil, state school system.

The aim of the study was to show that the arrhythmia among mediation, learning and litera-
cies, perceived as lack of time, had its origin in non-systemic, fragmented conceptual theories
that became an important factor of exclusion in relation to social practices for knowledge pro-
duction, as reflected in the significant dropout rate (61.5%) of in practice mediators.

The methodology used was based on action-research. Data was registered in a digital field
journal that became a set of digital documents that stored the emerging observations as the
course unfolded.

Results showed that online mediation, learning and different types of literacies actually con-
stitute a single, complex process, which, if not considered as a systemic relation among its
components, can produce an arrhythmia among its elements, leading to drop-outs/exclusion.

Hence the arrhythmia among mediation, learning and literacies appears as an important ana-
lytical category to measure the quality of social practices in distance education.

Key words: online mediation, literacies, arrhythmia, multimodal communication, network

knowledge, distance education.
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INTRODUCAO

O presente trabalho insere-se no contexto das questdes educacionais vinculadas as
mudangas socioculturais e tecnologicas que emergem neste inicio de século. Com o crescente
uso das tecnologias digitais nas atividades humanas e a grande expansao das redes telematicas,
a modalidade de comunicagdo on-line vem assumindo cada vez mais importancia nas relagdes
humanas. Na educagdo, com a introducdo do computador e da internet, as possibilidades de
aprendizagem a distancia multiplicaram-se e tornaram-se mais complexas fazendo emergir
novas questdes problemas e novas areas para pesquisa. Enquanto a multimodalidade das inter-
faces das redes telematicas multiplicam as possibilidades de aprendizagem, a associacdo dessa
tecnologia digital as caracteristicas do sistema socioecondmico também criou uma nova forma

de exclusdo: a excluséo digital.

Definido esse contexto, o tema desta tese, mediacdo pedagdgica em educacéo a dis-
tancia (EAD), foi escolhido com o intuito de colaborar na elucidagdo de questdes que atual-
mente dificultam a mediagdo on-line, tal como os altos indices de desisténcia dos cursos, e de
contribuir na otimizacdo das atuais praticas de EAD. Dentre as dificuldades, a falta de tempo”,
que emergiu como principal justificativa para as desisténcias no curso de aperfeicoamento
Préticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade, oferecido a distancia para assistentes
técnico-pedagdgicos (ATPs), supervisores de ensino, professores coordenadores e professores
de Ensino Fundamental II e do Ensino Médio da rede publica estadual de Sdo Paulo entre
2005 e 2007, foi escolhida como foco a partir do qual se extrairam as questdes problema e os

objetivos.

Apresentando um carater multimodal, a falta de tempo aparecia ora como motivo pa-
ra a impossibilidade de executar as atividades nos prazos estipulados pelo cronograma; ora
como razao da impossibilidade de dedicar-se como aluno e, simultaneamente, como media-

dor; ora como promotora da incompatibilidade de articulacdo temporal entre as diversas ativi-

' Argumento usado pelos assistentes técnico-pedagégicos (ATPs) como justificativa para as dificuldades encon-
tradas durante o curso ou para as desisténcias.
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dades profissionais; ora como causa da incompatibilidade com um ensino-aprendizagem de
qualidade; ora como dificuldade em relagdo a excesso de atividades. Os meios utilizados para
expressdao também foram diversificados. As queixas surgiram intensamente nas falas dos as-
sistentes técnico-pedagdgicos e supervisores durante os dois encontros presenciais, ocorridos
em 11 de maio de 2006 e 30 de outubro de 2006, nos debates dos foruns, em algumas ativida-
des do LearningSpace2 e nas justificativas de desisténcia do curso apresentadas ao Fale Co-

l’lOSCO3.

Com o objetivo de facilitar a leitura, dividi a introdugdo em seis topicos. No primeiro,
abordarei algumas precisdes terminologicas e ortograficas com o intuito de evitar interpreta-

¢oOes conceituais conflituosas e de esclarecer as normas adotadas no presente trabalho.

No segundo, revelarei o caminho percorrido na aproximagdo ao tema geral mediagédo
pedagégica a distancia, assim como ao foco pretendido, a falta de tempo. Buscarei mostrar
como essas questoes foram emergindo em minha histéria de vida, desde o questionamento ao
positivismo da Fisica, durante a graduagdo, até a contextualizagdo em paradigmas socio-

historicos e interacionistas provenientes dos debates pedagdgicos mais recentes.

No terceiro topico, apresentarei as questoes problema que foram emergindo ao longo
dessa trajetoria e que se revelaram com clareza durante o curso Praticas de Leitura e Escrita

na Contemporaneidade.

No quarto topico, apresentarei a relevancia da presente pesquisa como parte do con-
texto nacional de expansdo da educagdo continuada a distancia e do uso crescente das tecno-

logias on-line como suporte ao ensino presencial.

No quinto topico, por se tratar de uma pesquisa com enfoque socio-historico da edu-

cacdo, apresentarei as condi¢des de producao da presente pesquisa.

No sexto e ultimo tdpico, farei uma breve apresentacdo dos capitulos que compdem

esta tese.

? Plataforma de suporte para cursos a distancia, criada pela IBM.
? E-mail que constituia o canal oficial entre os participantes e a coordenagio do curso.
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Esclarecimentos iniciais

A presente pesquisa se baseia em dois pressupostos tedricos sem que, no entanto, te-

nham sido enfocados explicitamente ao longo do texto.

O primeiro refere-se a existéncia de uma crise na psicologia, apontada por Vigotski e
que permanece, em funcdo dos desdobramentos de uma mesma ciéncia em muitas vertentes
desde duas origens até os dias de hoje:

A crise na psicologia €, acima de tudo, uma crise dos fundamentos metodo-
l6gicos da ciéncia. As raizes dessa crise remontam a propria histéria da psi-
cologia. Sua esséncia reside na luta entre as tendéncias materialistas e ide-
alistas, que se chocaram nesse campo do conhecimento com uma agudeza
e uma intensidade tdo grandes que dificilmente se verificariam em qualquer
outra ciéncia da atualidade. [...] Poderiamos dizer que n&o existe uma psico-

logia geral e una justamente porque surgem muitas psicologias. (VIGOTSKI,
2001, p. 22).

Por considerar a existéncia dessa crise, o campo teorico do presente trabalho foi de-
finido a partir dos elementos tedricos e praticos apresentados como fundamentacdo do curso
Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade e das crencas teoricas do autor construi-
das ao longo da vida. Assim, este trabalho, sem ter nenhuma pretensdo de resolver a crise na
psicologia, inclina-se pelas tendéncias materialistas que afirmam que “todas as fungdes supe-
riores originam-se das relacdes reais entre os individuos humanos” (VIGOTSKI, 1991, p. 64).
Nao obstante, ao ter introduzido o método clinico, que partia da analise dos fatos produzidos
pelas relacdes humanas, e ao ter se baseado na ideia do desenvolvimento, € possivel encontrar
nas obras de Piaget, em que pese a “marca da ambiguidade nessas pesquisas” (VIGOTSKI,
2001, p. 21), elementos de apoio para a construcdo materialista dos fendmenos de aprendiza-

gem que se apresentaram no Praticas.

O segundo pressuposto teorico considera que, por ter sido totalmente a distancia e
por meio das redes telematicas e da comunicagdo multimodal, o Praticas agregava tragos qua-
litativamente diferentes de um curso presencial € que € muito provavel que as concepgdes ted-
ricas envolvidas nessas diferencas tenham contribuido para a falta de tempo apontada pelos
mediadores. Esse pressuposto baseia-se em trés fatos empiricos da realidade do curso men-

cionados a seguir:
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Se o curso fosse presencial, o autor desta pesquisa ndo faria parte do elenco de
professores para ministra-lo pelo simples fato de que, na época, praticamente
desconhecia o contetido do curso e, apesar de transitar entre a area de exatas e de
educagdo, ndo tinha nenhuma familiaridade com a area de linguagem. O elemen-
to que lhe permitiu ser integrante da equipe foi exatamente o fato de ser um espe-

cialista em educagdo a distancia e ter experiéncia em mediagao on-line.

Por ter sido totalmente a distancia e por meio das redes telematicas, o aluno tinha,
na interface digital do computador, o seu unico mecanismo de comunicagao e
participacdo no curso. Uma vez submetido aos efeitos da Interagdo Humano-
Computador (IHC) como tnica possibilidade de mediagao e interagdo pedagogica
no curso, aspecto praticamente inexistente em aulas presenciais, novos elementos
de transdisciplinaridade foram introduzidos no curso, alterando as demandas de
tempo, dado que para a
anadlise dos fatores humanos envolvidos em IHC diversas disciplinas séo
necessarias. Temos as principais: Psicologia Cognitiva, Psicologia Social e
Organizacional, Ergonomia (termo europeu) ou Fatores Humanos (termo
americano) e a Ciéncia da Computagdo. Outras areas de estudo tém tido
uma crescente influéncia em IHC incluem: Inteligéncia Artificial, LingUistica,

Psicologia, Filosofia, Sociologia, Antropologia, engenharia e Design.
(ROCHA; BARANAUSKAS, 2003, p. 20).

Como os professores da rede publica estadual ainda ndo incorporaram o uso da
tecnologia digital em sua pratica profissional de forma sistematica e intensa, era
possivel prever que o desenvolvimento das habilidades e competéncias no uso
delas demandasse um tempo de aprendizagem que ndo estaria presente - ou seria

quase inexistente - num curso presencial.

Por se tratar de uma pesquisa sobre a pratica atual da educacdo a distancia e do uso
das tecnologias na educacgao, este trabalho incluiu como fontes de dados informagdes obtidas
em e-mails, chats, foruns, sites, dicionarios eletronicos ou mesmo na Wikipédia, por constitui-
rem materiais que transitavam comumente no campo de pesquisa. A inclusdo desses materiais
pode apresentar certas restricdes frente a credibilidade da fonte, assim como eventuais ele-
mentos de adaptacdo das normas da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), ado-
tadas neste trabalho, no que se refere as citagdes ou mesmo as referéncias bibliograficas. Es-
pero, no entanto, que tal inconveniente, ao invés de diminuir a importancia da pesquisa para a

academia, possa realcar as ideias apresentadas nesta tese.
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Devido a vigéncia do Acordo Ortografico a partir de janeiro de 2009, foram empre-
endidos esforcos para adaptar a presente tese aos novos padrdes. No entanto, além de algumas
indefini¢des que ainda persistem em relacdo as novas normas, ha a possibilidade que os me-

canismos de autocorre¢do do editor de texto revertam algumas das mudangas efetuadas.

As expressoes educacdo on-line e educagdo a distancia podem ser usadas, em de-

terminados contextos, para designar aspectos diferenciados do processo da aprendizagem:

Pode-se definir educagdo online* como o conjunto de agdes de ensino-
aprendizagem desenvolvidas por meio de meios telematicos, como a Inter-
net, a videoconferéncia e a teleconferéncia. A educagao online acontece
cada vez mais em situacbes bem amplas e diferentes, da educacéao infantil
até a pds-graduagdo, dos cursos regulares aos cursos corporativos. Abran-
ge desde cursos totalmente virtuais, sem contato fisico — passando por cur-
S0s semipresenciais — até cursos presenciais com atividades complementa-
res fora da sala de aula, pela Internet. A educacao a distancia € um conceito
mais amplo que o de educagao online. Um curso por correspondéncia € a
distancia e nao é online. (MORAN, 2006, p. 41).

Este trabalho, desenvolvido no interior de um curso totalmente a distancia e por mei-
os telematicos, trata os termos como sindnimos, sem fazer qualquer distin¢ao, seguindo a pra-
tica adotada durante o curso. O mesmo critério foi adotado para as expressdoes mediacao on-

line e mediacédo a distancia.

No que se refere a expressdo educacdo a distancia ou educacao a distancia, adotou-

se a primeira expressao ja que

0 uso gramatical baseado nos classicos da lingua é de que o sintagma a
distancia, quando a distancia de que se fala ndo é especificada, se grafe
sem crase: viram algo movendo-se a distancia; e com crase, se a distancia
é especificada: o portdo ficava a distancia de 4 m; sugere-se, porém, mes-
Mo no primeiro caso, usar da crase, quando a sua falta comprometer de al-
gum modo a clareza da frase: <a sentinela vigia a distancia> (HOUAISS;
VILLAR; FANCO, 2001)°,

Outro critério ortografico adotado refere-se ao sobrenome do autor Lev Semenovich
Vigotski. Algumas editoras grafam o sobrenome com Y, outras, com i. Esta tese segue a forma
grafada pelas Editoras Martins Fontes e Autores Associados, responsaveis pelas edi¢des das

principais obras consultadas do autor, que registram Vigotski com dois “i”’. Nos casos de cita-

¢do de autores que se referem a Vigotski, manteve-se a forma grafada na obra original.

* Por ser citagio de outro autor, manteve-se a forma grafada na obra original.
> Citagdo de fonte eletronica
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Embora alguns autores usem a expressdo online, como na obra educacéo online, or-
ganizada por Silva (2006), a presente pesquisa pautou-se por seguir a forma on-line, grafada

pelos diciondrios eletronicos Houaiss e outros (2001) e Ferreira (1999).

Um longo caminho

Na década de 1970, sob a atmosfera da corrida tecnicista que tanto a marcou, cursei o
ensino médio e a graduagdo em Fisica. A chegada do homem a Lua, o langamento das diver-
sas sondas norte-americanas ao espaco, a tevé colorida, a guerra do Vietna e o efervescente
movimento estudantil eram elementos importantes do clima que definia o periodo. A corrida
pelo dominio do cosmos, o grande desenvolvimento da microeletronica, o renascimento dos
conflitos sociais, a énfase na educagdo profissionalizante e voltada ao desenvolvimento tecno-
logico, produziram, em mim, crescentes questionamentos filoséficos e sociologicos. Durante
a graduagdo, as concepgoes positivistas da Fisica eram predominantes no meio em que convi-
via. Os estudos de Galileu Galilei, Newton, Planck e Einstein eram feitos a partir da otica da
l6gica matematica formal e da geometria euclidiana. No entanto, questdes como a dualidade
particula-onda da matéria, os pontos de incompatibilidade l6gica entre a fisica cléssica, a fisi-
ca quantica e a fisica relativistica, assim como o dominio do conhecimento por amplos setores
da populacdo ndo conseguiam encontrar respostas nos paradigmas vigentes. No campo social,
a disciplina escolar e a repressao militar contrastavam com a exclusdo social e com os movi-
mentos populares e estudantis que insistiam em retornar a cena apos um longo periodo de si-
léncio. Como entender as relagdes entre desenvolvimento social, tecnolégico, comunicagao
humana, ensino-aprendizagem, inclusao social e letramento (SOARES, 2003) naquele contex-
to? Que paradigma daria coesdo e consisténcia ao mosaico de fatores que emergiam vincula-
dos as concepgdes em que me apoiava de um desenvolvimento social e a uma aprendizagem

realmente inclusivos?

Na década de 1980, ja graduado e envolto no clima do forte movimento sindical que
ressurgia, dediquei-me profissionalmente a educacdo de comunidades sindicais e populares
(BRANDAO, 1980), verdadeiras comunidades aprendentes®. Buscava, nessa media¢io peda-

gogica, contribuir para que esses setores elevassem o seu grau de conhecimento, autonomia e

% Adaptagio da expressdo em inglés learning communities, também encontrada como comunidades do aprendi-
zado. Neste trabalho, usarei a expressdo comunidades aprendentes.
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consciéncia. Nesse periodo, a presenca dos movimentos sociais, como o estudantil, o feminis-
ta e o sindical, com suas bandeiras de “Liberdades Democraticas™, “Anistia”, “Diretas Ja”,
dentre outras, alimentavam o desenvolvimento de novos paradigmas. No campo da Igreja
crescia a Teologia da Libertacdo, nas universidades a Teoria Critica ganhava adeptos e entre
os diversos grupos de esquerda do movimento estudantil e sindical desenvolvia-se o materia-
lismo historico. Entre os professores das redes publica, estadual e municipal, era comum en-
contrarmos textos de Marx, Vigotski, Freire e Saviani, como suporte ao debate pedagdgico re-
ferenciado no “empoderamento”’ dos setores populares, na democratizagdo da informagio, no
acesso a tecnologia e na construgao coletiva do conhecimento. A concepgao sdcio-historica de
homem e seu contexto sociocultural passaram a ser parte integrante e significativa das buscas
de novas respostas. Desde entdo, o resultado almejado, quer fosse na 4rea da educagdo ou na
social, passou a ser entendido como o resultado de uma praxis inovadora ¢ ndo apenas de uma

nova concepgao.

Na década de 1990, a partir do movimento sindical dos professores da rede publica,
acompanhei os debates que buscavam construir novos paradigmas educacionais, posterior-
mente inclusos nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Interessava-me mais pelas
propostas historico-criticas que alertavam para o mundo digital que surgia, por um lado, como
novidade potencializadora das metodologias educacionais e, por outro, Como novo mecanis-
mo de opressdo e exploracdo da mao de obra. O surgimento do microcomputador na vida co-
tidiana e profissional dos professores criou uma nova versao desse debate: as relacdes de in-
clusdo e exclusdo digital. Navegavamos entre as ideias de Admiravel mundo novo, (HUXLEY,
1998), e de 1984, de George (ORWELL, 2000): a tecnologia como libertagdo e prazer versus
a tecnologia como controle e opressao, podendo chegar inclusive a destrui¢do da espécie hu-
mana como em Planeta dos macacos (SCHAFFNER, 1967). Apesar do predominio dessas
duas referéncias majoritarias na época, fui instigado por uma terceira opg¢ao: a tecnologia co-
mo possibilidade de novos desafios, de novas descobertas, de novos conhecimentos e, conse-
quentemente, da constru¢do de uma nova identidade para o homem. Eram as ideias de 2001:
Uma odisseia no espago, filme de Stanley Kubrick de 1968, baseado no conto O sentinela, de
Arthur C. Clarke, por sua vez escrito em 1948 e substancialmente modificado para a filma-

gem, do que resultou o roteiro explicativo homénimo ao filme (LABAKI, 2000). Ao cenario

7 Adaptagdo da expressio em inglés empowerment. Segundo a Wikipedia: “Empowerment é uma abordagem a
projeto de trabalho que se baseia na delegacdo de poderes de decis@o, autonomia e participacdo dos funcionarios
na administracdo das empresas.”. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Empowerment. Acesso em: 5 out.
2008.
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socio-historico acrescentei esses novos pontos de referéncia sobre as relagcdes entre tecnologia,
educagao e cultura. A cada novo passo, a busca por uma nova praxis educacional, de carater

mais global e sistémico, ia se afirmando.

Intrigado com as relagdes ontoldgicas e epistemologicas das interfaces de aprendiza-
gem modernas que possibilitam a mescla entre comunicagdo, mediagdo, aprendizagem, co-
nhecimento e tecnologia, num contexto socialmente determinado, voltei aos bancos académi-
cos para uma especializacdo em Filosofia na UFPR-PR. La pude conhecer a filosofia de Aris-
toteles, Platdo, Socrates, Descartes, Kant, Hegel, Marx dentre outros. A partir dos referenciais
filosoficos, particularmente dos paradigmas socio-histéricos, pude encontrar algumas coerén-
cias entre os fendmenos da exclusdo e da inclusdo que polarizavam os debates na educacao e
redirecionei minha atividade profissional. Foi entdo que iniciei os estudos sobre o papel da
tecnologia digital e sua comunica¢do multimodal na inclusdo/exclusdo em relagdo a produgado

do conhecimento.

Em 2002, encontrei, no Departamento de Multimeios da Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp), um ambiente propicio ao desenvolvimento de pesquisas sobre as ques-
toes de aprendizagem e tecnologia que me afligiam. Buscava, nesse momento, caminhos que,
referenciados nos paradigmas sécio-historicos € nos debates propostos por pesquisadores da
complexidade (MORAES, 2000), contribuissem para a constru¢ao de ambientes de aprendi-
zagem capazes de utilizar as tecnologias digitais em beneficio da autonomia dos aprendizes
das camadas menos favorecidas da sociedade. Apesar de s ter percebido posteriormente, e-
mergiam, ao lado das questdes pedagdgicas e como partes fundamentais da media¢do nesses
ambientes, as concep¢des de linguagem (VIGOTSKI, 2001) e a problematica da interface a-
pontada por Oliveira e Baranauskas (2003), que conferem um carater transdisciplinar aos fe-
ndémenos comunicacionais possibilitados pela interface digital. A mediacdo pedagodgica nesses

ambientes surgia como um tema transdisciplinar e complexo a ser desvelado.

Sob orientacao do Prof. Dr. José A. Valente, iniciei o mestrado, em 2002, inserido no
projeto Comunidade Saudavel®, desenvolvido na regido do Sdo Marcos em Campinas. Atual-
mente ainda em andamento, esse projeto pretende produzir um processo social, educacional e

cultural direcionando a promogéo da satde’ e a uma comunidade saudavel'® (OPAS, 2003).

¥ Projeto desenvolvido pela Unicamp em parceria com a ONG IPES e a Prefeitura de Campinas, com apoio e fi-
nanciamento da FAPESP.

? Por promogéo da salide, entende-se a promog&o do bem-estar social, pela qual a alimentagdo, a moradia, o sa-
neamento, a ecologia, a cultura, o lazer, a educacao etc. sejam contempladas.
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Espera-se, com isso, que a comunidade local atinja novos niveis de autonomia, conhecimento
e empoderamento. Com a implantacao de nucleos de educagdo a distdncia (EAD), via redes
telematicas, buscou-se desenvolver ambientes de aprendizagem baseados na educacgédo conti-
nuada e contextualizada (VALENTE, 2001). Pretendia-se, pela aprendizagem, um desloca-
mento do atual paradigma de saude como tratamento da doenga, quer na consciéncia quer na
acdo dos agentes, para o novo paradigma de promocado da saude, mesmo sabendo-se que esse
caminho pudesse ser interpretado sociocriticamente sob a 6tica da critica ao conceito conven-

cional (DEJOURS, 1986).

Simultaneamente ao mestrado, passei a integrar o Programa de Educagdo Continua-
da — Municipios (PEC-Municipios)'' como professor assistente'” (PA) e como videoconfe-
rencista. Novamente as relagdes de mediacdo pedagdgica nos ambiente telematicos e multi-
mididticos de EAD apareciam como questdes comunicacionais e educacionais bastante intri-
gantes, porém passiveis de criticas politico-filosoficas, tal como alerta Duarte (2001) a respei-
to das questdes ideologicas embutidas na bandeira do aprender a aprender. Com o uso das
novas tecnologias de informag¢ao e comunicagdo, particularmente das redes telematicas, espe-
rava-se que a mediagdo pedagogica on-line fosse capaz nido so6 de superar a exclusdo digital
dos professores participantes do curso, mas de ter um papel significativo na constru¢ao de um
conhecimento pedagogico que nao havia sido construido ao longo de muitos anos de forma-
¢do e profissdo. Qual seria o limite entre a aprendizagem real e a aprendizagem pretendida?
Que papel as redes telematicas poderiam cumprir na constru¢do coletiva e individual do co-
nhecimento? Estariamos mais perto de Admiravel mundo novo, de 1984 ou de 2001: Uma o-

disseia no espaco?

A partir de 2006, ja cursando o doutorado, passei a atuar como PA na segunda versao
do PEC-Municipios, conhecido como PEC-MU II. Nela, as contradigdes entre o cronograma
do curso e o tempo para as diversas aprendizagens envolvidas, particularmente a aprendiza-
gem a distancia, tornaram-se flagrantes. Mais do que alunas do PEC-MU Il (99% de mulhe-
res) ou professoras em formacao, as participantes eram professoras maduras (80,3% estavam

entre 31 e 60 anos de idade) e experientes (81,3% tinham mais de 6 anos de profissdo) da rede

' Comunidade Saudavel ¢ a expressio usada pela Organizagdo Mundial da Satde, a partir da Carta de Ottawa
(OPAS, 2003), para designar comunidades ou municipios que vivem num patamar de bem-estar social conside-
rado saudavel. Essa expressdo ¢ parte de um novo paradigma no qual a saude ¢ entendida ndo como tratamento
da doenga, mas como a busca do bem-estar social e cultural.

' PEC-Municipios foi um programa de formagio continuada para professores da rede publica de Sdo Paulo, sob
responsabilidade da Secretaria de Estado da Educagao.

'> 0 PA, no ambito do PEC-Municipios, atua como mediador nos ambientes de EAD.
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municipal de educagdo de cidades do Estado de Sao Paulo. Viviam em bairros periféricos e
possuiam em comum o fato de terem formagdes inicial e profissional frageis: 31,8% fizeram o
supletivo de ensino fundamental II e 51,9 % fizeram recentemente o ensino médio como su-
pletivo ou ADI-Magistério 3 Acentuando ainda mais as falhas de formagio profissional,
26,6% delas estavam ha mais de 11 anos sem estudar. A trajetdria docente como merendeiras,
“crecheiras”, pajens, ADIs e, finalmente como graduadas, ¢ comum entre as atuais professo-
ras da educagdo infantil dessa rede municipal. Em relagdo ao uso do computador, 71% nunca
havia mexido com essa tecnologia antes de cursar o PEC-MU Il ou a usaram raramente. Em
relacdo a Internet, 72% nunca haviam utilizado esse recurso ou o havia acessado muito pouco.
As dificuldades de leitura e escrita eram refor¢cadas por uma pratica profissional que nado in-
cluia o trabalho sistematizado com leitura e escrita, pois os alunos dessas professoras sdo cri-
angas que ainda ndo entraram no processo formal de alfabetizacdo. Em se tratando de ativida-
des de leitura e escrita on-line, era possivel prever que as dificuldades seriam ainda maiores.
Tratava-se, portanto, em sua maioria, de um setor com caréncias significativas de praticas so-
ciais de leitura e escrita, contrastando com a fungao social de educadoras. Era um publico ca-
rente de letramentos (VALENTE, 2008) que contava com sua experiéncia profissional para
enfrentar o desafio de uma graduagdo. Os dois anos de esforcos concentrados propostos pelo
cronograma seriam capazes de superar décadas de uma formacao deficitaria? A auséncia de
habilidades leitoras e escritoras poderia ser superada pelo uso das novas tecnologias? A cons-
trugdo do conhecimento via redes telematicas teria um papel significativo na formagao geral
das professoras? As novas tecnologias de informag¢ao e comunicacao seriam capazes de acele-
rar a formacao e recuperar parte do tempo perdido? Novamente, que papel as redes telemati-
cas poderiam cumprir na construgdo coletiva e individual do conhecimento? Os ritmos da me-

diagdo e da aprendizagem seriam retardados ou acelerados com o uso das novas tecnologias?

Por mais que essas questdes viessem a tona no PEC-MU 11, havia o fato contundente
de que ele ndo era um curso totalmente a distancia e as contradigdes que emergissem na me-
diagdo on-line poderiam ser facilmente mascaradas pela presencialidade existente no curso.
Seria necessario, entdo, encontrar um campo de pesquisa no qual as condi¢des iniciais ndo a-
presentassem esse elemento da formagao basica tardia e a mediagdo on-line fosse a dindmica

central do curso.

13 Nos anos de 1990 as pajens responsaveis pelas criangas nas creches, passam a ser denominadas auxiliares de
desenvolvimento infantil (ADIs), quando iniciou-se 0 movimento para que as creches se transferissem da Secre-
taria de Assisténcia Social para a Secretaria da Educagdo. O ADI-Magistério foi um programa especial para ca-
pacitar, em termos de magistério segundo grau, as ADIs - antigas pajens.
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Em 2005, passei a integrar a equipe de professores especialistas, formada por mes-
tres e doutores das areas de Linguagem e de Educacdo a Distancia, para ministrar, no Pro-
grama ensino médio em rede, o médulo piloto do curso Préaticas de leitura e escrita na con-
temporaneidade™ para supervisores e assistentes técnico-pedagogicos (ATPs) '° da rede esta-
dual de ensino. Entre 2006 e 2007 o curso teve seu desenvolvimento completo como um pro-
grama auténomo, desvinculado do Ensino Médio em Rede. Partindo de um enfoque enunciati-
vo-discursivo da linguagem humana (BAKHTIN, 2003), o curso pretendia inserir cerca de
12.000 professores do ensino fundamental II e médio da rede publica em praticas leitoras e
escritoras, com a utiliza¢do de diversas midias interativas propiciadas pelas novas tecnologias
de comunicacgao e informag¢ao, com o intuito de

Refletir sobre e exercitar as diferentes capacidades e competéncias leitoras
e de produgédo de textos e de linguagens, envolvidas na recepgao e na pro-
ducgdo de discursos em diferentes géneros que circulam em diversos con-
textos, suportes e midias contemporaneos, com especial destaque para tex-
tos e discursos em géneros de circulagao na midia digital (letramento digital),
na esfera do jornalismo (impresso, televisivo, digital), na esfera das artes (li-
teratura, musica, cinema, artes plasticas) e na esfera escolar e da divulga-
gao da ciéncia (em especial, nas areas do conhecimento contempladas na

divisdo disciplinar da distribuicdo do conhecimento na escola, i. e., Ciéncias
da Natureza, Ciéncias Humanas e area de Linguagens e cédigos); 16

Ministrado a distancia, com a utilizagdo de plataformas e interfaces multimididticas,
o curso retomava as questoes da mediagdo pedagdgica num patamar particularmente agudo a
medida que cerca de 300 ATPs assumiriam duplo papel: fazer o curso num grupo com 14 co-
legas e, simultaneamente, ministra-lo para uma turma de 40 professores. Como se ja ndo bas-
tasse o grau de dificuldade desse processo, essa formagdo, feita em servigo e incorporando o
conjunto de afazeres prescritos pela Secretaria da Educacao, exigia uma mescla de habilidades
e competéncias necessarias a mediacao pedagdgica particularmente complexa envolvendo di-
versos aspectos: acesso € manuseio tecnologico do computador e das plataformas que sedia-
vam o curso'’, navegacio pela internet, dominio do conteudo cientifico dos textos e materiais
do curso, questdes semidticas ligadas a interface, leitura e interpretacdo de textos nos géneros

discursivos apresentados, a produgdo de textos nesses géneros, questdes pedagdgicas da a-

' Vide Anexo 2

!> ATPs: sdo os assistentes técnico-pedagdgicos - professores da rede estadual de educacio deslocados das salas
de aulas para desempenhar func¢des de apoio a Secretaria de Estado da Educagio, incluindo atividades de gestdo
e formagao.

¢ Disponivel em: http://www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-CURSO/sigscFront/default.aspx?SITE 1D
=12&SECA O _ID=160 . Acesso em: 10 out. 2008.

7 As plataformas mais usadas no curso foram o LearningSpace, que é uma ferramenta de suporte para cursos a
distancia, criada pela IBM, e o Prometeus, uma ferramenta de interagdo e colaboragdo concebida pelo Laborato-
rio de Tecnologias Educacionais da Fundagdo Vanzolini.




27

prendizagem de adultos, conflitos no cronograma de trabalho e conflitos de relacionamento

nas turmas.

A situacdo particular dos ATPs fornecia as condi¢des ideais para a pesquisa preten-
dida que recebeu a devida autorizagio'® em 27 de junho de 2007. Eram professores graduados,
com um histoérico de formagao regular, que estavam frente ao desafio da ampliagdo das habi-
lidades leitoras e escritoras, suas e dos professores de sua turma, por meio de praticas sociais
leitoras e escritoras em meios digitais interligados pelas redes telemdticas. Tratava-se de um
curso para ampliacdo das habilidades e competéncias leitoras e escritoras envolvidas na re-
cepegdo e na producao de discursos em diferentes géneros que circulam em diversos contextos,
mas, dado o baixo grau das habilidades e competéncias no uso das tecnologias digitais, por
parte dos ATPs, o curso envolvia diversas outras aprendizagens paralelas e igualmente neces-
sarias. A aprendizagem do manuseio do computador, a aprendizagem da comunicagdo via in-
ternet, a aprendizagem da mediagdo on-line, a aprendizagem da gestdo das plataformas, se da-
riam sincronizadas e dentro do cronograma do curso com as praticas leitoras e escritoras, nos
géneros discursivos propostos? Os conceitos de tempo, letramento e aprendizagem, adotados
no curso, estariam plenamente adequados com processo de desenvolvimento das habilidades
leitoras e escritoras e de apreensdo das novas tecnologias de informagao e comunica¢do? Co-
mo “a qualidade de uma formagao depende, sobretudo, de sua concepgao” (PERRENOUD;
THURLER, 2002, p.15), essas perguntas colocam na ordem do dia o debate conceitual dos

principais elementos envolvidos na formagao de educadores para a mediagao on-line.

Como se pode notar, vivenciei, ao longo de toda essa trajetoria, varias experiéncias
de mediacao pedagogica, quer presencial ou a distancia: a mediagao tradicional e a tecnicista
nos bancos escolares e académicos, a mediacdo nos movimentos sociais € populares, a media-
¢do em EAD em diversas vertentes. Assim, neste inicio de século XXI, com toda a expansao
da educacio a distdncia apontada pelos numeros do Ministério da Educagio (MEC) '°, com as
profundas mudancas na sociedade e nas comunicagdes devido ao avango tecnologico, fatos
esses que demandam um novo perfil do educador, a mediagdo pedagdgica a distancia, com
suas habilidades e competéncias, tem sido um tema recorrente em minhas preocupagdes, par-

ticularmente a formagao de professores mediadores.

' Vide Anexo 1
' Disponivel em: http:/portal. mec.gov.br/seed/index.php?option=com_content&task=view&id=9692&
interna=6. Acesso em: 20-5- 2008.
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Questdes problema e o objetivo da pesquisa

Apesar de os capitulos seguintes estarem reservados para a sustentacdo tedrica das
questdes problema, decidi apresentd-la esquematicamente aqui, sem maiores detalhamentos,

com o intuito de apontar rapida e claramente o foco e o objetivo do trabalho.

Embora Piaget (1976; 1994; 2003), Vigotski (1991; 2001; 2004) e Freire (1999;
2006a; 2006b), tenham concepgdes tedricas distintas e até certo ponto conflitantes, suas teori-
as podem fornecer importantes ferramentas de analise sobre o processo de aprendizagem e
mediacdo on-line observados no Praticas. Nao se trata, pois, de analisar essa realidade para
conferir em que medida ela confirma, ou ndo, determinada teoria, mas, sim, de analisar a rea-
lidade desse curso sob diferentes Oticas para detectar os novos elementos que emergem dela e
que estejam relacionados a aprendizagem, a media¢ao on-line e a questdo da falta de tempo

apresentada.

Dada a revolugao tecnoldgica produzida no século XX, com as profundas transfor-
magodes comunicacionais (WINKIN, 1998) e o desenvolvimento de “diferentes géneros que
circulam em diversos contextos, suportes € midias contemporaneos, com especial destaque

para textos e discursos em géneros de circulagdo na midia digital”zo‘

e dadas as questoes e-
mergentes no curso, bem como as opgdes tedricas que o embasaram, tornou-se necessario a-
gregar, como ferramentas de analise tedrica, os estudos sobre a comunicagdo humana pelas
das novas midias feitos por Soares (1998; 2003); Kleiman (1995); Marcuschi (2004; 2008);
Oliveira e Baranaukas (2003); Rocha e Baranauskas (2003) e Valente (1999; 2001; 2003b;

2003a; 2002; 2008).

A partir desse nucleo tedrico, que tomou forma a partir das questdes relevantes ano-
tadas no diario digital de campo, analisou-se o processo de mediagdo on-line ocorrido no Pra-
ticas de leitura e escrita na contemporaneidade?’, desenvolvido a distancia e via redes tele-

maticas. Apesar de comungar das concepgdes sociointeracionistas de aprendizagem, teve seu

PTexto extraido dos objetivos do Préticas Disponivel em: http://www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-
CURSO/sigscFront/default.aspx?SITE _ID=12&SECA O _ID=160 . Acesso em: 10 out. 2008.

21 Como ja explicitado, um curso da SEE-SP para capacitagdo de professores do EF-II e EM, desenvolvido em
parceria com a Fundagdo Vanzolini e a Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo entre 2005 e 2007.
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cronograma sistematicamente transbordado e acompanhado das reclamagoes de falta de tem-

po?, por parte dos ATPs e dos supervisores.

O ritmo proposto para as mediacdes pedagogicas on-line apresentou-se, nas queixas
dos mediadores desistentes, como um obstaculo a um trabalho de qualidade e as diversas a-
prendizagens paralelas, intrinsecas e necessarias ao desenvolvimento do curso. A realidade
apresentada no Praticas fez emergir um conjunto de fatores que apontavam para fortes ele-

mentos de arritmia entre a mediag@o, a aprendizagem e o letramento dos professores.

A contradigdo entre a qualidade das equipes que elaboraram, implementaram e fi-
nanciaram o projeto, o carater sociointeracionista da proposta com a incorporagdo das tecno-
logias digitais de comunicacdo e a desisténcia de uma parte significativa dos mediadores as-

sociada a falta de tempo compoe a base das questdes problema desta tese.

Ao se considerarem os pressupostos sociointeracionistas para a formagao continuada
de adultos a distancia e por meio das redes telematicas, que questdes conceituais relaciona-
das & mediacao on-line poderiam ter contribuido para a falta de tempo e para surgimen-
to da arritmia? Quais foram as relagdes entre a mediacéo, a aprendizagem e os letra-
mentos na formacdo continuada de adultos a distancia e por intermédio das redes tele-

méticas?

Levando em consideracdo que “a qualidade de uma formagao depende, sobretudo, de
sua concep¢ao” (PERRENOUD; THURLER, 2002, p.15) e partindo dessas duas interroga-
¢des, o presente trabalho tem como objetivo checar a hipdtese de que o processo de arrit-
mia entre a mediacao, a aprendizagem e os letramentos, apontado pelo sintoma da falta
de tempo, tenha sido originado por concepcdes tedricas fragmentadas e ndo sistémicas, e
tenha se constituido num importante fator de excluséo em relacdo as praticas sociais de

producéo do conhecimento.

As diversas estruturas e cronogramas dos atuais cursos de EAD expressam, conscien-
te ou inconscientemente, diferentes respostas a essa questao e apontam para uma compreensao

ainda parcial da mediag¢do na formagdo de adultos a distdncia. Assim, a pesquisa de situagdes

2 Expressdo usada pelos ATPs como justificativa para as dificuldades encontradas durante o curso ou para as
desisténcias. Essa queixa apareceu em diversos momentos ¢ meios, como nos encontros presenciais no Fale Co-
nosco e nos foruns de debate, para expressar o excesso de tarefas no curso, o ritmo acelerado das atividades, o
excesso de atividades concorrentes com o curso, etc.
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de EAD que apresentam sintomas de arritmia podera contribuir para uma compreensao global

do conjunto da producao social, e, portanto, individual, do conhecimento.

Relevancia da pesquisa

Que relevancia poderia ter o tema de pesquisa - mediacdo pedagogica em educacido
a distancia - ou a questdo da falta de tempo na mediagdo pedagogica on-line, no cenario da
EAD no pais?

Por ser um fendmeno muito recente, surgido com a grande expansdo da internet no
final dos anos 1990 e inicio deste século, a mediagdo on-line na formacgdo de adultos ainda a-
presenta varios aspectos desconhecidos, apesar das teorias epistemoldgicas desenvolvidas no
século XX. Os estudos de Piaget e Vigotski, embora fundamentais e basilares para qualquer
investigacdo sobre aprendizagem, nao explicam, por si s6, os fendmenos que ocorrem na a-
prendizagem on-line de adultos. Algumas transposigdes se apresentam como necessarias, tais
como passar da aprendizagem da crianga a aprendizagem do adulto; da presencialidade fisica,
local e sincrona a presencialidade virtual, difusa e assincrona; do papel como suporte da co-
municagdo baseada na letra escrita ao bit?® como suporte da comunicacdo multimodal; dos
géneros discursivos de uma sociedade analdgica aos géneros discursivos de uma sociedade
cada vez mais imersa nas praticas digitais; da mediacdo pedagogica direta na sala de aula a
mediacdo on-line por intermédio de uma interface digital. Assim, no plano académico, este
trabalho podera contribuir para a elucidacdo teérica dos fendmenos envolvidos nessa multi-
modalidade que se apresenta na constru¢do do conhecimento nos dias de hoje. Por estar cen-
trado na mediagdo on-line, espera-se que algumas lacunas tedricas entre os processos indivi-
duais e internos da aprendizagem e os processos da construgdo coletiva do conhecimento se-

jam preenchidas.

No plano da efetividade das politicas publicas governamentais, recorrerei aos pro-
nunciamentos dos representantes do Ministério da Educacdo (MEC), assim como as estatisti-
cas educacionais dos ltimos anos. Em relagdo ao crescimento e ao papel da EAD no cendrio

educacional brasileiro, o portal do MEC anunciava em 19 de dezembro 2007 que:

 Menor parcela de informagdo processada pelo computador.
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O crescimento do numero de cursos de educacao superior a distancia é o
maior destaque do Censo da Educagao Superior de 2006, divulgado nesta
quarta-feira, 19, em Brasilia. De 2003 a 2006, o niumero passou de 52 para
349, o que significa aumento de 571%.

O crescimento do nimero de estudantes em cursos de educagéo a distan-
cia também superou expectativas. Eles passaram de 49 mil em 2003 para
207 mil em 2006, aumento que corresponde a 315%.

Os dados demonstram também um crescimento geral no nimero de alunos
matriculados em cursos de educagao superior — de 4,99 milhdes para 5,31
milhdes, incluindo cursos presenciais, a distancia, sequenciais e tecnoldgi-
cos. “Esperavamos que a educacao a distancia tivesse um aumento, mas
0s numeros coletados pelo censo superaram nossas expectativas”, revelou
o presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (I-
nep/MEC), Reynaldo Fernandes. (MEC, 2007)**.

Por esses dados, pode-se notar que, além do surpreendente aumento, a EAD esta ten-
do um papel significativo para o incremento no nimero de brasileiros cursando o ensino supe-
rior. Segundo os dados da Associacao Brasileira de Educagdo a Distancia (ABED), em 2005
havia 504.204 alunos matriculados nessa modalidade. Em 2006, o numero cresceu para
778.458 alunos e, em 2007, mais de dois milhdes de brasileiros utilizaram a educacdo a dis-
tancia (ABED, 2007)*, dados que correspondem a 5% do total de cursos de graduagio, se-

gundo informes do secretario de Educagdo a Distancia do MEC.

Na reportagem de Chamarelli (2008) sobre abertura da primeira palestra do 5° Con-
gresso Brasileiro de Educacgdo Superior a Distancia e do 6° Seminario Nacional de Educacao
a Distancia, ocorrida 22 de maio de 2008, em Gramado (RS), ficou registrado parte do pro-
nunciamento do secretario de Educagao a Distancia, Carlos Eduardo Bielschowsky, quando

observava que:

Os numeros sao impressionantes, e mostram o tamanho da nossa respon-
sabilidade

[...]

No ano passado, criamos os referenciais de qualidade e agora toda a regu-
lagéo e credenciamento dos cursos vai passar pela Secretaria de Educagao
a Distancia

[...]

A EAD ja registrava numeros solidos nos cursos de formagdo continuada.
Agora, dados do Enade demonstram que é possivel oferecer cursos de gra-
duacio a distancia com qualidade. (CHAMARELLI, 2008)%.

*  Disponivel  em: http://portal.mec.gov.br/seed/index.php?option=com_content&task=view&id=9692

&interna=6. Acesso em: 20-5- 2008.

% Disponivel em: http:/www?2.abed.org.br/noticia.asp?Noticia_ID=311 . Acesso em 20-4-2008.

* " Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seed/index.php?option=com_content&task=view&id=9692
&interna=6. Acesso em: 20-5- 2008.
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A partir da expansao da EAD no nivel superior e da presenga, cada vez mais marcan-
te, do suporte on-line no ensino fundamental ¢ no médio é que se assenta o segundo argumen-
to da relevancia desta pesquisa. A EAD vem ocupando mais espago tanto na formacao inicial
(graduacdo) quanto na formagdo continuada, além de aumentar seu papel como suporte on-
line, no Ensino Fundamental e Médio. No entanto, os baixos indices de aproveitamento esco-
lar revelados pelo Exame nacional de desempenho dos estudantes (ENADE) ¢ pelo Exame
nacional do ensino médio (ENEM) tém se apresentado em todos os niveis de aprendizagem.
No ensino superior, segundo dados do MEC, mais da metade dos cursos obteve conceitos de
nivel médio. Os cursos de graduagdo foram avaliados na escala de 1 a 5. Ao todo, 53% obti-
veram conceito 3 (médio); 20%, conceitos 1 e 2 (os mais baixos) € 27%, 4 e 5 (os mais altos).
No ensino médio, os dados apresentados revelam que, no ano de 2006, a média geral27 nacio-
nal na parte objetiva da prova do ENEM foi de 36,90, enquanto na redagao foi de 52,08, numa

escala que vaide 0 a 100%.

Como a luta pela qualidade da educacdo basica estd associada, dentre outros fatores
pedagodgicos, ao uso crescente dos recursos digitais ¢ do suporte on-line, pesquisar fendmenos
pedagdgicos trazidos pela tecnologia digital pode contribuir tanto para a educacao a distancia
quanto a presencial. Ao voltar-se para a qualidade da media¢ao pedagdgica on-line, a presente
pesquisa pode contribuir para o aprimoramento dos indicadores e critérios de qualidade da

EAD e, consequentemente, para o suporte on-line no ensino presencial.

Outro aspecto das politicas publicas em EAD refere-se a otimizacdo da relagao cus-
to-beneficio dos projetos que incorporam a media¢ao on-line. Esses, por ainda ndo contarem
com uma elaboragdo tedrica completa e robusta, e por ainda ndo se sustentarem sobre uma ge-
racdo formada e experiente de mediadores e de elaboradores de material pedagdgico digital,
acabam tendo desperdicios consideraveis de energia e dinheiro. Assim, embora este trabalho
ndo adentre nas questdes econdmicas da EAD, a elaboragdo de novos elementos tedricos so-
bre a formacao de mediadores via redes telematicas podera contribuir para o uso otimizado do
tempo e dos recursos digitais e, por essa via, contribuir para eficiéncia financeira de novos

projetos e politicas publicas.

No que toca a EAD, ¢ importante ressaltar que um dos aspectos importantes para o

avango de sua qualidade ¢ o crescimento das modalidades que incorporam a mediagdo on-line.

7 Considera todos os participantes independentemente da situagio em relagio ao Ensino Médio. Os participantes
sdo candidatos do ENEM 2006.
% Dados obtidos em http://www.enem.inep.gov.br/arquivos/tabelas_Enem2006-1.pdf acesso em 25/02/08
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Assim, a qualidade da EAD também esté relacionada a formagao de uma geragdo nacional de
mediadores on-line bem formados. No entanto, essa geragdo ainda estd em um processo de
formagdo bastante aquém da expansdo, do que tém decorrido praticas pedagogicas pobres em
EAD e elevados indices de evasdo nos cursos. A realidade tem mostrado que a transposi¢ao
pedagodgica do presencial para o on-line ¢ muito complexa e que apenas uma infima minoria
do atual corpo docente do pais consegue migrar e ter bom desempenho nos meios digitais.
Um dos fatores que dificultam a transposi¢@o ¢ o fato de que a presenca humana da sala de
aula ¢ substituida por aparelhos tecnoldgicos que podem, ou ndo, estabelecer algum tipo de
relacdo com uma pessoa nao presente. Para aumentar as dificuldades, o tempo necessario para
explicar um assunto on-line ¢ infinitamente maior do que para explica-lo oralmente, devido ao

uso da escrita.

A formacao dessa geracdo de mediadores on-line passa, entdo, além da capacitacdo
de parcela do atual corpo docente, pela formagao de novos educadores ja adaptados ao mundo
digital. Esta pesquisa, ao focar a forma¢ao de mediadores, também podera colaborar para a
construgdo curricular da formagao dessa geragdo de mediadores on-line de modo a dar suporte

ao letramento digital das futuras geracdes de brasileiros.

No plano das dificuldades e satisfagdes pessoais, a elucidagao da mediagdo on-line
proposta neste trabalho podera contribuir para a elaboragao de projetos que diminuam a pri-
meira e aumentem a segunda permitindo, assim, niveis mais elevados de aprendizagem e de

autonomia.

Além dos aspectos levantados anteriormente, diretamente ligados a educagao a dis-
tancia, ha outro fator bastante significativo ligado ao ensino presencial da educagdo basica,
tanto da rede particular quanto da rede publica: o uso crescente dos sistemas educacionais e da
tecnologia na educagdo escolar. Enquanto a rede particular de ensino adota, cada vez mais, os
sistemas educacionais que apresentam suporte digital e on-line ao ensino presencial a rede
publica vem num crescendo de incorporagao das tecnologias digitais nas escolas, com labora-
torios de informatica conectados a internet. O ensino tradicional baseado no livro didatico e
na fala do professor j& ndo atende mais e novas fontes de pesquisa como a internet e novos
materiais didaticos digitais t€ém surgido em cena. As enciclopédias e dicionarios digitais, as
salas de bate-papo, os sites educacionais, os materiais pedagdgicos multimidia tém tido uma
presenca crescente e significativa nas salas de aula. Esses aspectos comprovam que no ensino

presencial e formal da educag@o basica brasileira, a mediagao on-line vem se apresentando em
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grande escala, tanto para educadores quanto para aprendizes. Dessa forma, dado o crescente
papel do suporte on-line que as tecnologias tém permitido ao ensino presencial, desvendar as-
pectos da mediacdo a distancia também significa contribuir com a qualidade da educagdo ba-

sica e presencial nacional.

As condicdes de producéo desta pesquisa

Por se tratar de uma pesquisa com enfoque socio-historico e metodologia de pesqui-
sa-acao (THIOLLENT, 2004), torna-se necessario ndo s apresentar a trajetoria do pesquisa-
dor em relagdo ao tema e as questdes problema, mas também apontar aspectos importantes

das condi¢des de producdo da pesquisa e da tese.

O autor deste trabalho ¢, fundamentalmente, um educador, formado na area de exatas,
que atua profissionalmente no ensino médio e em projetos de formagao de professores. Assim,
¢ importante registrar que, embora a forma desta tese seja estritamente académica, o centro
gravitacional da producao estava fora da dindmica académica. Situava-se num ponto de equi-
librio dindmico e instavel entre a academia e a pratica escolar na rede publica e particular de
ensino. Ou seja, a presente pesquisa foi desenvolvida a partir de um processo de formagao
continuada ao longo da vida (VALENTE, 2001) do autor que, nos ultimos 20 anos, tem atua-

do como professor de Fisica no ensino médio e que busca conhecimentos em outras areas.

Formado na é4rea de exatas, o autor conduziu sua vida profissional buscando o desen-
volvimento de trabalhos e estudos na area de humanas, como filosofia e educagdo. Nos ulti-
mos 8 anos, esse processo significou uma luta sistematica para se equilibrar entre os diferen-
tes ritmos da sobrevivéncia financeira, com a formacao de educadores da rede publica e com
aulas de Fisica na rede particular do ensino médio, e das pesquisas na pds-graduacdo. Nesse
periodo, abriu-se a possibilidade de pesquisas que envolvessem as areas de linguagem e co-
municacdo, fato que, para um educador da area de exatas, significou um grande esforgo de a-
prendizagem. Assim, a presente pesquisa agrega o fato de que autor, sendo da area de exatas e
nao sendo um membro efetivo da vida académica, arrisca-se nas areas de linguagem, comuni-
cacdo e tecnologia em busca de uma visdo efetivamente transdisciplinar dos problemas edu-

cacionais.
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Além disso, por incorporar as novas tecnologias de informagdo e comunicagao a a-
prendizagem de alunos e professores, a praxis pedagdgica fica redimensionada. Assim, a in-
terdisciplinaridade e a multimodalidade proporcionadas pelas novas tecnologias levaram a
que o autor vivenciasse nos ultimos anos um universo de contradi¢des temporais intensas com
uma crescente dificuldade de gerenciamento dos diferentes ritmos apresentados na mediacao
on-line, na aprendizagem ¢ nos letramentos. De um lado, as novas questdes de aprendizagem
emergentes na mediagdo on-line e, de outro, os novos conteudos inseridos pela praxis inter-
disciplinar e a incorporagdo de novas areas do conhecimento. Agravando a diversidade de te-
mas e ritmos, a introdu¢do da comunicag¢ao multimodal e do suporte on-line no ensino presen-

cial surge redimensionando e reconfigurando todo o cenario pedagdgico.

Numa breve descri¢ao desse universo de contradi¢fes temporais vivenciadas pelo
autor, ¢ possivel destacar, para além da relacdo formagao continuada e sobrevivéncia financei-

ra levantada anteriormente, os seguintes aspectos:

v’ o tempo histoérico de evolucédo da tecnologia representado na produg¢io das plata-
formas e sistemas educacionais. Quando uma escola ou um educador se dispde a
incorporar a tecnologia em sua pratica pedagogica, surge a tarefa de conhecer,
posicionar-se e optar entre as diversas ferramentas e tecnologias disponiveis. Ca-
da uma dessas ferramentas tera embutida em si um trabalho social € um tempo de

evolucao;

v o tempo de aprendizagem/formacéo do professor que quer mudar a sua pratica e
incorporar nela as novas tecnologias e novas areas do conhecimento. A demanda
de tempo dessa formagao continuada devera ser compativel com a carga horaria

de trabalho para garantir a sobrevivéncia desse professor;

v o tempo de preparacdo de uma aula com as novas tecnologias, que devera ser
compativel com o tempo disponivel. Isso pode significar, para um professor que
esta comecando a incorpor as novas tecnologias ao seu cotidiano escolar, que a
preparacdo de 50 minutos de aula com recursos multimidia demore de 4 a 5 horas,

das quais muitas vezes ele nao dispoe;

v o tempo de mediacdo em sala do material preparado, que nem sempre é compati-
vel com o tempo de aula (50 minutos) ou com o tempo disponivel para aquele

tema, devido ao conjunto dos contetidos definidos pelo programa escolar;
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v o tempo de aprendizagem do aluno em relag¢do ao uso das novas tecnologias e as
novas formas de aprendizagem, que condiciona o tempo de mediagdo na aula e

interfere no ritmo de desenvolvimento dos conteudos;

v o tempo de mediacao externa, ja que as novas tecnologias possibilitam a extensao
da sala de aula para além dos muros escolares. A realidade tem mostrado que o
antigo tempo da “licdo de casa” tem se estendido devido ao acimulo de conteu-

dos e novos recursos envolvidos na aprendizagem;

v o tempo efetivamente disponivel das instituicdes de ensino para o uso das novas
tecnologias, que se relaciona diretamente com o nimero de usuarios e equipa-
mentos disponiveis e, via de regra, ¢ um tempo insuficiente frente aos desafios

colocados.

Por ter sido a distancia e via redes telematicas, e por ter abordado a multimodalidade
da comunicagdo, o Praticas produziu efetivamente uma nova praxis multidisciplinar que in-
corporava profissionais especialistas das areas de linguagem, educagao a distancia e tecnolo-
gia. Essa multidisciplinaridade era ampliada pelo fato de que o contetido do curso, embora do
ponto de vista da leitura e da escrita, incorporava as trés areas do conhecimento - Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias. Dada a complexidade apresentada pela juncao de diversas areas
e multiplos contetidos, foi inevitdvel que, com a participagdo dos ATPs e supervisores, o de-
senvolvimento dos diversos temas e debates ndo obedecesse as mesas intensidades nem aos
mesmos ritmos devido ao carater disciplinar da formagao inicial dos professores e da cultura
escolar vigente. Assim, ¢ possivel afirmar que o desenvolvimento foi desigual em suas partes,
porém combinado em relagdo ao todo. Esse desequilibrio entre as intensidades dos temas e
entre os ritmos das aprendizagens apresentado no curso também surgiu para o autor durante as
pesquisas ¢ a escrita deste trabalho que, embora tenha se esforcado em minimizar os efeitos
dessa arritmia, ndo poderia deixar de expressa-la, ja que ela foi parte constitutiva do curso, da
trajetoria do autor e foco da pesquisa. Assim, o desenvolvimento dos temas das areas de lin-
guagem, educagdo, comunicacdo e tecnologia, no presente trabalho, talvez ndo obede¢am aos
ritmos esperados pelo leitor, mas foram os ritmos e intensidades possiveis em uma praxis

transdisciplinar em construgao.
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Como se pode notar, para um professor que se proponha a uma formagao continuada
baseada nas novas tecnologias da informag¢do e conhecimento, a tarefa de gestdo dos ritmos
envolvidos em cada um desses processos se coloca na ordem do dia. Assim, sob a perspectiva
adotada neste trabalho, a mediacdo on-line, quer seja na educagdo a distancia, quer seja no su-
porte a educagdo presencial, traz a gestdo dos ritmos como uma questdo significativa da a-

prendizagem mediada pelas novas tecnologias.

Apresentacédo dos capitulos

No Capitulo 1, apresentarei o curso Praticas de Leitura e Escrita na Contempora-
neidade, desenvolvido totalmente a distancia, como campo de pesquisa, buscando localiza-lo

no contexto geral de crescimento da EAD e associando-o as questdes problema apontadas.

Os objetivos de pesquisa em suas implicagdes metodologicas serdo tratados no Capi-

tulo 2.

No Capitulo 3, percorrerei um caminho de critica tedrica para mostrar que, baseado
nas teorias interacionistas de Piaget, Vigotski e Freire, pode-se entender a aprendizagem on-
line de adultos como um processo multifacetado no qual se processam multiplas aprendiza-

gens que requerem letramentos diversificados e com diferentes temporalidades.

Por se tratar de uma pesquisa sobre aprendizagem em EAD, com uso das redes tele-
maticas, abordarei, no Capitulo 4, a questao da génese da construgdo coletiva do conhecimen-

to como um processo dual, sistémico e em rede.

Aprofundando o debate sobre o carater multiplo da aprendizagem on-line, discutirei,
no Capitulo 5, algumas questdes relevantes a aprendizagem on-line, tais como a linguagem
das interfaces, os diversos géneros do discurso presentes, a mediagdo pedagogica on-line e o
desenvolvimento da autonomia. Fecharei esse capitulo com uma sintese do recorte tedrico a-

dotado nas pesquisas.

Chegando ao Capitulo 6, apresentarei ¢ analisarei os dados coletados ao longo de um
ano e meio de interven¢do no curso a distincia Praticas de leitura e escrita na contempora-

neidade.
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Finalmente, tecerei, em um ultimo capitulo, os comentarios finais da pesquisa, regis-

trando algumas conclusdes e apontando possibilidades para futuros desdobramentos.
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1 AS CARACTERISTICAS DO CAMPO DE PESQUISA

Compondo parte expressiva do contexto nacional de grande crescimento da educagdo
a distancia, apontado pelo MEC e descrito anteriormente, a Secretaria de Estado da Educagao
de Sdo Paulo (SEE) implementou varios programas de formagdo do professorado da rede pu-
blica nos quais a inclus@o da tecnologia e do ensino on-line eram partes significativas. A es-
truturacdo da Rede do Saber, o Programa Ensino Médio em Rede, o Programa de Educacao
Continuada (PEC) e o curso Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade sao exem-
plos das iniciativas que compunham o cendrio geral do desenvolvimento da presente pesquisa,

desenvolvida entre os anos de 2005 e 2007 no tltimo dos projetos citados.

O Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidadezg, ao ter sido realizado a dis-
tancia e ter apresentado o fato contundente da desisténcia de uma porcentagem significativa

de mediadores, possibilitava o estudo das questdes problema levantadas nesta investigagao.

1.1 O Praticas®

O Préticas representou a concretizagdo de uma politica publica da Secretaria Estadu-
al de Educacao do Estado de Sao Paulo (SEE) para formagao de professores em servigo e con-
figurou-se como um curso de aperfeicoamento, com 260 horas, sob responsabilidade do Pro-
grama de Pd6s-Graduacao em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia U-
niversidade Catdlica de Sdo Paulo. Foi realizado a distancia, sendo precedido por um moédulo
piloto realizado no primeiro semestre de 2005. Posteriormente, entre agosto de 2006 e julho

de 2007, desenvolveu-se em seus quatro modulos. Destinava-se, como registrado na Introdu-

? Ou apenas Praticas, como ja o chamei na Introduc&o e continuarei a chama-lo por uma questio de economia
na escrita.

% Endereco eletrénico do curso: http://www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-CURSO/sigscFront/
default.aspx?SITE_ID=12&SECAQ_ID=160
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¢80, a formacio de assistentes técnico-pedagdgicos®’ (ATPs), supervisores de ensino, profes-
sores coordenadores® (PCs) e professores de Educagdo Basica nivel II e do Ensino Médio da

rede publica do Estado de Sdo Paulo.

1.1.1 Os objetivos do Praticas

O curso Praticas foi financiado pelo Programa de Melhoria e Expansdo do Ensino
Médio (PROMED) por meio de convénio firmado entre a SEE, o Ministério da Educacao
(MEC) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Visava o desenvolvimento das
habilidades e capacidades leitoras e escritoras para a ampliacdo do letramento geral e digital
dos educadores, bem como a melhoria de sua formagao profissional em relagdo ao trabalho

com leitura e escrita junto aos alunos.

1133 _
No site™ que apresentava o curso, constavam como objetivos:

= Possibilitar aos docentes e demais agentes educacionais o conhecimento e a
utilizacdo de novas tecnologias de comunicacgédo e informagéo, por meio do
uso de diversas midias interativas, discutindo seus usos na continuidade da
sua propria formacgao cultural e na sua pratica educativa;

= Refletir sobre e exercitar as diferentes capacidades e competéncias leitoras e
de produgédo de textos e de linguagens, envolvidas na recepgéo e na produ-
¢ao de discursos em diferentes géneros que circulam em diversos contextos,
suportes e midias contemporaneos, com especial destaque para textos e dis-
cursos em géneros de circulacao na midia digital (letramento digital), na esfe-
ra do jornalismo (impresso, televisivo, digital), na esfera das artes (literatura,
musica, cinema, artes plasticas) e na esfera escolar e da divulgagéo da cién-
cia (em especial, nas areas do conhecimento contempladas na divisdo disci-
plinar da distribuicdo do conhecimento na escola, i. e., Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas e area de Linguagens e codigos);

= Refletir sobre a transdisciplinaridade inerente as praticas letradas de lingua-
gem nos espagos sociais contemporaneos, de forma a possibilitar a trans-
formacgao da realidade disciplinar atual da escola;

= Refletir e avaliar as praticas de linguagem e de letramento correntes do alu-
nado do ensino médio, de maneira a esbogar propostas para o ensino mais
condizentes com a realidade do alunado e que o encaminhem a praticas le-
tradas cidadas e contemporaneas.

3! ATPs: os assistentes técnico-pedagogicos sdo professores da rede estadual de educagdo que foram deslocados
das salas de aulas para desempenhar fungdes de apoio a Secretaria de Estado da Educagio, incluindo atividades
de gestdo e formagdo.

32 Os professores coordenadores sdo aqueles que, além do trabalho em sala de aula, desempenham a fungio de
coordenagdo de determinadas areas ou disciplinas.

33 Disponivel em: http://www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-CURSO/sigscFront/default.aspx?SITE_ID
=12&SECA O_ID=160 . Acesso em: 10 out. 2008.
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A justificativa desse curso concentrou-se na constatacdo de que era preciso desen-
volver as habilidades e competéncias leitoras e escritoras do professorado para que a escola,
como um todo, pudesse acompanhar as mudancas introduzidas na comunicagdo, em geral, e
na leitura e escrita, em particular, a partir dos suportes digitais que possibilitaram novas for-

mas de linguagem multimidiatica.

1.1.2 A estrutura organica do curso

Para atender ao conjunto de demandas de gestdo e de formacao, o curso contava ini-
cialmente com uma equipe de coordenacdo que era responsavel teodrica e institucionalmente
pelo projeto. Essa equipe era composta por duas professoras do Departamento de Linguistica
da PUC-SP, uma das quais exclusiva do Programa de Estudos P6s-Graduados em Linguistica

Aplicada e Estudos da Linguagem da mesma instituicao.

Para as tarefas de secretariado, essa coordenacao contava com uma equipe de estagi-
arios, alunos da graduacao em Letras, Fonoaudiologia e Jornalismo também da PUC-SP, ins-

critos por edital e selecionados por entrevistas.

Para a condugdo pedagdgica do curso, a coordenagdo contava com uma equipe de
seis assistentes, que eram professores doutores e mestres da PUC-SP, ou contratados para o
desenvolvimento do curso, com formacao nas areas de linguagem e de educacdo a distancia.
Além do apoio tedrico-metodoldgico a coordenacdo, cada um dos assistentes era responsavel
por supervisionar e orientar os trabalhos de 4 professores especialistas. Constituiram-se, entdo,
seis equipes com um assistente de coordenagdo e quatro professores especialistas, com o

mesmo perfil dos assistentes, totalizando 24 professores especialistas.

Para atender as necessidades de formagao dos 12.758 professores e professores coor-

denadores inicialmente inscritos, o Praticas foi estruturado em dois planos complementares.

No primeiro plano, o foco era a formagdo de 343 ATPs e supervisores que se inscre-
veram para, além de fazerem o curso, atuarem como mediadores on-line nas turmas de profes-
sores. Além da formacao sobre géneros do discurso e do aprimoramento das habilidades leito-
ras e escritoras em meios digitais, objetivava-se capacita-los como mediadores on-line para

que cada um deles pudesse repassar o0 mesmo curso mediando turmas, no segundo plano,



42

compostas, cada uma, de 40 professores e PCs. Nesse segundo plano, focado na formagao de
professores e PCs, as turmas eram, portanto, mediadas pelos ATPs, que tinham seu trabalho

supervisionado pelos professores especialistas, seus mediadores no primeiro plano.

Assim, para responder a demanda de formagao de mediadores on-line, cada professor
especialista assumia uma turma com 14 ATPs e/ou supervisores para ministrar o curso no
primeiro plano. Dessa forma, a capacidade de formagdo do Praticas ficava vinculada a forma-
¢do de 24 equipes com 14 ATPs cada uma, ou seja, 24 (professores especialistas) x 14 (ATPs
ou supervisores por turma) = 336 mediadores em formag¢ao. Como o curso teve a inscricao de
343 ATPs e supervisores, algumas turmas deveriam contar com mais de 14 participantes per-
mitindo que, mesmo havendo algumas desisténcias, ndo se comprometesse o andamento geral

do curso.

Esquematicamente a estrutura do primeiro plano do curso, com foco na formagao dos

343 ATPs / supervisores inscritos, obedecia ao organograma, como mostra a Figura 1:

Coordenacdo

| | | | | | | | | [ |
Assistente Assistente Assistente Assistente Assistente Assistente
de de de de de de
Coordenacdo Coordenacdo Coordenacdo Coordenacdo Coordenacdo Coordenacdo
| |
| | | | | | |

-

Prof. Prof. Prof. Prof.
Especialista Especialista Especialista Especialista

= Supervisiona

I I I I m——— Ministra curso
Turma com Turma com Turma com Turma com
14 ATPs / 14 ATPs / 14 ATPs / 14 ATPs /
supervisores supervisores supervisores supervisores

Figura 1: Organograma do primeiro plano3* do curso Préticas.

No segundo plano, cada um desses 343 mediadores em formagdo (ATP ou supervi-
sor) assumia uma turma de 40 professores e/ou professores coordenadores e era supervisiona-
do pelo professor especialista que era o responsavel pela sua formagao no nivel anterior. Con-

tando com 343 mediadores e 40 professores em cada turma, seria possivel atingir um limite de

3 Formagio de 343 ATPs e supervisores, organizados em 24 turmas, com 14 participantes em média, cada uma
delas assistida por um professor especialista, sob supervisao de um assistente de coordenagao.
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343 X 40 = 13.720 professores em formac¢do, mostrando uma estrutura capaz de atender, com

certa folga, a demanda dos 12.758 inicialmente inscritos.

Nesse plano, com foco na formacao dos 12.758 professores e PCs inscritos, a estrutu-

ra do curso seguia a organizagdo, como mostra a Figura 2:

Prof.
Especialista
ATP | ATP | ATP ATP ATP ATP ATP ATP ATP | ATP ATP
Turma Turr"la Turma Turma Turma Turma (§ Turma (§ | Turma [ Turma [§| Turma | Turma |§| Tarma § Turma |f Turma
40 40 <0 40 40 40 40 40 40
pro‘f prol ::rof prof prof praf. prof. prof. prof prof. prof. prof. pref. prof.

——— Supervisiona
m——— Ministra curso

ATP

Figura 2: Organograma do segundo plano® do curso Préticas.

Como ja foi mencionado, foi um curso realizado a distancia, com apenas dois encon-
tros presenciais entre a coordenagdo, os assistentes, os professores especialistas e os ATPs,
para alinhamento dos trabalhos no curso. As a¢des de aprendizagem eram desenvolvidas, via
internet, por intermédio das plataformas de EAD disponibilizadas pela Rede do Saber: Prome-

teus, LearningSpace.
Sintetizando, portanto, a composi¢ao inicial do curso teve a seguinte configuracao:

* 2 coordenadoras (professoras doutoras da PUC-SP da area de linguagem e de E-

AD);
* 6 assistentes de coordenacdo (doutores e mestres das areas de linguagem);
* 24 professores especialistas (doutores e mestres das areas de linguagem e EAD);

* 343 mediadores inscritos: ATPs e supervisores de ensino ligados a SEE;

3% Formagio dos 12.758 professores e PCs, pelos ATPs, sob supervisdo do professor especialista.



44

* 12.758 professores da rede estadual, abrangendo cerca de 548 municipios e 3.500
escolas. Desse total de professores inicialmente inscritos, 2.256 nunca acessaram o sistema.

Assim, o nimero efetivo de professores que iniciaram o curso foi de 10.502.

1.1.3 ConcepcOes de aprendizagem, letramento e mediacao on-line

O curso Préticas de leitura e escrita na contemporaneidade comegou a ser desenha-
do e elaborado em 2004, por uma equipe multidisciplinar, composta de aproximadamente vin-
te profissionais oriundos das areas de Linguagens, CAdigos e suas Tecnologias, Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, todos com
formagdo e/ou experiéncia em Educagdo, e grande parte com formagdo e/ou experiéncia em
EAD. A equipe, nesse primeiro momento, foi coordenada pelas professoras doutoras Jacque-

line Barbosa, Heloisa Collins € Roxane Rojo.

Nas reunides iniciais do projeto, alinhou-se a proposta pedagogica do curso em torno
do que vinha sendo desenvolvido pelo Grupo Edulang do Programa de Estudos Pos-
Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia Universidade Ca-
tolica de Sdo Paulo’® sob a coordenagio da professora doutora Heloisa Collins. Foi, pois, com
base em uma concepgao interacionista de base socio-historica de aprendizagem em contextos
digitais, conforme proposta por diferentes releitores de Vigotski que tém se dedicado aos pro-
cessos de ensino e aprendizagem de adultos em novas midias, que o curso foi pensado, elabo-

rado e implementado, bem como foi desenvolvido o Manual do professor.

A abordagem interacionista de base sdcio-histdrica (em ambientes presenciais), con-

forme registra Fontes (2002, p. 62):

[...] considera os processos de ensino-aprendizagem como construgcbes
conjuntas mediadas pela linguagem, também compreendidas como agdes
colaborativas, entre os participantes da interacdo. Nesse sentido, a aprendi-
zagem é uma condigdo prévia necessaria as transformacgdes qualitativas
que se produzem ao longo do desenvolvimento humano. Portanto, do ponto
de vista sécio-historico, aprender é transformar-se e ao seu entorno a partir
das interagbes com os outros e com o mundo em que se vive. Essa trans-
formacao, por sua vez, € sempre mediada por ferramentas, sejam as mate-

3 0 Grupo Edulang foi constituido em 1997 por professores e alunos do Programa de Estudos Pos-graduados
em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (PUC-SP), com o objetivo de investigar as relacdes entre dife-
rentes modos de interacdo, diferentes estilos de ensino e diferentes tipos de materiais e a aprendizagem de lin-
guas em contextos educacionais a distancia mediados por computador.
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riais propriamente ditas (um machado), sejam as mentais ou cognitivas (a
linguagem).

Relacionando essa perspectiva as especificidades do meio digital como ambiente de
aprendizagem, Jonassen (2000) considera que os recursos digitais disponibilizados por com-
putadores, em rede ou ndo, desde que sejam entendidos e utilizados como ferramentas cogni-
tivas, constituem uma grande gama de possibilidades para iniciativas pedagogicas que foquem
a construcao de conhecimentos, numa base de parceria (e ndo de substituicdo) com os profes-

SOores.

Wilson (1997), Berg (1999) e Parker (1999) compartilham dessa visdo e acreditam
que o conhecimento se constrdi social e interativamente, no compartilhar experiéncias e difi-
culdades com os pares, no contato com a maior diversidade possivel de materiais, no confron-

to de opinides, enfim, no didlogo socialmente situado.

Assim, em termos mais genéricos, ¢ possivel afirmar, como Wilson (1997), que o
conhecimento ¢ individualmente construido a partir de interagdes, num processo em que o a-

luno se envolve ativamente.

O papel do professor, portanto, se altera: ele deixa de ser aquele que domina conteu-
dos e restringe-se a transmitir sistematicamente conhecimentos, passando a se colocar na po-
sicdo de um eterno aprendiz, que discute conteidos com os alunos e, segundo Parker (1999),
elabora sua proposta de curso sobre problemas de mundo real que promovem o trabalho em
equipe e desafiam o aluno, estimulando a discussdo. Ele assume, assim, o papel de facilitador

(Berg, 1999).

Com a mudanca no papel do professor, o papel do aluno também se altera: ele passa
a ser um participante ativo no processo educacional, assumindo mais responsabilidades pelo
proprio aprendizado, refletindo sobre a informacao que estd sendo apresentada, construindo e
reconstruindo, como resultado de interagdes, o proprio conhecimento, como afirma Parker

(1999). Ele deve ser, assim, autoreflexivo e autocorretivo.

Essa concepgdo de aprendizagem vinculava-se no Praticas, como constava nos obje-
tivos do curso, a pratica reflexiva de diferentes capacidades e competéncias leitoras e escrito-
ras e a producao de textos e linguagens envolvidas na recep¢ao e na produgdo de discursos em
diferentes géneros. Por se tratar de um processo que articulava a leitura e a escrita, considera-

va-se, em concordancia com Soares (2003, p.15), que “¢é preciso diferenciar um processo de
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aquisicdo da lingua (oral e escrita) de um processo de desenvolvimento da lingua (oral e escri-
ta)”. Conforme aponta Soares (1998), embora essa diferenciacdo ja tivesse se tornado neces-
saria desde fins do século XIX na lingua inglesa, so a partir da década de 1980 ¢ que vem to-
mando corpo, na lingua portuguesa, na forma da diferenciacdo entre alfabetizacao e letramen-
to. Para Kleiman (1995, p. 15):
O conceito de letramento comegou a ser usado nos meios académicos nu-
ma tentativa de separar os estudos sobre o “impacto social da escrita”

(KLEIMAN, 1991) dos estudos sobre a alfabetizagdo, cujas conota¢des es-
colares destacam as competéncias individuais no uso e na pratica da escrita.

Considerando-se o enfoque enunciativo-discursivo da linguagem humana
(BAKHTIN, 2003), o Préticas considerava os géneros textuais emergentes no contexto da
tecnologia digital (MARCUSCHI, 2004) e se propunha, como um de seus objetivos, a desen-
volver o letramento digital dos participantes, ou seja:

Refletir sobre e exercitar as diferentes capacidades e competéncias leitoras
e de producgao de textos e de linguagens, envolvidas na recepg¢ao e na pro-
ducgdo de discursos em diferentes géneros que circulam em diversos con-
textos, suportes e midias contemporaneos, com especial destaque para tex-

tosg discursos em géneros de circulagdo na midia digital (letramento digi-
tal)™.

A abordagem socio-histérica de aprendizagem, adaptada para os contextos digitais,
assim como o conceito de letramento digital, brevemente resumidos acima, compuseram o
pano de fundo para a elaboragdo da proposta do Praticas, que se baseava prioritariamente em

atividades em grupo.

A concepgao de mediagdo on-line, particularmente em foruns, baseava-se nos traba-
lhos de Barbosa e outros (2004) e nas orienta¢des preparadas pela coordenagdo do Praticas
para o Encontro Presencial de 30 de outubro de 2006, que estabeleciam que a mediagao on-

line deveria ser caracterizada por quatro parametros fundamentais:

» Presenga social. A partir desse parametro, o mediador deveria planejar e executar
um conjunto de agdes para que o aprendiz se sentisse acolhido pelo mediador e
pelo conjunto da turma da qual participava. Aspectos como afetividade, incentivo,
apoio nas dificuldades, compreensdo, paciéncia deveriam ser explicitos, presentes

e frequentes nos quadros de avisos e nos foruns.

37 Texto extraido dos objetivos do curso, disponivel em: http:/www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-
CURSO/sigscFront/default.aspx?SITE ID=12&SECA O_ID=160 . Acesso em: 10 out. 2008.
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» Interacdo em multiplas dire¢cdes. Implicava acompanhar as dificuldades dos alu-
nos buscando solucdes e apoio onde quer que elas aparecessem; implicava, tam-

bém, aceitar alguns caminhos do debate sugeridos pelos participantes.

= Explicagdes sobre a programacéo e os contetdos. O cronograma do curso, assim
como seus conteudos, deveria estar sistematicamente a disposi¢cao dos alunos e

acompanhado das explicagdes e mediacdes necessarias.

= Orientac¢Oes didatico-pedagogicas. Deveriam ser caracterizadas pelo esclareci-
mento de duvidas, explicagdes tedricas, exemplificagdes, proposicdo de pergun-

tas para estimular o debate na dire¢cdo adequada etc.

A partir desse referencial, as mediagdes no curso deveriam ser pautadas por quatro
critérios considerados desejaveis e quatro critérios considerados indesejaveis. As tabelas a se-

guir apresentam os referenciais definidos, pelo manual do curso, para a mediagao on-line:

Tabela 1: Critérios desejaveis para a media¢éo on-line.

Tipos desejaveis de mediacdo nos foruns

= articula o proprio conhecimento a resposta dos alunos

Conceitual = considera o objetivo da questdo, a compreensao do
problematizadora conteudo, os principais elementos da resposta dos alu-
nos e as possibilidades de interven¢ao pedagogica

* convida a reflexdo sobre a pratica profissional, a partir

Praxioldgica ) ] <
g do tema e/ou conceito em discussao

Afetiva, fundamentada |® ¢ fundamentada em papéis colaborativos
em papéis colaborati- |* preocupa-se com o estabelecimento de vinculos e/ou
VoS sentimento de pertencimento ao grupo

» aponta imprecisdes conceituais

= organiza/sumariza a discussdo (elabora sinteses)

Interativo-discursiva |® focaliza aspectos especificos, de modo a chamar os
alunos para o tema central da discussdao

» identifica convergéncias e divergéncias
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Tabela 2: Critérios indesejaveis para a mediagao on-line.

Tipos indesejaveis de mediacao nos foruns

= foca os seus proprios conhecimentos, sem conside-
Conceitual rar a resposta dos alunos

centralizadora * traz a resposta da atividade, excluindo a possibilida-

de de interagao

* nado focaliza o objetivo da questdo, tangenciando ou

Descontextualizada . ,
mesmo fugindo do contetudo esperado

Afetiva, fundamentada |® restringe-se a elogiar ou desqualificar a resposta,

em papéis hierarqui- ndo possibilitando a interagdo objetivada na ferra-
cos menta
Superficial * repete a resposta dada, sem agregar contribuigdes
Conclusiva que levam a reflexdo adiante

1.1.4 As plataformas de educacéao a distancia

O curso foi desenvolvido a distancia por intermédios de seis plataformas de suporte a
educacdo a distancia: Prometeus>®, LearningSpace®®, QuickPlace, Sistema de Avaliacao*',
Relatério de Progresso*? e Aplicativo Trabalho Final de Curso®. E importante destacar que,
embora o curso como um todo envolvesse a utilizagdo de seis plataformas, a formacao dos
mediadores (ATPs e supervisores), assim como dos professores em geral, dependia funda-

mentalmente de apenas duas delas, o Prometeus ¢ o LearningSpace.

e O Prometeus, uma ferramenta de interagdo e colaboragdo concebida pelo Labora-
torio de Tecnologias Educacionais (LTE) da Fundacao Carlos Alberto Vanzolini,
era o ambiente utilizado para as interacdes do curso, via forum de discussoes. Era

neste espaco que os mediadores e professores em formagdo se comunicavam com

% Disponivel em: http:/ls-core-02.pec.sp.gov.br/interna.asp, acesso em 20/11/2008

% Disponivel em: http://mu.pec.sp.gov.br/learningspace5/Program/Ul/Main/Themes/Kendall/Main.asp, acesso
em 20/11/2008

“ Disponivel em: http:/qp.rededosaber.sp.gov.br/QuickPlace/qpemr/Main.nsf/h_Toc/28edab82c5cf40a103
25712d00654419/?0penDocument, acesso em 20/11/2008

*I' Disponivel em: http:/www.rededosaber.sp.gov.br/WAS_App/index.asp?url=http://domino-icm-01.rede
dosaber.sp.gov.br/SisAvaliacaoParcial&title= , acesso em 20/11/2008

> Disponivel em: http:/mu.pec.sp.gov.br/learningspace5/Program/Ul/Main/Themes/Kendall/Main.asp, acesso
em 20/11/2008

* Disponivel em: http:/www.rededosaber.sp.gov.br/contents/seguranca/Login.Net/index.aspx, acesso em
20/11/2008
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seus pares, nos grupos de trabalho, ¢ com o mediador. Essa plataforma, junta-
mente com o LearningSpace, englobava a grande maioria das atividades de a-
prendizagem, tanto para os mediadores quanto para os professores. Para que as

interagdes se estabelecessem, algumas ferramentas eram disponibilizadas:

= Quadro de avisos: a porta de entrada dos alunos no curso. Era neste es-
pago que o mediador organizava o trabalho a ser desenvolvido ou em
desenvolvimento, dando avisos, anunciando prazos, incentivando a par-
ticipagdo etc. Era também por meio deste espago que os alunos sentiam

a presenca do mediador ao seu lado.

* FOrum: espaco interativo assincrono destinado a troca de ideias e a re-

lato de praticas.

= Agenda: destinada a organizacao diaria e/ou por periodo das atividades

propostas, foruns em atividade, prazos etc.

= Galeria: espago reservado a disponibilizagdo de documentos (downlo-

ad e upload), material de apoio, textos, atividades feitas pelos alunos.

e O LearningSpace, uma ferramenta de suporte para cursos a distancia, criada pela
IBM *, proporcionava aos usurios o acesso a todo o material teérico do curso e
a area de atividades: apresentacdo e objetivos; estrutura e proposta de atividade;
textos e excertos; orientacdes para leitura e para as atividades do curso. Era um
ambiente caracterizado por ferramentas usadas para realizagao de trabalhos pelos

alunos:

= Atividades: espaco em que eram propostas questdes fechadas e abertas.
Nas questdes fechadas, ao final das respostas, o sistema mostrava o ga-
barito e os erros e acertos do professor em formagdo. Nesse tipo de
questdo, ndo havia interacdo com o mediador. Nas questdes abertas, a
resposta era enviada ao mediador, que iria comentar a resposta, poden-
do estabelecer algum grau de debate entre o grupo ou o aluno respon-

savel pela resposta.

* Disponivel em: http:/www.ibm.com/br/. Acesso em: 10 out. 2008.
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e O QuickPlace, um ambiente de gestdo colaborativa a distancia disponibilizado
pelo Programa Ensino Médio em Rede, era usado para gerenciamento do curso e
para elaboracdo coletiva dos manuais, cronogramas e orientagdes teorico-
pedagogicas. Era de uso restrito da coordenacdo, dos assistentes e dos professores
especialistas, sendo que nem os mediadores, nem os professores em formacao, ti-

nham acesso a essa plataforma.

e O Sistema de Avaliacdo, uma ferramenta de avaliagdo de desempenho usada pe-
los programas da Secretaria de Estado da Educagdo, era a plataforma na qual os
responsaveis por turmas (professores especialistas, ATPs e supervisores) digita-

vam as notas dos participantes em cada uma das atividades dos modulos.

e Relatério de Progresso, uma ferramenta que pontuava os acertos € erros nas
questdes fechadas do LearnigSpace e que deveria ser consultada frequentemente
por todos aqueles que estivessem responsaveis por turmas (professores especia-
listas, ATPs e supervisores) para atribuir pontuacdo aos alunos em determinada

unidade ou modulo do curso.

e Aplicativo Trabalho Final de Curso, uma ferramenta utilizada para entrega dos

trabalhos de conclusao de curso (TCC).

As ferramentas de gerenciamento estavam disponiveis para a equipe de formadores
somente no ambiente Prometeus. No LearningSpace, nenhum contetido disponivel podia ser

alterado por mediadores ou por professores em formacao.

A dinamica do curso impunha aos usuarios a articulacdo de dois ou mais ambientes
simultaneamente (Prometeus, LearningSpace e, as vezes, o Sistema de Avaliacdo ou o Rela-
torio de Progresso), dependendo da atividade em questdo. A orientagdo era a de que perma-
necessem o tempo todo com os ambientes ativos, de modo a terem acesso a eles. Para o usua-
rio inexperiente, esse era um enorme desafio, pois compreender a lo6gica de transitar pelos
dois ambientes, usando suas diversas ferramentas e, a0 mesmo tempo, navegar pelo material
impresso ou pela internet & procura das respostas as questdes levantadas, tornou-se um com-

plicador expressivo, no inicio das interagdes.

Outro grande complicador, motivo de muito estresse no inicio do curso, era o fato de

que as plataformas utilizadas tinham um tempo limite de inoperancia, ou seja, tempo em que
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nenhum de seus icones fosse acessado. Apods esse tempo, o sistema “fechava” e, para um usu-
ario desavisado, poderia levar a perda de horas e horas de pesquisa e digitagdao. Para evitar es-
se transtorno, a atividade deveria ser feita com os editores de textos e de planilhas também
abertos, nos quais eram respondidas as questdes (ou feitas as avaliagdes), para posteriormente

serem copiadas e coladas nas ferramentas das plataformas.

O Prometeus apresentava varios niveis de interagdo, possibilitando que os dois pla-
nos do curso e os ambientes de supervisdo estivessem todos na mesma plataforma. No entanto,

essa flexibilidade da ferramenta significava uma dificuldade a mais para o mediador.

No caso dos ATPs, eles tinham trés niveis de interagdo ou trés ambientes distintos
pedagogicamente, porém idénticos do ponto de vista semiotico: o nivel em que faziam o cur-
so; o nivel em que debatiam como mediar nas turmas de professores; e o nivel em que eles
mediavam uma turma de 40 professores e PCs. Além desses trés ambientes no Prometeus, do
LeaningSpace ¢ dos editores de texto e de planilha, usados para as atividades de aprendiza-
gem, os ATPs deveriam acessar o Sistema de Avaliacao para registrar o desempenho de seus

professores em formagao.

Para os professores especialistas e para os assistentes da coordenagdo, a combinagdo
das atividades docentes e de supervisdo significavam a navegagdo em pelo menos 16 niveis
diferentes do Prometeus, no LearningSpace para comentario das questdes abertas, no Sistema

de Avaliacdo para registro das notas e na plataforma QuickPlace para gerenciamento.

1.1.5 Os conteudos e objetivos especificos dos modulos

O contetido do curso foi produzido em 2004, conforme ja registrado, sob a responsa-
bilidade da PUC-SP e coordenagao das professoras doutoras Roxane Rojo, Heloisa Collins e
Jacqueline Barbosa, que contaram com o apoio de numerosa equipe de professores de Gradu-
acdo e de mestrandos de diferentes instituicdes e doutorandos ou recém-doutores do Programa
de Pés-Graduacao em Linguistica Aplicada e Estudos de Linguagem (LAEL). Baseado na
concepg¢do enunciativo-discursiva de linguagem, o contetido se dividia em quatro modulos. As

Tabelas® 3 a 6 ilustram os modulos e unidades, com seus objetivos e atividades:

* Dados retirados do material apresentado aos alunos através da plataforma LearningSpace.
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Tabela 3: Distribuicdo dos objetivos e contelidos do médulo 1.

Modulo |
Leitura e escrita em contexto digital

Unidade | - Apresentacéo

Objetivos: os objetivos desta primeira unidade estdo organizados em torno das praticas de
leitura e escrita de perfis pessoais na web, expressao de opinido, depoimento, debate, apre-
sentacdo para transagdo comercial e formularios.

Atividades: 1 - Apresentar-se no curso; 2 - Descobrir afinidades com os colegas e debater
expectativas sobre o curso; 3 - Apresentar-se na internet; 4 - Formuldrios e suas multiplas
fungdes.

Unidade Il - Experiéncias com leitura e escrita

Objetivos: na primeira unidade, vocé se concentrou na comunicagdo com seus colegas e seu
professor, falando sobre si mesmo e suas expectativas. Nesta unidade, vamos nos concentrar
em suas experiéncias e nas de seus colegas em leitura e escrita.

Atividades: 1 - Ler ¢ escrever: uma porta para o outro; 2 - Ler € ... Escrever ¢ ...; 3 - Conhe-
cendo os blogs; 4 - Blogando leituras; 5- Criando o blog do grupo; 6 - Ja para a poltrona; 7-
Antecipando o prazer dos livros; 8 - Convidando seus colegas a ler um livro de que vocé gos-
tou.

Unidade 11l - Esferas de atividade e géneros do discurso

Objetivos: a partir da exploracdo dos conceitos de esfera de atividade e de géneros do dis-
curso, o trabalho proposto nesta unidade pretende fornecer subsidios para que vocé possa re-
conhecer caracteristicas de textos produzidos, relacionando-as ao género e aos demais ele-
mentos do contexto de produgdo em questio.

Atividades: 1 - Esferas de atividades humanas ¢ os géneros do discurso; 2 - Produzindo tex-
tos pertencentes a géneros de diferentes esferas; 3 - Lendo e comparando os textos produzi-
dos; 4 - Elementos constituintes dos géneros — contetido tematico, forma composicional e es-
tilo; 5 - Descrevendo géneros.

Unidade IV - Leitura e escrita no Ensino Médio

Objetivos: a partir da discussdo sobre os conceitos de texto e de leitura ¢ sobre as capacida-
des envolvidas nos processos de compreensdo e producdo de textos, esta unidade pretende
iniciar uma analise sobre praticas pedagdgicas correntes na escola, buscando refletir o quanto
elas contribuem para o desenvolvimento das capacidades leitoras e escritoras.

Atividades: 1 - Texto e leitura; 2 - Géneros, objetivos e capacidades envolvidos na compre-
ensdo e produgdo de textos; 3 - Andlise de atividades de leitura e produgdo de textos: nature-
za das atividades e capacidades envolvidas; 4- Iniciando o planejamento do trabalho final.
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Tabela 4: Distribuicdo dos objetivos e contedidos do mddulo 2.

Moédulo 11
Em dia com a ciéncia e o conhecimento - a escola no século XXI

Unidade | - Ciéncia: o que é e como interpretar seus textos

Objetivos: introduzir a discussdo sobre o que ¢ ciéncia a partir de nogdes preconcebidas; re-
formular o conceito de ciéncia confrontando as defini¢des elaboradas na etapa anterior com a
posi¢ao de produtores e divulgadores de conhecimento cientifico; ler texto de divulgacao ci-
entifica para refletir sobre as capacidades de leitura envolvidas neste género; ler e elaborar
hipertextos (coletivos).

Atividades: 1 - O que ¢ ciéncia para n6s?; 2 - Lendo sobre o que ¢ ciéncia; 3 - O que é cién-
cia para os outros?

Unidade Il - As linguas da ciéncia

Obijetivos: refletir sobre as linguagens da ciéncia, distinguindo-as de outras linguagens e de
enunciados de instrucdo; avaliar as dificuldades de aprendizagem que estas diferencas podem
acarretar para os alunos; ler e produzir textos no género verbete de dicionario; ler e refletir
sobre algumas parodias do discurso cientifico, sobretudo no que apresentam de mimese da
linguagem especializada, da literaria e da cotidiana; compreender as capacidades de leitura e
de a¢do envolvidas nas instrug¢des das diferentes disciplinas e seu papel no sucesso do apren-
dizado, a partir da anélise das instru¢des de livros didaticos da sua disciplina; aprender a pre-
parar planilhas e graficos simples.

Atividades: 1 - Linguagem metaforica e linguagem especializada das ciéncias; 2 - Lingua-
gem cotidiana e linguagem especializada das ciéncias; 3 - O vocabulario cientifico; 4 - Des-
vendando as instrucoes.

Unidade Il1-A - Texto, discurso e leituras nas Ciéncias da Natureza e Matematica

Objetivos: a Unidade IITA ¢ dedicada aos textos, linguagens e leituras nas Ciéncias da Natu-
reza ¢ Matematica, planejada para os professores de Matematica, Fisica, Quimica, Biologia ¢
Educacao Fisica. Nesta unidade vocé vai: ler, representar e relacionar dados cientificos por
meio de relatos, tabelas e graficos; construir, testar e validar um modelo matematico; relacio-
nar os recursos explorados as suas utilizag¢des; produzir e avaliar reflexivamente textos no
género relatorio cientifico; conceber atividades aplicaveis em sala de aula.

Atividades: 1- Montagem de tabela de dados no Excel; 2- Adequagdo de dados e a impor-
tancia da nomenclatura decimal e da coeréncia das unidades de medida; 3- Construcdo de
graficos e de modelo matematico, comprovagao e previsdo; 4- Validacdo de modelo matema-
tico e previsdo por meio de célculos no Excel; 5- Observacao de modelos mais elaborados; 6-
Producao de relatorio de experiéncia.

Unidade I11-B - Texto, discurso e leituras nas Ciéncias Humanas e na area de Linguagens,
Caodigos e Tecnologias

Objetivos: focalizar géneros da ordem do relatar (diario, blog, noticia, relato historico) para
analisar suas diferencas e semelhancas; exercitar capacidades de leitura, principalmente de
ordem discursiva; refletir sobre 0 modo antropoldgico de fazer ciéncia; ler e produzir textos
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na linguagem da Geografia Fisica (descritiva).

Atividades: 1 - Textos para registro ¢ documentagdo de a¢des humanas; 2 - Textos, discursos
e leitura em Histodria; 3 - Textos, discursos e leitura em Antropologia; 4 - Textos, discursos ¢
leitura em Geografia.

Unidade IV - Texto e leitura em livros e materiais didaticos

Objetivos: escolher um livro didatico para analise e avaliagdo mais detida, inclusive no que
se refere as capacidades de leitura requeridas; fazer apreciacdes sobre a organizacao, os te-
mas e a proposta didatico-pedagdgica da obra; discutir a ndo neutralidade dos textos didati-
cos; analisar semelhancas ¢ diferencas entre textos didatico-informativos de diferentes areas;
analisar o papel das ilustragdes e imagens no texto didatico; considerar os tipos de conheci-
mentos mobilizados pelos textos didaticos; dar continuidade ao planejamento da Unidade de
Ensino (TCC) iniciado na unidade IV do modulo 1.

Atividades: 1- Tomando contato com a organizagdo geral de um livro didatico; 2- Lendo os
textos didatico-informativos; 3- Lendo os textos didatico-informativos; 4- Planejando uma
Unidade de Ensino.

Tabela 5: Distribuicdo dos objetivos e contetidos do modulo 3.

Mddulo 111
Jornais de todos os tempos: informacao e opinido no cotidiano e na escola

Unidade | - Exploracéo da esfera jornalistica

Objetivos: a partir de caracteristicas da esfera jornalistica, discutir motivagdes que permeiam
a divulgacdo das noticias; comparar diferentes veiculos destinados a leitores com perfis espe-
cificos; refletir sobre os possiveis usos de textos jornalisticos na escola; refletir sobre as dife-
rengas entre alguns géneros que circulam na esfera jornalistica; reconhecer elementos especi-
ficos de textos de opinido; diferenciar textos opinativos de textos argumentativos; reconhecer
a impossibilidade de isen¢do de um ponto de vista, mesmo em textos em que predomina a in-
formacao, e discutir possibilidades de identificacdo de diferentes tendéncias mais ou menos
implicitas no relato de fatos. Nesta unidade, os trabalhos em grupo serdo desenvolvidos em
pares colaborativos.

Atividades: 1- Algumas motivagdes proprias da esfera jornalistica; 2- Alguns géneros que
circulam na esfera jornalistica; 3- O carater opinativo dos textos jornalisticos; 4- Textos in-
formativos da esfera jornalistica: neutralidade suspeita; 5- Etica no jornalismo; 6- Forum de
discussao.

Unidade Il - Um passeio por diferentes midias

Objetivos: na unidade 1 deste modulo, trabalhamos com as caracteristicas da esfera jornalis-
tica e a natureza dos textos que nela circulam. Nesta unidade, vamos discutir as especificida-
des e os recursos de diferentes midias, como interferem nas caracteristicas dos textos jorna-
listicos que veiculam, bem como na produ¢do e interpretagdo de tais textos. Vamos também
observar as diferentes formas de participacdo do leitor/espectador diante das noticias veicu-
ladas em diferentes midias.

Atividades: 1- Comparando noticias de diferentes midias; 2- Modos de participagao do leitor
na WEB; 3- O leitor navegador: midias digitais e hipertexto; 4- Fotojornalismo; 5- Férum de
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discussdo.

Unidade I11 - Explorando artigos de opinido

Objetivos: dentre os textos que circulam no jornal, escolhemos o artigo de opinido para um
estudo mais detalhado, dado que ele permite um trabalho com argumentacdo, trabalho este
que costumeiramente ¢ privilegiado na escola média. ... A atividade final da unidade sera a
produ¢do de um artigo de opinido sobre algum dos temas e/ou questdes polémicas a serem
discutidos.

Atividades: 1 - Contexto de produgdo do artigo de opinido: sobre o que se discute,
para que se discute e quem discute; 2 - Contexto de produgdo do artigo de opinido: formu-
lando questdes controversas, prevendo posicionamentos e discutindo; 3 - A questdo polémica
e as varias posi¢cdes em jogo; 4 - Principais movimentos e operagdes discursivas envolvidos
na argumentacao; 5 - Elementos e possibilidades de estruturacdo de um artigo de opinido; 6 -
Organizadores textuais - Operadores argumentativos; 7 - Tipos de argumentos; 8 - Andlise da
forca argumentativa; 9 - Produzindo um artigo de opinido.

Tabela 6: Distribuicdo dos objetivos e contetidos do médulo 4.

Modulo 1V
Navegando na fruigdo: artes na rede

Unidade I - A arte do som: musicas e cancdes para fruir e ensinar

Objetivos: nesta unidade, refletiremos a respeito dos multiplos aspectos que caracterizam a
musica e a cangdo e sobre as reagdes que elas podem provocar nos ouvintes. Mais especifi-
camente, iremos: discutir sobre o que ¢ som, ritmo e melodia; caracterizar a cancao; chamar a
atencdo para a questdo da interpretacdo na cangdo; evidenciar a existéncia de géneros musi-
cais; perceber a relagdo entre o género musical e uma fun¢do especifica que a musica pode
desempenhar. Além disso, estaremos trabalhando com a criagdo de atividades didaticas a par-
tir de musicas e cangdes com o objetivo de: estabelecer a relagdo entre cangcdo e memoria,
mostrar a possibilidade de reconstituir a historia do pais ou de uma geragao por meio de can-
¢oes; produzir um depoimento coletivo a partir de uma can¢do; evidenciar alguns aspectos do
processo de criagdo de uma cangdo; identificar aspectos como publico, contexto, mensagem,
veiculagdo de ideias, sentido e sonoridade das palavras e organizacdo do texto.

Atividades: 1- Navegando ¢ ouvindo cangdes; 2- Cangdo, memoria e identidade; 3- Criando
cangdes; 4- Ritmos e géneros musicais; 5- Aprendendo com cangdes.

Unidade I1 - A poesia no papel e na tela

Objetivos: nesta unidade, iremos desmitificar/desmistificar a produgdo poética; associar a
poesia ao seu cotidiano; aprender a usar alguns recursos da linguagem; reconhecer as caracte-
risticas dos géneros poéticos; sensibilizar-se para os recursos poéticos; trabalhar a poética vi-
sual em suas relagdes com producgdes contemporaneas; refletir sobre a leitura e produgdo de
poemas no contexto da sala de aula; refletir sobre a relacdo da poesia com areas especificas
(por exemplo, historia, geografia e meio ambiente); discutir a tematica social no poema; es-
timular o trabalho coletivo com poemas, junto a seus alunos.

Atividades: 1- Poeta do cotidiano; 2 - Os recursos em alguns poemas; 3 - Os géneros da poe-
sia; 4 - A poesia visual; 5 - Poesia na sala de aula.
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Unidade Il - As artes plasticas: pintura

Objetivos: perceber que certas capacidades de compreensdo se exercem também na aprecia-
¢do de obras visuais; reconhecer e interpretar os efeitos de alguns recursos tradicionais na
pintura classica e de outros, mais recentes, na pintura contemporanea; analisar os efeitos de
sentido da pintura em relagdo a sua situagao de produgdo; contrastar elementos da arte classi-
ca com elementos da arte moderna e contemporanea; entrar em contato com algumas escolas
e alguns pintores modernistas brasileiros; observar relagdes entre a arte moderna e contempo-
ranea e as artes digitais; levantar possibilidades de uma abordagem pedagogica da pintura e
das artes digitais nas diferentes disciplinas, com elaborag¢ao de um plano de aula.

Atividades: 1 - Olhar sobre a pintura; 2 - A perspectiva na pintura; 3 - Outras perspectivas; 4
- Examinando outra tela famosa; 5 - A Arte Moderna, o Modernismo Brasileiro ¢ a Arte Con-
temporanea; 6 - Pintura na escola.

E importante destacar que a apresentagio dos contetidos do curso, para que pudesse
potencializar a flexibilidade e interconex@o entre temas e subtemas, era organizada, como foi
mostrado, em Modulos, Unidades e Atividades sendo que a cada atividade mencionada no
programa do Praticas correspondia um titulo ¢ um conjunto de trés a oito agdes distribuidas
entre leitura e producdo textual, participacdo em foruns, resposta a questionarios e navegagao
pela internet. Como exemplo, ¢é possivel citar o Médulo 2 - Unidade 2 — Atividade 1*° - Lin-

guagem cotidiana e linguagem especializada das ciéncias, que propunha oito agdes:

1. Relembre o que dizia o Professor Epaminondas sobre inferéncia [con-
sulta ao tutorial do Prof. Epaminondas] e, em seguida leia o texto de
Dooling e Landman.

2. Agora que vocé ja leu o texto, responda as questdes a seguir utilizando
o editor de texto de seu computador (selecione as questdes abaixo, co-
pie-as e cole em novo documento). Quando terminar, salve o arquivo
em sua pasta de trabalho reservada para o curso. Vocé vai precisar de
suas respostas mais tarde.

De que vocé acha que o texto trata?

Quem sdo as trés irmas?

Onde ficam as imensiddes tranquiilas, os picos e vales turbulentos?

A que se refere o termo gemas?

Quem s&o as criaturas aladas?

Quem é o herd6i de que o texto fala?

Continuando a trabalhar com o mesmo texto, selecione o trecho que, em

sua opiniao, resume o tema central tratado pelo autor. Copie e cole o trecho

no Férum, no tema Texto de Dooling e Landman - Grupo X (grupos de pes-

soas da mesma area disciplinar, conforme definido no Mdédulo 2, Unidade 1,

Atividade 1)

3. Depois que seus colegas de grupo tiverem mostrado suas selegoes, fa-
¢am comparacoes e observem diferengas e semelhancgas. Discutam en-
tre si e cheguem a um consenso sobre a melhor selegéo. Se a selegéo
negociada pelo grupo implicar uma revisdo de suas respostas as per-
guntas sobre o texto, exponha isso a seus colegas e faga sua revisao.

~0 o0 T

% Dados retirados do material apresentado aos alunos na plataforma LearningSpace.
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4. Quando o trabalho em equipe terminar, o lider do grupo deve enviar o
resultado final ao Férum, tema: Texto de Dooling e Landman.

5. Aproveitem para dar uma olhada nos trechos dos outros grupos.

6. Leia o texto As mesmas praias, 0 mesmo mar e compare-o com o texto
de Dooling e Landman. Se quiser ler outros textos sobre o assunto, visi-
te o site da revista Morasha.

7. Recupere o arquivo que vocé salvou no seu editor de textos com as
respostas as perguntas iniciais (relacionadas abaixo). Se necessario,
edite novamente suas respostas as questdes propostas, fazendo co-
mentarios sobre sua edicido e deixando claro que houve mudangas.

De que vocé acha que o texto trata?

Quem séo as trés irmas?

Onde ficam as imensiddes tranquiilas, os picos e vales turbulentos?

A que se refere o termo gemas?

Quem séo as criaturas aladas?

Quem é o herdi de que o texto fala?

8. Discuta agora com sua turma no Férum, tema Linguagem metaférica e
linguagem de divulgacao cientifica, as questdes: “Que diferengas vocé
vé entre a linguagem metaférica do primeiro texto e a linguagem de di-
vulgacao cientifica do segundo texto?". "Por que é mais facil compreen-
der e atribuir sentido ao segundo texto?” Ao final da discussao, seu pro-
fessor enviara um arquivo a Galeria, reunindo as principais diferengas
levantadas por vocés. Nao deixe de conferir o resultado final da discus-
sdo. Na opcédo Download, na Galeria, busque o seguinte arquivo: sinte-
se_diferencgas_linguagem.doc.

~Po0TD

Assim, executar uma determinada ag¢do no curso, como ¢ possivel notar pela apresen-
tacdo dos niveis de navegacao nas plataformas e dos niveis de navegacao das atividades, pres-
supunha uma habilidade de navegagdo em estruturas hierarquizadas bastante desenvolvida.
Como as praticas sociais no professorado paulista ainda ndo incorporaram essa navegacao de
forma tdo intensa, surgiu a demanda de um tempo maior para que a internalizagdo

(VIGOTSKI, 1991) desse processo pudesse se efetivar.

1.1.6 As funcgdes dos ATPs e supervisores de ensino

Os assistentes técnico-pedagogicos e uma minoria de supervisores de ensino compu-
nham a turma dos 343 educadores que estariam fazendo o curso e paralelamente se capacitan-

do como mediadores on-line para repassarem o curso para os professores e PCs.

Os ATPs, como ja registrado, eram professores concursados, graduados em diferen-
tes disciplinas, que estavam afastados das salas de aula para desempenhar atividades de gestao
e formagao em apoio a SEE. Uma parcela desses educadores ja havia tido alguma experiéncia
como aluno nas atividades on-line do Ensino Médio em Rede, mas nunca haviam atuado como
mediadores on-line de turmas. Em relagdo a experiéncia com o uso de computadores e da In-

ternet, eram usuarios iniciantes com uma minoria de usuarios médios.
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Como aprendizes, os ATPs e supervisores deveriam acessar o nivel correspondente a

sua turma no Prometeus para:

v

v

ler o quadro de avisos, no qual eram descritas as atividades a serem desenvolvi-

das e eram publicados os prazos e cronograma;

acessar o LearningSpace, ler o contetido das atividades, navegar na internet a
procura das respostas e elaborar as devidas respostas, com a ajuda de editores de

texto e de planilha, para posteriormente posta-las na 4rea de questdes abertas;

acessar novamente o Prometeus para participar dos debates no féorum, para cola-
borar com os colegas de seu grupo de trabalho ou para postar atividades na Gale-

ria;

consultar a agenda para inteirar-se das atividades extras programadas.

Como mediadores, os ATPs e supervisores deveriam acessar o Prometeus no nivel

correspondente a turma que estavam mediando para:

v

editar semanalmente o quadro de avisos, em HTML, orientando os professores
em formacdo quanto as atividades a serem desenvolvidas no periodo, alertando
em relagdo ao cronograma de entrega das atividades, incentivando a participagao

de todos e ressaltando a continuidade do curso;

acessar o LearningSpace para ler e comentar as repostas de seus alunos (profes-
sores em formacdo), pontuando os acertos e suprindo os aspectos teoricamente

frageis da resposta;

acessar o Prometeus para abrir e fechar foruns de acordo com o andamento do
curso, para responder as demandas apresentadas nos foruns e para apresentar sin-

teses tedricas ao final de cada debate;

acessar a Galeria do Prometeus para postar textos teoricos ou outros materiais
necessarios, para fazer o gerenciamento dos materiais publicados pelos alunos,

para ler e avaliar as tarefas postadas pelos alunos;
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v’ usar o editor de planilhas para elaborar avaliagio do desempenho dos alunos a
cada atividade, a partir de um conjunto de critérios tedrico-pedagdgicos, preen-

chendo uma planilha com os resultados obtidos;
v’ acessar o Sistema de Avaliagdo para repassar as avaliagdes para o sistema on-line.

Havia ainda um terceiro ambiente a ser acessado e no qual a mediagdo seria prepara-
da, com orienta¢do ¢ acompanhamento dos professores especialistas. Novamente, isso signifi-

cava acessar o Prometeus, no nivel correto, para:

v" ler o quadro de avisos no qual eram descritas as atividades de mediagdo a serem

desenvolvidas e o cronograma geral de atividades;

v’ participar dos debates nos foruns, trazendo para o debate as dificuldades e pro-

blemas encontrados na mediacao de sua turma;

v’ acessar a Galeria para fazer o download de textos tedricos, roteiros das ativida-

des ou manuais de orientacao.

Para esses trés niveis de atividades dos ATPs e supervisores, estavam previstas inici-

almente, pelo projeto, aproximadamente 20 horas semanais.

1.1.7 Exemplo de acdo dos ATPs e supervisores

Para tornar concreta a situagao vivida pelos ATPs e supervisores, ¢ importante e-
xemplificar, em termos de mediagdo on-line (incluindo leitura e escrita nas ferramentas das
plataformas, o gerenciamento da mediacdo e a avaliagdo), o conjunto de a¢des que deveriam

ser realizadas no periodo estipulado pelo cronograma.

A atividade citada anteriormente na pagina 56, Modulo 2 — Unidade 2 — Atividade 1,
composta de 8 acdes, deveria ser realizada pelos ATPs e supervisores, atuando como alunos,
num periodo de 4 dias, tal como constava no cronograma47. Para a realizag¢do dessas agoes era
preciso utilizar as ferramentas das plataformas Prometeus (quadro de avisos, forum de discus-

sdo galeria) e LearningSpace (agdes, tutoriais, questdes fechadas e abertas) juntamente com o

7 Anexo 03, pagina 210.
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editor de textos além da navegacdo pela internet. Em relagdo ao uso das ferramentas, para
uma participacdo minima de acordo com o prescrito, eram necessarias pelo menos quatro en-
tradas no forum de discussdo, dois usos do editor de texto, um acesso a galeria e quatro aces-

sos a links no LearningSpace, sendo os acessos em momentos diferentes.

Como os ATPs e supervisores, além de participarem como alunos, atuavam como
mediadores dos PCs e professores, deveriam, além das atividades acima, acessar o ambiente
de orientacdo. Isso significava, também no prazo de quatro dias, acessar o quadro de avisos e

participar do forum de orientagao.

Uma vez orientados em relagdo a mediacao, os ATPs e supervisores deveriam, no-
vamente no prazo de quatro dias, produzir um quadro de avisos (em HTML) para orientar
seus alunos, abrir os foruns correspondentes da atividade (de um a trés foruns), disponibilizar
documentos na galeria, entrar nos foruns criados para debater com os alunos, ler e avaliar as
produgdes e respostas enviadas, preencher a planilha de avaliagdo, a exemplo da que consta

no Anexo 04, pagina 211, disponibilizada em outra plataforma.

1.1.8 Os resultados gerais do curso

E importante, antes de apresentar os resultados numéricos do curso, reafirmar o con-
texto histérico no qual ele estava inserido para que qualquer avaliacao parta do patamar ade-
quado. Como foi bem destacado pelos representantes do MEC™*, vivemos um periodo histori-
co de grande efervescéncia da educacdo a distancia, com indices de 571% de crescimento no
numero de cursos de graduagdo entre 2003 e 2006, atingindo a cifra de 207 mil alunos on-line
em 2006. Embora ainda seja um niimero pequeno em relagao ao total de 5,31 milhdes de alu-

nos no ensino superior, a EAD j4 contribuiu significativamente para o aumento desse numero.

Outro aspecto que merece destaque € que esse crescimento ainda ndo € sustentado
por uma geracdo formada e experiente de mediadores on-line. A formagdo dessa geragao ain-
da estd em seu inicio. Nesse sentido, a capacitacdo de 343 ATPs e supervisores para media-
rem a distancia, e de 10.502 professores no uso de novas tecnologias, ocupava um papel ex-

tremamente relevante no cenario da educagdo publica do Estado de Sao Paulo, vindo a refor-

*®  Disponivel em: http:/portal. mec.gov.br/seed/index.php?option=com_content&task=view&id=9692&

interna=6. Acesso em: 20-5- 2008.
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car ¢ ampliar os resultados do Ensino Médio em Rede na introdugdo de novas tecnologias na

educacao.

Em termos de certificacdo das horas cursadas, em fun¢ao da estrutura modular do
projeto, foi possivel distribuir as 260 horas totais do curso em certificagdes menores, corres-
pondentes as cargas horarias dos modulos e unidades nas quais cada participante havia obtido

aprovacao. Assim o quadro geral de certificacao partia da seguinte distribui¢ao:

Tabela 7: Certificagao por carga horaria.

Tipos de certificacéo

Extensao de 40 horas

Extensdo de 60 horas

Extensao de 80 horas

Extensdo de 120 horas

Extensao de 140 horas

Extensdo de 180 horas

Extensdo de 200 horas

Extensdo de 260 horas - sem TCC

Aperfeicoamento -260 horas — com TCC

Para receber certificado de aperfeicoamento, o cursista, em qualquer nivel, deveria
apresentar um trabalho de conclusdo de curso (TCC), além de ter aprovacao nos Mddulos I, 11,

[lTelIV.
Para que se obtivesse aprova¢do em cada um dos modulos e no TCC, era necessario:
*75% de frequéncia em cada modulo;
* nota maior ou igual a 7,0 em cada modulo49;

* nota maior ou igual a 7,0 no TCC.

* Para aqueles alunos que ndo obtiveram nota maior ou igual a 7,0 em algum dos médulos, foi considerada a
média aritmética das notas obtidas nos modulos cursados.
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A Tabela 8 ¢ a Figura 3 a seguir apresentam os resultados obtidos no primeiro plano

do curso:
Tabela 8: Resultados do curso no plano de formagéo dos ATPS e supervisores.
Carga horaria Tipo de certificagdo | Quantidade %
<40h Nao certificados 121 35,28
40 h<CH<260 (sem TCC) Extensao 90 26,24
260 h (com TCC) Aperfeicoamento 132 38,48
Total 343 100%

Resultado final no plano de formacgéo

dos ATPs e supervisores

132;39%

Figura 3: Resultados finais em relacéo & certificacéo dos ATPS e supervisores.

O Nao certificados: <40 h

B Extenséo: <=260 h - TCC

O Aperfeicoamento: 260 h + TCC

121;35%

90:26%

Dos 90 ATPs e supervisores que tiveram certificagdo parcial, 64 desistiram da medi-

acdo antes da metade do curso. Assim, se considerarmos os ATPs que conduziram suas tur-

mas até o final do curso, apesar de alguns ndo terem feito o TCC, chegaremos a uma porcen-

tagem aproximada de 38,5 % dos 343 inscritos.

Para que a desisténcia de mediadores ndo prejudicasse o projeto como um todo, fo-

ram contratados mais professores especialistas, mestres ¢ doutores das areas de linguagem e
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EAD, para assumirem as turmas dos desistentes. Em alguns casos, dada a evasao entre os pro-

fessores e professores coordenadores, houve a fusdo de turmas.

No segundo plano do curso, no qual se formavam os professores e PCs, o resultado

obtido esta representado na Tabela 9 e na Figura 4:

Tabela 9: Resultado final da formagao de professores e PCs no segundo plano do curso.
Carga horaria Tipo de certificagdo | Quantidade %
<40 h Naio certificado 2.889 27,5
40 h Extensao 2.605 24,8
60 h Extensao 12 0,11
80 h Extensao 2.559 24,4
120 h Extensdo 4 0,03
140 h Extensao 211 2,01
180 h Extensdo 1 0,01
200 h Extensdo 40 0,4
260 h sem TCC Extensdo 70 0,64
260 h com TCC Aperfeicoamento 2.111 20,1
Total 10.502 100%
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Resultado final: professores e PCs

2.111; 20%

70; 1% 2.889; 28%
1; 0%

4: 0% O<40h
W40 h
40; 0% 060 h
211; 2% 080h

m120 h

2.559; 24% @140 h

12; 0% 2.605; 25% g 180 1y

0200 h

B 260 hsem TCC
E260 h com TCC

Figura 4: Gréfico final da capacitagéo de professores e PCs.

Embora o indice de nao certificados tenha ficado em 27,5 %, apenas 20,1 % atingi-
ram plenamente os resultados propostos pelo curso e, entre os mediadores, o indice de nao
certificados foi de 35,28%, sendo que apenas 38,48 % atingiram plenamente os resultados. Fi-
ca claro, entdo, que, em termos das relagdes de custo e beneficio das politicas publicas, esses
numeros convidam a uma pesquisa sobre os fatores que podem contribuir para uma maior

produtividade.

Os resultados apresentados pelo curso, independentemente da valoragdo que se possa
fazer deles, suscitam questdes teoricas significativas. A linha geral de investigacdo do presen-
te trabalho, buscard, a partir do proximo capitulo, que define os objetivos de pesquisa e as
questdes metodologicas, aspectos tedricos que possam compor uma explicacdo para o feno-

meno da desisténcia de tantos mediadores ao longo do curso.
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2  OBJETIVOS E QUESTOES METODOLOGICAS

Ao observar o alto indice de desisténcia dos mediadores no Praticas, conforme foi
apresentado e contextualizado no capitulo anterior, ¢ inevitavel certo estranhamento por dois
motivos: a maioria dos mediadores desistiu do curso e eles nao representavam ali o papel de
alunos somente, mas de educadores que abandonavam suas turmas. Os dados mostram que,
dos 343 ATPs e supervisores que atuavam como mediadores, 61,52 % desistiram do curso,

deixando milhares de alunos sem professores.

No transcorrer do curso, o grande fator que aparecia associado a essa desisténcia era
a reclamagdo geral em relagdo a falta de tempo que se revelava de maneiras diferenciadas,
como foi mencionado na Introducédo: como impossibilidade de executar as atividades nos pra-
zos estipulados pelo cronograma e/ou de dedicar-se como aluno ao curso e, simultaneamente
como mediador de uma turma, excesso de atividades profissionais concorrentes com o curso,
incompatibilidade com um ensino-aprendizagem de qualidade ou, ainda, contradi¢des agudas
entre a vida pessoal e particular e as atengdes solicitadas pelo curso. Essa queixa surgia em
diversos momentos € meios, como nos encontros presenciais, no Fale Conosco e nos foruns

de debate.

O indice elevado de desisténcia e a queixa sobre a falta de tempo indicavam a possi-
bilidade da presenga de dificuldades significativas na mediagdo e na aprendizagem ou a im-
possibilidade de gerenciamento dos diferentes ritmos da mediagdo, da aprendizagem e do le-
tramento. A hipotese considerada nesta pesquisa € que, por ter sido a distancia e por meio das
interfaces digitais das redes telematicas, pelo corpo tedrico fragmentado e ndo sistémico e pe-
lo ainda incipiente letramento digital (VALENTE, 2008) dos participantes, o grau de dificul-
dades do curso tenha levado a processos de arritmia entre a mediagdo, a aprendizagem e os
letramentos culminando com a exclusdo/desisténcia de uma parcela significativa dos media-

dores.
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Considerando a qualidade teorico-profissional da equipe que desenhou e implemen-
tou o curso, assim como da equipe gestora da SEE e das pareceristas das agéncias de financi-
amento que o aprovaram, buscaram-se as possiveis questdes conceituais que pudessem ter fi-
cado submersas na elaboragdo do curso. Assim, que questdes conceituais relacionadas a me-
diag@o on-line poderiam ter contribuido para a falta de tempo e para surgimento da arritmia?
Quais foram as relagdes entre mediagdo, aprendizagem e letramento na formagdo continuada

de adultos a distancia e por intermédio das redes telematicas?

Os objetivos e questdes metodoldgicas apresentadas a seguir constituiram ferramen-

tas efetivas para a constru¢cao de um caminho para as respostas.

2.1 Os objetivos

O objetivo que norteou esta pesquisa foi mostrar que o processo de arritmia en-
tre a mediacdo, a aprendizagem e os letramentos, apontado pelo sintoma da falta de
tempo, foi originado por concepgdes teoricas fragmentadas e ndo sistémicas, constituin-
do-se num importante fator de exclusdo em relagdo as praticas sociais de produc¢do do

conhecimento.

Para atingir esse objetivo, partindo das concep¢des de mediacdo, aprendizagem e le-
tramento que embasaram a elaboracao e implementagao do curso, buscou-se uma visao bas-
tante ampla que pudesse abarcar toda a complexidade envolvida na arritmia e na desisténcia
dos mediadores.

(...) o conhecimento pertinente deve enfrentar a complexidade. Complexus
significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando elementos
diferentes s&o inseparaveis constitutivos do todo (como o econdémico, o poli-
tico, o socioldgico, o psicoldgico, o afetivo, o mitologico), e ha um tecido in-
terdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e
seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por

isso, a complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade. (MORIN,
2004, p. 38)

Assim, no capitulo 3, partindo das concepgdes adotadas no curso, foram analisadas
as concepcdes de mediagdo, de aprendizagem e de letramentos buscando aspectos conceituais

que pudessem ter contribuido para producao da arritmia.
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Em seguida, no capitulo 4, encontra-se a discussao sobre como o modo de se conce-
ber as relagdes a aprendizagem via redes telematicas esta relacionado a maneira como se con-

cebe o timo da mediacdo e da aprendizagem.

No capitulo 5, sdo analisados os aspectos pedagdgicos e comunicacionais caracteris-
ticos da mediag@o on-line, buscando identificar se as diferentes concepgdes sobre eles impli-
cam diferentes demandas de tempo na mediagdo, na aprendizagem e nos letramentos e se, ao

ndo serem considerados, colaboram com a producao da arritmia.

Dessa forma, a construgdo tedrica, desenvolvida nos capitulos 3 a 5, tem uma dupla
funcdo: identificar os principais temas que contribuem para os desenvolvimento dos objetivos

da pesquisa e dar suporte tedrico as analises das queixas dos ATPs e supervisores.

No Capitulo 6, encontra-se a analise de dois aspectos dos dados apresentados durante
o curso. Inicialmente, sdo apresentadas as conclusdes extraidas do percurso de andlise tedrico-
conceitual, apontando os elementos tedricos centrais relacionados com os processos de arrit-
mia. Em seguida, encontra-se a analise critica dos registros feitos pelos alunos nas platafor-
mas, particularmente nas justificativas das desisténcias apresentadas ao Fale Conosco, e sua
relagdo com a falta de tempo. Num terceiro momento, vem a analise das participacdes dos
mediadores nos foruns com seus alunos e dos relatérios produzidos pela equipe gestora, afe-
rindo as concepgdes de letramentos e media¢do on-line, consideradas durante o curso, apon-
tando suas implicagdes em relacdo aos conceitos adotados no curso e, consequentemente, em
relacdo ao ritmo. Finalizando esse capitulo, busca-se identificar como o tempo se esvaia du-

rante o curso, gerando os processos de arritmia.

2.2 Sobre as questdes metodologicas

E importante destacar que as questdes metodologicas tiveram um aspecto central no
desenvolvimento da pesquisa que se desenvolveu num processo que podemos chamar de pes-
quisa-acdo (THIOLLENT, 2004). A partir dos desafios apontados nos objetivos do curso e da
concordancia coletiva em relacdo a cles, foram dois anos de imersao, como forma-
dor/mediador e como pesquisador no Préticas. Os aspectos considerados relevantes durante
esse trajeto foram anotados numa espécie de diario digital de campo que, posteriormente,

serviu como um guia para a pesquisa. Assim, tanto a imersdo nessa pratica social quanto o di-
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ario digital de campo compuseram as bases para as definigdes das estratégias metodologicas

a serem adotadas.

2.2.1 As estratégias metodoldgicas

Como educador do projeto, eu participava dele de trés formas distintas: contribuindo
na elucidacao das questdes teodricas (particularmente na area de Exatas), na gestdo pedagogica
do curso como um todo durante as reunides com a coordenacgdo e 0s pares € 0s encontros pre-
senciais e, por ultimo, na formagdo/mediacdo dos professores. Como pesquisador, analisava
os problemas que emergiam daquela pratica social e, além de propor solu¢des que resolves-
sem aquela situacdo imediata e contribuissem com a gestdo, buscava, na teoria e na pratica
desenvolvida, analises mais aprofundadas que pudessem apontar para novos elementos da
mediagdo on-line. A pesquisa desenvolvida foi, entdo,

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada
em estreita associagdo com uma ag¢ao ou com a resolugéo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da si-

tuacao ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participa-
tivo. (THIOLLENT, 2004, p.14).

As queixas dos professores em formacdo em relacdo ao tempo transformaram-se em
questdes problema e os objetivos emergiram a partir desse esfor¢o, simultaneamente indivi-
dual e coletivo, de formar educadores por intermédio das tecnologias digitais. Da mesma ma-
neira, as questdes tedricas surgiam vinculadas a aspectos dessa pratica desenvolvida. Assim,
tomando como referéncia a pesquisa-acdo descrita por Thiollent (2004), o presente trabalho

seguiu uma estratégia metodologica descrita nos itens a seguir:

* houve uma ampla e explicita interagao entre pesquisadores e professores em for-
macgao, interagdo essa que se deu ao longo de todo o curso durante a mediagao
das atividades e os encontros presenciais. A partir dessa interac¢do, além das dis-
sertacdes e teses relacionadas ao Praticas produzidas pelos professores especia-
listas do curso ligados as universidades, houve o ingresso, no mestrado em lin-
guistica, de trés mediadoras da rede estadual de ensino interessadas que ficaram

em pesquisar aspectos do curso;

= dessa interacdo resultou a ordem de prioridade dos problemas a serem pesquisa-

dos. A queixa sobre a falta de tempo, por ter se apresentado insistentemente, de
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diferentes formas e por diferentes meios, surgiu, dentre as anotagdes do diario di-

gital de campo, como o elemento ordenador da investigagao;

* 0 objeto de investigag@o - o tempo na mediagdo on-line - foi constituido a partir
de situacdes concretas que se deram no curso e que apontavam para dificuldades
com a administracdo do tempo, como as desisténcias, as atividades incompletas
ou realizadas ligeiramente, as atividades ndo realizadas, a baixa participacdo nos

debates, as auséncias do curso;

= 0s objetivos desta pesquisa foram estabelecidos para esclarecer os problemas da
situagdo observada, ou seja, entender os elementos conceituais pedagogicos que

estivessem na raiz da desisténcia dos mediadores;

* houve um acompanhamento das agdes e decisdes de todos os setores envolvidos.
E importante mencionar a presenca nos dois encontros, ocorridos em 11 de maio
de 2006 e 30 de outubro de 2006, com a participacdo da coordenagdo, dos assis-
tentes, dos professores especialistas e dos ATPs e supervisores, para alinhamento

dos trabalhos no curso.

e pretendia-se aumentar o conhecimento e o letramento das pessoas envolvidas, tal
como constava nos objetivos do curso:

Refletir sobre e exercitar as diferentes capacidades e competéncias leitoras

e de producgao de textos e de linguagens, envolvidas na recepg¢ao e na pro-

ducgdo de discursos em diferentes géneros que circulam em diversos con-

textos, suportes e midias contemporaneos, com especial destaque para tex-
tos e discursos em géneros de circulagdo na midia digital (letramento digital)

A partir da estratégia metodologica adotada na pesquisa, as configuragdes especificas

resultantes dessa op¢ao precisavam ser definidas.
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2.2.2 A coletade dados e o diario digital de campo

Por ter sido conduzido por uma equipe de pesquisadores e por ter sido ministrado por
meio das plataformas de educagdo e gerenciamento a distancia, o curso produziu uma grande
quantidade de registros. As diversas ferramentas disponibilizadas pelas plataformas registra-
vam e armazenavam automaticamente todos os eventos que ocorriam. Assim, nao foi necessa-
rio criar novos mecanismos para a coleta de dados. A tarefa central migrou, entdo, para o or-
denamento dos registros produzidos a partir de critérios de prioridade. Esses critérios de prio-
ridade foram construidos a partir de analise das questdes emergentes registradas no diario di-

gital de campo.

Esse didrio digital de campo, instrumento decisivo para a selecdo dos dados produzi-
dos durante o curso e coletados nas plataformas, constituiu-se a partir de documentos, produ-
zidos no editor de textos, que registravam os dados mais relevantes observados no campo de
pesquisa. O carater subjetivo do olhar a partir do qual as anotagdes eram feitas construiu-se
baseado, de um lado, no paradigma sdcio-histérico do processo ensino-aprendizagem e, de
outro, nas possiveis relagdes que as questdes emergentes poderiam ter com a fala central e ge-

ral dos ATPs sobre a falta de tempo.

Constavam desse diario os aspectos que mais chamavam a atencao em qualquer situ-
acdo do curso, quer fossem os encontros presenciais, as reunides gerais de coordenagdo, as
trocas de ideias entre os colegas ou mesmo a mediacdo nas plataformas. Assim, fizeram parte
desse diario digital de campo também os e-mails trocados com os colegas especialistas € com

a coordenacao.

Partindo das anotacdes desse diario, foram analisados dados coletados em trés situa-

¢oes distintas:

e nas queixas dos ATPs e supervisores que abandonavam o curso e, consequente-
mente, a mediacdo de suas turmas. Para se retirarem do curso, sem consequéncias
nas relagdes profissionais com a SEE, os mediadores tinham que registrar os mo-
tivos de sua saida numa ferramenta do Prometeus intitulada Fale conosco, con-

forme brevemente mencionado na Introducdo. Foram coletados e analisados 104
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depoimentos postados nessa ferramenta. A coleta desses dados era orientada pela

busca dos motivos alegados para desisténcias;

e na mediacdo ocorrida em doze foruns Ler e escrever deve ser um COmpromisso
de todas as areas? Como a quantidade de turmas era muito grande e poderia in-
viabilizar uma andlise qualitativa das participagdes, optou-se pela constru¢ao de
uma amostragem. Dos seis circuitos em que o Praticas se organizava, o circui-
to50 01 foi escolhido, aleatoriamente, como amostragem para analise da media-
¢do nos referidos foruns. Esses foruns desenvolveram-se entre 25/10/2006 ¢
20/11/2006 na plataforma Prometeus, e o circuito 01 era composto por um assis-
tente de coordenagdo, trés professores especialistas, denominados de A, B, C,
sendo que cada um deles supervisionava 14 turmas. Das 14 turmas sob a respon-
sabilidade de cada professor especialista do circuito 01, quatro foram escolhidas
aleatoriamente para amostragem, ou seja, quatro turmas de A, quatro de B e qua-
tro de C. Na escolha dessas quatro turmas, tomou-se o cuidado de que fossem
duas turmas mediadas por ATPs formados na area de lingua portuguesa e duas
turmas mediadas por ATPs de outras areas. Formou-se assim, uma amostragem
de 12 turmas que continham um volume de material de anélise razoavelmente
grande, mas passivel de andlises que permitissem aferir se o0 dominio da lingua
portuguesa influenciava, ou ndo, na qualidade da mediagao, ¢ que letramentos es-
tavam se efetivando no curso. As tabelas 10 e 11 apresentam, esquematicamente,

os foruns selecionados e o conjunto de participagdes analisadas.

Tabela 10: Coleta das participagdes nos foruns — 1.

Esp. A Formacéo Esp. B | Formacéo Esp. C Formacéo
aTpy | Matematicae | jpg | \faemdtica | ATPO Historia
Pedagogia
Pedagogia e
ATP2 Biologia com | ATP6 Pedagogia ATP10 Pedagogia
ME Educacio
Letras Portu- A
ATP3 qués e Espa- ATP7 Letras E’ortu— ATP11 Letras Poﬁugues
nhol gueés e Jornalismo
ATPg | LetrasPortu- 1 pppg | Letras Portu- 1\ aA1p5 | | etras Portugués
gués gués

%0 Cada circuito, como ja explicado, era composto por um assistente de coordenagdo e quatro professores especi-
alistas, sendo que cada um desses tinha uma turma com 14 ATPs e supervisores. Com o transcorrer do curso e a
desisténcia de varios mediadores, alguns circuitos foram modificados e ficaram com trés professores especialis-
tas, como foi o caso do circuito 01, tomado como amostragem.
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Tabela 11: Coleta das participagdes nos foruns — II.

Total de participag¢des analisadas
Alunos com ATPs de Portugués 283 ATPs de Portugués 37
Alunos com ATPs de outras areas 238 ATPs de outras areas 17

e nos relatorios das reunides periddicas e gerais de coordenacdo e dos encontros
presenciais, produzidos pela coordenacdo. Das reunides gerais de coordenacdo
participavam as coordenadoras, os assistentes de coordenacdo e os professores
especialistas. Seus relatorios continham as principais decisdes e encaminhamen-
tos adotados frente aos problemas apresentados durante o curso. Dos dois encon-
tros presenciais, ocorridos em 11 de maio de 2006 e 30 de outubro de 2006, par-
ticiparam a coordenacdo, os assistentes de coordenagdo, os professores especia-
listas € os ATPS e supervisores. Esses relatorios eram publicados na plataforma
QuickPlace. A busca por esses dados orientava-se, além da complementagdo aos
itens anteriores, pela necessidade de encontrar elementos procedimentais e prati-
cas que, por serem baseadas em concepgdes ainda parciais, pudessem contribuir,

de forma direta ou indireta, para a desisténcia dos mediadores.

2.2.3 A construcéo tedrica

Considerando as raizes tedricas do Praticas, os eventos registrados no diario digital
de campo, e 0 as opgdes tedricas do pesquisador, a presente pesquisa optou por buscar suporte

teorico sobre aprendizagem a partir de trés autores: Piaget, Vigotski e Paulo Freire.

Desde o inicio dos trabalhos, foi possivel perceber que algumas transposi¢des entre
os autores escolhidos e a realidade apresentada se faziam necessérias. Essas observacdes fo-
ram registradas ao longo do curso e foram a base para a composicdo do roteiro tedrico. Tendo
claro que se tratava de formagdo em servico de educadores, registrei sinteticamente em meu
diario digital de campo os seguintes pontos como necessarios para a busca de respostas teori-

cas:
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no Préticas, o foco era a aprendizagem de adultos ¢ ndo a de criangas. Por estu-
dos preliminares, ja se sabia que a aprendizagem do adulto parte de patamares de
autonomia e personalidade (PIAGET, 1994) ja conquistados; de patamares de in-
ternalizacdo dos simbolos e operagdes externas envolvidas nas praticas
(VIGOTSKI, 1991), de uma consciéncia da sua localiza¢do nas relagdes entre o-

pressores e oprimidos no mundo do trabalho (FREIRE, 2006b);

a aprendizagem de adultos estd vinculada a esfera de atividade humana
(BAKHTIN, 2003) a que eles estdo vinculados, o que significa a necessidade de
se considerarem as praticas sociais internalizadas, a cultura escolar constituida e
as matrizes pedagogicas (FURLANETTO, 2003) presentes no curso. Assim, res-
postas a questdo de como inserir as novas tecnologias de leitura e escrita na edu-
cacdo para ampliagdo e otimizagdo de seus resultados, questio inerente ao curso,
deverao ser dadas levando-se em consideracao essa cultura. O uso de mediadores
multiplicadores, que fazem o curso e imediatamente o ministram, como foi o ca-
so da proposta da SEE, estd embasado em ideias que transitam nessa cultura es-
colar e que interferem de alguma maneira na aprendizagem na medida em que

mesclam diferentes concepgodes educacionais;

ha diversas transi¢des educacionais na contemporaneidade que se apresentam na

EAD:

- do papel como suporte da comunicagio escrita ao bit como suporte da comuni-

cagao multimodal;

- dos géneros discursivos de uma sociedade analdgica aos géneros discursivos de

uma sociedade cada vez mais imersa nas praticas digitais;

- da presencialidade fisica, local e sincrona a presencialidade virtual, difusa e as-

sincrona;

- da mediacdo pedagogica direta na sala de aula a media¢do on-line por intermé-

dio de uma interface digital.



74

- de combinagdes conhecidas e cristalizadas da relagdo espaco-tempo a novas
combinacdes dessa relacdo na busca e armazenamento de informagdes ¢ na a-

prendizagem,;

- da construgdo de grupos colaborativos presenciais, em sala de aula, a constru-

¢do de grupos colaborativos a distancia, via redes telematicas.

A partir desses aspectos, registrados ao longo do curso e das pesquisas, orientou-se a
busca de referenciais tedricos especificos que pudessem dar suporte a essas questdes. Proce-
deu-se, com essa orientacdo, a busca por autores como Kleiman (1995), Soares (1998; 2003),
Oliveira e Baranaukas (2003), Rocha e Baranauskas (2003), Valente (1999; 2001; 2003b;
2003a; 2002; 2008) e outros. No proximo capitulo, num esforco de compor uma base que
permita a reflexdo sobre os possiveis fendmenos que se escondem por trds da queixa sobre a
falta de tempo, serdao abordados os elementos que emergem nas transi¢des educacionais apon-
tadas anteriormente. A construcdo das categorias de investigacao teérica quanto de analise dos

dados se deu a partir dos elementos descritos no proximo item.

2.2.4 A construcédo de categorias de analise

Ao realizar as primeiras leituras das anotacdes do didrio digital de campo, foi possi-
vel notar que a questdo da falta de tempo deveria ser um dos elementos ordenadores para as
reflexdes sobre o fendmeno da desisténcia dos mediadores. Quatro elementos foram, entdo,

considerados para a constru¢do das categorias de analise.

O primeiro constituiu-se nos objetivos do curso, com a incorporagdo das respectivas

concepgoes tedricas:

possibilitar conhecimento e a utilizagdo de novas tecnologias de comunica-
cao e informagao [...] refletir sobre e exercitar as diferentes capacidades e
competéncias leitoras e de producao de textos e de linguagens, envolvidas
na recepgdo e na produgdo de discursos em diferentes géneros que circu-
lam em diversos contextos, suportes e midias contemporaneos, com espe-
cial destaque para textos e discursos em géneros de circulagdo na midia di-
gital (letramento digital) [...] refletir sobre a transdisciplinaridade inerente as
praticas letradas de linguagem nos espacos sociais contemporémeos51

°! Partes extraidas dos objetivos do curso, disponivel em http://www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-
CURSO/sigscFront/default.aspx?SITE _ID=12&SECA O ID=160. Acesso em: 10 out. 2008.
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O segundo foi o resultado das primeiras leituras do diario digital de campo que apon-

tavam a questdo da falta de tempo com muita intensidade.

O terceiro baseou-se no fato contundente de que uma parcela consideravel dos medi-
adores (61,52 %) desistiu do curso abandonando suas turmas e os objetivos propostos pelo

curso.

O quarto configurou-se no pressuposto de que, ao ser totalmente a distancia e por
meio das redes telematicas, o Praticas agregava tragos qualitativamente diferentes de um cur-
so presencial e que, muito provavelmente, as concepgdes envolvidas nessas diferengas possam

ter contribuido para a falta de tempo apontada pelos mediadores.

Em leituras subsequentes do diario digital de campo, foi possivel notar que seria pos-
sivel considerar duas categorias distintas de problemas relacionados a falta de tempo. A pri-
meira referia-se a aspectos implicitos e explicitos da mediagao on-line cujas concepgdes im-
plicassem demandas cognitivas diferenciadas no grau de dificuldades e, portanto, diferencia-
das em relagdo tempo de processamento. A partir dessa categoria, a atividade de pesquisa ori-
entava-se para encontrar temas tedricos relacionados as atividades de mediacao do curso para
uma analise critica desses elementos a luz dos quatro parametros elencados anteriormente. A
segunda categoria de problemas referia-se as atividades praticas do curso, que consumiam
mais tempo que o previsto devido a aprendizagem necessaria para executa-la a contento. Para
essa segunda categoria, a investigagdo sobre os conflitos nas demandas de tempo, tornava-se

possivel pelas anotagdes do diario digital de campo.

A partir da primeira categoria e da analise dos dados do diario digital de campo, es-

tabeleceu-se o seguinte roteiro de temas para a investigacao tedrica:

» Formacao de professores. Por se tratar de um curso de capacitacao de professo-
res da rede publica de ensino, as concepgdes a respeito dessa formagdo podem

implicar diferentes conjuntos de atividades e, portanto, em diferentes tempos.

= Ambiente de aprendizagem. Pelas concepgdes adotadas no curso, as relagdes que
os participantes estabelecem com o ambiente de aprendizagem sdo fundamentais
para a constru¢dao do conhecimento e dependem, em certa medida, de como cada

usuario concebe esse ambiente.



76

Letramentos e autonomia. Por serem parte dos objetivos do curso e ideias que
transitam bastante na esfera e na cultura escolar, sdo valoradas como alvo de

conquistas necessarias e significativas para a constru¢do da cidadania.

Dominio do computador e dos programas. Dado a inser¢do, cada vez maior, das
tecnologias digitais na educagdo e o ainda incipiente nivel de praticas sociais dos

professores que as incorporem, esse dominio precisa ser buscado.

Aprendizagem on-line. A transposi¢do pedagdgica das teorias da aprendizagem
presencial para a aprendizagem on-line, além de incorporar toda a complexidade
das concepgdes originais, ainda estd em processo de incorporacio das contribui-

¢oes tedricas de outras areas.

Linguagem das interfaces (multimodal). Por ser a distincia e via interfaces das
redes telematicas, a mediagao e a aprendizagem on-line se misturam aos fenome-
nos comunicacionais produzindo possibilidades multimodais de comunicacao e,

consequentemente, novas relagdes espago-temporais.

Construgdo do conhecimento em rede. A interconexdo de pessoas pelas redes te-
lematicas propicia novas e inusitadas possibilidades de interagdo e de construgao

coletiva do conhecimento.

Niveis de interacdo da mediacdo on-line e alteridade. Como a aprendizagem esta
relacionada com a interagdo social entre as pessoas e entre elas e o meio, um
maior grau de interagdo, com maior envolvimento, implica em relagdes temporais
diferentes de uma interacdo de grau menor. Por outro lado, a alteridade, como

componente da mediagdo, ajuda a otimiza-la.

Géneros discursivos. Por terem sido a sustentagdo teérica das praticas desenvol-
vidas durante o curso, embora, tanto do posto de vista pratico quanto teorico, a-
inda sejam bastante desconhecidos entre os professores, construiram um dos nor-

tes desta investigacao.

A falta de tempo. Presente ao longo de todo o curso como uma queixa multifor-
me, a falta de tempo foi interpretada neste trabalho na sua forma negativa, tal
como se apresentava no curso. Ou seja, como auséncia ou exclusdo de alguma

coisa.
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A Figura 05 representa a primeira categoria de analise e seu respectivo conjunto dos

temas tedrico-conceituais que davam sustentagdo as praticas desenvolvidas no curso:

% Niveis de

Géneros
discursivos

Conhecimento
em rede

Operagdes formais necessarias
(Piaget)

Formagéao de

Fungdes mentais superiores professores

(Vigotski)

“Falta de tempo”

L

Linguagem das
Interfaces

Ambiente de
aprendiza-
aem

Aprendi- Letramento
zagem on- Dominio do Autonomia
line computador

Figura 5: Representagéo dos temas tedrico-conceituais.

Em relacdo a segunda categoria, as atividades que disputavam o tempo dos ATPs ¢
supervisores, a leitura dos dados do diario digital de campo possibilitou a estruturagao de dez

aspectos diferentes, embora inter-relacionados:

= Acesso, manuseio e gerenciamento do computador e dos programas. Sao os ele-
mentos basicos e necessarios, embora ndo suficientes, para uma participagdo on-
line e que, por ndo estarem garantidos plenamente, a priori, para cada participan-
te, consomem parte significativa do tempo que deveria ser dedicado a mediagao e

a aprendizagem.

= Manuseio e gerenciamento das plataformas. Ter habilidade no manuseio do
computador ndo implica diretamente ter habilidade no uso das plataformas de e-
ducagdo a distancia. As diferengas nos aspectos semidticos e na logica de funcio-
namento implicam novas aprendizagens e, consequentemente, um tempo de a-

daptacao.
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Mediagdo on-line. Por ter um peso da leitura e da escrita bem maior do que nas
relagdes presenciais, pelo fato de as habilidades leitoras e escritoras do professo-
rado serem pouco desenvolvidas e pelo fato de toda comunicagao ficar registrada
na plataforma, expondo os participantes, a mediacdo on-line demanda um proces-
so de aprendizagem e adaptacdo intenso, que nao necessariamente estd ligado ao

conteudo e objetivos do curso.

Avaliagdo on-line. A transposi¢do pedagogica da avaliagdo presencial para a on-
line era um aspecto novo para o professorado ¢ demanda um periodo de adapta-
cdo. Essa atividade requer o desenvolvimento de habilidades e competéncias na
leitura e na escrita on-line, no manuseio simultaneo de plataformas ¢ de progra-
mas, além das habilidades e competéncias de avaliacdo previamente desenvolvi-

das na vida profissional.

Navegacdo on-line. Por ser intrinseca ao processo de educagdo a distancia, a ati-
vidade requer habilidades e competéncias lo6gicas de navegacdo em redes € em

estruturas hierdrquicas de diretdrios por meio dos hipertextos.

Supervisdo on-line. De modo semelhante a avaliagdo on-line, essa atividade re-
quer o desenvolvimento de habilidades e competéncias na leitura e na escrita on-
line, no manuseio simultaneo de plataformas e de programas, além das habilida-
des e competéncias de supervisdo previamente desenvolvidas. Assim, a transpo-
sicdo pedagogica da supervisdo presencial para a on-line era um aspecto novo pa-
ra o professorado ¢ demanda igualmente um periodo de aprendizagem e adapta-

¢ao.

Trabalho de conclusédo de curso (TCC). Acompanhada e supervisionada pelos
ATPs e supervisores, essa atividade prevé um grande envolvimento, uma vez que

a conclusdo do trabalho ¢ decisiva para a diplomagao completa no curso.

Trabalho cooperativo on-line. E um dos comportamentos esperados e solicitados
durante o curso, mas requer um grau de letramento (VALENTE, 2008) maior que

o efetivamente apresentado.

Leitura e escrita nas atividades. Por ser a distancia, o peso da leitura ¢ da escrita

¢ bem maior do que nas praticas sociais letradas presenciais. Esse fato, em rela-
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¢d0 a um curso presencial, aumenta significativamente a dificuldade de participa-
¢do de um publico carente de letramento (SOARES, 1998) e dilata o tempo de

aprendizagem.

= Espacos de atuacao profissional. Por ter sido um curso de formagao continuada
em servigo, cada participante, além das relagdes criadas no curso, ja tinha um
conjunto de relagdes profissionais, de atividades e de instancias de participagao
pré-estabelecido. Esse fato apontava para a possibilidade de interferéncias entre a
estrutura do curso e os espagos de atuagdo profissional, gerando demandas e con-

flitos ndo previstos inicialmente e acarretando alteragdes de cronograma.

O esquema da Figura 6 apresenta as dimensdes dessa segunda categoria de ativida-

des, que demandavam tempo do mediador.

ACESSO, MANUSEIO E
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TO DAS PLATA-
FORMAS
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CRITA NAS ATI-
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MEDIAGAO
ON-LINE

ATP
SUPERVISOR
“Falta de tempo”

TRABALHO
COOPERATIVO
ON-LINE

AVALIAGAO
ON-LINE

NAVEGAGAO
ON-LINE

SUPERVISAO

ON-LINE

Figura 6: Representacdo das categorias de atividades.

Os aspectos teoricos e praticos elencados podem oferecer um panorama geral das
dimensdes que se apresentavam no ambiente de aprendizagem e permitir uma analise qualita-
tiva e critica do conflito existente entre a mediacao prevista no curso ¢ a mediacdo que se efe-
tivou no seu decorrer, tendo o tempo como elemento central desse conflito. O cruzamento dos
dados qualitativos e quantitativos em relagdo ao tempo podera levar, portanto, a possiveis ex-

plicagdes para o elevado nimero de mediadores desistentes, bem como apontar os aspectos
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que devem ser considerados para um aprimoramento do conceito de mediacao pedagdgica em

cursos de educacao a distancia.

Embora as duas categorias de andlise possam auxiliar na investigagdo das questdes
temporais, ndo sdo capazes de analisar a qualidade das mediacdes realizadas. Assim, para
checar a fala de alguns desistentes de que ndo havia tempo para uma media¢ao de qualidade,
torna-se necessario aferir essa qualidade, comparando-a com parametros pré-definidos, geran-

do a necessidade de categorias de analise para a mediagao on-line.

As categorias de analise usadas para aferir a qualidade das mediagdes foram apresen-
tadas na pagina 47, na apresentacdo do Préticas, como concepgdes e critérios de mediagdo
adotados no curso. Tal como foi definido pela coordenagdo do curso, as mediacdes desejaveis
deveriam ser caracterizadas por serem praxiologicas; conceitual-problematizadoras; afetivas,
baseadas em papéis colaborativos, e/ou interativo-discursivas. As mediagOes indesejaveis se-
riam as caracterizadas como conceitual-centralizadoras; descontextualizadas; afetivas, porém

baseadas em papeis hierarquicos, e/ou superficiais conclusivas.

Assim, uma vez definidos os objetivos e as questdes metodologicas que emergiram
do contexto do Praticas, cabe dar inicio ao roteiro de investigagdo tedrica que sera desenvol-
vido nos Capitulos 3 a0 5, iniciando pelo debate sobre mediagdo on-line, aprendizagem e le-

tramentos.
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3 MEDIACAO ON-LINE, APRENDIZAGEM E LETRAMENTOS

Como ja foi mencionado no capitulo anterior, o roteiro de desenvolvimento para a
construgdo teodrica foi elaborado a partir da relevancia das questdes emergentes no Praticas e
que poderiam ter alguma relagdo com a queixa de falta de tempo registrada no diario digital
de campo e nos relatdrios produzidos pela coordenagdo (reunides gerais de coordenagdo e en-
contros presenciais). Apesar de contar com o auxilio de um roteiro previamente construido, a
mediacdo on-line, a formagao continuada de professores ¢ o desenvolvimento dos letramentos,
a distancia e via redes telematicas continuam sendo temas bastante complexos e extensos. As-
sim, a abordagem dessas questdes se dara por topicos que serdo desenvolvidos nos capitulos

de3as.

3.1 A mediacgao on-line: primeiro passo rumo aos letramentos

A concepcao de mediagdo on-line adotada neste encontra suas raizes nos conceitos

de mediagdo, internalizacdo e zona de desenvolvimento proximal (ZDP) de Vigotski (1991).

Conforme aponta Oliveira (1993), uma intérprete dos trabalhos de Vigotski, a mediagao reali-

zada pelas pessoas proximas, a partir dos simbolos e significados social e historicamente
construidos, ¢ fundamental para o processo de internalizagdo do individuo.

[...] primeiramente o individuo realiza agdes externas, que serao interpreta-

das pelas pessoas a seu redor, de acordo com os significados culturalmente

estabelecidos. A partir dessa interpretacdo € que sera possivel para o indi-

viduo atribuir significados a suas proprias agdes e desenvolver processos

psicoldgicos internos que podem ser interpretados por ele proprio a partir

dos mecanismos estabelecidos pelo grupo cultural e compreendidos por

meio dos cédigos compartilhados pelos membros desse grupo. (OLIVEIRA,
1993, p.39)

A autora também registra que o conceito de ZDP de Vigotski est4 estreitamente liga-

do ao postulado de que o desenvolvimento deve ser observado prospectivamente. Assim, o
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papel do professor consiste exatamente em mediar nessa ZDP, impulsionando o desenvolvi-

mento. Para a autora

O papel central do aprendizado para o desenvolvimento esta estreitamente
relacionado a terceira idéia de Vigotski que tem particular relevancia para a
reflexdo na area da educagdo: a importancia da atuacéo dos outros mem-
bros do grupo social na mediacdo entre a cultura e o individuo e na promo-
cdo dos processos interpsicolégicos que serdo posteriormente internaliza-
dos. (OLIVEIRA, 2006, p. 61)

A partir dessas raizes teoricas, buscaram-se referéncias que se aproximassem das si-

tuagoes apresentadas num curso de educagdo a distancia. O trabalho de Barbosa e outros

(2004) ¢ as orientagdes preparadas pela coordenagdo do Praticas para o Encontro Presencial

de 30 de outubro de 2006, estabeleceram os parametros para que a mediacdo on-line manti-

vesse vinculada as raizes e simultaneamente desse mobilidade e flexibilidade para a sua trans-

posicdo para o meio digital. Assim, estabeleceu-se no Praticas que a mediagdo on-line deveria

ser caracterizada por quatro parametros fundamentais:

Presenca social. A partir desse parametro, o mediador devera planejar e executar
um conjunto de agdes para que o aprendiz se sinta acolhido pelo proprio media-
dor e pelo conjunto da turma da qual participa. Aspectos como afetividade, in-
centivo, apoio nas dificuldades, compreensdo, paciéncia devem ser explicitos,

presentes e frequentes nos quadros de avisos € nos foruns.

Interac@o em multiplas dire¢cdes. Implica acompanhar as dificuldades dos alunos
buscando solugdes e apoio onde quer que elas aparecam; implica, também, acei-

tar alguns caminhos do debate sugeridos pelos participantes.

Explicagdes sobre a programacéo e os contetidos. O cronograma do curso, assim
como seus conteudos, deve estar sistematicamente a disposi¢do dos alunos e a-

companhados das explica¢des e mediagcdes necessarias.

Orientacdes didatico-pedagdgicas. Devem ser caracterizadas pelo esclarecimento
de duvidas, explicagdes teoricas, exemplificagdes, proposi¢do de perguntas para

estimular o debate na direcao adequada etc.
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3.2 Aprendizagem como processo

Dos trabalhos de Piaget (1976; 2002; 1994; 2003), é possivel depreender que, para a
crianga, o conhecimento ¢ um processo que se desenvolve ao longo do tempo através da me-

diagao com o mundo externo:

O conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado nas es-
truturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma construgcéo
efetiva e continua, nem nas caracteristicas preexistentes do objeto, uma vez
que elas s6 sédo conhecidas gracas a mediagcdo necessaria dessas estrutu-
ras, e que estas, ao enquadra-las, enriguecem-nas (quanto mais nao seja
para situa-las no conjunto dos possiveis). (PIAGET, 2002, p. 1)

No entanto, esse processo, descrito como um movimento continuo de assimilagdo e
acomodagdo, impulsionado pelo conflito cognitivo e reequilibrado pela equilibracdo majo-
rante, ¢ concebido a partir de um paralelo com os processos bioldgicos de adaptacdo dos or-

ganismos ao meio ambiente:

[...] os desequilibrios n&o representam sendao um papel de desencadeamen-
to, pois que na sua fecundidade se mede pela possibilidade de supera-los —
quer dizer, sair deles. E pois evidente que a fonte real do progresso deve
ser procurada na reequilibragdo, naturalmente, no sentido ndo de um retor-
no a forma anterior de equilibrio, cuja insuficiéncia é responsavel pelo confli-
to ao qual esta equilibragdo proviséria chegou, mas de um melhoramento
desta forma precedente. Entretanto, sem o desequilibrio , ndo teria havido
“reequilibragdo majorante” (designando-se assim a reequilibragdo com me-
Ihoramentos obtidos). (PIAGET, 1976, p. 19).

A partir dessa perspectiva, o desenvolvimento bioldgico, além de suporte a aprendi-
zagem, funciona como o elemento propulsor dela, que passa por estagios de desenvolvimento
relativamente estaveis até a incorporacdo das operagdes logicas formais e o desenvolvimento

da autonomia;:

O pensamento operatério concreto, comparado ao pensamento pré-
operatério ou intuitivo, se caracteriza por uma extensao do real na direcéo
do virtual. Por exemplo, classificar os objetos significa construir conjuntos de
tal forma que novos objetos possam ser ligados aos objetos ja classificados,
e novas inclusdes se tornem possiveis. Seriar os objetos em ordem compor-
ta igualmente novas subdivisbes possiveis, etc. Mas essas “possibilidades”
intrinsecas as operagdes concretas ndo estdo ainda abertas para um campo
mais ou menos amplo de hipéteses, como sera o caso das possibilidades
formais. (INHELDER; PIAGET, 1976, p. 187).

Assim, a relagdo entre o pensamento e a linguagem ¢ atribuido um carater endogeno,

dependente do desenvolvimento bioldgico, embora sob influéncias do meio social:
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Mas, se a interagdo entre o sujeito e o objeto os modifica, é a fortiori eviden-
te que cada interacédo entre sujeitos individuais modificara os sujeitos uns
em relagédo aos outros. Cada relagéo social constitui, por conseguinte, uma
totalidade nela mesma, produtiva de caracteristicas novas e transformando
o individuo em sua estrutura mental. Da interagao entre dois individuos a to-
talidade constituida pelo conjunto das relagdes entre individuos de uma
mesma sociedade, ha, pois continuidade e, definitivamente, a totalidade as-
sim concebida aparece como consistindo ndo de uma soma de individuos,
mas de um sistema de interagdes modificando estes ultimos em sua estrutu-
ra propria.

Assim definidos pelas interagdes entre individuos, com transmisséo exterior
das caracteristicas adquiridas (em oposi¢do a transmissao interna dos me-
canismos inatos), os fatos sociais sao exatamente paralelos aos fatos men-
tais, com a Unica diferenca que o “nés” se encontra constantemente substi-
tuido pelo “eu” e a cooperagao, pelas operagdes simples. (PIAGET, 1973, p.
35).

Dos trabalhos de Vigotski (1991; 2001; 2004) também ¢ possivel depreender a a-
prendizagem como um processo no qual as fungdes mentais superiores sao desenvolvidas pela
internalizacao da linguagem e da cultura, ou seja, na “reconstrucao interna de uma operagao
externa” (VIGOTSKI, 1991, p.63). Assim, o autor agrega a rela¢do entre aprendizagem e de-
senvolvimento uma fun¢do exdgena: a mediacao social, ao incidir na ZPD, acelera os proces-

sos de internalizag¢do e de desenvolvimento humano:

Esses exemplos individuais ilustram uma lei geral do desenvolvimento das
fungdes mentais superiores, a qual achamos que pode ser aplicada em sua
totalidade aos processos de aprendizado das criangas. Propomos que um
aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de desenvol-
vimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios processos inter-
nos de desenvolvimento, que sao capazes de operar somente quando a cri-
anga interage com pessoas de seu ambiente e quando em cooperagao com
seus companheiros. Uma vez internalizados, esses processos tornam-se
parte das aquisicdes do desenvolvimento independente da crianga.

Desse ponto de vista, aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o a-
prendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental
e pbe em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra
forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado é um aspec-
to necessario e universal do processo de desenvolvimento das fungbes psi-
colégicas culturalmente organizadas e especificamente humanas.
(VIGOTSKI, 1991, p. 101).

Para o autor, a ZPD ¢ definida como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determi-
nar através da solugéo independente de problemas, e o nivel de desenvol-
vimento potencial, determinado através da solugédo de problemas sob a ori-
entagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.
(VIGOTSKI, 1991, p. 97).

A possibilidade de investigacdo das situagdes concretas apresentadas no Praticas a
partir dos dois autores, como propde o presente trabalho, baseia-se na fala dos proprios auto-

Ies:
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Meu amigo A. Luria manteve-me ao par da posi¢ao simultaneamente simpa-
tica e critica de Vygo’(sky52 a meu respeito, mas nunca pude ler seus escri-
tos ou encontra-lo pessoalmente e, lendo seu livro hoje, lamento profunda-
mente pois poderiamos ter chegado a um entendimento em numerosos
pontos. A senhorita E. Hanfmann, que € uma das melhores continuadoras
de Vygotsky, pediu-me gentilmente que comentasse as reflexdes desse
grande autor sobre meus primeiros trabalhos. Desejo agradecé-la vivamen-
te mas devo confessar meu embarago, pois quando o livro de Vygotsky apa-
receu, em 1934, discutia alguns trabalhos meus datados de 1923 e 1924.
Pensando sobre a questdo encontrei um modo simples e mesmo instrutivo
(pelo menos para mim) de evitar essa discussao retrospectiva: tentar ver se
as observagobes criticas de Vygotsky se justificam ou nao, a luz de meus
trabalhos posteriores. A resposta é sim e ndo; em alguns pontos vejo-me
hoje mais de acordo com Vygotsky do que teria estado em 1934; enquanto
que em outros pontos acredito ter agora melhores argumentos para respon-
der-lhe. (PIAGET, 1990)

No fundo, o que Piaget fez de novo e grandioso € muito comum e simples,
como alias, acontece com muitas coisas grandes, e pode ser caracterizado
com o auxilio de uma tese antiga e banal, que o préprio Piaget cita no seu
livro com palavras de Rousseau: \ crianga nada tem de pequeno adulto e
sua inteligéncia ndo é, de maneira nenhuma, a pequena inteligéncia do a-
dulto. Por tras dessa verdade simples que, aplicada ao pensamento infantil,
Piaget desvelou e fundamentou com fatos, esconde-se uma idéia essenci-
almente simples: a idéia do desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2001, p. 21).

Assim, embora Piaget e Vigotski tenham concepgoes distintas sobre desenvolvimen-
to e aprendizagem e tenham partido de contextos socio-historicos e pressupostos tedricos bas-
tante diferentes - o primeiro dos processos biologicos de acomodagdo ao meio ambiente € o
segundo dos processos de internalizagdo da linguagem e da cultura humana -, ¢ possivel en-
contrar, em ambos, ferramentas poderosas de analise sobre os processos de aprendizagem que

se ddo com a incorporacao das novas tecnologias de informagao e comunicagao.

3.3 A formacao de adultos

Embora os processos epistemologicos envolvidos na aprendizagem de criangas te-
nham sido, em grande medida, estudados e desvelados, ndo significa que a transposi¢ao para
outras faixas etarias seja automadtica. A aprendizagem de adultos apresenta elementos de dife-
renciacdo bastante significativos. As décadas que separam uma crianga de um adulto impli-
cam acumulos de operagdes e praticas sociais internalizadas (VIGOTSKI, 1991) diferentes,

uma vez que participam de forma diferenciada das relagdes sociais afetivas e de produgao.

32 Por ser citagfio de uma obra de outro autor, manteve-se a forma grafada originalmente na obra citada.
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Comentando os resultados de cinco anos de pesquisa com formagao de adultos, du-
rante o exilio, Freire (2006b, p. 23) inicia seu relato constatando que “ndo sao raras as vezes
em que participantes desses cursos [de capacitacdo], numa atitude em que manifestam o seu
“medo da liberdade”, se referem ao que chamam de ‘perigo da conscientiza¢do’”. A formagao
de adultos pressupoe, entdo, a existéncia de algum grau de conscientizagdo social, assim como
educar referenciado na busca por transformar ou redirecionar esse grau conscientizagao. Para
o autor, ¢ essa conscientizacdo que possibilita ao aprendiz “inserir-se no processo histdrico,
como sujeito, evita os fanatismos e o inscreve na busca de sua afirma¢ao” (FREIRE, 2006b, p.
24). Assim, a educacdo de adultos ¢ conceituada como perspectiva de superagdo da contradi-
¢do opressor-oprimido e como um esfor¢o pedagogico para transformar o grau de conscienti-

zacdo atual num grau mais avangado em direcdo a liberdade.

Se considerarmos que nas praticas sociais “ninguém educa ninguém, ninguém educa
a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo” (FREIRE, 2006b, p.
78), € possivel afirmar que h4a uma diferenca qualitativa entre educar uma crianca e um adulto,
na medida em que os adultos partem de um patamar distinto de conscientizacdo (FREIRE,

2006b) e, portanto, de operagdes mentais superiores (VIGOTSKI, 1991).

Pesquisas recentes na area médica identificam algumas caracteristicas dos processos
de aprendizagem dos adultos que implicam tempos de mediagdo e aprendizagem diferencia-

dos:

Os adultos tém experiéncias de vida mais numerosas e mais diversificadas
que as criangas. Isto significa que, quando formam grupos, estes sdo mais
heterogéneos em conhecimentos. Necessidades, interesses e objetivos. Por
outro lado, uma rica fonte de consulta estara presente no somatério das ex-
periéncias dos participantes. [...]

Adultos sentem a necessidade de serem vistos como independentes e se
ressentem quando obrigados a aceder ao desejo ou as ordens de outrem.
Por outro lado, devido a toda uma cultura de ensino onde o professor é o
centro do processo de ensino-aprendizagem, muitos ainda precisam de um
professor para lhes dizer o que fazer. [...]

Algumas limitacées sédo impostas a alguns grupos de adultos, o que impede
que venham a aprender ou aderir a programas de aprendizagem. O tempo
disponivel, o acesso a bibliotecas, a servigos, a laboratérios, a internet séo
alguns desses fatores limitantes. A disponibilizagdo desses fatores aos es-
tudantes sem duvida contribui de modo significativo para o resultado final de
todo o processo. [...]

Adultos ndo gostam de ficar embaracados frente a outras pessoas. Assim,
adotardo uma postura reservada nas atividades de grupo até se sentirem
seguras de que ndo serdo ridicularizadas. Pessoas timidas levardo mais
tempo para se sentirem a vontade e ndo gostam de falar em discussdes de
grupo. (CAVALCANTI, 1999).
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No caso particular do Praticas, por ser um curso para professores inseridos na esfera

escolar (BAKHTIN, 1997), varios elementos especificos ajudam a dar forma e consisténcia a

conscientizacdo (FREIRE, 2006b) do professor que se vé inserido no mundo do trabalho e das
relacdes entre opressores e oprimidos. Furlanetto (2004)53 sugere, entao,

o conceito de matrizes pedagdgicas, que tem a ver com o professor interno

de cada um, que nao é construido somente a partir de estudos tedricos,

mas que, principalmente, comega a se constituir a partir das vivéncias com

os mais diversos tipos de ensinantes, tais como pais, professores ou qual-

quer adulto significativo. Essas matrizes contém aspectos criativos bem co-

mo defensivos, e partes delas sdo conscientes enquanto outras inconscien-

tes. Elas parecem ser responsaveis pela pratica pedagogica do professor, e

qualquer transformacdo passa por uma revisdo e uma reelaboragao das
mesmas.

A formagdo continuada de professores, como ¢ o caso do Praticas, parece indicar a
necessidade de um processo de didlogo com as matrizes pedagdgicas (FURLANETTO, 2004)
presentes por meio da “interpelagdo das experiéncias” (COSTA E SILVA, 2004, p. 69), nas
dimensdes afetiva, cognitiva e instrumental, tal como sugere a autora. Num curso com as ca-
racteristicas do Préticas, talvez fosse necessario agregar a interpelagao socioprofissional com
o intuito de avangar na conscientizacdo (FREIRE, 2006b) e no letramento radical (SOARES,
2003).

O tempo de aprendizagem do professor parece, entdo, depender do tempo necessario
para a transformag¢ado das matrizes pedagogicas (FURLANETTO, 2004), sendo que o processo
de “interpelacdo das experiéncias” (COSTA E SILVA, 2004) pode acelerar ou retardar essa
transformagdo. Assim, a mediagdo pedagogica on-line se avoluma e adquire maiores dimen-

soes e temporalidades.

3.4 Mudancas na sociedade, mudancas no letramento necessario

Embora os estudos de Piaget e Vigotski sejam a base para o estudo das relagdes entre
linguagem e pensamento, bem como da aprendizagem, ndo explicam, por si s, os novos fe-
ndmenos epistemoldgicos que ocorrem com adultos, quando imersos na comunicagdo digital.
Essa insercdo e as novas praticas sociais advindas dessa realidade sdo fendmenos ainda recen-

tes. O impacto das transformagdes na relacdo espago-tempo, do surgimento dos novos supor-

>3 Citacdo de fonte eletronica.
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tes digitais para os géneros discursivos, da comunicacdo multimidiatica e da aprendizagem

por simulagao ainda estd sendo desvelado.

Para o entendimento da aprendizagem e do letramento no contexto do século XXI ¢é
preciso considerar que, na segunda metade do século XX, processaram-se mudangas qualitati-
vas no cenario tecnologico. No plano social as mudangas foram bastante radicais. As relagdes
entre o individuo e o meio fisico e social foram completamente alteradas com a presenca da
tecnologia digital. A combinagdo entre as novas formas de produ¢do e comercializagdo e as
novas tecnologias de comunica¢do gerou mudangas irreversiveis tanto na familia, na escola
quanto na linguagem, nas formas de pensamento e na comunicagdo humana. Novas praticas
sociais, novas linguagens, novas formas e possibilidades de pensamento emergiram, reque-
rendo do aprendiz uma nova leitura de mundo e uma nova gama de letramentos que o capaci-
tem a ser um cidadao pleno do século XXI. As novas tecnologias da informa¢ao e comunica-
¢do ndo serviram apenas de novos suportes para os enunciados e géneros discursivos existen-
tes. Elas criaram novas praticas sociais que s6 poderiam existir a partir da comunica¢ao mul-

timidiatica.

Como nao poderia deixar de ser, a relacdo espago-tempo também foi significativa-

mente alterada. O forte desenvolvimento das tecnologias da comunicagdo conduziu a uma a-

celeragdo dos processos sociais, a criagdo do tempo real ¢ alterou irreversivelmente as rela-
¢Oes temporais na constru¢do coletiva do conhecimento. Para Sevcenko (2005),

O que distinguiu particularmente o século XX, em comparagao com qual-

quer outro periodo precedente, foi uma tendéncia continua e acelerada de

mudanga tecnoldgica, com efeitos multiplicativos e revolucionarios sobre

praticamente todos os campos da experiéncia humana e em todos os ambi-
tos da vida no planeta. (SEVCENKO, 2005, p. 23).

Segundo o autor, mais de oitenta por cento das descobertas cientificas, invengdes e
inovacdes tecnoldgicas de toda a humanidade, tiveram lugar nos ltimos cem anos, sendo que
dois ter¢os ocorreram ap6s a Segunda Guerra Mundial. As mudangas econdmicas e os dese-
quilibrios, a globalizagdo, a desmontagem do Estado de bem-estar social, o retorno ao coloni-
alismo e a transfiguracao do cotidiano sao apontadas como caracteristicas dessa nova era que,
dentre outros fatores, apresenta uma mudanca qualitativa do crescimento populacional se
comparada com os nove mil anos de histéria da humanidade: no século XX a populacio sal-
tou de 1,65 bilhdo, em 1901, para 6,07 bilhdes de habitantes, em 2000, representando um

crescimento de 368 %. O grafico da Figura 7 localiza o século XX numa linha do tempo e em



89

relagdo ao crescimento populacional. O grande desenvolvimento das tecnologias de comuni-
cacdo como o radio, a televisdo, o computador, a internet e a multimidia digital deram base a

distingdo que Sevcenko (2005) delineia ao comparar o século XX aos precedentes.

10,00
9,00 |-
8,00 f - T T e
7,00 -

600 | -
500 f - oo

4,00 -
3,00 -
2,00 ~

Escrita Imprensa
1,00 +--- ‘ .\ ********************

Populagédo em bilhdes

0,00 ' ‘ ‘ i \
-8000 -6000 -4000 -2000 0 2000 4000

Ano

Figura 7: Crescimento da populacdo mundial®*

No entanto, ndo aconteceram apenas mudancgas tecnologicas. Junto com elas vieram
as mudangas sociais apontadas por Antunes (1995):
O mais brutal resultado dessas transformagdes € a expansao, sem prece-
dentes na era moderna, do desemprego estrutural, que atinge o mundo em
escala global. Pode-se dizer, de maneira sintética, que ha uma processuali-
dade contraditéria que, de um lado, reduz o operariado industrial e fabril; de
outro, aumenta o subproletariado, o trabalho precario e o assalariamento no
setor de servigos. Incorpora o trabalho feminino e exclui os mais jovens e os
mais velhos. Ha, portanto, um processo de maior heterogeneizacéo, frag-

mentacao e complexificagdo da classe trabalhadora (ANTUNES, 1995, p. 41,
grifo do autor).

Os professores da rede publica constituiam-se na experiéncia viva de que essas mu-
dangas no mundo do trabalho “implicam profundas alteracdes em praticamente todos os seg-
mentos de nossa sociedade, afetando a maneira como atuamos e pensamos” (VALENTE,
1999, p. 29). Também tinham a nog¢ao de que as desigualdades no acesso ao conhecimento

deveriam constituir um tema central na formacao dos professores.

E um fato que, pelo periodo em que viveram, Piaget e Vigostki ndo tiveram a opor-

tunidade de estudar a incidéncia desses fendmenos socioculturais. Embora tenham desvenda-

> Grifico construido a partir dos dados de crescimento populacional obtidos na Wikipédia:
http://en.wikipedia.org/wiki/Human_population, acesso em 25/01/2007.
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do os processos de aprendizagem, surge a necessidade de pesquisar, partindo dos elementos
centrais das teorias desses autores, a influéncia que esses novos fendmenos trazem para a a-
prendizagem. Nao se trata de aprofundar a anélise sociologica das transformacgdes, mas sim de
extrair os elementos epistemoldgicos que emergem dela e que sdo relevantes ao entendimento
das relagdes de sincronicidade e assincronicidade entre pensamento, linguagem e a¢do nos

processos de aprendizagem de adultos a distancia.

3.5 Que letramento ou que letramentos?

Que relagdes o conceito de letramento, ou de letramentos, pode ter com o tempo de
mediagdo na educacdo a distdncia? Para que essa pergunta possa ser respondida € preciso,
primeiro, fazer o percurso sugerido por Soares (2003; 1998) e Kleiman (1995) de vincular o
surgimento e utilizagdo das palavras e conceitos as praticas sociais desenvolvidas em seus
respectivos contextos histdricos. Como surgiu, entdo, a necessidade de utilizagdo da palavra
letramento? Em que contexto cla ¢ utilizada hoje em dia e para se referir a que praticas soci-
ais? A partir dessa relacdo entre o conceito e o movimento social que o gerou, foi possivel en-
contrar trés interpretacdes distintas para a necessidade do surgimento da palavra letramento.
A primeira fixa como elemento central o grafocentrismo nacional, ou seja, as tendéncias gra-
focéntricas da sociedade industrializada brasileira, a exemplo do que ocorreu na Inglaterra no
final do século XIX. A segunda interpretacdo entende que o elemento central, advindo das
praticas sociais, ¢ o que passo a denominar como bitcentrismo, ou seja, as tendéncias mundi-
ais de introduzir o bit>® como base tecnologica das praticas sociais de comunicacao humana, e
que, ao incorporar a leitura e a escrita ao lado do som, da imagem e do video, toma-lhes a
centralidade. A terceira, que passo a nomear como Sujeitismo, refere-se as tendéncias sociais
mundiais de transformagao do sujeito epistémico, entendido como seres-humanos-com-midias

(BORBA, 2004), a partir da introducao da informatica.

Soares (1998), mostra que, na lingua inglesa, a palavra illiteracy constava do Oxford
English Dictionary desde 1660, mas, no entanto, so a partir das novas praticas sociais advin-
das com as mudancas socioecondmicas do capitalismo no final do século XIX, ¢ que surgiu a

palavra literacy:

> Menor parcela de informagdo processada pelo computador.
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No Webster’s Dictionay, literacy tem a acepgéo de “the condition o being li-
terate”, a condicédo de ser literate, e literate é definido como “educated; es-
pecially able to read and write”. (SOARES, 1998, p. 17).

Ou seja,

literacy designa o estado ou condi¢cdo daquele que ¢€ literate, daquele que
nao so sabe ler e escrever, mas também faz uso competente e freqliente da
leitura e escrita. (SOARES, 1998, p. 36).

O surgimento desse novo conceito introduziu a ideia de que o dominio da leitura e
escrita traz consequéncias sociais, culturais, politicas, economicas, cognitivas, linguisticas pa-
ra o individuo ou grupo que as domina ao participarem das praticas sociais letradas. Na raiz
da introdu¢do desse novo conceito na lingua inglesa, estavam as exigéncias sociais surgidas
com a produgdo e comercializa¢do internacionalizadas pelo capitalismo que, no final do sécu-
lo XIX, entrava na sua fase imperialista. Para as praticas sociais desse periodo de internacio-
nalizagdo do conjunto da economia ja ndo bastava ser apenas alfabetizado. As praticas sociais
solicitavam o “uso competente e frequente da leitura e escrita” (SOARES, 1998, p. 36) ou, di-
zendo de outra forma, o uso da “escrita, enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia,

em contextos especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 1995, p. 19).

No Brasil, segundo Kleiman (1995, p. 15), “o conceito de letramento comecou a ser
usado nos meios académicos numa tentativa de separar os estudos sobre o ‘impacto social da
escrita’ (KLEIMAN, 1991) dos estudos sobre alfabetiza¢dao”, tendo surgido na segunda meta-
de dos anos 80 (SOARES, 1998). Que praticas sociais poderiam, entdo, estar por detras da ne-
cessidade dessa diferenciacao no Brasil? Para Soares (1998):

O que ocorreu na Gra-Bretanha em fins do século XIX, motivando o apare-

cimento do termo literacy, sé agora, em fins do século XX, vem ocorrendo
no Brasil, motivando a criacao do termo letramento. (SOARES, 1998, p. 21)

Qual seria esse fendomeno ocorrido na Gra-Bretanha em fins do século XIX e que se
repetiu no Brasil em fins do século XX, provocando o surgimento do conceito de letramento?
Creio que nessa pergunta reside a raiz de uma diferenciagdo conceitual entre Kleiman (1995)
e Soares (1998), Valente (2008) e Borba (2004). Para Soares (1998) esse fenomeno ¢ assim

caracterizado:

A medida que o analfabetismo vai sendo superado, que um nimero cada
vez maior de pessoas aprende a ler e escrever, e a medida que, concomi-
tantemente, a sociedade vai se tornando cada vez mais centrada na escrita
(cada vez mais grafocéntrica), um novo fenbmeno se evidencia: ndo basta
apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas se alfabetizam, aprendem a
ler e escrever, mas nao necessariamente incorporam a pratica da leitura e
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da escrita, ndo necessariamente adquirem competéncia para usar a leitura
e a escrita, para envolver-se com as praticas sdcias de escrita: nao |éem li-
vros, jornais, revistas, ndo sabem redigir um oficio, um requerimento, uma
declaragédo, ndo sabem preencher um formulario, sentem dificuldade para
escrever um simples telegrama, uma carta, ndo conseguem encontrar in-
formagdes num catalogo telefénico, num contrato de trabalho, numa conta
de luz, numa bula de remédio ... (SOARES, 1998, p. 45)

No entanto, num breve levantamento bibliografico, foi possivel encontrar, em relacao
as tendéncias das praticas sociais nesse inicio de século XXI, pelo menos trés planos distintos
de interpretacdo. O primeiro ¢ esse apresentado por Soares (SOARES, 1998). O segundo indi-
ca que, do ponto de vista comunicacional, a presenca da tecnologia digital nas praticas sociais
introduz alteracdes qualitativas nas possibilidades e formas de pensar. Portanto, a caracteristi-
ca central observada ndo seria o grafocentrismo, mas a entrada crescente do bit como suporte
tecnologico da comunicagdo humana. No terceiro, um pouco mais radical, Borba (2004) con-
sidera que o verdadeiro movimento atual ¢ de transformagao do sujeito epistémico que, consi-
derado como coletivos pensantes formados por humanos e ndo humanos, foi qualitativamente

modificado pela introdugdo da informatica.

E importante localizar que, do ponto de vista das praticas sociais, os dois periodos
estdo separados pelas revolugdes socialistas em um ter¢o da humanidade, por duas guerras
mundiais, por mudangas geopoliticas expressivas no mapa mundial e por um crescimento po-
pulacional jamais experimentado pela humanidade. Do ponto de vista tecnoldgico, particu-
larmente das tecnologias da informagdo e comunicacdo, os dois periodos estdo separados pela
teoria quantica, pela energia nuclear, pela anestesia, pelo plastico, pelo cinema com som, pela
expansdo do radio, pelo antibiotico, pelas vacinas, pela microeletronica, pela descoberta do
DNA e do genoma humano, pela conquista do espaco e das transmissdes via satélite, pela te-

lefonia celular, pela invengao da televisdo, pelo computador, pelas redes telematicas.

Assim, a partir do crescente uso do computador nas praticas sociais cotidianas, al-
guns autores consideram que as “Interfaces Humano Computador” (IHC) (ROCHA; BARA-
NAUSKAS, 2003, p. 17), com todo seu potencial multimidiatico, vém reconfigurando a leitu-
ra e escrita ao inseri-las nos meios digitais e ao mescla-las, em larga escala, a outros codigos
comunicacionais. Valente (2008) comenta:

[...] alguns autores entendem que as facilidades de manipulagao de textos e
imagens passam a alterar radicalmente a maneira como as linguagens ver-
bal e visual sdo produzidas, como elas sdo usadas e processadas. A capa-
cidade de uso dessas tecnologias passa a ser intimamente relacionada com

determinadas competéncias que devem ser desenvolvidas pelas pessoas.
Santaella (2004) observou que usuarios de hipermidia utilizam habilidades
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distintas daquele que 1é um texto impresso, que sao distintas daquelas em-
pregadas quando recebem imagens como no cinema ou na televisdo.
(VALENTE, 2008) *°.

No campo linguistico, Marcuschi (2004), observa que essas mudangas tecnologicas

interferem na natureza dos recursos linguisticos:

Pode-se dizer que parte do sucesso da nova tecnologia deve-se ao fato de
reunir num sé meio varias formas de expressao, tais como, texto, som e i-
magem, o que lhe da maleabilidade para incorporagdo simultdnea de multi-
plas semioses, interferindo na natureza dos recursos linguisticos utilizados.
(MARCUSCHI, 2004, p. 13)

Radicalizando o debate sobre o papel das tecnologias no alfabetismo [letramento],
(BORBA, 2004), apoiado em discipulos de Vigotski, sugere que o carater do sujeito epistémi-

co, entendido como seres-humanos-com-midias, foi alterado pela informatica:

Na verdade, deveriamos estar pensando em coletivos pensantes que fos-
sem formados por humanos e ndo humanos. [...] Em minha leitura de Ti-
khomirov, creio que, ao assumir, de um ponto de vista tedrico, que o pen-
samento é reorganizado com o advento da informatica, o autor propde uma
interacdo entre técnica e ser humano; ou de modo mais especifico, uma re-
lagdo entre informatica e pensamento. Nesse sentido, informatica é vista
como midia qualitativamente diferente da linguagem e que, portanto, reor-
ganiza o pensamento de forma diferenciada. (BORBA, 2004, p. 203).

A partir do carater dessas mudangas do sujeito epistémico e das novas possibilidades
e capacidades discursivas criadas pela midia digital, que letramento, ou letramentos, as novas
praticas sociais do mundo globalizado, baseadas nessas tecnologias, estdo solicitando? Creio

que o presente debate apresenta trés angulos de observagao possiveis e distintos.

O primeiro, considerando o surgimento e evolugdo do conceito de letramento a partir

de uma perspectiva enddégena, importada do campo linguistico, permite afirmar que:

[...] do ponto de vista individual, o aprender a ler e escrever — alfabetizar-se,
deixar de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a “tecnologia” do ler
e escrever e envolver-se nas praticas sociais de leitura e escrita — tem con-
seqléncias sobre o individuo, e altera seu estado ou condigdo em aspectos
sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos, linglisticos e até mesmo
econdmicos. [...] E esse, pois, o sentido que tem letramento, palavra que
criamos traduzindo “ao pé da letra” o inglés literacy (SOARES, 1998, p. 18.
grifo da autora)

Ou seja, de todo o desenvolvimento tecnolégico do século XX, extraiu-se o conceito

de letramento da mesma forma que na lingua inglesa, considerando-se apenas a tecnologia do

*% Disponivel em http://www.revistapatio.com.br/sumario_conteudo.aspx?id=597 , acesso em 15/06/2008
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ler e escrever. Mesmo nessa perspectiva, dadas as diferengas significativas entre as habilida-

des e competéncias envolvidas no processo de ler e no de escrever, Soares (1998) assinala:

Na literatura educacional e lingiistica em lingua inglesa, a palavra literacy
vem sendo freqlentemente usada no plural — literacies, o que evidencia o
reconhecimento de que ha diferentes tipos e niveis de literacy. Deveriamos
talvez usar letramento no plural — letramentos? (SOARES, 1998, p. 49)

Partindo das mesmas concepgdes e respondendo a essa pergunta, Barbosa (2007, p.

41), uma das elaboradoras e coordenadoras do curso analisado, considera os “varios letramen-

tos oriundos de diferentes praticas sociais que envolvem a leitura e escrita e que tém lugar nos

varios campos de atividade humana.”

Apontando uma evolucao conceitual devido a introdugdo da cibercultura, Soares

(2002) considera

[...] que estamos vivendo, hoje, a introdugao, na sociedade, de novas e inci-
pientes modalidades de praticas sociais de leitura e escrita, propiciadas pe-
las recentes tecnologias de comunicagéo eletrénica — o computador, a rede
(web), a Internet. E assim, um momento privilegiado para, na ocasido mes-
ma em que essas novas praticas de leitura e escrita estdo sendo introduzi-
das, captar o estado ou condicdo que estao instituindo: um momento privi-
legiado para identificar se as praticas de leitura e de escrita digitais, o letra-
mento na cibercultura, conduzem a um estado ou condi¢ao diferente daque-
le a que conduzem as praticas de leitura e escrita quirograficas e tipografi-
cas, o letramento na cultura do papel. (SOARES, 2002, p. 146)

Apesar de incorporar as mudangas introduzidas pela cibercultura, Soares ainda segue

o critério de considerar as tecnologias da leitura e da escrita como elemento determinante da

construgao conceitual.

Atualmente o verbete "literacy" apresenta, no dicionario eletronico Oxford, uma de-

rivagdo de sentido interessante para a presente discussdo. A partir da “habilidade de ler e es-

crever” se gerou o sentido mais amplo de “competéncias e habilidades numa area especifica”.

O exemplo dado pelo dicionario ¢ o de letramento em vinho (wine literacy):

literacy |Jlidearesi| |Dltrasil

noun

the ability to read and write.

» competence or knowledge in a specified area : wine literacy can't be taught
in three hours.

ORIGIN late 19th cent.: from literate , on the pattern of illiteracy.

Assim, a mudanga de letramento para letramentos encontra duas origens diferentes.

Uma interna a linguistica, que se baseia nas diversas habilidades do ler e do escrever, e outra

externa, que, por derivagdo, considera as habilidades de uma area especifica.
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O segundo angulo de observacao, diferente do anterior e partindo de uma visao exo-
gena a linguistica, considera, como elemento central na conceitua¢do de letramentos, as tec-
nologias e codigos digitais baseados no bit: a leitura e a escrita nas interfaces hipertextuais, a
gravacdo, edi¢do e divulgagdo de sons, o tratamento de imagens e videos, o armazenamento e
tratamento de informagdes, as técnicas digitais de simulagdo. Ou seja, dada a ampla introdu-
¢do da tecnologia digital nas praticas sociais, a base da conceitua¢do passa a ser o bit e ndo
mais o codigo escrito no papel. Assim, ao invés do grafocentrismo nacional, prevé-se o bit-
centrismo, ou seja, o uso mundial e crescente do bit como base tecnoldgica das praticas soci-
ais de comunicacao. Essa mudanga possibilita novas linguagens e novas formas de pensamen-

to significativamente diferentes das geradas pelo ler e pelo escrever.

Para o emprego no plural, letramentos, o argumento volta-se para as diferentes habi-
lidades e competéncias necessarias para a apreensdo das diferentes tecnologias comunicacio-
nais tornadas amplamente acessiveis a partir da tecnologia digital: leitura e escrita hipertextu-
al, imagens, videos, sons, tratamento da informacao e as multiplas combinagdes possibilitadas

pelo uso do computador e das redes telematicas:

A presenca das tecnologias digitais em nossa cultura contemporanea cria
novas possibilidades de expressdo e comunicagdo. Elas estdo cada vez
mais fazendo parte do nosso cotidiano €, do mesmo modo que a tecnologia
da escrita, elas também devem ser adquiridas. Além disso, as tecnologias
digitais estéo introduzindo novos modos de comunicagdo como, por exem-
plo, a criagdo e uso de imagens, de som, de animagéo e a combinagao des-
sas modalidades. Essas facilidades passam a exigir o desenvolvimento de
diferentes habilidades de acordo com as diferentes modalidades utilizadas,
criando uma nova area de estudo, relacionada com os diferentes tipos de le-
tramentos: digital (uso das tecnologias digitais), visual (uso das imagens),
sonoro (uso de sons), informacional (busca critica da informagéo) — ou os
multipéc;s letramentos como tem sido tratado na literatura. (VALENTE,
2008)™".

O Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional de 2002 (INAF), uma iniciativa do
Instituto Paulo Montenegro e da ONG Ag¢ao Educativa, ja considerava, em seu levantamento
nacional desse ano, outras habilidades e competéncias diferentes das envolvidas na leitura e

na escrita: as habilidades e competéncias envolvidas nas operagdes logico-matematicas. Para

Borba (2004, p. 201),

Mais recentemente, varios autores, inclusive este, tém defendido que a al-
fabetizagcdo tecnoldgica é tdo importante quanto suas “irmas mais velhas”,
vista como capacidade de saber ler criticamente, no sentido freireano, as
tecnologias da informagdo e da comunicagdo que ganham cada vez mais
espacgo no cotidiano de todos.

*7 Disponivel em http://www.revistapatio.com.br/sumario_conteudo.aspx?id=597 , acesso em 15/06/2008
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O INAF definia o letramento matematico assim:

Capacidade de mobilizagdo de conhecimentos associados a quantificagao,
a ordenacao, a orientacao, e a suas relagoes, operacoes e representacoes,
na realizacdo de tarefas ou na resolugdo de situagdes-problema. (KNIJNIK|,
2004, p. 213).

A semelhanca do que assinalava o dicionério eletrénico Oxford, o INAF usou uma
derivagdao do conceito original dando-lhe um sentido de “letramento matematico”, ou seja,

competéncias e habilidades na area de matematica.

O terceiro ponto de vista, diferente dos anteriores, mas também numa visdo exdgena
a linguistica, considera que o movimento central ndo ¢ o grafocentrismo nacional, nem o bit-
centrismo, mas sujeitismo epistemoldgico, ou seja, 0 movimento crescente e também mundial
de transformacdo do sujeito epistémico a partir da introducao da informatica, sendo esse sujei-

to entendido como seres-humanos-com-midias (BORBA, 2004).

Numa situagdo concreta de EAD, como a apresentada no Praticas, baseada numa
perspectiva sociointeracionista € que buscava desenvolver o letramento de seus participantes,
cada uma dessas concepcdes implicaria diferencas em relagdo as habilidades e competéncias a
serem desenvolvidas, e consequentemente em relagdo ao tempo necessario para o desenvol-

vimento dos letramentos.

Em uma primeira hipdtese, as acdes do curso estariam centradas em

Refletir sobre e exercitar as diferentes caﬁpacidades e competéncias leitoras
e de produgao de textos e de linguagens.®®

Em uma segunda, estariam centradas na leitura critica das novas tecnologias ou nos

[...] novos modos de comunicagado como, por exemplo, a criagdo e uso de
imagens, de som, de animagao e a combinagédo dessas modalidades. Essas
facilidades passam a exigir o desenvolvimento de diferentes habilidades de
acordo com as diferentes modalidades utilizadas (VALENTE, 2008)°°

Em uma terceira, baseada nas eras da humanidade propostas por Lévy (1994), orali-
dade, escrita e informatica, e no sujeito epistémico sugerido por Borba (2004), as acdes estari-
am centradas nas habilidades e competéncias desenvolvidas pelos seres-humanos-com-midias
(BORBA, 2004), implicando estratégias de acesso, dominio e utiliza¢do dessa tecnologia num

movimento de auto-transformagao epistemologica.

¥ Texto extraido dos objetivos do curso, disponivel em: http://www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-
CURSO/sigscFront/default.aspx?SITE _ID=12&SECA O ID=160. Acesso em: 10 out. 2008.
> Disponivel em http://www.revistapatio.com.br/sumario_conteudo.aspx?id=597 , acesso em 15/06/2008.
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Embora as concepgdes nao sejam totalmente excludentes, e estejam em constante
evolugdo, provocam diferentes dinamicas quando inseridas em publicos que ainda nao domi-
nam bem o computador e a navegacao na internet ou em publicos que, embora saibam usar o
computador e a internet, ainda ndo participam ativamente em praticas sociais que envolvam
essas tecnologias. Ao se centrar na leitura e escrita, a aprendizagem da tecnologia, as habili-
dades e competéncias no dominio dessa tecnologia, ficam em segundo plano, mas, “do mes-
mo modo que a tecnologia da escrita, elas também devem ser adquiridas” (VALENTE, 2008,
p. 2). Fica entdo a duvida sobre qual das concepcdes anteriores ¢ mais capaz de dar conta das
necessidades individuais e coletivas que emergem das praticas sociais a partir da introducao,

cada vez mais intensa, da informatica nessas praticas.

Além dos aspectos apontados em relagao ao conceito de letramentos, ¢ preciso co-
mentar a relacdo que as habilidades e competéncias a serem desenvolvidas, quer sejam cen-
tradas na leitura e escrita, quer sejam nas novas tecnologias digitais ou no sujeito espistémico,
mantém com o empoderamento (empowerment). Ou seja, se estd vinculado a um modelo au-
t6nomo®® no qual “o processo de interpretagdo estaria determinado pelo funcionamento 16gico
interno ao texto escrito” (KLEIMAN, 1995, p. 22), ou ao modelo ideolégicos1, que destaca
“explicitamente o fato de que todas as praticas de letramento sdo aspectos ndo apenas da cul-
tura mas também das estruturas de poder numa sociedade” (KLEIMAN, 1995, p. 38). Consi-
derando-se o modelo ideologico e, consequentemente os impactos sociais do letramento, Soa-

res (2003) assinala:

Para tornar ainda mais complexo o conceito de alfabetismo®, ha pontos de
vista conflitantes sobre a sua dimensao social, pontos de vista que podem
ser resumidos (correndo-se o risco de uma excessiva simplificagdo) em du-
as tendéncias: uma tendéncia progressista, “liberal” — uma versao fraca dos
atributos e implicagdes dessa dimenséo —, e uma tendéncia radical, “revolu-
cionaria” — uma verséo forte desses atributos e implicagbes. (SOARES,
2003, p. 33)

Enquanto no modelo progressista, “liberal”, o letramento “é caracterizado em fungdo
das habilidades e conhecimentos considerados necessarios para que o individuo funcione ade-
quadamente em um determinado contexto social” (SOARES, 2003, p. 33), no modelo radical,

“revolucionario”,

%0 A expressio “modelo auténomo”é de autoria de Brian Street.

5! A expressdo “modelo ideologico”¢ igualmente de autoria de Brian Street.

62 Inicialmente a autora usava a expressdo alfabetismo para designar o que posteriormente convencionou-se
chamar de letramento.
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as habilidades de leitura e escrita ndo sdo vistas como “neutras”, habilida-
des a serem usadas em praticas sociais, quando necessario, mas sao vistas
como um conjunto de praticas socialmente construidas envolvendo o ler e o
escrever, configuradas por processos sociais mais amplos, e responsaveis
por reforcar ou questionar valores, tradigbes, padrbes de poder presentes
no contexto social. (SOARES, 2003, p. 35)

Assim, conceituar letramentos, ou letramento, nas situagdes concretas em que serdo
empregados, sem precisar as necessidades emergentes das praticas sociais, podera conduzir a

arritmias entre as diversas mediagdes, aprendizagens e letramentos.

A concepgdo de letramento do Praticas se aproximava das concepgdes de Soares
(1998) e Kleiman (1995), mas como as queixas sobre a falta de tempo apontaram, ¢ muito
provavel que essa concepgdo ndo atendesse totalmente as demandas dos mediadores, gerando

o processo de arritmia.

Este trabalho considera, entdo, letramentos, com base em Valente (2008), ou scja, a
partir da combinacdo entre as habilidades e competéncias no uso da tecnologia digital, inclu-
indo a leitura e a escrita, e na sua modalidade radical (SOARES, 1998), propiciada pela postu-

ra ideolodgico-critica proposta por Freire (1999; 2006b; 2006a).

3.6 Trés ou um sO processo?

Ao longo deste capitulo, os conceitos de mediagéo, aprendizagem e letramentos fo-
ram abordados em suas raizes e em alguns de seus aspectos particulares. Embora cada um
desses conceitos possa ser encontrado bem detalhado na literatura, a relagdo sistémica entre
eles ainda necessita de maiores estudos. Muito provavelmente, essa caréncia de estudos Esteja
associada a existéncia das diversas psicologias apontada por Vigotski (2001). Piaget (2003;
1994; 1976) estuda os processos de aprendizagem, mas a mediacdo e os letramentos ficam
desfocados. Soares (1998; 2003; 2002) estuda o letramento e a aprendizagem da escrita, mas

ndo estabelece as ligagdes entre esses processos e a mediacao.

Embora haja esse déficit tedrico, ¢ possivel sugerir, a partir da 16gica interna entre os
conceitos de mediagao, internalizacdo e ZDP, desenvolvidos por Vigotski (1991; 2001), que a
mediacdo, a aprendizagem e os letramentos, tomados como processos € ndo como “estados”,
sdo partes de um mesmo e unico processo da pratica social, e também individual, de produgdo

do conhecimento. A unidade entre os trés processos ¢ garantida pelos elementos comuns a e-
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les, ou seja, a interacdo sociocultural, considerada como elemento objetivo da realidade hu-
mana, ¢ a internalizagdo, entendida como elemento subjetivo, individual. Como elementos de
diferenciagdo ¢ possivel apontar os diferentes graus requeridos de fun¢des mentais superiores
ou mesmo os diferentes graus de internalizagdes efetuadas. Como os conceitos desenvolvidos
por Vigotski (1991; 2001) partiam da concep¢ao materialista dialética de homem (MARX;
ENGELS, 1975), ¢ possivel indicar que a evolugao entre a mediacdo, a aprendizagem e os le-
tramentos se dé por um caminho de contradi¢des, de afirmagdes e negacdes, de transformacao
da quantidade em qualidade e de uma evolucdo desigual em suas partes, porém combinada em
seu todo. Assim, tanto a aprendizagem quanto varios de seus disturbios teriam origem no
mesmo processo de mediagdo e internalizacao. Ao se abandonar completamente a concepgao
de evolugdo linear entre a mediagdo, a aprendizagem e o letramento, ¢ possivel perceber a
mediagdo também como produtora de conflitos e de contradigdes que conduzem a processos
de ndo aprendizagem que podem significar a repeti¢do burocratica de determinadas praticas
sociais esperadas, a autoexclusdo em relagao a determinadas praticas sociais ou bloqueios psi-

coldgicos mais significativos.

Essas sdo questdes que ainda merecem um estudo, mas para o presente trabalho ¢
importante que se parta da consideracdo da relagdo entre mediacao, aprendizagem e letramen-

tos tomados como um processo unico, sistémico, que conecta e relaciona suas partes.

Em sendo partes de um mesmo processo sistémico e tendo regides de intersec¢do, os
conceitos de mediagdo, aprendizagem e letramentos correspondem a diferentes ritmos e esca-
las temporais. O primeiro, mais imediato, refere-se ao tempo que dura uma interagdo para a
resolucdo de uma determinada atividade ou de um conjunto delas. Nesse “curto” espaco da
mediagdo, as operagdes externas sao mediadas pelas pessoas em torno dando inicio ao proces-
so de internalizagdo. No entanto, varias mediagdes, com diferentes pessoas e em diferentes
momentos, s30 necessarias para que a internaliza¢do se complete. Apds determinada quanti-
dade de mediagdes, a a¢do externa € internalizada por meio de um processo de reconstrugao
interna dos codigos, simbolos e operagdes externas. Assim, o segundo tempo — o da aprendi-
zagem -, numa escala maior em relagdo ao tempo da mediagdo, refere-se ao processo de inter-
nalizacdo das operacdes externas. O terceiro, o tempo dos letramentos, numa escala ainda
mais ampla, refere-se ao tempo envolvido na producdo de novas praticas sociais a partir de

determinadas aprendizagens.
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Além dos aspectos apresentados até o momento a respeito da mediacao, da aprendi-
zagem e dos letramentos, ainda falta abordar dois aspectos decisivos relacionados a esses pro-
cessos: a construcdo coletiva do conhecimento e os fendmenos que ocorrem quando o apren-
diz se vé frente a interface digital do computador. Esses temas serdo tratados nos proximos

capitulos.
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4 A CONSTRUCAO COLETIVA DO CONHECIMENTO

A construgdo coletiva do conhecimento no Praticas ¢ um dos aspectos que merece
destaque dado que as plataformas digitais ofereciam aos professores em formagado as possibi-
lidades e as ferramentas para um trabalho cooperativo. Durante os congressos e encontros pe-
dagogicos, os professores formam grupos de debate com colegas de cidades diferentes, mas
ficam limitados pela pauta e pelo periodo do congresso. No entanto, se incorporarem as fer-
ramentas digitais, particularmente as plataformas de EAD, a formagdo continuada, terdo a
possibilidade do trabalho cooperativo potencializado, diminuindo assim o tempo para atender
as demandas da educag@o no Estado. No entanto, ¢ importante salientar que as redes telemati-
cas, assim como toda a tecnologia digital, dependendo de como sejam empregadas, também
podem gerar novas formas de exclusdo social, dentre elas a digital, como salientam os PCN:

Entretanto, o fato de que imagens e informacgdes estdo disponiveis, ao
mesmo tempo, em praticamente todos os lugares do planeta, por intermédio
dos meios eletrénicos de comunicagdo nao significa necessariamente que
esteja ocorrendo um processo de democratizagdo do acesso as informa-
¢des, e muito menos que os cidaddos contemporaneos tenham conheci-
mento critico do mundo em que vivem. Basicamente o que mudou nos ulti-
mos anos, com o desenvolvimento tecnoldgico, foi a possibilidade de comu-

nicar as informagdes globalmente, com maior velocidade e em diferentes
formatos. (BRASIL, 1998, p. 136).

Acreditando na potencialidade de disseminacdo da EAD no Estado e de formacao de
milhares de professores com o uso desse recurso, a SEE deu o aval para a implementagao do
curso nas condigdes reais em que estava planejado e estruturado. Numa carga horaria que teria
que ser inferior a 15/20 horas semanais, previa-se que 343 ATPs e supervisores conseguissem
fazer os quatro modulos do curso e simultaneamente disseminé-los para 10.000 outros profes-

sores, usando, para isso a Rede do Saber.

A implementa¢do do curso, nos moldes previstos, pressupunha, consciente ou in-
conscientemente, uma concepg¢ao de construcao do conhecimento pela rede, quer fosse ela a
rede de computadores do Ensino Médio em Rede, quer fosse a estrutura da rede publica de e-

ducacdo. Cada possivel concep¢do de como essa constru¢ao se processa prevé determinados
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ritmos de processamento e dindmicas proprias. Ao se produzir um conjunto de atividades co-
mo as propostas nos modulos e associa-las a um cronograma, teve-se como pressuposto uma
dindmica, uma sistematica de como se daria a constru¢do desse conhecimento entre as pessoas
que estariam conectadas. Embora o desenvolvimento dessas atividades tivesse também como
objetivo a inclusdo e o aprimoramento do letramento digital de seus participantes, os fatos

demonstraram que uma parcela consideravel dos mediadores acabou excluida do processo.

Por ter sido um curso a distancia e em rede, o Praticas possibilitou que, dentre a cul-
tura escolar e as matrizes pedagogicas (FURLANETTO, 2004) presentes, atuassem diferentes
concepgdes a respeito da construgdo coletiva do conhecimento ou da construgdo do conheci-
mento em rede, apesar de ter sido desenhado a partir de uma concepgao especifica. Assim, o
tratamento pratico-conceitual a respeito da construcdo coletiva do conhecimento, ou da cons-
trugdo do conhecimento via redes telematicas, poderia gerar tanto tendéncias inclusivas quan-

to excludentes no curso, o que justifica a adequagdo desta discussao.

4.1 O hiato

A construgdo coletiva do conhecimento, um dos elementos estruturais da EAD via
redes telematicas, pode ser analisada sob diferentes angulos contraditorios, porém comple-
mentares. Do ponto de vista piagetiano, sdo os processos de equilibragdo majorante que o in-
dividuo ¢ capaz de efetuar, a partir de seu contato com o exterior e das estruturas logicas ja
construidas, que possibilitam a passagem da situacdo de ndo conhecer para a de conhecer. Do
ponto de vista vigotskiano, essa passagem se da pelo processo de reconstrucao interna das o-
peragdes externas envolvendo os simbolos, os elementos da linguagem e da cultura que transi-
tam na zona de desenvolvimento proximal, gerando e desenvolvendo, assim, as fun¢des men-

tais superiores.

No caso da educacdo a distancia, a relagdo entre o individuo e o meio sociocultural
passa a ser mediada com a incorporagao de uma tecnologia que apresenta formas multimodais
de interagdo entre as pessoas e recontextualiza os elementos epistemoldgicos ja desvendados.
Da qualidade dessa mediagdo emerge a possibilidade de uma aprendizagem consistente que
alavanque maiores niveis de letramento e, como ja foi dito anteriormente, a qualidade da me-

diagdo on-line depende das propostas e concepgdes em jogo.
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Valente (2003a) descreve as categorias de interagdo humana que o aprendiz pode es-
tabelecer na aprendizagem on-line. Rangel (2004) descreve as relagdes entre a construgdo da
autonomia do aprendiz on-line e as questdes socioculturais que o cercam. No entanto, levando
em conta os objetivos do presente trabalho, ainda persiste certo hiato entre a construgdo do
conhecimento pelo individuo e a construgdo coletiva. Coloca-se, entdo, em foco, a textura da
mediacao pedagogica em rede ou da construcdo coletiva do conhecimento. A acalorada polé-
mica Sociedade Pos-Industrial versus Modernismo, em curso entre tedricos ¢ educadores nes-
te inicio de século XXI, gera um subproduto na area de educagdo a distancia, que merece des-
taque sem, no entanto, reproduzir o conjunto da polémica: a construcdo coletiva do conheci-
mento desenvolve-se livremente por intermédio de uma rede democraticamente organizada de
nds equipotenciais em relacdo ao conhecimento ou se desenvolve regida pelas regras do sis-
tema politico-econdmico vigente, apesar do uso das redes? Como devemos entdo enfocar a
mediacdo pedagdgica on-line e a construgao coletiva do conhecimento? Como rede ou como

sistema?

Nos dias atuais, ¢ comum vermos estampados, nos grandes meios de comunicacao,
os avancos da tecnologia moderna que, em tese, poderiam oferecer solugdes a uma série de
problemas atuais, tais como a producao de alimentos, remédios ¢ bens de consumo para todo
o planeta. Se a solugdo tecnoldgica existe, por que retarda tanto a solucao da fome e das doen-
cas no mundo? Se a tecnologia ¢ capaz de tantas coisas, por que nao soluciona ao menos a
questdo do saneamento basico, da eletrificacdo ou da educagdo no mundo? Por que surgiu a

exclusdo digital, apesar do grande avango tecnologico?

A partir dessa realidade contraditoria, correntes pedagdgicas buscam explicagdes e
modelos que sejam capazes de apontar caminhos para a qualidade da constru¢do do conheci-
mento e para colocar a educacdo no leme da formagao de novas geracdes. Assim, entre as cor-
rentes de tedricos e de educadores, ha os que acreditam que o desenvolvimento tecnolégico do
século XX catapultou o conhecimento para a centralidade do processo produtivo, deslocando
o capital, os recursos naturais e a mao-de-obra. Para essas correntes, quanto mais atividade
tecnoldgica, mais informacao, mais aprendizagem, mais conhecimento e mais desenvolvimen-
to economico. Estariamos, entdo, na era Pds-Moderna, e o ritmo para solucdo dos grandes
problemas dependeria do tempo para se educar adequadamente as pessoas:

Vivemos na era Pés-industrial, um novo mundo, onde o trabalho fisico é fei-

to pelas maquinas e o mental, pelos computadores. Nela cabe ao homem
uma tarefa para a qual é insubstituivel: ser criativo, ter idéias.
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Durante dois séculos, tempo que durou a sociedade industrial (1750-1950),

o maior desafio foi a eficiéncia, isto é, fazer o maior nimero de coisas no
menor tempo. Assim, o ritmo de vida deixou de ser controlado pelas esta-
¢bes do ano e tornou-se mais dindmico. Enquanto a agricultura precisou de
dez mil anos para produzir a industria, esta precisou de a6penas 200 anos
para gerar a sociedade ou era Pés-industrial (LUCCI, 2008) 3,

Na verdade, estamos vivendo uma nova era, a pés-modernidade, segundo
alguns, sociedade pds-capitalista, segundo outros, marcada pela incerteza e
provisoriedade e também pelo papel central do conhecimento e do signifi-
cado que ele ganha na economia, na produgdo e nas inuUmeras outras areas
que compdem o social.

-]

E preciso destacar, nessa nova sociedade, o papel central do conhecimento,
fator decisivo para a produgéo (exigindo toda a sorte de reformulagdes), in-
clusive a producado de bens e servigos. O recurso econémico basico nao é
mais o capital, nem os recursos naturais, nem mesmo a mao-de-obra, mas
sim o conhecimento. Sem ele, nenhuma empresa sobrevive hoje, pois de-
pende dele para criar produtos novos, para alterar os seus sistemas de pro-
dugédo, enfim, para atualizar-se e poder competir no mercado. (ALONSO,
1999, p.32).

Se considerarmos que a globalizacdo da economia e a explosdo tecnoldgica ajudam a
compor esse cenario, teriamos, nesses dois elementos, as bases materiais e sociais para a cons-
trugdo de um conhecimento universal, construido em rede e pela rede. Finalmente, liberto do
trabalho e do capital, o conhecimento, assim concebido, poderia ser a matéria-prima de uma
nova ecologia cognitiva ou de uma tecnodemocracia (LEVY, 1994), que fluiria em tempo real
pela rede mundial de computadores. Por outro lado, as redes telematicas, constituidas por um
conjunto de nds, com potencialidades de conhecimento semelhantes e organizados pelos pre-
ceitos de ampla democracia comunicacional, constituiriam a textura organica dessa nova eco-

logia cognitiva.

Ha, também, teodricos e correntes pedagdgicas que se opdem a essas ideias e contes-
tam a pés-modernidade. Acreditam que ainda vivemos na modernidade e que as relagdes so-
ciais de produgdo e o capital ainda determinam os fluxos e os ritmos do conhecimento huma-
no. Para essas correntes, a tecnologia e as redes aprisionam o conhecimento e o ser humano as
regras do capital, num fluxo alucinado de informacdes e num ritmo frenético de atividades
sem reflexdo. Por isso, € preciso voltar as origens e usufruir criticamente da tecnologia:

Vem ocorrendo uma mudanga abissal nas praticas culturais, bem como poli-
tico-econémicas, desde mais ou menos 1972. Essa mudanca abissal esta
vinculada a emergéncia de novas maneiras dominantes pelas quais experi-
mentamos o tempo e o espago. Embora a simultaneidade nas dimensdes
mutantes do tempo e do espago ndo seja prova da conexao necessaria ou

causal, podem-se aduzir bases a priori em favor da proposi¢cao de que ha
algum tipo de relagé@o necessaria entre a ascensédo de formas culturais pos-

% Citagio de meio digital.
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modernas, a emergéncia de modos mais flexiveis de acumulagéo do capital
€ um novo ciclo de “compress&o do tempo-espaco” na organizagao do capi-
talismo. Mas essas mudancgas, quando confrontadas com as regras basicas
de acumulagéo capitalista, mostram-se mais como transformacgdes de apa-
réncia superficial do que como sinais do surgimento de alguma sociedade
pos-capitalista ou mesmo pdés-industrial inteiramente nova (HARVEY, 1994,

p.7).

Chamemos esse efeito perverso pelo qual a precipitacao das transforma-
¢Oes tecnoldgicas tende a nos submeter a uma anuéncia passiva, cega e ir-
refletida, de sindrome do loop. Se assim for, digamos que este livro tenta
elaborar um programa preventivo para essa perversao tipica da passagem
do século XX para o XXI. E fato que ndo se pode prever o curso e o ritmo
das inovacgdes tecnoldgicas, mas a conclusdo seguinte — de que também
nao podemos resistir a elas ou compreendé-las — ndo é verdadeira. Podem-
se fazer muitas coisas com a técnica, e gragas ao seu incremento € possi-
vel fazer cada vez mais. Mas uma coisa que a técnica ndo pode fazer é
abolir a critica, pela simples razao de que precisa dela para descortinar no-
vos horizontes. Os sistemas politicos que tentaram banir a critica morreram,
sintomaticamente, por obsolescéncia tecnolégica. (SEVCENKO, 2005, p.
17).

O debate sobre a explosao tecnoldgica e comunicacional, com todas as suas conse-
quéncias em relagdo ao redimensionamento cultural da relacdo tempo-espaco, conduz, inevi-
tavelmente, ao debate sobre construcdo coletiva do conhecimento. Essa se daria por intermé-
dio de um desenvolvimento em rede no qual os iguais, seus nds, iriam se comunicar livre e
democraticamente para a construgdo de um conhecimento universal ou se daria por meio de
um sistema subordinado aos interesses e critérios do capital e de grupos investidos de poder
para controlar o sistema? Com que postura ética e tedrica os educadores deveriam aferir a
verdadeira potencialidade da tecnologia para a produgdo do conhecimento e de uma educacao

de qualidade?

Sevcenko (2005) nos permite afirmar que a critica ética, frente a vertigem tecnoldgi-
ca deste inicio de século, com grandes consequéncias pedagogicas e curriculares, ndo s6 €
possivel como intrinsecamente necessaria a sobrevivéncia da tecnologia e dos sistemas politi-
cos. Por extensdo, podemos concluir que a critica ética e o consequente programa preventivo

sdo, também, intrinsecamente necessarios a sobrevivéncia curricular da EAD.

Em sua critica, o autor destaca a relagdo entre a aceleracdo tecnologica no século XX
e as consequéncias provocadas nos sistemas de producdo e distribui¢do, assim como no siste-
ma econdmico e no estatal. Embora a tecnologia possibilite acelerar processos, algumas solu-
¢oes, ao contrario, sofrem retardamento. O impacto do desenvolvimento tecnologico do sécu-
lo XX, inserido no sistema capitalista, com a enorme expansdo das redes de comunicagao,

possibilitou o advento da globalizagdo e suas consequéncias:
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[...] a rapida concentragcéo de renda, o desemprego em massa, a exploragao
e a mortalidade infantil, a difusdo da miséria desamparada, o crescimento
do trafico de drogas, o aumento da criminalidade e da violéncia, a instabili-
dade financeira que torna a ordem mundial cada vez mais volatil e insegura.
(SEVCENKO, 2005, p. 42).

Os dados expostos pelo autor, baseados na edi¢ao de 2.000 do Relatério de Desen-
volvimento Humano da Organizacao das Nagdes Unidas, quantificam a rapida concentragdo
de renda, mostrando também o rapido crescimento da miséria: cerca de 1,2 bilhdo de pessoas,

o equivalente a um quinto da populacdo mundial, vivem em nivel de miséria absoluta.

Para Sevcenko, o desenvolvimento tecnologico, com suas redes de comunicagdo em
larga escala e em tempo real, no interior de um sistema economico-social baseado no lucro e
na propriedade privada, gerou, de um lado, um enorme desenvolvimento social e o acumulo
de riquezas. De outro, uma acumulacdo da pobreza, fruto do intenso fluxo de capitais entre
paises e da transferéncia de renda para os mais ricos, ambos possibilitados e potencializados
pela rede tecnoldgica. Assim, o autor mostra os efeitos que uma rede pode produzir quando
inserida num determinado sistema: a tecnologia acelera alguns ritmos e retarda outros, ndo ¢
uma via de mao unica. Tanto a riqueza quanto a pobreza sao produgdes dos sistemas econd-
micos, politicos e sociais, criados pelos humanos. A tecnologia, com suas redes de comunica-
¢do, ndo so se integra a esses sistemas como esta a servigo deles, potencializando seus efeitos

de aceleracao e retardamento dos processos.

O sentido de sistema dado por Sevcenko pressupde uma relacao de codeterminagdo e
de interdependéncia funcional entre os elementos, onde a riqueza e a pobreza se codetermi-
nam dentro de uma mesma unidade sist€émica. Assim, a solucdo da pobreza s6 € possivel a
partir da mudanca de sistema e ndo pelo esforco em se tornar igual aos ricos. Nao se trata de
uma questao de processo ou de ritmo para se terminar com a pobreza, mas de mudanca de sis-
tema. Essa concepcdo de sistema que pressupde a interdependéncia funcional entre seus ele-
mentos também € encontrada nos diciondrios especializados tal como em Silva e outros

(1986), em Mora (1984) e em Birou (1978):

A nocao de sistema. Entende-se por sistema o conjunto de coisas que or-
denadamente entrelagadas contribuem para determinado fim; trata-se por-
tanto de um todo coerente cujos diferentes elementos séo interdependentes
e constituem uma unidade completa. A nogao de sistema tem aplicacdo nas
ciéncias sociais como instrumento metodoldgico, i. €., como modelo para
compreender a inter-relacdo de elementos distintos que para efeitos de co-
nhecimento s&o considerados como unidades, isolados dos outros dados da
sociedade. Esta nog¢do de sistema como conjunto de elementos funcional-
mente interdependentes foi aplicada pela primeira vez por V. Pareto e de-
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pois difundida por T. Parsons. Na ciéncia politica foi aplicada por D. Easton
e M. A. Kaplan, além de outros. (SILVA et al., 1986).

Una definicién muy general de ‘sistema’ es: <<conjunto de elementos rela-
cionados entre si funcionalmente, de modo que cada elemento del sistema
es funcioén de algun otro elemento, no habiendo ningun elemento aislado>>.
El término ‘elemento’ esta tomado en un sentido neutral; puede entender-se
por él una entidad, una cosa, un proceso, etc. — en cuyo caso cabe hablar
de <<sistema real>> - , o puede entenderse por él algun concepto, término,
enunciado, etc. — en cuyo caso cabe hablar de <<sistema conceptual>>,
<<sistema linguistico>>, etcétera - . En algunos casos, el elemento de que
se habla tiene un aspecto <<real>> y un aspecto <<conceptual>>; ello su-
cede cuando, como ocurre a menudo, el sistema de que se habla esta com-
puesto de reglas o normas. (MORA, 1984).

Sistema: do grego cuvitnui : reunir, combinar. 1. Combinagéo, articulagdo
de idéias, teses ou procedimentos, logicamente solidarios uns dos outros e
que podem resumir-se hum pequeno numero de principios. Elaboragao de
principios organizados e coordenados entre si de forma a constituirem um
todo cientifico ou um corpo de doutrina. Exemplo: um sistema econdémico, fi-
loséfico, politico. (BIROU, 1978).

No entanto, para nao adentrar numa visao “oitentaequatromundista”, Sevcenko busca

na critica ética, na arte e na juventude os ingredientes para o seu programa preventivo.

De qualquer forma, queremos destacar que o autor utilizou-se de uma relagdo siste-
ma-rede na qual o primeiro predomina sobre o segundo. No caso analisado, o bindmio siste-
ma-rede e, portanto, a construcao coletiva do conhecimento, seriam regidos, apesar do fluxo
em estruturas nodais, pelas regras gerais do sistema politico-econdmico. Com a intervengao
da ética evita-se, por um lado, a postura acritica e exageradamente otimista ou pessimista para
a qual a tecnologia s6 tem vantagens ou desvantagens. Mas, por outro, ficamos sem definir
qual ¢ a verdadeira dimensao que as redes comunicacionais podem ter, dentro dos sistemas
econdmicos e politicos vigentes em cada pais, no que toca a autonomia, a constru¢do do co-

nhecimento e ao combate as mazelas da sociedade.

Partindo de outro enfoque da relagdo sistema-rede, Sachs (2005) acredita que:

Exatamente porque o desenvolvimento econémico pode funcionar e de fato
funciona em tantas regides do mundo, € muito importante compreender e
resolver os problemas dos lugares em que ele ndo esta funcionando, onde
as pessoas ainda estdo fora da escada do desenvolvimento, ou se encon-
tram presas em seus degraus mais baixos. (SACHS, 2005, p.79).

O autor também afirma que:

O desenvolvimento econémico é real e muito difundido. O tamanho da misé-
ria esta encolhendo, tanto em numeros absolutos como em relagdo a popu-
lagdo do mundo. E por isso que, sendo realistas, podemos imaginar um
mundo sem pobreza extrema ja em 2025. (SACHS, 2005, p.79).
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E possivel, entdo, depreender que o autor acredita que o sistema econdmico vigente
permite que todos os paises se desenvolvam igualmente se encontrarem condigdes semelhan-
tes para tal. Ou seja, basta encontrar e resolver os problemas dos locais nos quais o desenvol-
vimento econdmico ndo estd funcionando. Essa visdo de sistema econdmico prevé, ao que tu-
do indica, um enorme grau de independéncia para cada pais ou regido. Embora reconhecendo
a exploragdo econdmica dos ricos sobre os mais pobres, Sachs conclui que foi a tecnologia, €
ndo a exploragdo, o grande fator que levou ao enriquecimento e ao empobrecimento dos pai-
ses:

Isso ndo quer dizer que os ricos sejam inocentes da acusacéo de ter explo-
rado os pobres. Eles certamente o fizeram e, em conseqiiéncia, os paises
pobres continuam a sofrer de incontaveis formas, inclusive os problemas
cronicos da instabilidade politica. No entanto, a verdadeira histéria do cres-
cimento econémico moderno foi a capacidade de algumas regibes de alcan-
car aumentos sem precedentes da producao total, chegando a niveis jamais
vistos antes no mundo, enquanto outras regides estagnaram, pelo menos
em termos comparativos. A tecnologia foi a principal for¢ca por tras dos au-

mentos de longo prazo da renda no mundo rico, ndo a exploragdo dos po-
bres. (SACHS, 2005, p. 58).

Diferente de Sevcenko, Sachs acredita que a pobreza atual da humanidade ndo se ex-
plica pela questdo sistémica, e sim por questdes tecnologicas, particulares ou conjunturais.
Dessa forma, seria plenamente possivel que todos os paises, resolvidas essas questdes, pudes-
sem alcangar as mesmas condi¢des de desenvolvimento pelo principio da similaridade dos
processos. Ao conceber essa dindmica, Sachs estipula um periodo de tempo de 20 anos para

acabar com a miséria mundial.

Essa concepgdo de desenvolvimento econdémico mundial, ao abrir mdo da interde-
pendéncia e da codeterminacdo sistémica, e ao adotar o principio da similaridade processual,
aproxima-se do conceito de rede construido pela Fisica e pela informatica, para as quais a

forma composicional reticulada, e nao a funcionalidade, ¢ o elemento definidor:

Rede. Tradugao de: Network. Dizemos que dois ou mais computadores es-
tdo em rede, quando eles sdo capazes de trocar informacdes e compartilhar
recursos através de um sistema de comunicagédo. Os computadores de uma
rede podem estar interligados por cabo, por linha telefénica discada, por li-
nha privada ou por satélite, sendo que a forma como essa ligacao é feita é
chamada de topologia. A transmissdo dos dados pode ser feita de forma
sincrona ou assincrona. A relagdo entre os computadores é chamada de
arquitetura e as regras para a comunicacdo sao chamadas protocolo.
(GENNARI, 1999, p. 281, grifos do autor).

Rede cristalina. Fis. A disposicao espacial organizada e repetitiva das parti-
culas (moléculas, atomos ou ions) que constituem um cristal. E o arranjo ti-
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pico de um sdlido (v.) e pode ser gerada por translagdes convenientes da
célula unitaria. (v.). (MACEDO, 1976, p. 303).

Entrelagcamento de fios, cordas, cordéis, arames, etc., com aberturas regula-
res, fixadas por malhas [v. malha1 (1)] , formando uma espécie de tecido. 8.
Fig. Qualquer conjunto ou estrutura que por sua disposicao lembre um sis-
tema reticulado. 9. Fig. O conjunto dos meios de comunicagao ou de infor-
magcao (telefone, telégrafo, radio, televisao, jornais, revistas, etc.), ou o con-
junto das vias (e do equipamento) de transporte ferroviario, rodoviario, aé-
reo, etc., que, pela sua estrutura e modo de distribuicdo, se assemelha a
uma rede (1), e se difunde em areas mais ou menos consideraveis.
(FERREIRA, 1999) %

Em A sociedade em REDE, o primeiro volume de sua trilogia, Castells (2006) apro-

funda essa visdo da sociedade funcionando como rede:

Nosso estudo sobre as estruturas sociais emergentes nos dominios da ati-
vidade e experiéncia humana leva a uma conclusdo abrangente: como ten-
déncia historica, as fungdes e os processos dominantes na era da informa-
¢ao estdo cada vez mais organizados em torno de redes. Redes constituem
a nova morfologia social de nossas sociedades e a difusdo da logica de re-
des modifica de forma substancial a operagéo e os resultados dos proces-
sos produtivos e de experiéncia, poder e cultura. Embora a forma de organi-
zacgao social em redes tenha existido em outros tempos e espagos, o0 novo
paradigma da tecnologia da informacgéo fornece a base material para a sua
expansao penetrante em toda a sua estrutura social. Alem disso, eu afirma-
ria que essa légica de redes gera uma determinagao social em nivel mais
alto que a dos interesses sociais especificos expressos por meio das redes:
o poder dos fluxos € mais importante que os fluxos do poder. A presenca na
rede ou a auséncia dela e a dindmica de cada rede em relagdo as outras
sao fontes cruciais de dominacdo e transformacido de nossa sociedade:
uma sociedade que, portanto, podemos apropriadamente chamar de socie-
dade em rede, caracterizada pela primazia da morfologia social sobre a a-
¢ao social. (CASTELLS, 2006, p. 565)

Fica claro que sdo visdes distintas: enquanto uma abordagem acentua a globalizagao,
a codeterminacdo e a interdependéncia funcional, apesar das diversidades, a outra acentua a
independéncia funcional e a similaridade dentro da diversidade. Consequentemente, cada uma
dessas visoes ira destacar diferentes aspectos, alguns até contraditérios, da construcdo coletiva

do conhecimento.

Nao se trata, neste trabalho, de optar por um ou outro enfoque, nem de escolher entre
1984 ou o Admiravel mundo novo, mas de buscar a superagdo de ambos, considerando que,
como processo social, o desenvolvimento economico se da vinculado ao politico, ao tecnolo-
gico e assim por diante. E nesse sentido que Bobbio e outros (1995) apontam em seu diciona-

rio o seguinte significado para o verbete sistema:

% Citagdo de fonte digital
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Em sua acepgado mais geral a expressao Sistema politico refere-se a qual-
quer conjunto de instituicées, grupos ou processos politicos caracterizados
por um certo grau de interdependéncia reciproca. Na ciéncia politica con-
temporanea, todavia, quando se fala de Sistema politico e de “analise sis-
témica” da vida politica, se faz referéncia a uma nogéo e a um procedimento
de observagédo caracterizados por especificos requisitos metodolégicos e
por dmbitos precisos de uso.

O tema basico &, em si, muito simples. O homem, como animal social, esta
sempre envolvido numa multiplicidade de relagdes, em virtude das quais ele
condiciona os seus proprios semelhantes e € por estes condicionado. Em
qualquer agrupamento social ha, por isso, ao menos dois componentes fun-
damentais: de um lado, os individuos singulares e, de outro, as relagdes
que caracterizam a convivéncia reciproca dos individuos. Dai que, para ser
observado adequadamente, qualquer agrupamento social deva ser conside-
rado sob um duplo aspecto: como uma constelagdo de membros e como
uma rede de relagdes inter-individuais mais ou menos complexa, ambas ob-
servaveis unitariamente em termos de sistema. Assim, mesmo no que diz
respeito a vida politica, podemos observar, de um lado, cada um dos prota-
gonistas e cada uma das instituicbes de um dado regime (analise “parcial-
mente abrangente”); mas, se desejarmos saber, por outro lado, como e por-
que tais protagonistas e instituicdes se influenciam reciprocamente, conse-
guindo dar origem a varios tipos de regime politicos, devemos olhar para o
conjunto das relagbes que ligam entre si as varias “partes” do agrupamento
em questdo (andlise sistémica). (BOBBIO et al., 1995) .

Esse duplo enfoque, rede-sistema, sugerido pelos autores, embora leve a conclusdes
e procedimentos distintos, ¢ complementar e reflete planos diferentes da realidade que ndo
podem ser abandonados quando se pretende uma construcao curricular social e historicamente

contextualizada.

Assim, retornamos ao desafio inicial: a critica ética a rede telematica deve ser feita a
partir do bindmio rede-sistema para que possa contemplar os dois planos de atividade humana
no uso dessas redes, o plano da constelacdo de individuos e o plano das relagdes funcionais
sistémicas. Tratar o tema de constru¢cdo do conhecimento a partir das redes, ou em rede (de
seres sociais, historicamente localizados), separadamente dos debates sobre as regras de fun-
cionamento dos sistemas socio-politico-culturais, pode dar sustentagdo a uma base teodrica
parcial e a uma ética vulneravel a qualquer um dos lados ficcionais. Elejo, entdo, o bindmio
rede-sistema, ou mais do que isso, a critica ciclica, sistema-rede-sistema ou rede-sitema-rede,
como descritores tedrico-metodoldgicos para a andlise € para o uso educacional-ético das re-
des tecnologicas de comunicacao, tdo caras a educacao a distancia. Assim, a mediag¢ao peda-
gbgica passa a incorporar toda a densidade tedrica e metodoldgica que a construgdo curricular

demanda.

55 Citacdo de dicionario referenciada no verbete.
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4.2 Sistema-rede, dois exemplos

Como poderiamos pensar a expansao da EAD no pais e, consequentemente, a cons-

trugdo coletiva do conhecimento a partir da rede mundial de computadores?

Farei uma breve analise critica do trabalho desenvolvido pelo Projeto Comunidade
Saudavel, no qual desenvolvi meu mestrado de 2002 a 2004, junto aos agentes de satide numa
das regides mais pobres de Campinas. Nao se tratava do nivel de miséria absoluta descrito por
Sachs (2005), mas ndo estava muitos degraus acima. A montanha russa das mudangas, tal co-
mo descreve Sevcenko (2005), estava presente. A precariedade ou auséncia dos servigos pu-
blicos demonstrava a extrema fragilidade do estado e o desamparo da populagdo. Apoiados
pelos parcos equipamentos sociais da comunidade (postos de satide, escolas, associacdes etc.),
pelo estabelecimento de parcerias publico-privadas e pela estruturagdo de uma rede de com-
putadores conectada a internet, o projeto pretendia disponibilizar o conhecimento técnico-
cientifico por meio de agdes de aprendizagem, para que a comunidade se apropriasse dele,
passando a utilizd-lo na promocdo da saude e da melhoria de vida da comunidade. A ideia
central que permeava o projeto era que “informa¢ao adequada” + “a¢des de aprendizagem” +
“parcerias” + “tecnologia” seriam fortes elementos para o desenvolvimento da autonomia e do
empoderamento da comunidade e, por essa via, de combate a miséria. Podemos dizer que o
projeto se aproximava da visdo de Sachs para o combate a miséria: encontrar os problemas lo-

cais e sugerir solugdes que reintegrassem a comunidade ao mercado e a sociedade.

Desse percurso, pingarei apenas o aspecto relacionado ao presente debate. O primeiro
movimento realizado, ao se vencer a etapa de entrada na comunidade, foi o planejamento da
instalacdo da rede de computadores, conectada a internet. Ao serem iniciados os debates sobre
o tema junto a comunidade, emergiram os problemas sistémicos: a Unicamp instalard os com-
putadores, mas quem custeara a administragdo e a manutencao da rede? Nesse caso concreto,
combater a falta de conhecimento e a pobreza da comunidade significava um custo de admi-
nistracdo e manutencdo razoavel e definir quem se responsabilizaria por ele ndo era uma ques-
tao filosofica, mas politica, econdmica e financeira. Quem pagaria pelos softwares instalados?
A comunidade usaria software pirata, pagaria pelos softwares proprietarios ou usaria softwa-
res livres? Seria eticamente correto a Unicamp, ou a prefeitura, fomentadores do projeto, pa-
gar milhares de dolares a Microsoft para desenvolver trabalhos na comunidade? Se a ideia era

desenvolver o empoderamento e a autonomia da comunidade, isso poderia se dar tanto com o
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software proprietario como com o software livre? As possibilidades de construgdo do conhe-
cimento, da autonomia e do empoderamento sdo as mesmas para os dois tipos de software?
Comprar, alugar ou usar softwares proprietarios traz um grau superior de desenvolvimento pa-

ra uma comunidade, por estar se incorporando ao mercado, do que usar software livre?

Apesar de a rede ter sido instalada com custos para a Unicamp, o debate sobre essa
questdo nao s6 permaneceu, mas também revelou que, apesar das grandes dificuldades, em
todo o periodo de atuagdo foi mais fécil conseguir financiamento para maquinas do que para
formagao dos membros da comunidade. Isso revela, dentro dos aspectos sistémicos sugeridos
por Sevcenko (2005), que as institui¢des envolvidas, tais como a Unicamp, a FAPESP, a Pre-
feitura de Campinas e empresas privadas t€ém uma tendéncia a entender o investimento em
tecnologia de rede sem o contraponto do investimento no fator humano. Quando se pensa nele,
o resultado ¢, via de regra, a capacitacao individual, mas ndo o estabelecimento de uma rede
humana. Ao que tudo indica, entende-se que essa rede humana se dard naturalmente a medida
que se construa a rede de computadores. Os poucos parceiros da iniciativa privada que tive-
mos entendiam investimento em tecnologia como criagdo de um novo mercado. Isso significa
que qualquer investimento sempre estara atrelado a um retorno imediato ou a médio prazo, e
do ponto de vista dos interesses daquela empresa em particular. Como desenvolver uma rede
humana da comunidade plugada numa rede de computadores e a internet que possa ser uma
arma contra a miséria, sem o devido investimento no fator humano? A unica via possivel seria

a sugerida por Sachs, de integracdo da comunidade ao “mercado™?

Dessa experiéncia foi possivel perceber que investir em tecnologia de rede, depen-
dendo do interlocutor, pode significar novos mercados e novas possibilidades de lucro; ad-
quirir ou desenvolver tecnologias e disponibiliza-las ao mercado; novas formas de comunica-
cao e propaganda; novas formas de verificagdo e ingeréncia nas tendéncias de mercado etc.
Nesse caso particular, o foco variava entre o maquinario (computador, fibras, satélites etc.) e
o mercado. O fator humano, propriamente dito, entrou como um elemento secundario e su-
bordinado aos anteriores. Consequentemente, o ritmo previsto para a solu¢do desses proble-
mas estard vinculado por um lado as dindmicas do sistema politico-administrativo e por outro

as possibilidades de aceleragdo que a tecnologia possibilita.

O segundo exemplo da relacdo sistema-rede que vale a pena mencionar refere-se a
noticia sobre o uso da internet na China, publicada pelo O Estado de S. Paulo em 21/04/2008.

As manchetes da noticia ja s@o, por si, alarmantes e preocupantes: Internet vira arma do go-
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verno da China. Crise no Tibete mostra como rede pode ser usada para propaganda.
(TREVISAN, 2008, p. 18). Convém reproduzir aqui partes da noticia, dado o seu carater es-

clarecedor e exemplificador do tema em debate:

Vista por muitos académicos e politicos ocidentais como a ferramenta que
iria conduzir os chineses na diregdo da democracia, a internet mostrou uma
outra face no recente confronto entre Pequim e o Ocidente em torno da si-
tuagéo do Tibete: a de um poderoso instrumento de propaganda a servigo
do governo, que usa a censura e a disseminagdo de informagdes na rede
para despertar sentimentos de patriotismo e conduzir a opinido publica na
direcao que lhe interessa.

[...]

Segundo estimativa da empresa de consultoria BDA, a China acaba de ul-
trapassar os EUA, assumindo a lideran¢ca mundial no ranking de niumero de
internautas, com 220 milhdes de pessoas conectadas.

[...]

Ao mesmo tempo, o governo construiu o mais sofisticado mecanismo do
mundo para o controle da informagédo que circula on-line. O sistema blo-
queia o acesso a milhares de sites por meio de palavras-chave relacionadas
a temas proibidos

[...]

A censura também funciona em chats, blogs e até em e-mails. Pequim utili-
za um exército de cerca de 30 mil a 40 mil censores, que monitoram as dis-
cussoes on-line.

[...]

Dunkan Clark, presidente da BDA, discorda da avaliagao de que a rede de
computadores levara a reformas democratizantes na China. “A internet é
uma tecnologia neutra, sem um sistema de valores, e cada um a utiliza co-
mo quer. Se existisse na Alemanha dos anos 30, o site numero 1 seria
www.nazi.gov”. (TREVISAN, 2008, p. 18).

O tempo para que a democracia flores¢a na China dependerd muito mais da dinamica
do sistema politico e social do pais do que da rede fisica da internet, apesar de ser o pais com

maior numero de usuarios.

Pelos exemplos descritos, ¢ possivel perceber que, embora a tecnologia, os softwares,
livres ou proprietarios, sejam ferramentas importantissimas para a construg¢do coletiva do co-
nhecimento e para o combate a miséria, a forma como sdo pensados, articulados e manusea-
dos pelos grupos politicos e econdmicos se constitui na via de aumento e nao de combate dos
problemas dos setores menos favorecidos da sociedade. Ou seja, a solugdo de determinados
problemas sociais, seja na educagdo, na saude ou em qualquer outro setor, depende de como
se pensa e se usa a tecnologia. O maior ou menor ritmo para a solu¢ao estd, pois, vinculado a

essas matrizes do pensamento humano.

Em ambos os casos, parte-se da implementagao de uma rede de informagdes e co-
nhecimentos, mas ndo se desvinculam nem superam, por si, as regras do sistema. Isso nos su-

gere que a critica ética ao uso educacional das redes, sugerida nesse trabalho, deva ser cons-
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tante e em ciclos recursivos, rede-sistema-rede, para que possamos realmente avangar de for-

ma sustentada na superagdo das visdes admiravelmundista e oitentaquatromundista.

4.3 O exemplo vindo da engenharia

A importancia do debate sistema-rede residiria apenas no campo da Etica? A realida-
de mostra que ndo. No interior dos projetos de grande porte da engenharia ha pesquisadores
preocupados com 0 mesmo tema, embora o abordem por uma 6tica mais pragmatica das rela-
¢oes de ritmo e custo de producdo. Pelos elementos de semelhanga que esses projetos mantém
com a execucao de politicas publicas em educacao, vale a pena examinarmos também esse la-
do mais pragmatico do debate. Enger (2004), em sua dissertacdo de mestrado para a Fundagao
Getulio Vargas, buscou quantificar a interferéncia do cliente em projetos de grande porte no
que se refere ao prolongamento do tempo de execug@o e a0 aumento de custo. Ao apontar que
a execugdo dos projetos se da no mundo real, no qual as pessoas e as condigdes de contorno
sao mutantes, o autor considera que:

A quantidade de informagdes existentes durante a fase de planejamento é
muito menor aquela disponivel durante a fase de execugao, que por sua vez

esta aquém do desejavel devido as restricdes de orgamento, tempo e mes-
mo de conhecimento. (ENGER, 2004, p.9).

Na execugdo de politicas publicas de educagdo, as condi¢des do cliente, ou seja, do
aprendiz, interferem significativamente na execucdo dos projetos. Além disso, as condi¢des

descritas pelo autor também ocorrem nos projetos educacionais.

Preocupado com o alargamento do tempo de execugdo para além do planejado e com
a dilatagdo do orcamento previsto, o autor, combinando os conceitos de rede e de sistema, su-

gere um caminho para a solucio desses inconvenientes:

Se tomarmos uma visao sistémica de um projeto, veremos que ele se com-
porta como uma malha com inimeros nés. Um estimulo externo aplicado
em um determinado n6 afetara todos os outros em maior ou menor grau. O
estimulo podera ser aumentado ou atenuado ao ser transmitido de um né
para outro. Podera inclusive retornar ao primeiro no, interferindo no dado de
entrada.

Se conhecermos a estrutura do sistema, muitos de seus comportamentos
poderao ser explicados, inclusive com a construgdo de modelos matemati-
cos de simulagdo. (ENGER, 2004, p.9).



115

A partir dessas consideracdes, o autor propde o uso da teoria da Dinamica dos Siste-
mas para estudar um caso de engenharia que, apesar de ter sido bem sucedido em termos tec-

noldgicos, demandou um tempo muito maior do que o planejado.

A presente pesquisa detecta no curso analisado uma dificuldade semelhante em rela-
¢do ao ritmo, dificuldade essa gerada pelas interferéncias do cliente, mas, diferentemente do
autor, ndo propoe a utilizagdo de modelos matematicos. Propde adequacdes conceituais, para
as situagdes de mediacdo on-line que apontem para uma visao sistémica capaz de compatibili-
zar a mediacdo, a aprendizagem e o letramento em relacdo ao ritmo, com o intuito de minimi-

zar as tendéncias excludentes.

E possivel concluir, entdo, que nas concepg¢des de construgdo do conhecimento em
rede e, consequentemente, na percep¢do dos ritmos envolvidos nesse processo, t€ém-se duas
questdes teoricas significativas que incidem nos ritmos e na qualidade da mediagao a distancia
e sobre os niveis de exclusdo. Outros aspectos relacionados a comunicagao multimodal, que
também podem influenciar os ritmos da mediacdo, da aprendizagem e dos letramentos serdao

tratados no proximo capitulo.
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5 ASPECTOS DA MEDIACAO ON-LINE NO PRATICAS

Como ja foi mencionado anteriormente, a presente pesquisa pautou-se pela metodo-
logia da pesquisa-agao (THIOLLENT, 2004) e, nesse sentido, construiu seu roteiro teorico a
partir dos elementos que emergiram da mediagdo no curso Praticas de leitura e escrita na
contemporaneidade. Nesse percurso tedrico, seguiu-se um principio geral que considera que
“a qualidade de uma forma¢ao depende, sobretudo, de sua concep¢do” (PERRENOUD;
THURLER, 2002, p.15).

Além dos elementos tedricos abordados no capitulo anterior, onze novos aspectos da
mediagdo/aprendizagem a distancia foram observados e anotados no didrio digital de campo
compondo a categoria dos aspectos conceituais com possiveis implicagdes com o ritmo. Em-
bora sejam itens que apresentam intersec¢oes entre si, foram considerados separadamente pa-
ra destacar, 0 maximo possivel, suas implicagdes temporais (11° aspecto) na mediacdo on-line,
na aprendizagem a distancia e nos letramentos de professores, via redes telematicas, tal como

ocorreu no Praticas.
= Dominio do computador e dos programas.
= Ambiente de aprendizagem, gestéo e avaliacdo on-line.
= Linguagem das interfaces (multimodal).
= Comunicacdo humana e os géneros do discurso.
= Formacao continuada de professores.
» Mediacdo e alteridade.
» Niveis de interagdo ou mediacao.

= A construcdo da autonomia.
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= A falta de tempo

O presente capitulo, entdo, tera a funcao de localizar as implicagdes de cada um des-

ses itens na configuragdo da mediagao on-line.

5.1 O dominio do computador e dos programas

Um primeiro aspecto que surge nessa nova era da comunicagao digital ¢ a existéncia
do computador. A partir do século XXI, o computador passou a ser essencial em quase todos
os setores de atividade humana. Quer seja na area produtiva, rural ou urbana, quer seja na area
comercial ou nas telecomunicagdes, essa pequena maquina vem ocupando, cada vez mais,
funcdes de gestdo, armazenamento de informagdes, controle, processamento de dados, comu-
nicacdo etc.. A informatizacdo dos eletrodomésticos e dos automoéveis, a popularizagdo dos
cartdes magnéticos, a inovagdo da tevé digital, a expansdo dos videogames e dos celulares
multifuncionais, as calculadoras, além dos microcomputadores pessoais, colocam, cada vez
mais, o homem frente a maquinas digitais. Assim, para que uma pessoa possa usufruir dos be-
neficios proporcionados pela tecnologia, ¢ preciso que a domine. No caso do Praticas, isso
significava que era necessario que todos os envolvidos dominassem bem o computador para
que pudessem tirar proveito do curso. Essa necessidade se aplicava tanto aos membros da co-
ordenacdo, aos assistentes e professores especialistas, quanto aos ATPs e supervisores, aos

PCs e professores coordenadores.

O fato ¢ que vivemos um periodo histoérico em que as pessoas estdo aprendendo a
dominar o computador e essa aprendizagem mescla-se a qualquer outra aprendizagem que se

faca por meio do computador, disputando o tempo disponivel.

Aprender a dominar o computador no caso dos ATPS e supervisores do Praticas, as-

pecto que se revelou bastante significativo em todos os setores, significava, em termos gerais:

v’ ter acesso ao computador e a banda larga para internet, elementos que se mostra-

ram como complicadores para alguns ATPs e supervisores;

v' saber ligar ¢ desligar a maquina;
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v’ conhecer o funcionamento geral do sistema operacional para configurar adequa-
damente a tela para que mostrasse todos os elementos e icones existentes na pla-

taforma;

v' saber como acessar € usar os programas basicos requeridos no curso, assim como
conhecer os recursos de que cada programa dispunha: editor de textos, editor de
planilha, gerenciador de arquivos, navegador de internet, plataformas de EAD
usadas (Prometeus, LearningSpace, Sistema de Avaliacdo, QuickPlace e Relato-

rio de Progresso);
v’ entender a logica da navegagdo em hipertextos;

v’ saber criar, deletar e gerenciar arquivos e pastas para salvar as atividades realiza-

das;

v' saber configurar a maquina para se proteger de virus e invasdes, ou conseguir al-

gum tipo de suporte nesse sentido;

v’ saber decifrar a linguagem multimidiatica que aparece na tela do computador, re-

pleta de simbolos e significados.

A primeira vista, a tarefa de dominar o computador parece apenas uma questio mo-
tora que demanda um processo fraco de assimilagdes e acomodagdes (PIAGET, 2003). No en-
tanto, como o dominio do computador vincula-se ao uso da ldgica computacional e da simbo-
logia semiotica, acaba demandando uma aprendizagem bastante intensa. No caso do Praticas,
para os professores que tinham poucas habilidades no dominio do computador e na navegacao
em rede, a simples tarefa de dominar o micro, navegar na rede € comunicar-se por seu inter-
médio ja representava uma aprendizagem substanciosa, que demandava energias e tempos di-
ferentes da aprendizagem especifica sugerida nos objetivos do curso:

Refletir sobre e exercitar as diferentes capacidades e competéncias leitoras
e de produgédo de textos e de linguagens, envolvidas na recepgao e na pro-
ducgdo de discursos em diferentes géneros que circulam em diversos con-

textos, suportes e midias contemporaneos, com especial destaque para tex-
tos e discursos em géneros de circulagdo na midia digi’[al.66

O processo de dominio do computador e dos programas apresenta um problema bas-
tante sério em relagdo a aprendizagem num curso e, particularmente, em relagdo a aprendiza-

gem a distancia: essas atividades, consideradas basicas ou pré-requisitos para a mediagdo on-

6 Objetivos do curso. Disponivel em http://www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-CURSO/sigscFront
/default.aspx?SITE ID=12&SECAQO_ID=171 . Acesso em 20 jun. 2008.
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line, demandam habilidades e competéncias 16gico-matematicas que nem sempre estao cons-
truidas a priori. Embora esse problema tenha sido detectado no Praticas, inicialmente nas ati-
vidades de dominio do computador, sua abrangéncia estendeu-se para praticamente todos os
onze itens de aprendizagens especificas apresentadas no curso e que foram relacionados ante-
riormente. Para abordar essa questdo, serdo considerados duas 6ticas diferentes, uma piagetia-

na e outra vigotskiana.

Inhelder e Piaget (1976), ao analisarem a constru¢do do raciocinio légico na transi-
¢do entre a infancia e a adolescéncia, detectaram uma defasagem temporal importante no pro-

cesso de aprendizagem:

Ora, a igualdade entre os angulos de incidéncia e reflexdo s6 é descoberta
no nivel lll A (11-12 a 14 anos) e muitas vezes ndo é formulado antes do ni-
vel 1l B (14-15 anos). Trata-se, portanto, de compreender porque uma no-
¢céo tdo conhecida desde os 7-9 anos, como € o caso da igualdade entre
dois angulos, s6 é utilizada tdo tarde na indugdo de uma lei elementar, e,
principalmente, porque as operacdes formais sdo necessarias para essa uti-
lizagdo. (INHELDER; PIAGET, 1976, p. 3).

Dando continuidade as investigagcdes, os autores encontraram a causa desse hiato
temporal mais adiante:

E por isso que esses sujeitos, embora muito perto da descoberta da lei e a-

inda que possuam na realidade todos os seus elementos, ainda n&o desco-

brem, pois lhes faltam as operagdes formais necessarias para a pesquisa
de uma hipotese explicativa. (INHELDER; PIAGET,1976, p. 8).

Segundo os autores, a auséncia das operacdes formais necessarias, vinculadas as fa-
ses do desenvolvimento bioldgico da crianga, impede o avango da constru¢ao do conhecimen-
to. A crianga adquire a capacidade das operacdes formais apos um processo de maturacao bio-

l6gica acompanhado das assimilagdes e acomodagdes das estruturas pensantes.

Piaget descreve quatro niveis fundamentais de desenvolvimento. Iniciando com a fa-
se sensorio-motora, destaca que, dados o desenvolvimento e experiéncia ainda incipientes, o

bebé

nao manifesta 0 menor indicio de uma consciéncia do seu eu, nem de uma
fronteira estavel entre dados do mundo interior e do universo externo, du-
rando este “adualismo” até o momento em que a construgao desse eu tor-
na-se possivel em correspondéncia e em oposigao com os eus dos outros
[...] (PIAGET, 2002, p. 9).

Os esquemas da inteligéncia sensoério-motora ainda nao sao, de fato, con-
ceitos, porquanto ndo podem ser manipulados por um pensamento, e s6 en-
tram em jogo no momento de sua utilizagao pratica e material, sem nenhum
conhecimento de sua existéncia enquanto esquemas, dada a inexisténcia
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de instrumentos semioticos para designa-los e permitir sua conscientizagéo.
(PIAGET, 2002, p. 16).

Nessa fase, as estruturas mentais ainda sdo muito incipientes € ndo sdo capazes de
construir 0s conceitos como representagoes mentais dos objetos. Assim,

[...] a diferenciacdo nascente entre sujeito e objeto € marcada, simultanea-

mente, pela formacao de coordenacdes e pela distingao entre elas de duas

espécies: por um lado, as que ligam entre si as agdes do sujeito e, por outro,

aquelas que se referem as agdes de uns objetos sobre outros. (PIAGET,
2002, p. 14).

Com o avango do desenvolvimento bioldgico e das estruturas mentais, a crianga entre
2 e 3 anos de idade entra no segundo nivel do pensamento, o pensamento pré-operatorio. Nes-
se nivel, subdivido em dois momentos, “o sujeito torna-se rapidamente capaz de inferéncias
elementares, de classificacdes de configuragdes espaciais, correspondéncias etc. Em segundo
lugar, desde o surgimento precoce dos ‘por que’, assiste-se a um comego de explicagdes cau-

sais” (PIAGET, 2002, p. 19).

Tomando como referéncia a relacdo sujeito/objeto e seus reflexos na construcio de
estruturas do pensamento, Piaget destaca a formacao do conceito como uma diferengca mar-
cante entre os niveis de desenvolvimento:

A grande distingao epistemoldgica entre as duas formas de assimilagdo por
esquemas sensorio-motores e por conceitos &, portanto, que a primeira ain-
da diferencia mal as caracteristicas do objeto das caracteristicas das ac¢des
do individuo em relagédo a esses objetos, ao passo que a segunda forma
envolve somente os objetos, mas tanto os ausentes quanto os presentes, e
ao mesmo tempo liberta o individuo de seus vinculos com a situagao atual,

conferindo-lhe entdo o poder de classificar, seriar, por em correspondéncia,
etc. com muito mais mobilidade e liberdade. (PIAGET, 2002, p. 22).

Essa capacidade nascente de conceituacdo permite a crianga a passagem de um ego-
centrismo bastante radical para uma descentragdo relativa por objetivacdo e espacializacio.
Ainda no periodo pré-operatorio, porém ja comportando as coordenagdes entre as agdes con-
ceitualizadas, surge um progresso importante: “a diferenciacdo constante do individuo e da

classe, o que se deve, em especial, a natureza das classificagdes” (PIAGET, 2002, p. 27).

Por meio da evolucdo das coordenagdes, associada ao avango da descentragdo, “as
acoes interiorizadas ou conceitualizadas com que o sujeito deveria até agora contentar-se ad-
quirem a categoria de operagdes, enquanto transformagdes reversiveis modificam certas vari-
aveis e conservam outras a titulo de invariantes” (PIAGET, 2002, p. 30). Esse ¢ o estagio das

operagdes concretas, no qual a crianga passa a dominar as operacgdes infraldgicas ou espaciais.
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Nesse movimento continuo e dialético entre sujeito e objeto, o processo de equilibra-
cdo se fortalece com estruturas que avancam para o pensamento logico-matematico, autono-
mo em relagcdo ao objeto. Ao longo desse processo de crescimento e desenvolvimento da cri-

anga,

[...] assistimos, partindo de um nivel inicial de indiferenciagéo entre o sujeito
e o objeto, a progressos complementares e relativamente equivalentes nas
duas dire¢des de coordenacéo interna das acdes, depois das operagdes do
sujeito, e de coordenagio externa das agdes, primeiro psicomérficas, depois
operatérias, atribuidas aos objetos. Ou seja, observamos, nivel por nivel,
duas espécies de desenvolvimentos estreitamente solidarios: o das opera-
¢bes logico-matematicas e o da causalidade, com influéncia constante das
primeiras sobre a segunda do ponto de vista das atribuigdes de uma forma
a um conteudo, e influéncia reciproca do ponto de vista das facilitagbes ou
resisténcias que o conteudo oferece a forma. (PIAGET, 2002, p. 46).

Na fase mais evoluida desse processo, a das operagdes formais, o pensamento do su-
jeito ganha certa autonomia em relacdo ao objeto, na medida que rompe com as relagdes cau-
sais, assumindo um carater extemporaneo. Com a evolugdo das coordenagdes internas e ex-
ternas, a crianga chega a etapa do processo

[.-.] que leva as operagdes a libertarem-se da duracgéo, ou seja, de fato, do
contexto psicologico das ac¢des do sujeito, com o que elas comportam de
dimensdo causal, além de suas propriedades implicativas ou logicas, para

atingir finalmente esse carater extemporaneo que é préprio das ligagdes 16-
gico-matematicas depuradas. (PIAGET, 2002, p. 47).

A evolugdo do pensamento, com suas coordenagdes internas e externas, representa
uma evolugdo da relagdo sujeito-objeto, sendo o objeto entendido tanto como o mundo fisico
quanto como o mundo sociocultural que rodeia a crianga. Assim, tanto a constru¢dao do pen-
samento quanto o desenvolvimento da autonomia associam-se as estruturas mentais como re-

presentagdes das relagdes do sujeito com o mundo social € com o mundo fisico.

O raciocinio humano mais elaborado, segundo o autor, depende, entdo, das operagdes
formais, ou seja, do raciocinio pelas das operacdes 16gico-matematicas com modelos abstratos

que se desgarram dos objetos concretos que os originaram. Mas em que

[...] consiste a contribuicao de operagbes formais na solugdo de um proble-
ma que, a primeira vista, nada requer além de correspondéncias e estabe-
lecimento de igualdades? Sem duvida, o contexto das reagbes é bem dife-
rente: o raciocinio por hipéteses e a necessidade de demonstragdo suce-
dem a simples verificacao de relagdes; em outras palavras, a partir de agora
0 pensamento utiliza juntamente o possivel e o necessario, em vez de limi-
tar-se a uma dedugdo a partir apenas da situagéo real. (INHELDER; PIA-
GET, 1976, p. 12).



122

A situagdo de aprendizagem do Praticas pressupunha o uso intenso do raciocinio pe-
las das operagdes logico-matematicas com modelos abstratos. A auséncia de algum desses
modelos, por ndo estarem ainda totalmente construidos, ou a ndo efetivacdo, a tempo, de al-
guma das operagdes logicas, devido a pouca habilidade e pratica do professor, poderia condu-
zir a uma situagdo de constante conflito cognitivo sem o processamento da acomodagao, im-
possibilitando a formulacao de hipoteses. A extensao desse processo para além de certo limite
poderia levar a uma interrupgdo global da espiral de aprendizagem (VALENTE, 2002) pela
falta de tempo para o devido processamento cognitivo e para a pratica adequada das opera-

¢oOes formais necessarias.

Para Vigotski (1991), o surgimento das fungdes mentais superiores, embora apoiado
no desenvolvimento bioldgico, ¢ determinado, ndo por este, mas pela internaliza¢do da lin-
guagem proveniente das interagdes sociais. A crianga, por viver em sociedade, ndo tem uma
relacdo direta com o mundo exterior. Sua relagdo com o mundo fisico, e também com a socie-
dade, ¢ mediada por dois tipos distintos de mediadores: os instrumentos € os signos, ambos
produzidos social e historicamente. Para o autor, a aquisi¢do das fun¢des mentais superiores
se da por um processo de internalizagdo das operagdes externas. “Chamamos de internaliza-

¢ao a reconstrugao interna de uma operagao externa” (VIGOTSKI, 1991, p.63).

Diferentemente dos niveis de desenvolvimento de Piaget, Vigotski descreve um lon-
go processo de internalizacdo da linguagem e das operacdes externas, mediado pelos instru-

mentos e pelos simbolos.

Um bom exemplo desse processo pode ser encontrado no desenvolvimento
do gesto de apontar. Inicialmente, esse gesto ndo é nada mais do que uma
tentativa sem sucesso de pegar alguma coisa, um movimento dirigido para
um certo objeto, que desencadeia a atividade de aproximagéo. A crianga
tenta pegar um objeto colocado além de seu alcance; suas maos, esticadas
em direcao aquele objeto, permanecem paradas no ar. [...]

Quando a m&e vem em ajuda da crianga, e nota que o seu movimento indi-
ca alguma coisa, a situagdo muda fundamentalmente. O apontar torna-se
um gesto para os outros. A tentativa mal-sucedida da crianga engendra uma
reagdo, nao do objeto que ela procura, mas de uma outra pessoa. [...] So-
mente mais tarde, quando a crianga pode associar o seu movimento a situ-
acgao objetiva como um todo, é que ela, de fato, comega a compreender es-
se movimento como um gesto de apontar. Nesse momento, ocorre uma
mudanga naquela fungao do movimento: de um movimento orientado pelo
objeto, torna-se um movimento dirigido para uma pessoa, um meio de esta-
belecer relagbes. O movimento de pegar transforma-se no ato de apontar.
(VIGOTSKI, 1991, p.63).

A capacidade de abstracdo, de lidar com modelos teoricos, de efetuar operagdes 16gi-

co-matematicas, emerge, pela internalizacdo do processo de media¢ao simbolica. “A interna-
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lizagdao de formas culturais de comportamento envolve a reconstrucao da atividade psicologi-

ca tendo como base as operagdes com os signos” (VIGOTSKI, 1991, p.65).

A construc¢ao do conhecimento humano, em niveis mais avangados, como € o caso do
Praticas, requer o uso das fungdes mentais superiores para operar adequadamente com os sig-
nos e conceitos demandando um tempo maior, ja que “o processo de internalizagdo consiste

numa série de transformagoes” (VIGOTSKI, 1991, p. 64).

Além do forte uso dos conceitos e signos, o Préticas tinha na media¢ao on-line, ou
seja, nos processos interpessoais, o elemento central para propiciar a aprendizagem. Assim, o
processo de internalizagcdo dos signos e das operagdes realizadas no curso pressupunha a se-
guinte dinamica:
Uma operacao que inicialmente representa uma atividade externa é recons-
truida e comega a ocorrer internamente. E de particular importancia para o
desenvolvimento dos processos mentais superiores a transformagéo da ati-
vidade que utiliza signos, cuja histéria e caracteristicas séo ilustradas pelo
desenvolvimento da inteligéncia pratica, da atencao voluntaria e da memoéria.
Um processo interpessoal é transformado num processo intrapessoal. [...]
Todas as fungdes superiores originam-se das relagdes reais entre indivi-
duos humanos.
A transformagéo de um processo interpessoal num processo intrapessoal é
o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvol-
vimento. O processo, sendo transformado, continua a existir e a mudar co-

mo uma forma externa de atividade por um longo periodo de tempo, antes
de internalizar-se definitivamente. (VIGOTSKI, 1991, p. 64)

Por se tratar de uma aprendizagem/formacgao de adultos a distancia, via redes telema-
ticas e uso do computador, tanto no dominio dessa maquina, quanto ao longo de todas as a-
prendizagens implicitas e explicitas do curso, o uso de simbolos e modelos teoricos ligados a
comunica¢do multimodal e a tecnologia digital era necessario. A pouca habilidade em lidar
com algum desses modelos, devido a incipiente pratica social, ou uma excessiva mobilidade
dos conceitos e modelos que os distanciava da zona de desenvolvimento proximal do partici-
pante, poderia criar pontos de ruptura no processo de internaliza¢do. A extensdo desse proces-
so, para além de certo limite, poderia levar a uma interrup¢ao global da mediagdo e, conse-

quentemente, da aprendizagem.

Por se tratar de adultos, a utilizagdo das fun¢des mentais superiores, como previsto
na teoria vigotskiana, ou das operagdes formais necessarias, como previsto na teoria piagetia-
na, ndo tinha nenhuma dependéncia da maturagdo bioldgica. Apenas a linguagem, propiciada

pelos meios digitais ¢ pela mediagdo on-line, atuava como propulsora da aprendizagem.
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Nessa situacdo, como salientam Perrenoud e Thurler (2002), ¢ importante prever, nos
planos de formagao, tempos e dispositivos que visem a integracao e¢ a mobilizacao das aquisi-
¢des. E possivel perceber que, por ser um curso a distdncia, os objetivos do Préaticas seriam
perseguidos a partir desse conjunto de habilidades e competéncias referentes ao dominio do

computador, da navegagao na internet ¢ das novas tecnologias de informagao ¢ comunicagao.

No entanto, o periodo historico de aquisi¢cao do letramento digital em que vivemos
ndo garante que essa condi¢do esteja atendida plenamente a priori. Assim, a construgdo des-
sas habilidades e competéncias basicas se mescla com as aprendizagens propostas nos cursos
de EAD, disputando o tempo e as energias do aprendiz e levando a situagdes de arritmia entre

as diversas aprendizagens ¢ a interrupgdes de alguns processos de aprendizagem.

5.2 Ambiente, gestdo e avaliacao: transposi¢cdes para o on-line

Para a investigacao das relagdes temporais na mediag¢ao e na aprendizagem/formagao
a distancia de professores a que esse trabalho se propde, torna-se necessario abordar os diver-
sos fendmenos que ocorrem no e durante o processo de aprendizagem a distancia. Um desses
aspectos ¢ a configuragdo de um ambiente de aprendizagem on-line que pode ser favoravel ou
desfavoravel a efetivagdo das operagdes formais necessarias e que, de certa maneira, incorpo-

ra e transforma diversas caracteristicas da cultura escolar existente na rede publica de ensino.

Apesar de ser a distancia e do possivel isolamento do aprendiz em relacdo a seus par-
ceiros de aprendizagem, o conjunto dos elementos fisicos, socioculturais, técnicos, pedagdgi-
cos, ideoldgicos, profissionais e psicologicos configuram o ambiente de aprendizagem no qual
o aprendiz se v€ inserido e, a partir do qual ird internalizar (VIGOTSKI, 1991) as operacdes e

simbolos.

Por outro lado, ao se colocar frente a uma tela de computador, o aprendiz traz, inevi-
tavelmente, elementos da cultura escolar em que estd imerso, suas ideologias e crengas, e es-
ses fatores atuardo como ferramentas de mediagdo, podendo facilitar ou dificultar a constru-
¢do de novas ideias e conceitos. Negociar com a familia ou com os colegas de trabalho o a-
cesso e o tempo de uso do computador, vencer as barreiras do dominio da maquina, decifrar
as mensagens € imagens que aparecem na tela, comunicar-se usando novos géneros discursi-

vos e novas técnicas de comunicagdo, encontrar € interagir com o professor € com os colegas
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pela plataforma de EAD e pela rede de computadores, fazer as atividades propostas, usar as
ferramentas digitais para registrar sua participacao serdo algumas das acdes executadas nesse
ambiente de aprendizagem. Todos esses movimentos serdo executados a partir do atual estado
de desenvolvimento das fun¢des mentais superiores e da configuragdo presente de zona de de-
senvolvimento proximal, que veem se constituindo, no ultimo periodo, no interior da cultura
escolar. E possivel prever, entdo, que, num processo real de educagdo a distancia, como foi o
caso do Praticas, surgirdo diferentes matrizes pedagogicas (FURLANETTO, 2003) trazidas
por seus participantes. Sob essa perspectiva, formar professores significa transformar as ma-
trizes pedagdgicas que se inserem no ambiente de aprendizagem:
Construi também o conceito de matrizes pedagégicas, que tem a ver com o
professor interno de cada um, que nao é construido somente a partir de es-
tudos tedricos, mas que, principalmente, comecga a se constituir a partir das
vivéncias com os mais diversos tipos de ensinantes, tais como pais, profes-
sores ou qualquer adulto significativo. Essas matrizes contém aspectos cria-
tivos bem como defensivos, e partes delas sdo conscientes enquanto outras
inconscientes. Elas parecem ser responsaveis pela pratica pedagdgica do

professor, e qualquer transformagao passa por uma revisdo e uma reelabo-
ragdo das mesmas. (FURLANETTO, 2004).

Detectar essas matrizes num processo de EAD revela-se um aspecto a ser levado em
consideracdo uma vez que tem implicagdes diretas em relacdo ao tempo de mediacdo e aos

processos de aprendizagem.

Como as concepgdes de ambiente de aprendizagem poderdo, entdo, interferir na me-
diacdo e consequentemente em seu tempo? Primeiramente ¢ preciso fazer uma clara distingao
entre ambiente de aprendizagem e software de aprendizagem. Embora este ultimo tenha a
possibilidade de construir representagdes significativas do mundo real, na tela do computador,
corremos o risco, se tomarmos um pelo outro, de perdermos o movimento entre o objeto e sua
representacdo mental ou digital. Assim, as questdes culturais, ideologicas, psicologicas, peda-
gbgicas, tdo caras a aprendizagem e tdo presentes nos ambientes de aprendizagem, ficariam
em segundo plano implicando uma proposta de tempo de mediacdo e aprendizagem que nao
contemplaria a riqueza dos fendmenos emergentes no curso. Ao contrario, se o software for
considerado como parte integrante do ambiente de aprendizagem, sera possivel revelar ndo s6
a forca do projeto pedagogico em si, mas também o potencial do software para o desenvolvi-
mento do processo de aprendizagem naquele ambiente, implicando, porém, um tempo de me-

diacao e aprendizagem bem maior.
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A partir de Davis e Oliveira (2003), Saviani (1991) e Garcia (1980), foi possivel en-
contrar elementos que dessem consisténcia ao conceito de ambiente de aprendizagem levan-
do-se em considera¢do as possiveis matrizes pedagogicas (FURLANETTO, 2003), e suas

possiveis influéncias no tempo de mediagao e aprendizagem.

Tendo as concepgdes de desenvolvimento como elemento norteador, Davis e Olivei-
ra (2003) apontam para a existéncia de trés grandes correntes de pensamento que, apoiando-se
em diferentes concepgdes do homem e do modo como ele chega a conhecer, atuam como pa-

radigmas fundamentais para as teorias pedagogicas.

Para as autoras, a concepg¢ao inatista parte do pressuposto de que os eventos que o-
correm na vida de uma pessoa ndo sao essenciais para o desenvolvimento. Todos os aspectos
fundamentais que definem uma pessoa, a saber: o carater, a personalidade, as emog¢des, sua
forma de pensar e sua conduta social, sdo construidos e definidos por fatores genéticos e in-
trauterinos. No nascimento, todas essas caracteristicas ja estariam basicamente prontas e so-
freriam poucas transformagdes ao longo da vida. Nessa concepgao o “papel do ambiente (e,
portanto, da educagdo e do ensino) ¢ tentar interferir o minimo possivel no processo do de-

senvolvimento espontaneo da pessoa” (DAVIS; OLIVEIRA, 2003, p. 27).

Apoiando-se no positivismo cientifico de um lado e na for¢a do idealismo teoldgico
de outro, o inatismo entende que “pau que nasce torto morre torto” (DAVIS; OLIVEIRA,
2003, p. 29). Segundo as autoras, essa posi¢do ainda hoje aparece nas escolas (e também nos
ambientes de EAD) sob o disfarce das aptiddes, da prontidao e do coeficiente de inteligéncia.
O papel do ambiente ¢ relegado completamente, e o aluno é visto como um objeto passivo e
impotente em relacao a sua aprendizagem. O papel do educador limita-se apenas a aprimorar
um pouco aquilo que o aluno ¢ ou inevitavelmente vird a ser. Nessa concep¢do, o elemento
marcante para o processo de aprendizagem ¢ a “carga genética” de cada aprendiz e a autoa-
prendizagem. A agdo do aluno no ambiente fisico e nas atividades pedagdgicas sob orientagado
do professor, as concepgdes politico-pedagogicas do projeto pedagogico, os recursos tecnolo-
gicos disponiveis e a percep¢do do aluno em relacdo a esses aspectos sdo elementos secunda-

rios.

O conhecimento obtido pela ciéncia transforma-se na escola, na primazia da ideia
sobre o objeto, dando ao curriculo uma estruturagao ldgico-formal ordenada pelo principio de

que, quanto mais geral e universal for o conhecimento, mais importante ele sera. Por outro la-
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do, quanto mais especifico, menos importante. “O conhecimento profissional ¢ concebido
como um conjunto de fatos, principio, regras e procedimentos que se aplicam diretamente a
problemas instrumentais” (MIZUKAMI et al., 2003, p. 13). Para os autores, essa concepgao
de conhecimento produz um modelo de formagao que, seguindo a logica da racionalidade téc-
nica, apoia-se na ideia de acuimulo de conhecimentos tedricos para posterior aplicacdo ao do-

minio da pratica.

Sendo assim, o ambiente pode ser entendido como tudo que seja ndo-aluno: o meio
fisico e social amplo. Ou seja, ndo se percebe a interagdo ativa que existe entre o ambiente e o
aluno no processo de aprendizagem. Para essa concepcao, o ambiente ndo funciona como me-
diador da aprendizagem e, portanto, também ndo tem nada a dizer quanto ao curriculo ou a
formac¢do do professor, a ndo ser sob a forma de conhecimento cientifico, idealizado. Como
alertam Sacristan e Gomez (2000), viveu-se muito tempo sob a influéncia de uma teoria a-
historica sobre curriculo, que conduzia a modelos descontextualizados no tempo e em relagao
as ideias que os fundamentaram. A formacao do professor também fica condicionada ao de-
senvolvimento das suas habilidades natas ou de seus “dons” naturais e a aquisicdo do “conhe-
cimento profissional”, apontado por Mizukami e outros (2003). Levando-se ao extremo, nao
se forma professor, apenas desenvolvem-se aqueles que nasceram com o dom para o magisté-
rio. Por conseguinte, o curriculo centra-se na sequéncia de atividades “desenvolvedoras” des-

se dom, sem a pretensdo de desenvolvimento de novas competéncias e habilidades.

Ja na concepgao ambientalista (diz-me com quem andas e te direi quem ¢és), o ambi-
ente passa a ter um papel determinante, responsavel pelos estimulos que provocam o apareci-
mento do comportamento-alvo e pelas consequéncias que o mantém. Nesse caso, o ambiente
tem um sentido mais restrito que o anterior. Enquanto para o inatismo o ambiente ¢ tudo aqui-
lo que seja diferente do aluno e que atue como dispersivo da aprendizagem, para o ambienta-
lismo ¢ a parte do ambiente fisico e social capaz de criar estimulos no aluno: “manipulando-se
os elementos presentes no ambiente — que, por esta razao, sao chamados de estimulos — ¢ pos-
sivel controlar o comportamento” (DAVIS; OLIVEIRA, 2003, p. 31). Entendendo o aluno
como uma “tabula rasa”, a agdo pedagogica tem seu foco na articulacdo da sequéncia de ativi-
dades, com estimulos positivos e negativos que levardo ao objetivo proposto. O raciocinio, os
desejos, a fantasia e os sentimentos nao sao considerados frente a uma concepgao positivista
do conhecimento. A énfase da aprendizagem e da formacao esta em “propiciar novas aprendi-
zagens por meio da manipulagdo dos estimulos que antecedem e sucedem o comportamento”

(DAVIS; OLIVEIRA, 2003, p. 33). Embora essa concepg¢ao destaque a importancia do plane-
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jamento e o papel do ambiente, o aluno, a semelhanga da concepgao anterior, continua tendo

um papel passivo. Ao professor cabe o ensignare, colocar o signo na “tabula rasa”.

Nessa concepcao ambientalista, a formag¢do do professor esta associada com o de-
senvolvimento da competéncia de selecionar e manipular os estimulos que o ambiente possui,
0 que imprime uma caracteristica distinta do inatismo na sua formag¢do. No entanto, ao tam-
bém entender o ambiente sob a dtica positivista, tanto a formagao do professor quanto a estru-
turacdo curricular, apesar da incorporagdo da metodologia dos estimulos, perseguem uma es-
truturagdo logico-formal ordenada pelo principio da prioridade dos conhecimentos universais
da ciéncia. A diferenga esta no caminho para se atingir este objetivo: isolar os alunos dos es-
timulos dispersivos do meio ou usar os estimulos e refor¢os do meio para produzir o compor-

tamento adequado.

A concepgéo interacionista de desenvolvimento vé o conhecimento como fruto de
um processo, mediado pelas relagdes sociais e culturais, construido pelo individuo durante to-
da sua vida. Freire (2006b, p. 78) assinalava que “ninguém educa ninguém, ninguém se educa
a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados pelo mundo”. Na esfera da comuni-
cacdo sabemos que “em sua qualidade de membro de determinada cultura, o ator social faz
parte da comunicagdo, assim como os musicos fazem parte da orquestra. Mas, nessa vasta or-

questra cultural, cada um toca adaptando-se ao outro” (WINKIN, 1998, p. 14).

O conhecimento, a personalidade, as emog¢des ndo se encontram prontos no codigo
genético nem serdo adquiridos passivamente gragas aos estimulos positivos e negativos do
meio. O papel ativo do homem em relagdo ao meio fisico e em relagdo ao proprio homem ¢
destacado: “E através da interagio com outras pessoas, adultos e criangas que, desde o nasci-
mento, o bebé vai construindo suas caracteristicas (seu modo de agir, de pensar, de sentir) e
sua visdo de mundo (seu conhecimento)” (DAVIS; OLIVEIRA, 2003, p. 36). Para Severino
(2005, p. 44) “a existéncia humana se tece pela acdo e pelo conjunto das atividades praticas
que os homens desenvolvem na concretude espago-temporal”. Em termos de formagao de pro-
fessores, Garcia alerta para “conceber a formacdo de professores como um continuo”

(GARCIA, 1999, p. 27, grifo do autor).

Tomando a evolug@o no tempo ¢ o papel ativo, tanto do meio (fisico e social) quanto
do individuo, como elementos determinantes, a concepg¢ao interacionista considera que o

crescimento humano nao ¢ apenas mero desenvolvimento do codigo genético, mas também ¢
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expressao das condicdes sociais, dos avangos tecnologicos e das conquistas culturais. Nessa
concepeao, segundo Davis e Oliveira (2003), o crescimento humano ocorre dentro de um es-
paco em continua transformagao pela a¢do social, no qual o conhecimento psiquico e biologi-
co estdo em constante interag¢do. Portanto, a agdo pedagodgica, além de valorizar o papel prota-

gonista do aluno, destaca a importancia e a acdo do ambiente na aprendizagem.

No paradigma interacionista, ¢ possivel relacionar o ambiente de aprendizagem, em

suas multiplas manifestacdes (infraestrutura fisica e tecnologica da escola, agdo da familia e

da sociedade, projeto politico-pedagdgico da escola), ao modelo tridimensional de pratica

proposto por Severino (SEVERINO, 2005, p. 47): a pratica produtiva (ambiente fisico e natu-

ral); a pratica social; a pratica simbolizadora. Temos aqui, além do meio fisico, a questdo

processual, historico-social, e a pratica simbolizadora incorporadas a concepgao de ambiente.
O conhecimento que advém, pois, desse ambiente

[...] € uma relagao do sujeito com um objeto (palavras tomadas em sentido

bem amplo). A apreensao de sentido das coisas é resultante de determina-

da modalidade de vinculo entre uma dimensao da subjetividade e uma di-
mensao da objetividade. (SEVERINO, 2005, p. 23).

Saviani (1991), diferentemente de Davis e Oliveira (2003), ndo parte de questdes e-
pistemoldgicas. Comecando pela problematica social, elege, como critério de classificacdo, a
marginalidade em relagdo ao conhecimento, a que amplos setores da sociedade sdo submeti-

dos:

Grosso modo, podemos dizer que, no que diz respeito a questdo da margi-
nalidade, as teorias educacionais podem ser classificadas em dois grupos.
Num primeiro grupo, temos aquelas teorias que entendem ser a educagao
um instrumento de equalizagdo social, portanto, de superagdo da marginali-
dade.

Num segundo grupo, estdo as teorias que entendem ser a educagdo um
instrumento de discriminagdo social, logo, um fator de marginalizacao.
(SAVIANI, 1991, p. 15).

O autor aponta para o fato de que a classe dominante ndo tem interesse na transfor-

macao historica da escola e que, portanto, uma teoria critica que nao seja reprodutivista s

podera ser formulada do ponto de vista dos interesses dos dominados. E possivel, entdo, uma

teoria da educacdo que capte criticamente o ambiente escolar como um instrumento capaz de

contribuir para a superagdo da marginalidade? Para quem busca a autonomia de setores menos
favorecidos, o autor orienta na dire¢ao de que

[...] se impbe a tarefa de superar tanto o poder ilusério (que caracteriza as

teorias nao-criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-
reprodutivistas) colocando nas maos dos educadores uma arma de luta ca-
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paz de permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado.
(SAVIANI, 1991, p. 41).

Para as teorias ndo-criticas (tradicional, escolanovista, tecnicista), a marginalidade ¢é
vista como um problema social, e a educacao, portadora de autonomia em relacao a sociedade,
estaria, por essa razao, capacitada a intervir na sociedade, promovendo a equalizagdo social. A
autonomia na mediagdo on-line seria, entdo, um objetivo atingivel a partir de um determinado

nivel de desenvolvimento das habilidades e competéncias do aprendiz.

Por outro lado, as teorias critico-reprodutivistas consideram ndo ser possivel entender
a educacdo sendo a partir dos condicionantes sociais. Para essas teorias, marginalizadas sdo as
classes dominadas que ndo possuem capital econdmico e, por isso, acabam subjugadas simbo-
lica e culturalmente. Sendo a educagdo condicionada pelas questdes sociais, ndo teria a auto-
nomia necessaria para resolver o problema da marginalidade. Consequentemente, ndo haveria
a possibilidade de desenvolvimento da autonomia do aprendiz a ndo ser num patamar de rup-

tura da estrutura social vigente.

Dessas teorias, ¢ importante destacar a contribui¢do dos elementos ideologicos, a
contextualizagdo social e histérica dos ambientes de aprendizagem e o papel ativo das ques-

toes culturais e simbolicas.

E importante destacar que, em se tratando da formagao de professores da rede publi-
ca, como ¢ o caso da presente pesquisa, esses elementos ideoldgicos e culturais apareceram de
forma significativa nas mediacdes na forma de fortes criticas a Secretaria de Estado da Edu-
cacdo: condi¢des de trabalho, ideologias e politicas vindas “de cima para baixo” etc. Embora
essa questdo parega sem muita importancia, carrega consigo implicagdes temporais significa-
tivas. Como interpretar, dimensionar e verificar a importancia dessas queixas no decorrer do
curso? Elas realmente significam uma proposta de debate politico-ideoldgico no curso e um
consequente aumento do letramento radical (SOARES, 2003) ou simplesmente representam
um discurso defensivo, elaborado a partir da cultura escolar e das matrizes pedagogicas
(FURLANETTO, 2003), para se queixar do excesso de atividades e para manter uma postura
burocratica de “ndo mexa muito comigo que eu ndo mexo muito com vocé”? Do ponto de vis-
ta discursivo, adotado no curso, o que esses sinais recorrentes indicam? Para um mediador de
um curso de base interacionista, socio-historica, fazer essa leitura para redimensionar sua me-
diagdo e incorporar essas demandas a dindmica do curso, requer um tempo significativamente

maior do que ignora-las. Como ja foi visto no capitulo anterior, a interferéncia do cliente em
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projetos de construgdo coletiva interferem significativamente nas demandas de tempo de exe-

cucao desses projetos.

Contrastando com as duas classificagdes anteriores, Garcia (1980) analisa o processo
de educacdo popular da década de 60 e chega, pela via da analise politico-socioldgica, a uma

visdo diferenciada de espaco de aprendizagem.

Na época, os chamados agentes educacionais eram estudantes, padres, professores ou
quaisquer outros que constituissem um grupo de educagdo popular. Para o autor, a questdo do
ambiente de aprendizagem ou espaco, por sofrer diversas interpretagdes, precisava ser explici-

tada.

Entende-se por espago o local onde o agente se encontra com o grupo popular para
uma atividade comum, espago esse que tanto pode ser a sombra de uma arvore como uma sala
(onde se dao cursos, encontros etc.). O Ultimo exemplo ¢ o mais usual. Geralmente o local de
encontro (agente/grupos populares) ¢ delimitado por normas especificas (GARCIA, 1980, p.
93).

O autor ndo se limita a estabelecer o contorno geografico do espaco. Localiza as re-
gras e normas estabelecidas entre as pessoas que dele participam, mostrando a importancia
que estas tém, tanto para o funcionamento e permanéncia do espago quanto para a conquista

dos objetivos pedagogicos de empoderamento:

Normas que, sendo rigidas, podem ir de encontro a intengado do agente de
possibilitar maior poder aos grupos populares.

Sendo “aberto”, o espago pode permitir formas criativas de relacionamento
entre 0 agente e os grupos populares, e, o que é mais importante, entre as
préprias pessoas que compdem este grupo. Neste sentido talvez se possa
dizer: quanto maior o controle (fechamento), menor a possibilidade de mo-
vimentos criativos no interior do espacgo. (GARCIA, 1980, p. 93).

A questdo do tempo também ¢é abordada como parte do espaco de aprendizagem.
Dependendo do grau de conflito interno, a questdo temporal pode se abreviar ou até mesmo
terminar inesperadamente. Dai a importancia de se ter a sensibilidade para perceber a dinami-

ca interna dos espagos:

Quanto a sua duragéo, um espacgo pode ter um prazo de existéncia previsto
(um curso de seis meses) ou terminar de forma imprevisivel (uma Associa-
¢ao de Moradores por conflito interno). Pode perdurar por muitos anos, mu-
dando apenas de participantes (no caso de instituicdes mais soélidas).

Em qualquer destes casos, o importante & ter sensibilidade para perceber
quando o espacgo ja se encontra esgotado por praticas viciadas e pouco cri-
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ativas. Um espaco que “explode” pode gerar novos — se o que se realizou
nele foi produtivo — e melhores espagos (para o que se pretende). (GARCIA,
1980, p. 93).

E importante salientar o alerta do autor quanto a possibilidade de dissolugdo do am-
biente de aprendizagem, e consequentemente da interrup¢do da medi¢cdo e da construgdo da
autonomia, quando esses “ja se encontram esgotados por praticas viciadas e pouco criativas”
(GARCIA, 1980, p. 93). Nos ambientes on-line, temos a questdo dos altos indices de evasdo
dos cursos que pode, dentre outros fatores, também ter a contribuigdo das praticas viciadas e
pouco criativas. No presente caso temos a desisténcia de varios ATPs que se desligavam do

ambiente de aprendizagem do curso, alegando, principalmente, a falta de tempo.

Esse rapido percurso dentre algumas teorias pedagdgicas revela que os ambientes de
aprendizagem sdo historicamente localizados e vinculam-se, de uma forma ou de outra, aos
objetivos sociais e politicos da educacao pretendida naquela época. Temos, entdo, a relagdo da
aprendizagem com um tempo historico. No interior dos ambientes de aprendizagem, Garcia
(1980) mostra que o tempo dos ambientes de aprendizagem ndo ¢ absoluto, mas mediado pe-
las questdes pedagogicas do proprio ambiente, ou seja, as questdes espaciais e temporais inte-

ragem dialeticamente num processo de muitua transformacao.

Assim, as questOes levantadas indicam que a concepgao desses ambientes de apren-
dizagem, numa perspectiva socio-historica de formacao de professores, requisita o redimensi-
onamento das relagdes mediacdo-tempo-aprendizagem para que seja compativel com a tarefa
de incorporar e transformar as matrizes pedagogicas (FURLANETTO, 2003) e a cultura esco-
lar presentes no curso e, consequentemente, avangar no letramento (SOARES, 2003) do pro-

fessorado.

A partir dessa constatagdo, uma nova pergunta se coloca: que fatores existem na cul-
tura escolar para que o redimensionamento dessas relagdes possa realmente ser pensado como

um possivel caminho para o desenvolvimento da mediagdo on-line?

Neste inicio de século XXI, varios fatores da realidade indicam a possibilidade de

uma nova pratica curricular e formativa que seja uma ponte entre a teoria e acao:

[...] um certo declive no predominio do paradigma positivista e suas conse-
quéncias na concepcgao técnica, o enfraquecimento da projecao exclusivista
da psicologia sobre a teoria e a pratica escolar, o ressurgimento da pensa-
mento critico em educagéo conduzido por paradigmas mais comprometidos
com a emancipagao do homem em relagéo aos condicionamentos sociais, a
experiéncia acumulada nas politicas e programas de mudanga curricular, a
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maior conscientizacdo do professorado sobre seu papel ativo e historico
(SACRISTAN; GOMEZ, 2000, p. 47).

Entendendo a formacgao de educadores como um processo que, a semelhanga do co-
nhecimento, desenvolve-se em acdes tridimensionais num processo continuo ao longo da vi-
da, alguns modelos novos de formagdo propdem associar a pesquisa € a formagdo, como a-
pontam Mizukami e outros (2003, p. 42):

Um dos grandes desafios enfrentados continuamente em projetos que as-
sociam pesquisa e formagao de professores tem sido o de construir estraté-
gias investigativas e formativas que permitam, processualmente, oferecer
respostas, mesmo que provisérias, aos problemas estudados e, ao mesmo

tempo, contribuir para que os professores reconstruam suas praticas consi-
derando o ethos da escola. (MIZUKAMI et al., 2003, p. 42).

Essa nova realidade aberta na formagdo de professores, associada ao grande desen-
volvimento tecnoldgico, em particular dos recursos de comunicacao digital, traz a tona o de-
bate sobre ambiente de educagdo a distdncia. Construir novas propostas curriculares e forma-
tivas requer um balanco critico dos paradigmas anteriores, assim como uma boa analise da re-

alidade e dos problemas atuais.

5.2.1 A gestdo dos ambientes de aprendizagem on-line no Praticas

Um dos aspectos da mediagao on-line nos dias de hoje, particularmente no caso do
Praticas, é que ainda ndo existe uma geragdo de mediadores formada para EAD e com larga
experiéncia no ambiente digital. De um modo geral, a aprendizagem da media¢ao on-line se
da paralela e simultaneamente a propria mediagdo. Assim, destacar elementos estruturantes e

critérios para essa mediagao €, entdo, uma atividade importante para a sua aprendizagem.

Ao aceitarem a dupla fungdo no curso, a de alunos e a de mediadores, os ATPs ¢ os
supervisores viam-se frente a frente com a tarefa de interagir com quarenta alunos. Mediado-
res € alunos encontravam-se inseridos num ambiente de aprendizagem no qual, além de todo o
contexto tedrico das atividades e das matrizes pedagogicas (FURLANETTO, 2004), inerentes
a cultura escolar, as relacdes interpessoais eram estabelecidas em rede e pelas interfaces mul-

timodais de comunicacdo das plataformas de EAD.

Cabia ao mediador, entdo, manter esse ambiente de aprendizagem ativo e atraente,

implicando a manutencdo e gerenciamento de alguns fatores decisivos, tais como:
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v 0 gerenciamento da plataforma de EAD. Para que o mediador garantisse a pre-
senca social (BARBOSA et al., 2004) era preciso manter uma regularidade apro-
ximada de trés quadros de aviso por semana que fossem afetivos, acolhedores e
precisos nas orientagdes das atividades, que elogiassem os aspectos positivos da
participacdo da turma e alertassem para o ritmo das atividades incentivando a
participacdo nos foruns. Depois de escritos, esses quadros de avisos deveriam ser
editados em HTML para criar hiperlinks para os textos de apoio e efeitos visuais
de destaque, aspecto que quase ninguém do Praticas sabia fazer, incluindo a e-
quipe de professores especialistas, a coordenagdo e os mediadores. A manutenc¢ao
dos foruns de debate implicava abri-los no momento adequado com a elaboragao
de um texto que apresentasse o debate proposto e convidasse a participagdo. Ao
final dos debates, implicava fazer uma sintese da discussdo e disponibiliza-la na
Galeria. A manutengdo da Galeria implicava fazer upload de varios documentos
do curso, como os cronogramas, os textos tedricos, sinteses e relatorios. Outra a-
tividade de gerenciamento da plataforma implicava o controle de acessos por par-
te dos alunos. Assim que um aluno apresentasse um nimero de dias sem acessar
0 ambiente era preciso estabelecer politicas de busca, o que significava o envio

de e-mails ou a solicita¢do de ajuda aos colegas da turma.

v 0 gerenciamento pedagdgico. Referia-se a leitura prévia das atividades para ela-
boracdo de textos explicativos do Quadro de avisos; a checagem sistematica do
andamento da turma em relagdo ao cronograma; a leitura, comentario ¢ avaliagao
das atividades realizadas; a coordenagao dos foruns com a producao de sinteses
ao final da discussdo; a leitura, comentério e avaliacao das atividades postadas na

Galeria; ao incentivo do trabalho cooperativo e em grupo.

v’ 0 gerenciamento das relagcGes humanas. Mesmo sendo a distancia, o trabalho sob
pressao de uma aprendizagem intensa € de um cronograma rigido culminava em
conflitos nas turmas tais como desisténcias, atrasos, animos acirrados, indiferen-
cas, siléncios, que deveriam ser identificados e resolvidos para impedir que con-

duzissem a perdas no curso.

E importante destacar que muitas dessas a¢des demandavam um grau de habilidade e
competéncia de manuseio da plataforma e navegacao on-line de que a grande maioria dos

ATPs e supervisores ndo dispunha no inicio do curso.
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5.2.2 Avaliagdo on-line no Préticas

Nao se pretende neste item, discutir as diversas concepgdes de avaliacdo, mas apenas
apontar alguns tracos da avaliacdo on-line que a diferem significativamente da avaliagdo pre-
sencial e que, no caso do Préticas, poderiam implicar dilatagdes temporais. De um lado, o su-
porte tecnoldgico permite a aferi¢ao imediata dos testes de multipla escolha, das sondagens de
opinido ou dos levantamentos estatisticos. De outro lado, por registrar todos os passos reali-
zados pelos alunos, as plataformas de EAD permitem uma avaliacdo continua, processual,

formativa e individualizada em niveis avancados, praticamente inatingiveis no presencial.

No Préticas, além dessas diferengas, a avaliagdo on-line pressupunha a leitura das a-
tividades na tela do computador e registros avaliativos em editores de texto e de planilhas ou
na propria plataforma. Mesmo que o mediador usasse papel e caneta para suas anotagdes, ao
final, deveria transcrevé-las para a plataforma. O registro das notas, inicialmente efetuado
numa planilha eletronica, também deveria ser transcrito para a planilha da plataforma, impli-

cando, em alguns casos, trabalhar com 4 a 6 janelas simultaneamente.

Assim, avaliar on-line implicava uma navegacao intensa nas estruturas hierarquicas
das plataformas e dos contetidos para encontrar as atividades de cada aluno que se encontra-
vam dentro de determinadas ferramentas de determinados niveis de interacdo de algumas das
plataformas, aferi-las de acordo com os critérios estabelecidos pelo curso e proceder aos re-

gistros avaliativos na plataforma adequada.

Para um professor da rede publica de ensino, acostumado as avaliagdes presenciais,
essa situagdo inusitada da avaliagdo on-line criava demandas novas de aprendizagem e de a-

daptacdo, consumindo um tempo significativo.
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5.3 Alinguagem das interfaces

Para o desenvolvimento da presente pesquisa dois aspectos centrais ndo podem ser
esquecidos. O primeiro é que a pesquisa se deu com pessoas adultas e ndo com criangas. Co-
mo ja registrado, as pesquisas de Piaget e Vigotski entram, entdo, nao como descri¢des da a-
prendizagem do adulto frente a tela do computador, mas como ferramentas decisivas para o
estudo dessa aprendizagem. O segundo ¢ que, na educagdo a distancia via redes telematicas, o
aprendiz se vé, de fato, diante de uma tela de computador com a qual tem que interagir. Muito
mais que uma simples tela, o aprendiz tem, diante de si, um universo comunicacional bastante
complexo, que ird ser parte central do ambiente de aprendizagem e simultaneamente ferra-
menta mediadora dessa aprendizagem. As relagdes entre pensamento e linguagem ficam subs-
tancialmente modificadas com as mudangas inseridas pela tecnologia digital. O pensamento
devera, agora, navegar entre o texto ¢ o hipertexto, entre a comunicagdo oral-escrita ¢ a co-
municacao multimidiatica, entre a presencialidade fisica e local e a presencialidade virtual e
difusa, entre o material que esta fisicamente perto, mas distante para ser pesquisado e o mate-
rial que esta fisicamente distante, porém perto para pesquisa. Para a construcao coletiva do
conhecimento, as alteracdes nas relagdes espago-tempo-aprendizagem somam-se as mudancas
na linguagem e nos meios de comunicagao:

O computador pode assumir milhares de formas e pode representar milha-
res objetos. O computador € um meio polimérfico fantastico que pode repre-
sentar em principio qualquer coisa do mundo. Os fenébmenos que ocorrem
quando interagimos com representacdes computacionais sdo da mesma na-
tureza dos fendmenos que ocorrem quando interagimos com o resto do
mundo. Ndo queremos dizer que a experiéncia de viver no mundo real seja
a mesma experiéncia de viver no mundo da interface de um computador.
Assim como assistir a uma pega de teatro ou participar ativamente em um
jogo dramatico teatral ndo sdo as mesmas coisas do que participar da vida.
Uma laranja representada no computador obviamente ndo tem as mesmas
caracteristicas das laranjas que vemos no mundo. O que afirmamos é que,
em qualquer destas situagdes, 0 mundo nos fala através de expressoes, se-
ja este mundo o mundo considerado real ou 0 mundo da pecga de teatro, ou

0 mundo do jogo dramatico ou 0 mundo subjacente a interface do computa-
dor. (OLIVEIRA; BARANAUSKAS, 2003, p. 2).

Ao se comunicar por intermédio da interface exposta na tela do computador, no nos-
so caso uma plataforma de EAD, todo o processo de aprendizagem fica mediado por essa in-
terface. Isso significa que as solicitagdes, as preocupacdes, os anseios e desconfiangas, as in-

fluéncias culturais, as matrizes pedagdgicas, os conteudos, as afetividades, as relagdes e influ-
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éncias interpessoais, tdo presentes nos processos de aprendizagem, mesclam-se, ressignifi-
cam-se e se remodelam frente aos elementos da interface digital. Esse fato, de fundamental
importincia para o processo de constru¢do do conhecimento, leva a busca do conceito de in-

terface.

O Dicionéario Eletronico Houaiss define como:

interface

= Substantivo feminino

1. elemento que proporciona uma ligagao fisica ou logica entre dois siste-
mas ou partes de um sistema que nao poderiam ser conectados direta-
mente

2. area em que coisas diversas (dois departamentos, duas ciéncias etc.)
interagem

3. Rubrica: informatica.
fronteira compartilhada por dois dispositivos, sistemas ou programas
que trocam dados e sinais

4. Rubrica: informatica.
meio pelo qual o usuario interage com um programa ou sistema opera-
cional (p. ex., DOS, Windows).

5. Rubrica: geofisica.
superficie que separa as camadas sismicas da Terra.

6. Rubrica: fisica.
superficie definida pela fronteira entre dois sistemas ou duas fases.

Assim, como ocorre na concep¢do de ambiente de aprendizagem, a presenga de di-
versos entendimentos a respeito das possibilidades comunicacionais apresentadas na interface
do computador ird demandar habilidades e competéncias para estabelecer as relagdes entre es-
sas concepgoes e a concepgao geral, enunciativo-discursiva do curso. Ou seja, 0 maior ou me-
nor dominio dos conceitos sobre comunicagao implicara dificuldades diferenciadas do media-
dor em transitar no espaco comunicacional criado no curso pela interface do computador, afe-

tando consequentemente o tempo e a qualidade da mediacao.

Dessa forma, tanto para a aprendizagem da media¢do on-line quanto dos contetdos
do curso, torna-se necessario considerar as diversas posturas que surgirdo a partir das diferen-
tes opinides sobre 0 que é comunicacdo on-line e como comunicar-se por uma interface, uma
vez que a comunicagao e aprendizagem se dardo por intermédio da interface do computador e

das redes telematicas.

Embora o conceito de interface venha sendo utilizado ha bastante tempo pela Fisica e
pela Geofisica, seu emprego foi ampliado e popularizado pela informatica. A evolugdo do

conceito de interface, uma ligacao fisica (e) ou logica entre dois sistemas, teve sua evolugao,
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no campo da informatica, descrita como um espaco de comunicacdo (OLIVEIRA; BARA-

NAUSKAS, 2003).

A partir da segunda metade do século XX, quando a tecnologia passou a permitir o
uso de linhas de comando que apareciam no monitor, predominou a acep¢ao metaforica de in-
terface como uma conversagao para a qual uma pessoa diz alguma coisa e o computador res-
ponde, ou seja, o paradigma de comunicacdo como transmissdo de informacgdo emissor-
receptor. Embora esse modelo tenha sido superado ndo se pode perder de vista a consideracao
de que a comunica¢do humana pressupde a existéncia de seres humanos nas duas extremida-

des.

A evolucao grafica dos sistemas operacionais trouxe consigo a metafora de interface
como desktop, ou uma representagdo do ambiente de trabalho do usuario: “A interface ¢ vista
como uma escrivaninha e cada projeto ou parte de um projeto como papéis e pastas sobre a
escrivaninha” (OLIVEIRA; BARANAUSKAS, 2003, p. 1). Nesse modelo, o ser humano pre-
cisa comunicar-se com outros homens por intermédio de uma maquina. No entanto, embora
esse modelo tenha ajudado bastante no dominio e apreensdo das tecnologias digitais, ao per-
ceber o computador como algo em si € ndo como uma ferramenta de mediagdo entre os hu-
manos, com ele perde-se parte significativa do conceito: a comunicagdo € vista apenas como

homem-maquina.

As metaforas sobre as interfaces embora tenham uma aplicabilidade pratica e imedia-
ta, muitas vezes com bons resultados, tornam-se um problema comunicacional muito impor-
tante na construcao do conhecimento ¢ da autonomia na mediagdo em ambientes de EAD:

A nocado de metéfora de desktop ou a nogédo de metafora em geral foi criada
para descrever uma correspondéncia entre o que o usuario vé na interface e
0 que deve pensar sobre o significado do que ele vé. Ao invés de pensar no
proprio sistema representado na interface, a metafora coloca junto o siste-
ma e um dominio familiar. O efeito disto € que o usuario ira desenvolver um
modelo mental de sistema que estara muito mais proximo do mundo da me-

tafora do que do mundo do sistema representado. (OLIVEIRA; BARA-
NAUSKAS, 2003, p. 2).

Se em certo sentido a metafora pode atuar como uma ponte entre o usudrio € a inter-
face, para o caso de iniciantes, em outro sentido, pode atuar como uma trava que impede
compreensdo, dominio e apropriacdo plena das potencialidades comunicacionais do sistema.
Isso impde para um mediador em ambientes de EAD ter a sensibilidade de perceber as meta-

foras de interface envolvidas na aprendizagem e a habilidade de questiona-las ou sugerir alte-
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ragdes no decorrer do processo, a medida que elas possam apresentar dificuldades extras para

aprendizagem.

Percebendo que a metafora de desktop estava se transformando em uma trava para a

compreensdo ¢ dominio da capacidade polimorfica dos computadores, Oliveira e Baranaukas

(2003) observam que a comunicagdo com o computador ndo ¢ direta, mas mediada por repre-

sentacdes mentais:

E certo dizer que, em geral, ndo assistimos a televisdo ou ao cinema mas
aos programas ou filmes representados nestes meios. Penetramos a tal ni-
vel na histéria de um filme que, ao lembrarmos o que assistimos, percebe-
mos que sequer nos atemos aos detalhes do cinema em si. Tudo passa pa-
ra nés como se estivéssemos dentro da estoria. De forma similar, o compu-
tador ndo é a maquina com a qual nos comunicamos. E ingénuo ou cdémodo
falar em interagdo Humano-Computador. Podendo assumir milhares de for-
mas, o computador tem a capacidade de representar milhares de entidades.
E com estas entidades representadas pelo computador que nos comunica-
mos e percebemos que estas entidades comunicam-se entre si. (OLIVEIRA;
BARANAUSKAS, 2003, p.2, grifo dos autores).

Levando em consideragdo que a comunicagdo homem-computador ndo ¢ linear nem

direta, os autores sugerem um novo modelo tedrico, uma nova representacao mental ou, talvez,

uma nova metafora, a respeito de interface:

Entendemos uma interface como um conjunto de entidades que se comuni-
cam, uma ou mais das quais sdo seres humanos. Sendo entendida como
um espago para comunicagao, os fendmenos que ocorrem nas interfaces
sédo fendmenos de natureza semidtica. (OLIVEIRA; BARANAUSKAS, 2003,

p. 2)

A partir dessas concepgdes, a comunicacao entre as pessoas € entre elas e o compu-

tador ¢ enfocada no campo dos conceitos e das representagdes mentais. Nesse campo atuam as

entidades que, como definiram os autores, sdo as relagcdes estabelecidas entre representagdes

graficas e as correspondentes e representacdes mentais e conceituais em relagdo aos objetos,

as pessoas ¢ aos processos. Essas entidades se comunicam na interface e emitem signos:

Toda entidade é percebida pelo ser humano como possuindo uma certa
possibilidade de emissdo de signos e uma certa capacidade de semiose re-
lativo ao mundo da interface. Possibilidade de emisséo de signos refere-se
a habilidade de produzir expressbes para o mundo da interface. Capacidade
de semiose refere-se a habilidade de perceber e interpretar o mundo da in-
terface. (OLIVEIRA; BARANAUSKAS, 2003, p. 3).

Para o mediador, torna-se necessario, entdo, fazer a transposicdo pedagogica critica

desse conceito de interface para o cendrio pedagdgico no qual se desenvolvem as atividades

de aprendizagem e para o contexto tedrico dos géneros discursivos. A descontextualizagao
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desse conceito, retirando-o do contexto das interfaces computacionais, € a sua recontextuali-
zagdo no universo das relacdes de ensino-aprendizagem em ambientes de EAD enfocadas sob

0 prisma enunciativo-discursivo emergem como nova tarefa.

Oliveira e Baranauskas (2003) associam o conceito de interface ao mundo das repre-
sentagdes mentais e, portanto, das fungdes mentais superiores (VIGOTSKI, 2001). Isso signi-
fica que, ao ser uma representacdo mental, atua também como ferramenta mediadora do pen-
samento, dissociado, agora, do objeto que representa. Ganha, assim, autonomia para ser em-

pregado em universos diferentes da Interacdo Humano-Computador (IHC).

No caso do Praticas, nas situagdes de aprendizagem analisadas neste trabalho, havia
relagdo humano-humano mediada pelas tecnologias digitais. Nesse sentido, concordo com
Rocha e Baranauskas (2003, p. 13) quando afirmam que “ndo se pode pensar em interfaces
sem considerar o ser humano que vai usa-las e, portanto, interface e interagdo sdo conceitos
que ndo podem ser estabelecidos ou analisados independentemente.”. Isso significa que os
conceitos de interface e de ser humano se mesclam no entendimento do processo comunica-

cional que se estabelece na aprendizagem a distancia via redes telematicas.

Esse entendimento comum a respeito da interagdo ¢ da comunicagdo mediadas por
computador permite aproximar os objetivos dos especialistas em Interagio Humano-
Computador (IHC) e os objetivos do Praticas no que se refere ao aprimoramento do letramen-

to digital de seus participantes. Assim:

As preocupacdes usuais dos designers de interfaces — criar tipos mais legi-
veis, melhores barras de rolagem, integrar cor, som e voz — s&do todas im-
portantes, mas sdo secundarias. A preocupacgao primeira deve ser melhorar
0 modo como as pessoas podem usar o computador para pensar e comuni-
car, observar e decidir, calcular e simular, discutir e projetar. (ROCHA; BA-
RANAUSKAS, 2003, p. 13).

A proximidade entre o estudo das interfaces e o estudo dos ambientes multimidiati-
cos de EAD ndo se restringe apenas a objetivos. Ao focarem a comunicacao e a constru¢dao do

conhecimento, os estudos se mesclam também em outros aspectos:

Os objetivos de IHC s&o os de produzir sistemas usaveis, seguros e funcio-
nais. Esses objetivos podem ser resumidos como desenvolver ou melhorar
a seguranga, utilidade, efetividade e usabilidade de sistemas que incluem
computadores. Nesse contexto, o termo sistema se refere ndo somente ao
hardware e o software mas a todo o ambiente que usa ou é afetado pelo
uso da tecnologia computacional. (ROCHA; BARANAUSKAS, 2003, p. 17).
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Levando-se em consideragdo as questdes de aprendizagem e do espago/tempo, torna-
se possivel, entdo, o deslocamento do conceito de interface da area semidtica ou de IHC para
o contexto pedagdgico dos ambientes de aprendizagem. Nesse caso, o conceito pode ser en-
tendido como uma interface pedagdgica, espago-temporal, entre o atual nivel de conhecimen-
to e autonomia e o nivel seguinte, apds o processo de aprendizagem. O espaco € o tempo sao
ressiginificados e reconfigurados a partir dos ambientes de aprendizagem e das interfaces co-
municacionais nas quais as entidades sdo ferramentas ativas na mediacdo pedagogica. A pro-
blematica da construgdo da autonomia na mediagdo on-line deixa de ser apenas uma questao
de habilidade no manuseio da tecnologia e passa a ser uma questao de habilidade na leitura e

atribuicao de significados as entidades da interface, ou seja, de letramento digital.

Se o objetivo ¢ o estudo da aprendizagem on-line e da autonomia na mediagdo a dis-
tancia, “precisamos mesmo ¢ entender melhor a comunicagao entre as entidades que partici-

pam da interface” (OLIVEIRA; BARANAUSKAS, 2003, p. 3.).

Mais do que entender a concepgao proposta por Oliveira e Baranauskas (2003), trata-
se de estabelecer, como ja foi afirmado anteriormente, a transposicao pedagdgica critica, rela-
cionando essa concepgdo com a concepgdo enunciativo-discursiva adotada no curso. Sob esse
enfoque, trés questdes merecem destaque no que se refere as entidades propostas por Oliveira
e Barnauskas (2003). A primeira ¢ que a luta pelos interesses materiais, politicos e culturais,
geradora da necessidade comunicacional, ¢ separada da comunicagdo em si. A partir da sepa-
racdo entre o fendmeno e suas razdes causais encontra-se a segunda questdo: a entidade, con-
cebida como um padrdo da comunica¢do humana via interface computacional, ganha uma vi-
da extra-humana e extra-grafica a medida que “percebemos que estas entidades comunicam-se
entre si” (OLIVEIRA; BARANAUSKAS, 2003, p.2). Dessa forma, a subjetividade e a inten-
cionalidade, caracteristicas fundamentais da comunica¢do humana, ficam relevadas ao segun-
do plano. A terceira questao é que o contexto socio-histérico no qual se estabelecem os condi-

cionantes da comunicagao também ficam secundarizados.

E possivel concluir, entdo, que se as entidades forem consideradas com esses ele-
mentos universalizantes e descontextualizantes, tenderemos, no plano pedagogico, aos ele-
mentos universais da educagdo tradicional. Nao ¢ o que se pretende neste trabalho. Contrari-
amente aos possiveis elementos universalizantes das entidades, busca-se vincula-las as esferas
de comunicacdo humana e as condi¢des de producdo dos discursos, sem abandonar, no entan-

to, suas fungdes mediadoras da comunicacdo digital.
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5.4 A comunicagdo humana e 0s géneros do discurso

Num curso a distancia, como foi o caso do Préticas, o aprendiz se comunica com ou-
tras pessoas por intermédio das imagens e mensagens que surgem das telas do computador e o
mediador precisa entender e dominar esse espaco comunicacional, estabelecendo as devidas
ligagdes entre os conceitos existentes entre os professores e aqueles sugeridos pelo curso. As
habilidades ¢ competéncias para mediar o Praticas demandavam, como vimos, a habilidade
de construir avaliagdes criticas sobre os principais paradigmas da comunicagdo em geral e da

on-line, em particular.

A comunicac¢do humana, inicialmente “considerada como transmissao intencional de
mensagens entre um emissor € um receptor” (WINKIN, 1998, p. 13), evoluiu para um concei-
to bem mais amplo: “O ator social participa dela ndo s6 com suas palavras, mas também com
seus gestos, seus olhares, seus siléncios... A comunicacdo torna-se assim a performance per-
manente da cultura” (WINKIN, 1998, p. 14). No modelo “telegrafico”, o emissor decide envi-
ar uma informagdo ao receptor. A comunicagdo €, nesse caso, algo intencional que parte de
um emissor e chega a um receptor linearmente. Para o modelo “orquestral”, a comunicagdo ¢
percebida ndo como um ato individual, mas como uma institui¢do social: “Em sua qualidade
de membro de determinada cultura, o ator social faz parte da comunicagdo, assim como 0s
musicos fazem parte da orquestra. Mas, nessa vasta orquestra cultural, cada um toca adaptan-
do-se ao outro” (WINKIN, 1998, p. 14). Assim, a formula relembrada pelo autor - “Nao nos
comunicamos, participamos da comunicagao” (WINKIN, 1998, p. 14) - substituiria o carater

individual e intencional pelo carater sociocultural e involuntario da comunicagao.

Em termos de educacdo, Freire (2006b, p. 69), assinalava que “ja agora ninguém e-
duca ninguém, como tampouco ninguém se educa a si mesmo: os homens se educam em co-

munhao, mediatizados pelo mundo”.

Sem tirar a razao dos autores no que se refere ao carater coletivo e institucional da
comunicagdo, e, portanto, ao seu aspecto involuntario, ndo se pode deixar de levar em consi-
deragdo os aspectos intencionais das a¢des humanas, principalmente das a¢des educacionais,
mesmo quando se trata do aspecto institucional. As inten¢des de seducdo e educagdo de si
mesmo ¢ do outro, por intermédio da linguagem, constituem-se como motor de toda e qual-

quer aprendizagem. Por outro lado, em que pese o aspecto antropoldgico e institucional da



143

comunicacao, a luta pelos bens materiais, politicos e culturais, além dos aspectos intencionais,
da-se num determinado contexto socio-historico que estabelece as condig¢des tanto para a dis-

puta de interesses quanto para a comunicagao subjacente a ela.

Para que as relagdes de aprendizagem se estabelegam num curso a distancia ¢ neces-
sario, primeiro, que as pessoas estejam se comunicando ou participando da comunicagao esta-
belecida e, em seguida, que as intengdes de aprendizagem e formacao se facam ativas. Por ser
a distancia e por incorporar as novas tecnologias de informagao e comunicacao, as regras des-
sa comunicagdo irdo inevitavelmente se mesclar as regras da aprendizagem. Assim, o Praticas
apresenta um triplo contexto: o da comunicagao digital via interface, o contexto da cultura es-

colar caracteristica da rede estadual de ensino e o contexto das praticas e conceitos do curso.

A partir do paradigma enunciativo-discursivo de linguagem (BAKHTIN, 2003), a
linguagem se produz pelos enunciados (orais ou escritos) que se constroem nas condigdes es-

pecificas de cada esfera de atividade humana:

Todos os diversos campos da atividade humana estédo ligados ao uso da
linguagem. Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse
uso sejam tdo multiformes quanto os campos da atividade humana, o que, &
claro, nao contradiz a unidade nacional de uma lingua. O emprego da lingua
efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos,
proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana.
Esses enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de ca-
da referido campo n&o sé por seu conteudo (tematico) e pelo estilo da lin-
guagem, ou seja, pela selegdo dos recursos lexicais, fraseoldgicos e grama-
ticais da lingua mas, acima de tudo, por sua constru¢do composicional. To-
dos esses trés elementos — o conteudo tematico, o estilo, a construgédo
composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e
sdo igualmente determinados pela especificidade de um determinado cam-
po da comunicagao. Evidentemente, cada enunciado particular é individual,
mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso.
(BAKHTIN, 2003, p. 261).

Desenvolver as habilidades e competéncias nessas praticas sociais discursivas era um
dos objetivos do curso, mas o que seriam esses enunciados, a partir do qual se estrutura a lin-
guagem humana? Entendendo a linguagem humana como uma troca de sentidos e significa-
dos com outros semelhantes num determinado contexto sociocultural, a concepcdo enunciati-
vo-discursiva considera que:

O discurso sempre esta fundido em forma de enunciado pertencente a um
determinado sujeito do discurso, e fora dessa forma nao pode existir. Por
mais diferentes que sejam as enunciag¢des pelo seu volume, pelo conteudo,

pela construgdo composicional, elas possuem como unidades da comunica-
¢ao discursiva peculiaridades estruturais comuns, e antes de tudo limites
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absolutamente precisos. Esses limites, de natureza especialmente substan-
cial e de principio, precisam ser examinados minuciosamente.

Os limites de cada enunciado concreto como unidade da comunicagao dis-
cursiva sao definidos pela alternancia dos sujeitos do discurso, ou seja, pela
alternancia dos falantes. Todo enunciado — da réplica sucinta (monovocal)
do dialogo cotidiano ao grande romance ou tratado cientifico — tem, por as-
sim dizer, um principio absoluto e um fim absoluto: antes de seu inicio, os
enunciados de outros; depois do seu término, os enunciados responsivos de
outros (ou ao menos uma compreensao ativamente responsiva silenciosa
do outro ou, por ultimo, uma agao responsiva baseada nessa compreensao).
O enunciado nao é uma unidade convencional, mas uma unidade real, pre-
cisamente delimitada da alternancia dos sujeitos do discurso, a qual termina
com a transmissao da palavra ao outro, por mais silencioso que seja o “dixi”
percebido pelos ouvintes [como sinal] de que o falante terminou. (BAKHTIN,
2003, p.274).

Ou seja, as imagens, os links, os textos, as atividades, enfim, tudo o que aparece na
interface do computador sdo enunciados que demandam um entendimento e uma agao respon-
siva por parte da pessoa em formagdo. A particularidade que se colocava no Praticas ¢ que
essa agdo responsiva deveria proceder de uma leitura e interpretacdo dos signos de uma co-
munica¢do multimodal apresentada na tela do computador. E essa transposi¢do do papel para
o bit como suporte de uma comunica¢ao multimodal demandava o desenvolvimento de habi-

lidades, competéncias e tempos suplementares.

O Préticas, por ter sido uma politica de formagdo de professores da rede publica, de-
senvolveu-se na esfera de atividade escolar na qual trés culturas disputavam entre si. A pri-
meira, a cultura escolar, oriunda da prépria esfera, baseia-se em aulas presenciais, de cunho
pedagodgico proximo ao ensino tradicional (apesar dos esfor¢cos em contrario da SEE), com
baixo letramento (SOARES, 2003) e praticamente sem a incorpora¢do das novas tecnologias.
A segunda, a cultura digital da comunicacdo multimodal, oriunda da sociedade em geral, traz
o debate sobre o impacto dos novos paradigmas e novas tecnologias na educagdo. A terceira,
advinda da esfera académica, baseia-se na formacao continuada de professores para amplia-

¢ao dos letramentos.

Tomando como referéncia os pontos em comum entre o conceito de campo de Bour-
dieu (1968) ¢ de esfera de atividade humana de Bakhtin (1997)%’, tal como foi feito no Prati-

cas, tem-se o entendimento de que, dentro de uma determinada esfera, os atores sociais (no

57 Neste momento, uso a tradugio anterior a que da base a este trabalho e a que circula atualmente da obra Estéti-
ca da criagdo verbal, de Bakhtin, em fungdo de a edi¢do de 2003 ter sido retraduzida do russo pelo estudioso e
reconhecido Paulo Bezerra, e a palavra esfera ter sido substituida por campo. Entretanto, todo o0 Manual e o pro-
jeto do Praticas foi elaborado em cima da edi¢do de 1997, em que a palavra esfera era usada. Logo, essa foi a
palavra que circulou em todos os niveis ¢ ambitos desse curso. Além disso, essa diferenca, neste item, torna mais
didatica e clara a explicagdo da relacdo entre os dois conceitos (0o de Bordieu e o de Bakhtin), que existe, inde-
pendentemente da nomenclatura usada.
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caso, professores, PCs, ATPs, supervisores, gestores da SEE, professores da PUC) estdo sis-
tematicamente buscando ocupar os varios espagos e disputando por uma ou mais espécies de
capital (pedagogico, econdomico, cultural, politico etc.). Por exemplo, num determinado curso,
as disputas podem ser por quem sera o aluno com maior rendimento, o mais participativo ou o
mais colaborativo. Num time esportivo, a disputa pode ser pelo prestigio da torcida, pela po-
si¢do no time ou pelos melhores equipamentos de treinamento. A disputa pode ser apenas para
manter o proprio espaco que ja foi conquistado. Cada campo, ou cada esfera, tem suas pro-
prias regras, seus proprios codigos de conduta, suas formas proprias de atuagdo dos sujeitos.
Na esfera escolar, por exemplo, alunos e professores devem cumprir um horario e agir de a-
cordo com um codigo de comportamento. Os professores devem seguir um curriculo, avaliar e
respeitar os alunos, obedecer a hierarquia da escola, entre outras regras, nas quais o capital em
jogo ¢ o conhecimento. Em cada esfera atuam diferentes forcas e regras proprias para a acao e
comunicagdo de seus membros. As forgas, os interesses, as finalidades ¢ atividades distintas
relacionadas a cada esfera ¢ que fazem surgir/evoluir os géneros de discurso, com seus temas,

suas construgdes composicionais e seus estilos especificos.

Assim, para que o aprendiz de um curso de educacdo a distancia, inserido em deter-
minada esfera ou campo, possa atuar e participar autonomamente das intera¢des e disputas
que se apresentam durante o curso, ele precisara dominar os enunciados pertencentes aos gé-
neros discursivos apresentados na interface digital para dar sentido aos c6digos comunicacio-

nais que surgem na interface.

5.5 A formacao continuada e a espiral da aprendizagem

Dos diversos aspectos envolvidos na formagao/aprendizagem on-line desenvolvida
no Préticas, dois aspectos vinculados a presenga da comunicagdo digital ¢ em rede merecem
destaque. A formagdo continuada ao longo da vida (VALENTE, 2001) de professores e, no
caso, em servigo, € a transposi¢ao dos processos epistemologicos descritos por Piaget para a

interface computacional, qual seja, a espiral da aprendizagem (VALENTE, 2002).
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5.5.1 Formacao continuada de professores

Neste inicio do século XXI, devido a expansao significativa da tecnologia digital, ha
uma geragdo inteira de educadores, professores, mediadores e formadores de professores, i-
mersa num processo de formagdo continuada, em servigo, baseado na utilizagao dos recursos
de EAD. As caracteristicas gerais dessa formacao, estudadas por Valente (2001), Garcia
(1999) e Perrenoud e Thurler (2002), sem deixar de levar em consideragdo as criticas de Mi-
zukami e outros (2003) a “retdrica educativa atual”, constituem aspectos decisivos da apren-
dizagem/formagdo de professores. Esses autores tém em comum a concepgao de que a forma-
¢do ¢ um processo constante que se da ao longo da vida profissional, numa interacdo perma-

nente, mediada pelas relagdes culturais e sociais, entre sujeito e objeto de conhecimento.

Os autores identificam que as profundas mudangas ocorridas no mundo a partir da
segunda metade do século XX tornaram a formagdo continuada ndo s6 uma necessidade pre-
mente do século XXI, mas também uma possibilidade presente a partir das novas tecnologias
de informacdo e comunicacdo. A nova realidade social-tecnoldgica criada na esfera escolar
sugere

uma concepg¢ao muito mais ampla da formagdo continua, que compreende
um conjunto de formas de interagcdo e de cooperagao possiveis entre pes-
quisadores, formadores e professores, suscetiveis de favorecer a pesquisa-
acao, a pratica reflexiva e a profissionalizagao interativa, de estimular a si-
nergia das competéncias profissionais de todos, permitindo identificar novos

questionamentos que prepararao as reformas seguintes. (PERRENOUD;
THURLER, 2002, p. 91).

Os cursos de formacao de professores por meio de redes telematicas compreendem a
convergéncia de diversas midias, imbricando modalidades que ampliam as possibilidades do
presencial, sem destitui-lo de sua importancia. Tais modalidades, tendenciosamente hibridas
nos dias atuais, encontram como seu principal foco de atuagdo e investigagdo o adulto, susci-
tando profundas analises frente ao processo de aprendizagem desse sujeito. Por outro lado, as
redes telematicas possibilitam que, como defendem os autores, a formacdo continuada dos
educadores esteja vinculada a pesquisa-agdo e aos grandes centros de estudo e pesquisa que

concentram as principais elaboragdes e debates sobre o tema.
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A formacao de professores da rede publica, por estarem a servico da educacao basi-
ca®® no pais, tem sua importancia reafirmada: a “capacitacio dos servidores das instituicdes
publicas ¢ tdo importante quanto a capacitacdo de outros trabalhadores e executivos dos seg-
mentos de producdo e servico" (VALENTE; SILVA, 2006, p. 527). Mas como eles “devem
ser capacitados para exercer suas fungdes em instituicdes governamentais que devem acom-
panhar e compartilhar os avangos da sociedade do conhecimento?” (VALENTE; SILVA,
2006, p. 513). Dado o papel do Estado na educagdo publica, a formagdo em servigo de profes-
sores mediadores incorpora toda essa importancia dando grande destaque a pergunta de como

forma-los.

Para Perrenoud e Thurler (2002, p. 16), a formagao de professores deve ter as seguin-

tes caracteristicas:

1. Uma transposicéo didatica baseada na andlise das praticas e em
suas transformacoes.

Um referencial de competéncias que identifique os saberes e as ca-
pacidades necessarios.

Um plano de formagé&o organizado em torno das competéncias.
Uma aprendizagem por problemas, um procedimento clinico.

Uma verdadeira articulagao entre teoria e a pratica.

Uma organizagdo modular e diferenciada.

Uma avaliagdo formativa baseada na analise do trabalho.

Tempos e dispositivos de integracdo e de mobilizagdo das aquisi-
coes.

9. Uma parceria negociada com profissionais

10. Uma divisdo de saberes favoravel a sua mobilizagao no trabalho.

N
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A formagdo de professores, tal como sugerem os autores mencionados, ao se propor
como continua ao longo da vida profissional, ao incorporar a pesquisa-a¢ao e o trabalho cola-
borativo entre pesquisadores e professores, vincula-se direta e inevitavelmente ao curriculo

escolar:

O curriculo acaba numa pratica pedagoégica, como ja explicamos. Sendo a
condensagao ou expressao da fungao social e cultural da instituicdo escolar,
€ logico que, por sua vez, impregne todo o tipo de pratica escolar. O curricu-
lo é o cruzamento de préticas diferentes e se converte em configurador, por
sua vez, de tudo o que podemos denominar como pratica pedagdégica nas
aulas e nas escolas. (SACRISTAN, 2000, p. 26).

Formar professores passa a ser, entdo, um dos temas do debate curricular e, dada essa
vinculagdo, torna-se inevitavel que as dificuldades enfrentadas em cada um dos temas isola-
dos, assim como também os beneficios, mesclem-se no bojo da cultura escolar e da constru-

¢do curricular. Assim, um

% Composta pela Educagio infantil, pelo ensino fundamental e pelo ensino médio
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[...] dos grandes desafios enfrentados continuamente em projetos que asso-
ciam pesquisa e formacgéo de professores tem sido o de construir estraté-
gias investigativas e formativas que permitam, processualmente, oferecer
respostas, mesmo que provisérias, aos problemas estudados e, ao mesmo
tempo, contribuir para que os professores reconstruam suas praticas consi-
derando o ethos da escola. (MIZUKAMI et al., 2003, p. 42).

Os processos de mediagdo, aprendizagem e formagdo vivenciados no Praticas, por
estarem vinculados a uma formacao em servigo e por serem aplicados nas estruturas fisicas da
Rede do Saber, tinham dois condicionantes iniciais. De um lado, havia os referenciais tedrico-
metodologicos a respeito da formagao de professores capacitados para intervir plenamente no
século XXI, tal como foi descrito anteriormente. Isso significava que a formacdo estava cen-
trada no desenvolvimento das habilidades e competéncias leitoras e escritoras nos meios de
comunicag¢do da atualidade e partia da necessidade de transformacao curricular da escola. De
outro lado, o curso estava inserido no contexto da atual cultura escolar que pretende modificar,
gerando tensdes tedricas e praticas inevitaveis. O curso também incorporava limitagdes de
tempo e de espago advindas da rede estadual de ensino. Esses condicionantes culturais, fisicos
e temporais da rede publica tiveram incidéncia ativa no processo de aprendizagem. Apesar de
ser um curso a distancia, certa presencialidade foi inevitavel, dada a existéncia das relagdes
profissionais (presenciais e a distancia) entre os participantes, que eram professores da rede
publica e tinham sua convivéncia profissional ja estruturada. Como o processo de mediagdo
ndo se desenvolve alheio ao contexto, mas para e por meio dele, a mediagao esteve vinculada
tanto aos referenciais tedricos quanto ao ethos técnico-pedagogico do curso analisado, como

prevé Mizukami e outros (2003).

Um dos aspectos centrais desse ethos técnico-pedagdgico, além do grau de presen-
cialidade apontado, referia-se ao processo de mediar a formagdo de professores-mediadores
inseridos numa escola ultrapassada, na perspectiva apontada por Perrenoud e Thurler (2002).
As publicagdes sobre a mediacdo pedagdgica, bem como sobre a formacao do professor, apre-
sentam, em sua maioria, o olhar do formador em relagdo ao formando. Trata-se, portanto, de
indicadores construidos a partir e por meio de experiéncias realizadas na docéncia, circuns-
tancias peculiares de formacao docente. A proposta da presente pesquisa, no entanto, ¢ tratar

do tema mediac&@o do ponto de vista do aluno que esta sendo formado para ser mediador.
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5.5.2 A espiral da aprendizagem

Conforme apontam Rangel (2004) e Almeida (2001), a situacdo de aprendizagem on-
line promove a ressignificacdo dos elementos da aprendizagem a medida que o aprendiz se in-
tegra ao ambiente de aprendizagem e interage, na tela do computador, com as entidades
(OLIVEIRA; BARANAUSKAS, 2003). Essas entidades, carregadas de significados social-
mente construidos e escritas pelas ferramentas digitais, comunicam-se entre si oferecendo ao
usuario um universo complexo de representagdes e géneros discursivos que precisam ser lidas,
interpretadas e apreendidas para que o processo de aprendizagem se desenvolva. Rangel
(2004) também destaca que esse processo, diferente do da crianga, ja parte de um patamar

conquistado de autonomia do aprendiz:

[...] foi possivel perceber que o desenvolvimento da autonomia no adulto se
dava por meio de um movimento relativo e contraditério, no qual foi possivel
detectar elementos dos estagios previstos por Piaget para criangas. No en-
tanto, a combinagdo entre estes elementos ndo configurava estagios esta-
veis nem puros. Por outro lado, sua evolugdo prendeu-se a aspectos socio-
culturais, a interesses mais imediatos, ligados ao mundo do trabalho, assim
como a representagdes mentais construidas ao longo da vida. Percebemos
que o didlogo entre essas representagdes mentais, a que chamamos enti-
dades, era decisivo na manutencao e no desenvolvimento dos ambientes de
aprendizagem, assim como da autonomia.

Nossos resultados indicam que, em ambientes onde estas entidades estao
bem definidas e sob controle dos participantes, os aprendizes se sentem
mais a vontade. Nestas condi¢des, a aprendizagem e a autonomia propos-
tas se desenvolvem livremente, e € possivel observa-las. Por outro lado,
quando sdo menos definidas e fogem ao controle ou sdo muito cadticas,
surgem novas entidades (desconfianga, inseguranca, insatisfagdo) que po-
dem levar a implosdo do ambiente de aprendizagem e, conseqlientemente,
a nao apropriagao das tecnologias digitais. (RANGEL, 2004, p. 13)

Para Valente (2002), partindo das concepgdes de aprendizagem piagetianas, a evolu-
¢do do processo de aprendizagem, frente a uma interface digital, pode ser representada pela

espiral
“descricao ® acao ® reflexdo ® depuragdo ® nova descrigao”,

0 que corresponderia aos processos de equilibragao descritos por Piaget:

Piaget também utilizou a idéia de ciclo assimilacao-adaptagdo-acomodacgao
para explicar o processo de construgdo de conhecimento. Contudo, para
descrever esta caracteristica sempre crescente e proviséria das equilibra-
¢Oes que acontecem neste ciclo, Piaget enfatiza o aspecto majorante. Ele
menciona que séo os desequilibrios e os conflitos as fontes de progresso do
desenvolvimento do conhecimento, e, uma vez perturbado, o sistema tende
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a se reequilibrar, porém em um nivel majorante, com melhoramentos.
(VALENTE, 2002, p. 18).

Como alerta Valente (2002), embora esses passos sejam apresentados de modo se-
quencial e como sendo independentes, eles podem ocorrer simultaneamente. A possibilidade
de que esses movimentos ocorreram simultaneamente, aproxima essa descri¢ao da aprendiza-
gem frente ao computador do conceito de zona de desenvolvimento proximal de Vigotski

(1991), que evolui a partir os processos de internalizagao.

Numa otica piagetiana, o componente ciclico da espiral mescla-se com o elemento
impulsionador representado pelo conflito ou pelo desequilibrio, levando o processo adiante,
conforme considerado por Piaget

[...] os desequilibrios ndo representam sendo um papel de desencadeamen-
to, pois que na sua fecundidade se mede pela possibilidade de supera-los —
quer dizer, sair deles. E pois evidente que a fonte real do progresso deve
ser procurada na reequilibracdo, naturalmente, no sentido ndo de um retor-
no a forma anterior de equilibrio, cuja insuficiéncia é responsavel pelo confli-
to ao qual esta equilibragdo proviséria chegou, mas de um melhoramento
desta forma precedente. “Entretanto, sem o desequilibrio , n&o teria havido

“reequilibragdo majorante” (designando-se assim a reequilibragdo com me-
Ihoramentos obtidos).” (PIAGET, 1976, p. 19)

Apesar de nessa situacdo ainda ndo ter surgido a presenga do mediador, ja é possivel
perceber que, uma vez frente ao computador, o adulto estard sujeito a multiplos desequilibrios
e, consequentemente, a varias “espirais de aprendizagem”, com temporalidades diferenciadas

de maturagdo, tornando a aprendizagem mais complexa e fragil.

Numa otica vigotskiana, o estabelecimento de multiplos processos de internalizacio
das operagdes e simbolos que transitam na zona de desenvolvimento proximal confere a ela

maior mobilidade e dinamicidade.

Como nos cursos analisados os aprendizes ainda estavam em periodo de apreensdo e
dominio do computador, inevitavelmente ha o processo de aprendizagem do manuseio da ma-
quina e dos programas, 0 que ocorria concomitantemente a aprendizagem proposta como ob-

jetivo do curso.

O processo de letramento digital (VALENTE, 2008), ou dito de outra forma, de de-
senvolvimento das habilidades e competéncias leitoras e escritoras em meios digitais € no

dominio dessa tecnologia, também se da em paralelo.
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Por fim, € necessario tratar da aprendizagem dos objetivos propostos no curso € mo-

tivo principal da aprendizagem.

Cada uma dessas espirais demanda um determinado tempo de processamento e um
conjunto de operacdes formais. Ao descrever um determinado problema, o aprendiz o fara a
partir da interface multimididtica e hipertextual do computador o que, além do dominio do
conteudo a ser representado, requer determinado nivel de letramento digital, de controle da
maquina e de funcionamento das fun¢des mentais superiores (VIGOTSKI, 2001). A ag¢do, cri-
adora de desequilibrios estimuladores do conhecimento, também serd executada e interpretada
a partir da interface digital, de suas representagdes e da linguagem ali exposta. Assim, o tem-
po de processamento das espirais, para cada aprendiz, estende-se para além da aprendizagem

proposta no curso e cobra um conjunto de operacdes formais muito maior do que o previsto.

A situacdo fica ainda mais diversificada a medida que surge a mediacdo com os co-
legas e com o professor. A aprendizagem centrada na mediac¢do cria mecanismos de reflexao
que acontecem em diferentes niveis, explicados a partir da recontextualizagdo da espiral de

aprendizagem (PRADO, 1996).

No caso particular do curso Praticas de leitura e escrita na contemporaneidade, essa
complexidade temporal caracterizava-se, além dos elementos citados, pelo fato de que uma
equipe (de ATPs e supervisores) tinha um papel duplo: fazia o curso como aluno e simultane-
amente atuava como mediador perante uma turma de professores. Aos processos de aprendi-
zagens e tempos anteriormente descritos, acrescentavam-se o gerenciamento do ambiente (a-
bertura e administragdo de foruns; produgdo e administragdo de quadros de avisos, verificacao
de presenca e administragao da galeria), a avaliagao dos alunos (a mediacao ja ndo ¢ mais a-

penas para aprendizagem, mas também para avalia¢ao) ¢ a docéncia on-line.

Para essa equipe de mediadores, havia, na verdade, multiplos processos de aprendi-
zagem ou multiplas espirais funcionando concomitantemente, embora ndo sincronizados entre
si nem com o cronograma do curso. Cada uma das espirais em desenvolvimento demandava
um conjunto de operagdes formais necessarias (INHELDER; PIAGET, 1976). No entanto, o
aumento dos processos de assimilagdo e acomodacdo, provocado pela multimodalidade da
comunicagdo digital, pode atribuir, devido aos conflitos temporais, uma maior volatilidade as

equilibragdes mojarantes.
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Numa otica vigotskiana, ¢ possivel considerar que havia multiplos processos de in-
ternalizagao (VIGOTSKI, 1991), ndo sincronizados entre si nem com o cronograma do curso,
de elementos simbolicos e conceituais que se moviam num ritmo intenso provocando elemen-
tos de arritmia em relacdo a zona de desenvolvimento proximal (VIGOTSKI, 1991). O estabe-
lecimento de multiplos processos de internalizagcdo pode, contraditoriamente ao aumento da
mobilidade ¢ da dinamicidade em relagdo a ZPD, aumentar a sua volatilidade dificultando os
processos de internaliza¢do. Assim, se de um lado a multimodalidade pode acelerar os proces-

sos de aprendizagem, de outro apresenta um limite a essa aceleragao.

5.6 Mediacgéo e alteridade

No momento histérico em que vivemos, de grande desenvolvimento tecnoldgico, a
comunicagdo digital passou a ser um elemento bastante significativo na formagao da identida-
de e da cidadania. O mundo digital intercalou-se entre o “eu”, capaz de autonomia, ¢ 0 “ou-
tro”, repleto de alteridade, na produg¢dao do conhecimento. Assim, a reflexdo sobre mediagao
pedagdgica inclui a relagdo alteridade/identidade. Isso significa que a mediagao, produtora de
conhecimento e identidade, depende da existéncia e da relacdo com o outro. A autonomia na
mediagdo depende, entdo, da qualidade dessa relagdo e o seu estudo deve estar no centro das

preocupacoes da pesquisa.

Os estudos de Vigotski (1987) ja apresentavam a intrinseca relagdo, mediada pela
linguagem, entre a formagao do sujeito (individuo consciente de si e de seu contexto) e o con-
texto sociocultural que o rodeia. Para o autor, a linguagem atua como elemento central para a
evolugdo do aprendiz entre o nivel de desenvolvimento atual e o nivel de desenvolvimento
proximo (ou proximal). Assim, parafraseando o conceito de zona de desenvolvimento proxi-
mal (VIGOTSKI, 2001, p. 327), pode-se afirmar que a mediagdo on-line ocorre numa dimen-
sdo espago-temporal entre o letramento real ou nivel de desenvolvimento atual, que ¢ definido
com o auxilio dos problemas resolvidos com autonomia, e o letramento que o adulto atinge ao
resolver problemas sem autonomia, em colaboracdo com o mediador ou com os colegas mais
avancados. Dadas as relagdes dialéticas dessa mediag¢ao na zona de desenvolvimento proximal,
pode-se supor que a mediacdo on-line pressupde a alteridade como um de seus elementos

constituintes.
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Os estudos de Piaget (2003), guardadas as devidas proporcdes e diferengas, apontam
para uma direcao semelhante, quando o autor afirma que:
No terreno do conhecimento, parece evidente que as operagdes individuais
da inteligéncia e as operagbes que asseguram a troca na cooperagao cog-
noscitiva sdo uma sé e mesma coisa, sendo a “coordenacgéo geral das a-
¢bes”, que temos continuadamente invocado, a coordenacéo interindividual

tanto quanto a intra-individual, porque estas “agdes” sdo ao mesmo tempo
coletivas e executadas por individuos. (PIAGET, 2003, p. 406).

Para o autor (1973), a personalidade, condi¢do necessaria para a autonomia, consti-
tui-se como o produto mais refinado da socializagdao, mostrando a relagdo intrinseca e dialéti-

ca entre alteridade, autonomia e identidade.

Para Rolnik (1992, p. 1) alteridade pode ser compreendida como:

[...] o plano das forgcas e das relagdes, onde se da o inelutavel encontro dos
seres, encontro no qual cada um afeta e é afetado, o que tem por efeito
uma instabilizagdo da forma que constitui cada um destes seres, produzindo
transformacgdes irreversiveis. Em outras palavras, a existéncia inelutavel do
plano da alteridade define a natureza do ser como heterogenética.

Mediagao, alteridade e autonomia sao processos imbricados e se constituem por meio
das relagdes sociais. Para Vigotski (1989, p. 33) “o0 homem ¢ uma pessoa social. Um agregado

de relagdes sociais encarnadas num individuo”®

, Ou seja, o ser, como sujeito social, faz-se
nas e por meio das relagdes contextualizadas socialmente. Segundo Bruno (2007, p. 111), “a
maioria dos espacos de formacao ainda privilegia a heteroformacao”, em referéncia a fase pi-
agetiana em que o individuo passa a ter consciéncia do outro, concebe regras etc. Entretanto,
tal movimento ndo concebe o principio da alteridade, pois o outro nao € visto como um par-
ceiro, um sujeito de relagcdes, mas sim como um ser que esta hierarquicamente “acima” do su-
jeito. E por meio das relagdes heteronomas que se é formado na infancia e, devido a isso, boa
parte dos processos de formacdo ainda se baseia nesse “modelo”. Todos esses aspectos sdo de
fundamental importancia para a compreensdo do conceito de mediacao aqui proposto. Questi-
onam-se propostas de formagao de cunho heteronomo, por se entender que esse “modelo” nao

favorece a autonomia. O principio da alteridade percebe o outro numa rela¢do de parceira e

nao de dependéncia ou submissao.
A mediagdo pedagogica aqui proposta pode ser entendida, entdo, como:

[...] alicerce das relagdes co-construidas pela agao didatica e deve promo-
ver encontros entre os sujeitos da aprendizagem... uma agéo que reconhe-

% Tradugdo minha.
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ce na partilha a possibilidade de contribuir com o universo de formacao on-
line que se descortina nos ambientes de aprendizagem da era digital.
(BRUNO, 2007, p. 200).

O processo de aprendizagem do adulto deve ser desenvolvido a partir de uma abor-
dagem agregadora e integradora que busque novos olhares e encaminhamentos para a forma-
¢ao do educador, compreendendo-o em sua completude e integralidade. Desse modo, na for-
macao docente deve haver fusdo entre os papéis de professor e aluno, por meio de relagdes de
parcerias, nas quais todos aprendem a trabalhar colaborativamente:

A parceria seria, por assim dizer, a possibilidade de consolidagao da inter-

subjetividade - a possibilidade de que um pensar venha a se complementar
no outro. (FAZENDA, 2003, p. 69).

Partilhar significa aceitar o ponto de vista do outro de modo a construir para
si uma compreensao, uma representacao eficaz de uma situagdo ou de um
problema. (DEPOVER, 2002, p. 157).

No conceito de mediagao partilhada desenvolvido por Bruno (2007), ha a materiali-
zacgdo da parceria entre professor e alunos, sem perder de vista a especificidade do papel que
cada um desses atores possui no processo de aprendizagem. A producdo do conhecimento,
nesse tipo de mediacao € co-construida e, portanto, o processo de mediacdo pode ser assumi-
do por um parceiro (aluno) que tenha condic¢des para fazé-lo numa situagdo determinada, nu-
ma acdo vigotskiana. Para essa autora, a mediagdo partilhada se da por meio da interagdo dos
sujeitos em formacgao junto a seus pares. HA momentos em que algum aprendiz participante se
adianta ao mediador e busca conduzir aspectos ou partes do debate, coassumindo momentos
da mediagdo. Assim, fica claro o compartilhamento do processo de mediagdo com o professor

e nisso reside a dinamica do que se pode chamar de mediacdo da mediagao.

As estratégias para o ensino sdo muito importantes, fortes desencadeadoras da apren-
dizagem e precisam estar integradas a outros elementos didatico-pedagogicos para que atin-
jam de fato o objetivo principal: a aprendizagem. Isso quer dizer que independentemente das
ferramentas ou das inovagdes tecnoldgicas, as transformagdes ndo estdo no objeto, mas na re-
lagdo do sujeito com o objeto. O objeto pode sim ser um desencadeador, um provocador, mas
o processo de aprendizagem se da por meio das relagdes estabelecidas e mediadas pela inter-
face, entre os sujeitos em interacdo e na relagdo com o meio que os envolve e no qual estdo
imersos. Todo esse processo envolve a autoformacgao, um processo que decorre da mediacao
partilhada, mas que prescinde de todos os elementos integrados para a aprendizagem, de acor-

do com o contexto e com a proposta pedagogica utilizada. Isso quer dizer que o professor em
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formagdo deve ser estimulado a ser um investigador de sua aprendizagem, consciente de suas

necessidades e dos recursos disponiveis para atingir seu objetivo maior: a aprendizagem.

Sabendo-se que a autoformagao relaciona-se dialeticamente com a alteridade, ¢ pos-
sivel inferir que as matrizes pedagogicas propostas por Furlanetto (2003) serdo de fundamen-
tal importancia na constitui¢do ¢ permanéncia dos ambientes de aprendizagem assim como na
capacidade de lidar com as entidades que emergem da interface da plataforma de EAD:

Compreendidas como nichos, nos quais sao gestados e guardados os regis-
tros sensoriais, emocionais, cognitivos e simbdlicos vividos pelos sujeitos ao
transitarem nos espacos intersubjetivos [...] Esse processo pode ser vivido
desde que o sujeito vivencie situagdes que o levem a investigar esses ni-

chos para que ele possa retornar transformado dessa exploragao.
(FURLANETTO, 2003, p. 32).

Tais matrizes poderdo ser ressignificadas ou transformadas, se os espagos de forma-
¢do docente e as interfaces forem propicios para tal. No processo de mediagdo partilhada, as
liderancas ou regéncias emergentes devem ser trabalhadas pelo mediador, de forma que os
professores em formagdo assumam as “rédeas” de sua aprendizagem e colaborem com a for-
magcao intergrupal:

O lider promove, ao longo do tempo, um ambiente em que os integrantes
possam se conhecer e se dar a conhecer, na diversidade de seus posicio-
namentos e valores. A escuta e valorizagao das contribuicdes de cada um
facilitam a disseminacéo de idéias, o fortalecimento dos vinculos e a apro-
priagdo das memoarias e dos saberes individuais, que vao tecendo a histéria

e a identidade grupal, num revezamento de liderangas e responsabilidades.
(PLACCO; SOUZA, 2006, p. 84-85).

Ser sujeito de sua aprendizagem, assumir liderangas ou regéncias emergentes por
meio do processo de mediacgao partilhada, desenvolver e agir por meio do principio da alteri-
dade combinam-se e compdem um dos caminhos para que o professor em formagao otimize o
tempo de sua aprendizagem, incorpore o conceito de mediacdo e tenha plenas condigdes para

desenvolver sua autonomia.

5.7 Niveis de interacdo ou mediacao

Outro aspecto relevante do ambiente de aprendizagem, tal como est4 sendo concebi-
do neste trabalho - a partir das concepgdes interacionistas -, refere-se ao grau de mediagdo ou

interagdo existente nas relagdes professor/aluno e aluno/aluno. Para uma media¢do que se
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proponha efetiva na aprendizagem e que, portanto, situe-se na zona de desenvolvimento pro-
ximal, o grau de interagdo passa a ser decisivo. E possivel inferir que uma aprendiza-
gem/formacao com alto grau de mediagao/interagdo e localizada na zona de desenvolvimento
proximal apresentard menos dificuldades que outra mais distante do aprendiz e com menor in-
teracdo. Nessas duas diferentes situacdes, as espirais da aprendizagem (VALENTE, 2002) se
processariam em tempos diferentes implicando em demandas diferenciadas em relagdo ao

cronograma.

Para Valente (2003), considerando-se a interagdo professor-aluno como parametro
central, existem diferentes maneiras de se conceber e produzir a educagdo a distancia: as a-
bordagens conhecidas como broadcast, virtualizacdo da sala de aula’™ e ambiente virtual pa-
ra a construcéo do conhecimento. Cada uma dessas abordagens ira se concretizar com proje-
tos pedagdgicos especificos e, pela sua estruturacio e concep¢ao, demandardo energias e tem-

pos pedagogicos distintos.

Broadcast

Informacéao

. Informacé&o

OMN=—-—OZmMX o>

Figura 8: Representacdo do modelo broadcast de EAD ™2,

O modelo broadcast apresenta-se centrado na transmissao de informacao, de forma
bastante mecanica ¢ impessoal. Privilegia-se a interatividade (entendida como relagdo usua-
rio/maquina) e a interagdo educador-aprendiz ¢ nula. A concepgdo pedagogica baseia-se na
transmissdo-recep¢do da informagdo e no treinamento. Seus materiais, de cunho instrucional,
ao estilo do estudo dirigido, sao disponibilizados em Sites com bons recursos tecnologicos au-
toexplicativos. Nesse modelo, o educador ou o responsavel pelo conteido nao tem a minima

ideia a respeito do processo de constru¢do do conhecimento dos alunos, nem mesmo se ele

" Também usado como Sala de aula virtual.
' Adaptado de Valente (2003a)
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ocorre ou ndo. As avaliagdes sdao, em geral, de multipla escolha. Como inexiste a relagdao pro-
fessor/aluno e por suas caracteristicas técnico-pedagdgicas, sua utilizagao pode abarcar milha-

res de aprendizes simultaneamente. Nessa

[...] abordagem broadcast, a preocupagao esta na montagem de um ambi-
ente virtual sedutor e no tratamento do material educacional, que tem de ser
estruturado e adequadamente dosado de modo que cada aluno, com dife-
rentes formagéo e interesse, tenha a sensacao de que o material foi custo-
mizado de acordo com suas necessidades educacionais “pessoais”.
(VALENTE; SILVA, 2006, p. 529).

Considerando-se as dimensdes continentais do pais e as prementes necessidades edu-
cacionais, muitos educadores e comunicadores acreditam que esse modelo ¢ o melhor e deva

ser o padrao de EAD no pais.

Sala de aula virtual

Informagéo

Informacéo

Informagéao
¢ - e
q -
- - :
3 x - :
A - :

Professor

OWMN—OZmXT 7>

Figura 9: Representagdo do modelo sala de aula virtual 72.

O modelo virtualizagéo da sala de aula, como o proprio nome ja indica, reproduz as
relagdes da sala de aula no mundo virtual. Baseado no ensino tradicional e centrado no pro-
fessor, esse modelo comporta alguma interagdo professor-aluno, embora ainda baixa, e, por

esse motivo, ndo comporta a mesma quantidade de alunos que o anterior.

Nesse caso, a relagdo numérica professor/aluno, o conjunto de atividades e as avalia-
¢Oes propostas determinam a capacidade do curso. O suporte técnico baseia-se num Site com

listas de discussdo e alguma forma de relagdo com o professor.

72 Adaptado de Valente (2003a)
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Ambiente virtual para a construcéo
de conhecimento

reflete

reflete
%

reflete Aescreve in\
: dagacgdes

age

Professor

Aprendiz

Figura 10: Representagdo do modelo ambiente virtual para construgdo de conhecimento?.

O modelo ambiente virtual para constru¢cdo do conhecimento, também conhecido
como estar junto virtual, diferente dos anteriores, é centrado na a¢do do aluno e na alta intera-
¢do professor/aluno. Nesse modelo, o aprendiz, ao desenvolver suas atividades cotidianas em
seu proprio contexto, encontra suporte tedrico e orientagdo no ambiente virtual de aprendiza-
gem. Combinando atividades presenciais e a distdncia com uma alta interacdo, via plataforma
de EAD, esse ambiente tem sua participacdo numérica limitada pela capacidade de interagao
do professor. Enquanto o broadcast suporta milhares, ¢ o virtualizacdo da sala de aula, cen-
tenas, o estar junto virtual tem sua capacidade reduzida para algo em torno de 20 participan-
tes, porém com um acompanhamento que permite ao professor avaliar a constru¢ao do conhe-
cimento em cada aluno e otimizar o tempo de processamento das espirais de aprendizagem:

No caso do estar junto virtual, a grande preocupacgéao é “ndo perder” o aluno,
mantendo-o realizando um ciclo de agdes que permitam a construgao conti-

nuada e crescente de novos conhecimentos. (VALENTE; SILVA, 2006, p.
527)

A realidade apresentada no Préticas aproximava-se, no plano de formacao dos ATPs
e supervisores, do ambiente virtual para a constru¢do do conhecimento. No entanto, apesar
do nimero adequado de participantes e da proposta de intensa interagao, a sobrecarga de tare-
fas no segundo plano (formagdo dos PCs e professores) e a limitagdo de tempo imposta pela
SEE fizeram com que o grau de interagdo fosse bem menor que o esperado. Esse fato acarre-

tou no aumento significativo do tempo necessario para aprendizagem, no desgaste dos profes-

3 Adaptado de Valente (2003a)
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sores especialistas que tinham que “correr atras” de seus mediados e na diminui¢ao das possi-

bilidades de desenvolvimento da autonomia.

5.8 A construcédo da autonomia

Considerando-se o carater relativo e contextualizado da autonomia, como mostram
os trabalhos de Valente (1988) e Rangel (2004), ¢ possivel concluir que o processo de auto-
nomia dos professores do Préticas so teria sentido pleno de ser se fosse enfocado em relagdo
aos objetivos do curso, ou seja, as praticas sociais que desenvolvessem as

capacidades e competéncias leitoras e de producao de textos e de lingua-
gens, envolvidas na recepgédo e na producdo de discursos em diferentes
géneros que circulam em diversos contextos, suportes e midias contempo-

raneos, com especial destaque para textos e discursos em géneros de cir-
culagdo na midia digital (letramento digital)74

Isso implica que, além das capacidades leitoras e escritoras em diferentes géneros, as
habilidades e competéncias relativas a comunicag@o por intermédio das redes telematicas, ao
uso do computador, a gestdo das plataformas, a avaliagdo on-line iriam demandar, também,

um bom grau de desenvolvimento.

Assim, de acordo com a perspectiva interacionista e socio-histérica adotada no curso,
buscar desenvolver a autonomia dos participantes do curso iria requerer que os mediadores
soubesem observar e avaliar os niveis de colaboragdo criados entre os participantes € os niveis
de consciéncia atingidos pelo grupo. Ou seja, requereria estimular o desenvolvimento da au-
tonomia em dois planos distintos: em relagdo aos aspectos tedrico-conceituais envolvidos no
curso ¢ em relagdo aos aspectos operacionais, enfocando-a em seus multiplos aspectos - pes-

soal (identidade), profissional (relagdes de trabalho), social, psicoldgico e tecnologico.

™ Texto extraido dos objetivos do curso. Disponivel em: http://www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-
CURSO/sigscFront/default.aspx?SITE ID=12&SECA O_ID=160 . Acesso em: 10 out. 2008.
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Figura 11: Representacéo dos elementos tedrico-conceituais.

Na Figura 11 estdo representados os principais aspectos tedrico-conceituais envolvi-
dos nas relacdes estabelecidas, pelo mediador em formacao, por intermédio das interfaces do
computador conectado em rede, quando inserido no ambiente de aprendizagem do Praticas.
Dominar esses conteudos, ser capaz de interrelaciona-los, de contextualiza-los em diversas si-
tuagoes demonstrardo niveis maiores de autonomia. No entanto, no ambiente on-line, as ques-

toes operacionais também demandam certo grau de autonomia.

MANUSEIO E
GERENCIAMENTO

DO COMPUTADOR E
DOS PROGRAMAS

MANUSEIO E
GERENCIAMEN-
TO DAS PLATA-
FORMAS

ESPACOS DE
ATUACAO PRO-
FISSIONAL

LEITURA E ES-
CRITA NAS ATI-
VIDADES

MEDIAGAO
ON-LINE

ATP
SUPERVISOR
“Falta de tempo”

TRABALHO
COOPERATIVO
ON-LINE

AVALIACAO
ON-LINE

NAVEGAGAO
ON-LINE

SUPERVISAO

Figura 12: Representacdo das categorias de atividades.
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Na Figura 12 estdo representados os principais aspectos operacionais envolvidos nas
relagdes on-line estabelecidas pelo mediador em formagdo. Desenvolver essas atividades, ser
capaz de interrelaciona-las aos conteudos teodricos, de executd-las em diversas situagdes e com

diferentes conteudos demonstrariao niveis maiores de autonomia.

Nesse ambiente, a rede de computadores e suas interfaces digitais passam a ser os
mediadores de todas as relagdes, interpessoais ou nao, €, por isso, importantes ferramentas pa-
ra os processos de internalizacdo e desenvolvimento das fungbes mentais superiores
(VIGOTSKI, 2001). Numa perspectiva piagetiana, a rede de computadores e suas interfaces
digitais passam a ser os mediadores de todas as relagdes, interpessoais ou nao, e, por isso, im-
portantes ferramentas para os processos de equilibracdo majorante (PIAGET, 1976) e para as
operacdes formais necessarias (INHELDER; PIAGET, 1976).

A presenga dos computadores e a conexdo com a internet criam um movimento de
ebulicdo entre os conceitos e representagdes. Ao ter acesso a qualquer tipo de informagdo e a
interacao entre professores distantes, o mediador se vé obrigado a reformular suas atividades e
a partir de um novo patamar de espaco e tempo. Por outro lado, o mediador tem, diante de si,
uma turma de alunos naqual, cada um deles, frente ao conjunto de informagdes e atividades,
estabelece um foco particular de aprendizagem que ndo ¢, necessariamente, o sugerido pelo
mediador ou pelo curso. Isso ocorre tanto para as questdes tedricas apresentadas na Figura 11
quanto para as questdes operacionais apresentadas na Figura 12. Assim, os diversos focos de
aprendizagem, possibilitados pelo contexto do ambiente de aprendizagem, devem ser media-
dos em relacdo as aprendizagens gerais e especificas do curso, para que a construgdo do co-
nhecimento avance e consiga chegar a patamares comuns de aprendizagem. Parte desse mo-
vimento ¢ registrado nas ferramentas da plataforma na qual cada anotacdo do aprendiz apare-
ce como uma fotografia instantdnea desse movimento de ressignificacdo e recontextualizagao

dos temas abordados.

Assim, desenvolver a autonomia dos professores requer habilidade no manejo das
operacdes formais com os conceitos, representacdes e entidades que emergem da tela. Além
disso, ¢ necessaria a consciéncia desse processo e uma disposi¢do em direciona-lo para uma
transposi¢ao pedagogica cooperativa com a comunidade escolar. A Figura 13 representa gra-
ficamente os planos subjetivo, entendido como operagdes mentais, € objetivo , como transpo-

sicdo pedagogica para a sala de aula, em que a autonomia pode e deve se desenvolver.
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= Autonomia

Autonomia Escola
o Transposicao

pedagogica

Figura 13: Representacao dos niveis de autonomia - I.

Por outro lado, a partir das relagdes mostradas nas Figuras 13 e 14 (logo a frente),
podem-se perceber trés niveis de interagdo que requerem certa habilidade e autonomia. O
primeiro nivel é o tecnoldgico, no qual se ddo as relagdes entre o aprendiz, o computador ¢ a
interface grafica. A habilidade motora — ligar, desligar, mover o mouse, clicar — e a discrimi-

nag¢do visual sdo habilidades que consomem grande parte da ateng@o na primeira fase.

Num segundo nivel, o social, estdo as relagdes nas quais se da a busca pelo acesso ao
computador, a elaboracao dos projetos de uso ou a transposicao pedagogica das novas apren-

dizagens desenvolvidas no curso.

O terceiro nivel, denominado de mental, é o das representagdes e operagdes logicas,
no qual estdo presentes, na forma de entidades, todos os elementos dos niveis anteriores. Nes-
se nivel, € solicitada a habilidade no trato com os conceitos e entidades assim como no manu-

seio das operacdes formais para elaboracdo de novas ideias.

Como mostra a Figura 14, entre esses trés niveis, existe movimento dialético, pelo
qual um nivel interfere e modifica o outro alterando a si proprio. Entdo, sob outro ponto de
vista, mediar a constru¢do do conhecimento do professor em formagao significa ajuda-lo a de-
senvolver habilidade na navegacdo entre esses trés niveis de autonomia e, simultaneamente,

na transposi¢ao pedagdgica das aprendizagens para a pratica de sala de aula.
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Figura 14: Representacédo dos niveis da autonomia - II.

Considerando-se as caracteristicas da autonomia expostas e a hipdtese de que seria
possivel encontramos, em adultos, elementos das fases descritas por Piaget para criangas, o
mediador em formacao deveria ter habilidade e competéncia para ajudar o professor a navegar

entre os seguintes niveis:

v/ anomia: raciocinio centrado no “eu”; agdes intuitivas em relagdo a maquina, nao
vinculadas a conceitos sobre ela; incapacidade de relacionar as entidades da inter-
face com os conceitos emergentes no ambiente de aprendizagem; habilidades e
competéncias leitoras fracas; ndo percepc¢ao do outro; incapacidade de coopera-

¢do; letramento digital fraco;

v' heteronomia: certo grau de descentragdo; agdes em relagdo a maquina vinculadas
a alguns conceitos em formagdo; habilidades e competéncias leitoras em desen-
volvimento; estabelecimento de algumas relagdes entre as entidades; percepgao e
didlogo com o outro, mas ainda sem cooperagdo com o grupo; letramento digital

médio.
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v/ autonomia: capacidade de descontextualizagdo e recontextualizagdo com relagio
aos modelos tedricos em questdo; acdes em relacdo a maquina vinculadas a con-
ceitos e representagdes mentais; bom desenvolvimento das habilidades e compe-
téncias leitoras; capacidade de relacionar as diversas entidades do ambiente de
aprendizagem; percep¢do do outro e cooperacdo com grupo; letramento digital

forte.

Embora esses niveis tedricos de autonomia se misturem numa situacao de aprendiza-
gem concreta, como ocorreu no Préticas, servem como parametros na aprendizagem da medi-

acao.

5.9 A faltadetempo

A preocupagdo com a concepgdo do tempo € antiga e data desde a época dos filoéso-
fos gregos. Varios autores ja escreveram sobre esse tema. No final de 2008, o historiador Ed-
gar Salvadori De Decca proferiu uma palestra sobre O tempo na histéria’, na qual relaciona-
va as concepg¢des com 0s processos sociais que se davam. Sob essa perspectiva, o palestrante
apontou que a nog¢do de tempo surgiu, ao longo da Histéria, ora como uma dimensao da natu-
reza, algo objetivo, ligado aos movimentos do Universo, ora como uma cria¢cdo humana, am-

parada em conceitos mais subjetivos.

Pineau (2004), sob a otica das temporalidades na formacdo permanente, faz a uma
analise das diversas concepgoes adotadas pela humanidade: o tempo dos deuses, o tempo dos
corpos, o tempo das maquinas e o tempo dos cddigos. Nesse percurso, aponta a crescente de-
composicdo dos tempos pessoais € aponta trés aspectos caracteristicos da temporalidade. O
primeiro aspecto apresentado “¢ que o tempo ¢ plural [...]; o segundo ponto decorre dialetica-
mente do primeiro: cada tempo Unico ¢ formado de tempos plurais”; e argumentando que “a
impossibilidade de determinar as fronteiras temporais absolutamente objetivas justifica a pos-
sibilidade subjetiva de fazé-lo”, o autor apresenta o terceiro ponto: “a temporalidade como

movimento fundamentando todo ser” (PINEAU, 2004, p. 218-219).

7> Reportagem disponivel em http:/www.revistapesquisa.fapesp.br/?art=5252&bd=2&pg=1&lg= Acesso em 12
jan. 2009.
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Oliveira (2008) também desenvolve a historia das concepgdes sobre o tempo, porém
sob a otica da formagdo docente on-line e da construgdo social do tempo. Relaciona as con-
cepgdes circulares e lineares do tempo aos processos socioculturais. Em seu percurso, o tem-
po subjetivo (Kairos) é associado a dimensao vivencial, ao entendido do tempo como dom,
enquanto o tempo objetivo (Chronos) ¢é associado ao tempo dos relogios, aos padroes objeti-

vos € universais que regulamentam os ritmos da producao de mercadorias.

Nao ¢ objetivo do presente trabalho refazer ou apresentar o percurso tragado por es-
ses autores. Apenas pretende-se tomar uma conclusdo comum a eles como ponto de partida
para entender o significado da falta de tempo que emergiu durante o Praticas. A expressao u-

tilizada por De Decca em sua palestra sintetiza a conclusdo comum que ha entre eles:

Acredita-se que o tempo ndo é objetivo, nem subjetivo. O homem e a natu-
reza estdo mais integrados do que dissociados [...] O tempo é uma experi-
éncia social, resultado do desenvolvimento da linguagem, que é uma capa-
cidade exclusivamente humana e permite criar representacdes das coisas.
(DE DECCA, 2008)

As observagdes de Oliveira (2008) a respeito dos estudos de pés-doutoramento, nos
quais foram analisadas as contradi¢des da institucionalizacao da EAD, pelo Estado, nas politi-
cas de formacao de educadores, destacam alguns aspectos que se relacionam as queixas apre-

sentadas no Préaticas:

O primeiro deles é que o tempo disponivel para interagdo digital mostra-se
insuficiente, consubstanciando-se como fator que dificulta uma interagéo on-
line de significativa qualidade. O acumulo de tarefas a serem realizadas em
tempo exiguo, pelo professor em formacéo, traz uma auséncia de sincronia
entre as interagcdes online e a construgdo de conhecimento do docente em
formacao.

Outro dado emergente na pesquisa de pos-doutoramento: as interagdes on-
line entre formadores e professores em formagdo de ambos os programas
poderiam ter sido mais bem otimizadas, ndo fosse, em alguns momentos, a
demora das devolutivas do formador. Nem & necessario mencionar que tal
demora deve-se ao numero excessivo de professores em formagéo, por
turma. Na segunda edi¢do do programa A, por exemplo, cada formador as-
sumiu uma turma de, em média, cem professores. Essa relacdo despropor-
cional entre formador e formando, aliada ao tempo exiguo de que o forma-
dor dispde para trabalhar os modulos, acaba por comprometer a qualidade
da sua mediagdo. Em meio a preméncia do tempo, muitos formadores vé-
em-se impelidos a mediar por categorias de resposta. Ao perceber tal estra-
tégia, diversos professores em formagdo sentem-se desmobilizados a inte-
ragir no ambiente de rede.

[...]

Em meio a discussao dos resultados de pesquisa e as consideragdes teci-
das em didlogo com os estudiosos visitados resta o desafio de trabalhar
com o tempo nos programas de formacao docente online, sem submeté-lo
[0 professor] ao ritmo alucinado, que vem aligeirando os processos educati-
vos, para atender ao frenesi de produgcéo e consumo da contemporaneidade.
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Esse desafio nos mobiliza a buscar indicadores teéricos capazes de refun-
damentar a racionalidade dos atuais programas de formagéo docente online.
(OLIVEIRA, 2008, p. 11-12).

A partir da considerag@o do tempo como experiéncia social observada por De Decca
(2008) e da auséncia de sincronia entre as interagdes online e a construgdo de conhecimento
do docente em formacao, ¢ possivel atribuir a queixa sobre a falta de tempo dois aspectos im-

portantes:
= aarritmia entre os processos de mediacao, aprendizagem e letramento

= um processo de exclusdao do tempo, ou pelo tempo, ou seja, da experiéncia social

(DE DECCA, 2008) de mediagdo experimentada no Praticas.

Apoiado em De Decca (2008), Pineau (2004) e Oliveira (2008), ¢ possivel sugerir
que a queixa sobre a falta de tempo surgia como um sintoma da combinagdo desses dois pro-
cessos. A partir da arritmia, desenvolvia-se, gradualmente, o processo de exclusdo em relagao
as agdes ou a qualidade da mediagdo (auséncia ou baixa participacdo nos foruns, atividades
ndo realizadas, ndo interagdo com colegas, respostas aligeiradas e formais, mediagdes indese-
javeis etc.), a aprendizagem ou aos letramentos, podendo chegar a exclusdao do curso. Assim,
a falta de tempo no Préticas pode significar o sintoma de um processo de exclusdo em relagio

ao conhecimento ¢ ao letramento digital sugerido nos objetivos do curso.

Dada essa possibilidade, a falta de tempo foi tomada neste trabalho como um para-

metro de analise das mediagdes ocorridas.

Poderia se imaginar que a falta de tempo tivesse sido cunhada geneticamente no Pra-
ticas ao se adotar a simultaneidade entre o fazer o curso e media-lo com colegas. No entanto,
os estudos de Vigotski (1991) a respeito dos processos de internalizagdo e da zona de desen-
volvimento proximal, permitem dizer que, do ponto de vista conceitual, ¢ plenamente possivel
uma crianga em processo de aprendizagem, mediar algum objeto de conhecimento com um
colega que saiba um pouco menos que ele. Assim, do ponto de vista conceitual, apesar de se
tratar de adultos, ndo havia uma contradi¢cao temporal insolivel entre o fato de estar fazendo o
curso e, simultaneamente, mediando-o. O fato de que 38,48% dos ATPs tenham completado o
curso, feito o Trabalho de Conclusdo de Curso e tenham mediado suas turmas até a produgao

do trabalho final, comprova que ndo havia um antagonismo entre o fazer o curso e media-lo.
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5.10 O recorte tedrico adotado

O percurso teodrico da presente pesquisa iniciou-se pelos trabalhos de Piaget e Vi-
gotski. Nesses trabalhos, apesar das importantes diferencgas entre eles, é possivel tomar a a-
prendizagem ndo como um ato ou um insight, mas como um processo que depende das rela-
¢oes que o individuo estabelece com o meio fisico e social e, no qual a linguagem atua como
mediadora. E importante destacar que, embora essa base interacionista possa ser tomada como
em comum aos dois autores, seus desdobramentos implicam em caminhos diferenciados ¢ até

conflitantes.

No contexto social da EAD nesse inicio de século XXI ¢ possivel dizer que, sob uma
Otica piagetiana, a multiplicidade de recursos comunicacionais e a presenca das redes telema-
ticas aceleram as relagdes entre linguagem, pensamento e agdo, criando diversas espirais de
aprendizagem que se processam simultaneamente (RANGEL, 2004), podendo gerar arritmias
entre os processos de equilibracdo majorante e a rupturas nas espirais de aprendizagem
(VALENTE, 2002).

Numa 6tica vigotskiana, a presenga das redes telematicas e da comunica¢ao multi-
modal acelera as relagdes entre linguagem, pensamento e agdo, criando diversos processos
simultaneos de internalizacdo que geram uma maior mobilidade, mas também uma maior vo-

latilidade, da zona de desenvolvimento proximal, pela arritmia entre esses processos.

Assim, a partir de um enfoque interacionista-socio-historico foi possivel revelar uma
aprendizagem que ndo se da como um fato isolado ou isoldvel. Ela se desenvolve, na verdade,
como aprendizagens simultaneas, cobrando diferentes letramentos, diferentes operagdes for-
mais ou fun¢des mentais superiores. Ao se darem por intermédio das interfaces digitais das
redes telematicas, cada um desses processos apresenta um tempo de maturagao diferente, po-
dendo gerar arritmias entre si ¢ em relagdo ao tempo cronologico estabelecido pelo curso, po-
dendo aumentar a volatilidade da propria aprendizagem e culminando em processos de exclu-

sdo em relagdo as praticas sociais de construcao do conhecimento.

A gestio desses processos de aceleragcdo e volatilizagdo da aprendizagem, buscando

compatibiliza-los temporalmente, emerge, entdo, como uma questdo importante para a quali-
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dade da mediacdo e da aprendizagem on-line ¢ para garantir a conquista de maiores niveis de

letramentos (VALENTE, 2008).

Assim, a partir deste recorte tedrico construido ¢ que o proximo capitulo analisara os

dados de pesquisa coletados no diario digital de campo.
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6 ANALISE DOS DADOS

Em que pesem as dificuldades encontradas, o curso representou, na voz de seus par-
ticipantes, um avango significativo no cenario educacional paulista pelo incremento no letra-
mento digital de milhares de professores da rede publica de ensino, pela continuidade na for-
magao de uma geragdo de mediadores on-line, pelo avango na constru¢dao de uma “cultura” na
qual a pratica de ler e escrever, em géneros variados, deve ser de interesse de todas as areas e
disciplinas, pela promogao da interdisciplinaridade, seja intra ou inter-areas, considerando-se,
para isso, as areas previstas pelos Parametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio (PCN-
EM): Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas e suas Tecnologias e Ci-
éncias Naturais, Matematica e suas Tecnologias. Nio se trata, entdo, neste trabalho, de entrar
no debate a respeito da valoragdo positiva ou negativa dos resultados, e sim de pesquisar al-
guns aspectos conceituais da mediagdo on-line que emergiram durante o curso e que podem
ter contribuido para o aciimulo das contradigdes temporais e para a desisténcia de parte dos

mediadores.

Os objetivos deste trabalho,

checar a hipoétese de que o processo de arritmia entre a mediagao, a apren-
dizagem e os letramentos, apontado pelo sintoma da falta de tempo, tenha
sido originado por concepgdes tedricas fragmentadas e ndo sistémicas, e
tenha se constituido num importante fator de exclusdo em relagéo as prati-
cas sociais de produgao do conhecimento.

previam, inicialmente, como um desdobramento necessario, uma exploragdo tedrico-
conceitual na busca de elementos conceituais que pudessem implicar maiores demandas de
tempo do que o previsto.

Dessa forma, a construgao tedrica, desenvolvida nos capitulos 3 a 5, teve

uma dupla fungao: ser parte dos objetivos do presente trabalho e dar supor-
te tedrico as anadlises das queixas dos ATPs e supervisores.

Esse percurso teorico foi, conforme proposto inicialmente, construido nos Capitu-

l0s3, 4 e 5. Assim, neste capitulo de analise de dados, inicio com as conclusdes extraidas des-
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se percurso, apontando o conceito de letramentos como o elemento conceitual central relacio-
nado com os processos de arritmia. Num segundo momento, baseado nos 103 depoimentos
registrados, apresento a arritmia entre os diversos processos de mediagdo, aprendizagem e le-
tramento como vinculada as desisténcias de uma parcela significativa dos mediadores e tam-
bém como uma queixa constante dos mediadores que completaram o curso. Na sequéncia
mostro como o tempo se esvaia durante o curso gerando os processos de arritmia. Finalizando
a apresentagdo e discussdo dos dados, por uma andlise comparativa entre a media¢do preten-
dida e a mediagdo efetivada nos foruns Ler e escrever deve ser um compromisso de todas as
areas? de 12 turmas, busco identificar se as competéncias e habilidades dos mediadores de
lingua portuguesa (LPO) em relagdo a leitura e a escrita faziam, ou ndo, alguma diferenca na

mediacao durante o curso.

6.1 Que conceitos, ligados a EAD, poderiam gerar a falta de tempo?

Pelo percurso tedrico adotado nesse trabalho, foi possivel mostrar que quase todas as
concepgdes teoricas implicam relagdes temporais maiores ou menores. No entanto, ndo se tra-
ta apenas de demonstrar essas dependéncias temporais, mas de apresentar as possiveis conse-

quéncias geradas pelas combinagdes conceituais, caso seja desconsiderada a falta de tempo.

No ensino presencial, levando-se em consideracdo que a qualidade de uma formacgao
depende de sua concepcao, entende-se que concepgdes e metodologias tradicionais e descon-
textualizadas, assim como preconceitos linguisticos (BAGNO, 1999) podem produzir tendén-
cias de exclusdo em relagdo ao conhecimento. A semelhanga do ensino presencial, a EAD
também pode produzir, a partir das concepgdes inerentes a ela, tendéncias inclusivas ou ex-

cludentes.

Trés conceitos aparecem, entdo, como centrais nesse debate: aprendizagem, media-

¢do on-line e letramentos e, além deles, a relagdo global ¢ sist€émica entre eles.

Se a aprendizagem, apesar de seus aspectos particulares e individuais, for entendida
conforme aponta Fontes (2002, p. 62), “como constru¢des conjuntas mediadas pela lingua-
gem, também compreendidas como agdes colaborativas, entre os participantes da interagdo”,
surge a necessidade de se determinar quem sdo, exatamente, os participantes da intera¢do e

que ferramentas, sejam as materiais propriamente ditas (um machado), sejam as mentais ou
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cognitivas (a linguagem) fazem a mediacdo. O debate sobre as concepcdes de ambiente de a-
prendizagem, incluindo o carater das ferramentas que ele apresenta para a mediacao, tais co-
mo as redes telematicas e as interfaces digitais, visa estabelecer, com a maior precisdo possi-

vel, os limites e caracteristicas da interagdo, assim como seus participantes diretos e indiretos.

Entendida em sua complexidade social, a aprendizagem cooperativa a distancia e via
redes telematicas, implica diretamente a mediagdo on-line e seus parametros de linguagem,
gerenciamento e relacionamento que garantam o desenvolvimento e continuidade da aprendi-

zagem, permitindo avangar na dimensao dos diversos letramentos.

No entanto, se na praxis efetiva de um curso a distancia os conceitos de mediagéo,
aprendizagem e letramentos forem tomados de forma fragmentada, ndo sist€émica, poderdao
surgir tendéncias de exclusdo, uma vez que a pratica social estard sendo conduzida de forma
fragmentada e parcial, sem responder a todos os processos emergentes. A parcialidade das
concepgdes teoricas, entdo, podera levar a processos de arritmia. Nesse caso, a falta de tempo,
emerge como um sintoma da ndo ocorréncia das mediacdes e aprendizagens subjacentes e ne-
cessarias. Inicia-se, assim, o processo de exclusdo do participante de determinadas praticas

sociais durante o curso.

6.2 Por que os mediadores desistiram da mediagcao?

A leitura critica do total de Fale conosco enviados (n = 103) entre agosto de 2006 e
marg¢o de 2007 permite reunir as justificativas para os pedidos de cancelamento do curso orbi-

tam em cinco grandes grupos de razdes ou motivos:

Grupo 1 - Solicitagbes burocraticas: constituiram 29 pedidos, representando 28 %
dos desistentes; essa categorizacdo incluiu tanto aqueles casos em que ndo ha qualquer justifi-
cativa para o pedido de desligamento, quanto aqueles em que os mediadores alegaram moti-
vos pessoais. Exemplo:

“Yenho por este solicitar o meu desligamento do curso de praticas de leitura
escrita [sic]. Estando disponivel para esclarecimentos, subscrevo-me.” (M1)

Grupo 2 - Problemas relacionados a satde: representaram um total de 10 pedidos,

o equivalente a 9,7 %. Exemplo:
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“Comunico o cancelamento de minha inscricdo no curso de Praticas de Lei-
tura e Escrita 2006. Motivo: gravidez e por recomendagdes médicas foi soli-
citado menos stress no trabalho, além do que terei o bebé em margo, perio-
do em que o curso ainda nao tera se encerrado. Sendo assim, ficara impos-
sivel mediar o curso com a qualidade exigida.”

Grupo 3 — Problemas relacionados a falta de tempo: constituiram um total de 53
pedidos, representando 51,5 %. Nesse grupo, havia dois argumentos basicos em relagdo a fal-
ta de tempo: a falta de tempo para resolver o conjunto de atividades internas do curso ¢ a falta

de tempo devido a atividades externas, ao excesso de atividades profissionais.

Em relagdao aos argumentos internos, num total de 36 pedidos, muitos atrelavam a
falta de tempo a outros fatores, tais como “excesso de alunos”, “incompatibilidade entre as
fungdes de aluno e mediador”, “falta de equipamento em casa ou equipamento sem acessibili-
dade compativel (banda larga)”. Esses argumentos denotam uma dificuldade/impossibilidade
em gerir os diversos ritmos e intensidades das atividades. Exemplo:

“Caros coordenadores, ndao é mais possivel continuar fazendo parte desse
curso, devido alguns problemas. 1- Ele foi muito corrido e ndo deu tempo
para eu me preparar devidamente. 2 — Eu deveria ter 12 alunos e colocaram
45, isso & impossivel mediar [sic] um grupo assim. 3 — A falta de tempo é o
maior motivo, pois fago outros cursos, e o trabalho de supervisor também é

bastante puxado, pois temos muitas investigativas, e todas dependem de
prazo. Portanto, mediante o exposto, solicito o meu desligamento do curso.”

Os argumentos relacionados a incompatibilidade com outros projetos/compromissos

e /ou trabalhos e/ou fungdes compuseram um total de 17 pedidos que incluiam tanto os medi-

adores (num total de 11) que ndo conseguiram compatibilizar a fun¢do de mediador a outras

fungdes proprias a seus cargos na DE, quanto aqueles que foram removidos da fun¢dao na DE

que os habilitava a cursar o Praticas. Aqui a arritmia aparece entre o Praticas ¢ outros proje-

tos profissionais, € novamente, a dificuldade/impossibilidade de gerir os ritmos e intensidades
desses processos. Exemplo:

“‘Na impossibilidade de poder realizar um trabalho adequado e acompanhar

com presteza os alunos do Praticas, pois estou muito atribulada com outros

cursos e sou mediadora do EMR, o que me toma muito tempo além das a-

tribuicdes do cargo de Supervisora; por isso venho solicitar a minha dispen-

sa desse curso. O numero de alunos por turma é muito grande, o que de-

manda maior tempo de dedicagéo, ndo estou em condi¢gdes para 0 momen-
to. Agradeco a compreensao. Aguardo resposta.”

Note-se que a argumentagdo de incompatibilidade entre o Praticas e outros compro-
missos ¢ semelhante aquela que aponta questdes internas ao curso, uma vez que o mediador
ndo tem tempo disponivel ou ndo consegue gerenciar os ritmos ¢ intensidades dos projetos em

que se inseriu e/ou para desempenhar suas multiplas fungdes. Assim, embora o mediador real-
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ce, em sua justificativa, uma incompatibilidade entre funcdes, na base do problema, esta, mais

uma vez, uma incompatibilidade temporal.

Grupo 4 - Dificuldades com contetdos e/ou ferramentas (Prometeus e Lear-
ningSpace): refletiram um total de 5 pedidos, representando 4,9 %. Exemplo:

“Solicito meu desligamento como mediadora e aluna do Curso Praticas de

Leitura e Escrita na Contemporaneidade a partir desta data pelos seguintes

motivos: dificuldade em conciliar minhas atividades profissionais cotidianas

com O curso e por ndo me sentir preparada para media-lo, tendo em vista

ndo ser formada em Letras. Além das dificuldades da mediagao, o fato de

nao ser da area aumentam ainda mais as dificuldades para as intervencgbes
e avaliagbes necessarias. Att.”

Aqui, cabe ressaltar que a percep¢do dos mediadores das dificuldades com o conteu-
do e/ou com o manejo das ferramentas ndo deixa de ser, também, uma questao de tempo. O
manejo das ferramentas e o dominio dos contetidos demandariam um tempo de aprendizagem

que nao estava previsto e que extrapolaria qualquer que fosse o cronograma proposto.

Grupo 5 — Diversos: reuniram um total de 6 pedidos (5,8 %), que incluiram inicio
de cursos de pds-graduacdo (02 mediadores); bug no computador pessoal (01 mediador) e cri-
tica feita pelo especialista e ndo aceita pelo mediador (01 mediador); desmotivagdo em fungao
do alto nimero de alunos desistentes (02 mediadores). Exemplo:

“Solicito a minha substituicdo como mediadora no curso Praticas de Leitura
e Escrita na Contemporaneidade, mediei a turma XX até o término do mo-
dulo IV — conforme combinado no encontro presencial. Acho que o n. ideal
de alunos QUALIDADE é no maximo 15; Talvez nao teriamos perdido tan-
tos alunos no decorrer do curso, se esse numero fosse real. Minha turma i-
nicial de 45 alunos se resumiu a 15, com muito custo,n&o tive como resgatar
os alunos perdidos no meio do caminho, infelizmente. Me senti impotente
diante da situagao, por esse motivo, pego a desisténcia. Ndo consegui tam-

bém fazer o meu curso como aluna, o pouco que consegui fazer também foi
sem qualidade. Att.”

Apos a releitura dos pedidos de cancelamento dos cinco grupos foi possivel detectar,
por um lado, que os mediadores reconheciam a qualidade do curso que faziam e, por outro la-
do, que o inicio da acdo de mediacdo refor¢ou a percepcgdo da escassez de tempo para as ativi-

dades e da impossibilidade de uma mediacao “com a qualidade necessaria”. Assim:

- 8 mediadores gostariam, se fosse possivel, de continuar a frequentar o curso apenas

como cursistas, ou seja, dirigiram o motivo de sua desisténcia a agdo de sua mediagao;
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- 11 mediadores avaliaram positivamente a qualidade do curso, ndo apenas por meio
de afirmagdes explicitas sobre ela, mas também por meio de alusdes a quantidade e a qualida-

de do que aprenderam, enquanto estavam ativos;

- 30 mediadores diziam-se impossibilitados de assumir a mediacdo, seja por ndo se
sentirem devidamente capacitados para ela, seja por entenderem que ela exigia mais tempo do

que aquele de que eles dispunham.

Nos cinco grupos de justificativas para a desisténcia ndo surgiu nenhum argumento
que sugerisse resisténcia aos principios tedricos que embasaram a visdo de linguagem do pro-
jeto, consubstanciados em seus contetdos e tipos de atividades, nem ao uso da tecnologia de

um curso a distdncia como ferramenta para o processo de ensino-aprendizagem.

Ao contrario, o conflito temporal entre o cronograma do curso e as diversas aprendi-
zagens complementares, necessarias ao manuseio e gestdo das plataformas e a mediagdo on-
line, apresentou-se como o principal fator do desligamento. Gerenciar aprendizagens com in-
tensidades e ritmos bastante diferenciados revelou-se como o principal problema relacionado
ao desligamento. Nao havia, dentro do tempo disponivel para o curso, “espago” suficiente pa-
ra que as diversas aprendizagens e mediacdo se dessem com a qualidade desejada, questdo
que se esclarece ao se analisarem as agdes de mediacdo e aprendizagem que concorriam e dis-

putavam o tempo disponivel, como sera apresentada no proéximo item.

Também chama a atenc¢do o fato de que muitos mediadores declararam-se incapazes
de realizar a mediacdo a altura da “qualidade” necessaria e exigida. Pode-se considerar que a
concepgdo de qualidade da mediagdo suposta pelos mediadores adviesse tanto da experiéncia
de mediacao vivenciada no curso, quanto das expectativas que eles tinham sobre ser um bom
educador. Assim, pareceu haver consenso entre os mediadores de que a mediacdo implica
qualidade, o que requer dominio do conteudo, habilidade no manuseio das ferramentas,
(re)conhecimento dos mecanismos de aprendizagem on-line e habilidade discursiva que ga-

ranta precisao e densidade necessarias & comunicacao a distancia.

Assim, ao desistirem, os mediadores apontaram o contorno conceitual descrito como
impraticavel nas condi¢des de tempo disponiveis. Os tempos para o dominio das competén-
cias envolvidas numa mediacao de qualidade mostraram-se incompativeis com a dupla fungao

dos mediadores € com o cronograma do curso.
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Tratou-se, portanto, de uma relagdo mal gerenciada entre falta de tempo e aprendiza-
gem, que poderia ser minimizada se fosse previsto um tempo para as diversas aprendizagens
paralelas e complementares e se houvesse um gap temporal entre essas diversas aprendiza-

gens implicadas na mediagdo de qualidade e a mediagao propriamente dita.

6.3 Por onde o tempo se esvaiu?

A andlise das diversas categorias de agdes solicitadas dos ATPs e supervisores no
curso revelou que muitas dessas agdes, considerando-se a inexperiéncia dos participantes em
EAD, ainda precisavam ser aprendidas. Além de consumirem tempo na sua execug¢do, toma-
das como atividades em si, demandavam um tempo maior para a aprendizagem necessaria,
agravando o conflito da falta de tempo. Para que se possa entender melhor esse conflito tem-
poral das aprendizagens, torna-se necessario um breve relato do que ocorria em relag@o a es-
sas categorias e de como elas absorviam o tempo do cronograma vigente. Para ndo ficar por
demais cansativo e extenso, s6 serdo comentados os elementos mais significativos, a titulo de

exemplo, sem a pretensdo de esgotar todos os mecanismos de escoamento do tempo.

6.3.1 Espacos de atuacgéao profissional

Se, para os cursos on-line, os espacos de atuagdo se ddo virtualmente, a distancia, no
Préticas, um curso de formacgdo em servigco € com o uso das estruturas fisicas da Rede do sa-
ber, a virtualidade estava vinculada a certa presencialidade que ocorria nas DEs, onde havia o
acesso a internet. Devido as diversas atividades profissionais, particularmente os encontros na
DE, enquanto o professor especialista mediava a distancia, por intermédio das plataformas de
EAD, os ATPs e supervisores tinham a possibilidade de encontrar colegas de outras turmas do
curso. Desse modo, a virtualidade refletia as inevitaveis comparagdes que ocorriam a partir da
presencialidade vivenciada pela categoria, gerando conflitos inesperados. Essa realidade mos-
trou-se paradoxal. Quando alguns ATPs e supervisores apresentavam dificuldades com as
tecnologias, encontravam, junto aos seus pares, respaldo para “utilizar” tais ferramentas, nao

necessariamente aprendendo a manuseé-las, mas buscando quem o fizesse, como foi o caso da
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confecgdo de planilhas eletronicas nas atividades de géneros cientificos. Enquanto essa ajuda

presencial agilizava algumas atividades do curso, atrasava a aprendizagem.

Porém, a principal influéncia dos espacos de atuagdo dos ATPs e supervisores em re-
lagao as temporalidades no Praticas foi que, devido ao acumulo de tarefas designadas pela
SEE, havia diversos participantes que tinham responsabilidades em dois ou trés outros proje-
tos educacionais com cronogramas conflitantes com o do Praticas. Esse elemento foi regis-
trado numa comunicagdo entre professores especialistas durante a preparacao de um relatorio
de atividades para a coordenacdo. Nessa comunicagdo havia um questiondrio cujo objetivo era
a identificacdo de questdes emergentes:

Pergunta: Quais os principais fatores que vocé identifica como responsaveis
pelas frequentes mudangas de cronograma?

R1: Pouco tempo para dedicagao ao curso; pouca importancia atribuida pe-
las DEs ao curso; pouca disponibilidade de maquinas para os professores
(o que retardava a participagdo em grande parte dos casos).

R2: Com o perdao da repeticéo e da falta de criatividade, o fator € sempre o
mesmo: o tempo. O tempo calculado para as atividades/ unidades/ médulos
mostrou-se aquém do necessario em quase a totalidade das vezes. Via de
regra, viu-se que ora o mediador dedicava-se a mediagédo de sua turma, ora
dedicava-se ao curso, como aluno. Na mediagdo com seus alunos, o medi-
ador tem de lidar com os ritmos diferenciados de seus alunos; no curso,
como alunos, eles tém de lidar com os ritmos diferenciados dos colegas.
Tais ritmos diferenciados levam a um inevitavel atraso em relagdo ao um
cronograma pensado para um curso em todos entrariam ao menos dia sim
dia ndo, trabalhando, em cada dia, ao menos 4 horas.”®

A relevancia desse item se justifica pela impossibilidade de cisdo dos espagos de atu-
acdo em relacdo ao proprio processo de formagao docente. Todo e qualquer debate e reflexao
propostos nos ambientes on-line eram amparados pelas teorias estudadas e as relagdes com a
pratica desses professores em formacdo. Os espacos de atuagdo, portanto, contribuiam para o

maior ou menor tempo no desenvolvimento das atividades e da aprendizagem.

No capitulo sobre a construcdo coletiva do conhecimento, sugeriu-se, ao final, uma
postura critico-reflexiva e recursiva, rede-sistema-rede, para se ter a real dimensdo do proces-
so de aprendizagem em EAD. No caso presente do Praticas, a interferéncia do cliente aponta-
da por Enger (2004) foi marcada pela presencialidade dos encontros nas DEs e, consequente-
mente pelas comparagdes entre as turmas, pelas criticas advindas das comparagdes e pelas in-

terferéncias de outras atividades profissionais no curso. Ou seja, embora o curso tivesse sido a

76 Transcrigdo de partes de e-mail trocado entre professores especialistas durante o transcorrer do curso no ano
de 2007 e registrado no diario digital de campo.
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distancia e via redes telematicas, os elementos sistémicos da estrutura educacional do ensino
publico fizeram-se sentir com bastante forca no consumo de tempo com mediagdes nao pre-

vistas.

6.3.2 Manuseio e gerenciamento do computador e das plataformas

Nesse item, evidenciam-se dois elementos que, embora possam parecer 6bvios, nao
sdo0 necessaria ou intencionalmente desenvolvidos nos cursos de formagdo on-line: dominio
tecnoldgico e letramento digital (VALENTE, 2008). Pré-requisito para a efetivacdo da auto-
nomia do sujeito nos ambientes virtuais de aprendizagem, o dominio tecnolégico envolve co-
nhecimentos de conteudos técnico-procedimentais associados a apropriagdo da logica formal
que essas tecnologias apresentam. Para ser bem-sucedido nas atividades on-line, o aluno sera
cobrado por dominio tecnoldgico, por conhecimentos de informatica (dominio da maquina,
gerenciamento de arquivos, processadores de texto, navegagdo e comunicagao pela internet,

apresentagoes etc.).

Para um publico formado de professores, PCs e ATPs e supervisores da rede estadual
de ensino, ler textos na tela do computador, controlar o mouse, digitar textos, salvar arquivos,
imprimir, enviar e-mail, acessar plataformas, navegar em diversos niveis de mediagao, produ-
zir colaborativamente a distancia e avaliar atividades on-line, ndo sdo tarefas faceis de serem
aprendidas e nem de facil gerenciamento. Assim, ao longo do curso, a aprendizagem e a ges-
tdo desses aspectos técnicos ficaram totalmente sob a responsabilidade do professor em for-
macao e da cooperagdo que ele conseguisse angariar, incluindo-se nesse caso o colega mais

experiente ou com mais facilidade no manuseio das tecnologias.

Como exemplo do alongamento temporal devido as aprendizagens necessarias para o
devido manuseio e gerenciamento do computador e das plataformas, ¢ possivel citar o exem-

plo dos quadros de avisos (QA).

Em relagdo a produgao dos QAs, a recomendagao da coordenagdo do curso era que,
para garantir a presenga social (BARBOSA et al., 2004), os QAs fossem trocados trés vezes
por semana. De acordo com as orientagdes do Encontro Presencial de 30 de outubro de 2006,

os QAs deveriam ser pautados pelos seguintes critérios:
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Tabela 12: Aspectos relevantes dos quadros de avisos.

Aspectos relevantes dos QAs

Informatividade: data, prazo, clareza de informacéo,
identificacdo etc.

Correlagdo do QA com outros espacos do curso: a-
genda, férum, galeria, outras plataformas ou progra-
mas

Recursos visuais: cor, espagamento, diagramagéo
Linguagem interativa: convidativa, baseada nos crité-
rios de mediagao on-line

Para que a producdo desse material seguisse essas orientagdes, era preciso atuar em

dois planos distintos: as questoes técnico-gerenciais € as de mediagdo dos conteudos. A seguir

estdo reproduzidos os materiais que foram enviados aos mediadores para orienta-los na pro-

dugdo dos primeiros QAs:

1

2)

3)
4)

6)

7

8)

9)
10)

11)

PARA EDITAR O QUADRO DE AVISOS:

Assim que acessar o Prometeus, logo depois de fazer o login (RG+RG), selecione corre-

tamente o curso: lembre-se de que vocé, agora, vai mediar e ndo ser aluno. Entdo, sele-

cione Praticas 2006 — Formacao PCs e Profs

No Menu de selegéo (barra superior), selecione corretamente o Nivel de interagdo (Media-

dor Préticas) e o Agrupamento (Turma ___). Quando vocé clicar em Agrupamento, apa-

recera automaticamente a Turma que vocés irdo mediar. Preste atengdo: vocé deve sair

da opc¢ao Todos/ Todos que aparece automaticamente, quando a pagina do curso aparece.

Estando na sua “Turma”, clique sobre a Aba DOCENTES

Cliqgue em ED (editar) QUADRO DE AVISOS

Clique em AGRUPAMENTO.

PRONTO: Aparecera, do lado direito, um titulo: Docentes/ edicao de quadro de avisos

>Agrupamento. Depois de uma breve instrucao, logo abaixo, vocé vera a imagem de um

quadro de avisos com um circulo preto, dentro de um quadro intitulado Edi¢cdo das Mensa-

gens. Logo abaixo desta imagem, ha um menu com a opgao SELECIONE. Vocé deve cli-

car na seta que aparece ao final.

Aparecerao dois campos em que estara escrito “vazio” no caso de seu primeiro Quadro de

Avisos.

Com o mouse, selecione 1. (vazio...) e clique. Aparecera, entdo, o0 campo para vocé inserir

o titulo de seu Quadro de Avisos. Escreva ai o titulo, lembrando que ele deve destacar o

que de mais importante havera naquele quadro de avisos ou algo que resuma o que o

Quadro de Avisos tratara.

No caso de seu 1° quadro, algo como “Sejam bem vindos ao Médulo 1” é adequado.

Logo abaixo do campo para o titulo, vocé encontrara o campo para escrever o Quadro de

Avisos propriamente dito. Este campo intitula-se “Mensagem.”.

Em seu primeiro Quadro de Avisos, é importante:

a. Colocar o dia da semana e a data

b. Dar boas vindas aos professores e PCs, desejar-lhes sorte e colocar-se a disposigao.

c. Lembrem-se de que eles podem estar lendo o Quadro de Avisos no Nivel Todos/ To-
dos. Pecam para que se certifiquem se estdo no Nivel de Interagdo correto: Mediado-
res/ Turma???

d. Sugira que eles passeiem pelos ambientes do curso: Prometeus e LearningSpace pa-
ra se familiarizarem.

e. Orientem-nos a lerem o seu Perfil, na Aba Docentes.

Lembrem-nos de que na 12 atividade do curso eles terdo que fazer o préprio perfil e

que ja devem ir se preparando para isso. Eles podem ir rascunhando o perfil em um

documento simples (tipo Word), anotando de que area sao, onde trabalham, como

gostam de se divertir etc.

—h



179

g. Expliquem que a navegagdo pelo LearningSpace é feita pela lateral esquerda, mas

que a tela pode ser maximizada. Para isso, eles devem utilizar os comandos maximi-
zar/ minimizar disponiveis no canto superior dessa janela a esquerda.
h. ASSINEM O QUADRO DE AVISOS!!

12) Depois de terminada a redagao do Quadro de Avisos, clique no comando Salvar. Bem, em

termos de informagéo é isso. Vocés DEVEM ler o Manual do Médulo 1: esta tudo 14, masti-
gadissimo. Se quiserem um Quadro de Avisos colorido, € s6 usar os comandos HTML que
esta na Galeria, em um arquivo. Algumas dicas:

a. Faga seu quadro de avisos em um documento simples (tipo Word) e, depois, co-
pie e cole-0 no espago de edi¢ao.

b. Os comandos que vocé der para cores, negrito, italico etc ndo aparecerdo no
Word. Eles s6 serdo EXECUTADOS quando vc mandar salvar o QA. Ai, para ver
como ficou, vocé deve ir a Aba Quadro de Avisos e clicar. Pronto: la devera apa-
recer o quadro que vocé fez.

c. Os comandos devem ser escritos entre sinais de maior e menor. Por exemplo:

<font color=red> Bem vindos, professores e PCs </font>

Isso ficaria assim: Bem vindos, professores e PCs

Reparem que vocé devem abrir o comando <> e fecha-lo </>

Para por cor, vocés devem escrever <font color=red> ou <font color=navy>. No arqui-
Vo que pendurei, tem uma tabela com os nomes das cores, ok?

Se quiserem negrito: <b> Quarta-feira, 06 de setembro de 2006 </b>

Ficara assim: Quarta-feira, 06 de setembro de 2006

E muito importante lembrar de fechar o comando, colocando uma / antes do comando:

NO caso de fonte: </font> N&o precisa, portanto, repetir o que vocé escreveu quando
abriu o comando (color=red, por exemplo)

No caso de negrito: </b>

POR FAVOR: Estas dicas do HTML s&o para quem quiser brincar. Ndo precisam se
preocupar com elas, agora, ok?

13) Reedicao do QA. Se vocé quiser modificar alguma coisa no seu QA é so repetir os passos

acima.

Além desses aspectos técnico-operacionais, a produgdo do conteudo do texto pressu-

punha edita-los seguindo os critérios de mediacdo, o que acarretava num conjunto de agdes

. . . g 77
que foram sintetizadas por um grupo de professores especialistas’ ' como:

AN N NN

AN N NN YN NN

Ler o manual do moédulo que se esta trabalhando.

Ler os objetivos da unidade e da atividade a serem desenvolvidas.

Ler toda a atividade no LS (fazer a atividade se possivel).

Fazer a sintese de todas as orientagdes necessarias para a realizagéo da atividade.
Selecionar as orientagdes por blocos de exercicios que deverao ser feitos para um deter-
minado periodo e que vao corresponder ao QA feito (abrir féruns, indicar o que deve ser
feito no LS em grupo ou individualmente, etc.).

Escrever as orientagdes no género “QA”, em doc Word, com data e nome do especialista.
Fazer uma varredura as atividades do ambiente.

Acrescentar recados sobre o andamento das atividades e do cronograma.

Acrescentar os comandos HTML.

Incluir afetividade ao comunicar aos alunos o que deve ser feito.

Postar o QA no curso no espago agrupamento.

Testar para verificar se os comandos ficaram corretos.

Abrir todos os féruns (com as mensagens de abertura) necessarios para a realizagdo da
atividade.

Qual o tempo, entdo, que os mediadores, com poucas habilidades e competéncias no

dominio da tecnologia, levariam para produzir um QA com as caracteristicas ¢ agdes descritas

acima? No diario digital de campo, onde também foram registradas as trocas de correspon-

déncias entre os professores especialistas, foi possivel encontrar professores especialistas que

fizeram estimativas desse tempo de producao do QA:

7 Professores especialistas: Flaminio Rangel, Cristiane Mori, Heloisa Costa, Izaura Carelli, Ana Luiza Garcia
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PE-1® - Na ultima reunido, uma mediadora especialista (que trabalha com 4
turmas, a XXXXX) comentou que para fazer um bom QA geral, acrescentar
recados especificos para cada turma e publica-los em cada ambiente leva,
no minimo, uma manha inteira. (Achei interessante citar esse caso para a
pesquisa de vocés). Eu concordo, o tempo gasto € mais ou menos esse
mesmo. O tempo se estende se vocé ainda pretende, no QA, fornecer in-
formagdes mais especificas sobre quem ainda n&o participou de quais ativi-
dades, ou seja, “cobrar” participagdes de quem esta sumido ou muito atra-
sado. Sei que vocés pensaram la nos “Passos” em uma “varredura” nos
ambientes, mas uma coisa € uma varredura geral (quais féruns estao fun-
cionando, quais estdo sem movimento, quais arquivos solicitados estdo na
Galeria, quais n&o estdo, ou seja, perceber em que pé esta o curso; outra é
coletar dados mais miudos pra saber quem deve o qué. Quanto a habilidade
escritora para se escrever um QA penso que deve ser bem sofisticada: ela
engloba o mesmo tipo de habilidade necesséria para se produzir comandas
para atividades didaticas (tais como garantir, clareza, objetividade e comple-
tude das informacgdes) aliada a habilidade de dizer tudo isso, por escrito,
mas em linguagem vazada na informalidade e na afetividade, muitas vezes
mais proxima da oralidade.

PE-2 - Esses passos se tornaram necessarios, embora sejam criticaveis. No
inicio do curso eu nao fazia QAs tdo detalhados uma vez que o passo a
passo das atividades ja esta no LS. Meus QAs eram mais gerais. A partir
das insistentes perguntas e duvidas dos mediadores comecei a perceber
que eles estavam sem muito tempo para ler e decifrar o passo a passo das
atividades, uma vez que o tempo disponivel estava sendo consumido na
mediagdo com os Prof. e PCs. Entdo passei a seguir esses passos o que
acarretou num gasto de tempo muito grande. Para concluir um QA, gastava
em torno de 4 a 6 horas de trabalho intensivo. Embora ja estivessem no LS,
percebi que a redundancia de informacgdes, em diferentes ferramentas ou
ambientes, se tornava algo importante e praticamente necessario para que
as atividades fluissem adequadamente. Como minha formacao é da area de
exatas, tive dificuldades na producao desse roteiro de QA e isto acarretou
em tempos mais longos para as atividades de gerenciamento. Ler tantos
textos, sintetiza-los, reescrevé-los na forma de esquemas ou tépicos, linca-
los as atividades descritas, as ferramentas e aos prazos, transforma-los em
linguagem HTML requeriam habilidades e competéncias leitoras e escritoras,
em meios digitais, as quais eu nao estava habituado, embora tivesse boa
experiéncia em EAD.

PE-3 - Penso que os passos descritos correspondem ao que é exigido para
a realizagao de um QA. De minha parte, leio, primeiramente, o LS e fago as
atividades e, depois, leio o Manual. A medida que leio o Manual, vou fazen-
do um roteiro das agdes necessarias e s6 entdo fago o QA. Se se tratar, en-
tdo, de um QA referente a inauguragcéo de uma Unidade, posso gastar até
dois dias. As capacidades leitoras mais importantes sdo, a meu ver, a loca-
lizagdo, comparagao e generalizagao de informagdes, bem como a de répli-
ca. Explico: para uma compreensido adequada do QA, além de compreen-
der o QA em questao, é necessario que o mediador coteje o que esta expli-
citado no QA com sua realidade no curso, como aluno ou mediador. Esta é
a réplica necessaria para que o que esta no QA reverta em agdes do medi-
ador.

PE-4 - Acho que os passos sdo maravilhosos, mas n&o correspondem a
nossa realidade, ja que fazemos as coisas correndo, principalmente no Pra-
ticas, um pouco por instinto e pratica pedagdgica. Acrescente-se a isso as
inumeras mudancas de percurso, etc., ou seja, ndo da pra adiantar todos os
QAs, eles vao ter que ser elaborados ao longo de. Mas creio que num trei-

8 PE — Professor especialista.
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namento inicial, era preciso fazer exercicios desses QAs, para obter uma
“‘mestria” do género e principalmente dominar os tais comandos HTML que
pra mim ainda sdo uma incognita. Ai 0os passos sdo super necessarios e
muito didaticos.

PE-5 - O problema e quantidade de tempo que todo este processo demanda.
Acredito que esta sequéncia de agbes sugeridas poderia ser compartilhada
com outros participantes da network (estagiarios, assistentes e coordena-
¢ao). Por exemplo, a discussao do objetivo geral do médulo e os especificos
de cada unidade poderiam ser apresentados em reunides presenciais orga-
nizados pela coordenagdo. Os modelos de QA e as sinteses dos foruns a
serem adaptados sdo de grande ajuda que poderia ser elaborado pela equi-
pe de assistentes. Uma ronda quantitativa seguindo critérios previamente
definidos feita pelos estagiarios facilitaria o especialista atuar nas orienta-
¢des com os mediadores. Um estudo das agdes necessarias para cada e-
quipe que integra a network e a identificagdo detalhada da integragdo des-
sas agdes acredita diminuiria a quantidade de tempo que todos os membros
desta rede gastaram por falta de compartilhamento.

Se os professores especialistas gastavam algo proximo ao tempo estimado pelas trés
falas anteriores, o que aconteceu, entdo, com os ATPs e supervisores em relacdo a atividade
de produgdo de trés QAs por semana, para garantir a presenca social (BARBOSA et al.,
2004)? Pelo principio de similaridade das redes, todos deveriam construir esse conhecimento,
0 que demandaria um tempo bastante grande, podendo inviabilizar o curso e criando compli-
cacdes com o sistema politico-administrativo da SEE. A solu¢do encontrada no curso foi que
os professores especialistas enviassem, aos ATPs e supervisores, modelos ja prontos de QA
nos quais eles apenas acrescentariam os nomes, datas e alguma outra informagao especifica.
Ou seja, novamente os principios de diferenciagdo dos sistemas comegavam a atuar afastando
ATPs e supervisores das praticas sociais de produ¢do dos QAs, ou colocando-os na condi¢ao
oprimida de tarefeiros ou meros repetidores. Assim, a falta de tempo atuava como uma ala-
vanca para o processo de exclusdo em relagdo a pratica e aprendizagem desse género discur-

sivo especifico, contrariando os objetivos do curso.

6.3.3 Acompanhamento (supervisdo pedagogica)

Para desenvolverem suas atividades no curso, os ATPs e supervisores deveriam aces-

sar pelo menos trés ambientes diferentes de interagao na plataforma Prometeus.
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No primeiro ambiente, deveriam selecionar, apds o login, o curso correspondente a

atua¢ao como aluno.

i T -

Figura 17. Pégina de sele-
¢ao dos cursos

Figura 16: Pagina de entrada '('l&
gin) do curso no Prometeus

Ao entrarem no ambiente, eles estariam num nivel de interacdo chamado “To-
dos/Todos”, comum a todos os participantes do curso, porém no qual ndo se dava nenhuma
mediagdo. Para acessar a turma correspondente era preciso selecionar o nivel de interacdo e a

turma corretamente.

Figura 18: Nivel Todos/Todos Figura 19: Nivel do curso

Uma vez no ambiente correto, os ATPs e supervisores encontravam uma turma de 14

colegas e tinham um professor especialista (PE) como seu mediador.

No segundo ambiente do Prometeus os ATPs e supervisores deveriam seguir o mes-
mo caminho que o anterior, porém, no momento de selecionar o “nivel de interacdo” e a
(13 2 b : 4 A~
turma”, deveriam selecionar o nivel de acompanhamento (supervisdo) no qual o professor

especialista iria ajuda-los a preparar a mediagao ¢ acompanha-los durante o processo.

Para acessar o terceiro ambiente do Prometeus, os ATPs e supervisores deveriam,
logo apés o login (Figura 17) selecionar o curso correspondente e, em seguida o nivel de inte-

racdo e a turma sob sua responsabilidade.
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A principio, o segundo ambiente deveria ser fundamental para o desenvolvimento do
letramento digital dos mediadores, fosse qual fosse o enfoque adotado para o termo. No en-
tanto, esse nivel de mediac¢do praticamente nao funcionou devido a falta de tempo. Pressiona-
dos entre fazer o curso e media-lo, os ATPs e supervisores “fugiam” desse ambiente. Nas co-
municagdes registradas no diario digital de campo, entre os professores especialistas, as duvi-

das a respeito do trabalho coletivo e cooperativo nesse ambiente foram respondidas como:

PE-1 - Coletiva, sem duvida, fui achando um modo de orientar que se pau-
tou no seguinte: optei por ter bastante trabalho ao mandar orientagbes para
abrir uma Unidade, por exemplo, (esmiugar as orientagdes, mandar suges-
tdo de QA, de mensagens de férum, organizar o ambiente de modo a eles
acharem tudo o que precisassem rapidamente etc.). Percebi que esse gran-
de trabalho inicial, ao final, era o que me dava menos trabalho no desenvol-
vimento da Unidade. Ou seja, o mais trabalhoso é detectar e corrigir confu-
sOes e coisas erradas. Com isso, de certa forma, acabei “viciando” os medi-
adores que, agora, sempre esperam pelas minhas sugestoes de QA e, per-
cebo, podem até mesmo nem ler o material e guiarem-se apenas pelos
meus QA....Bem, mas ndo posso dizer que o trabalho foi colaborativo no
sentido de que um mediador colaborou com outro. Rarissimamente um me-
diador respondeu a alguma duvida do colega no férum Duvidas, por exem-
plo. Por outro lado, considero que foi muito importante o espirito de “pecam
SOCOrro sempre que precisar que eu ajudo” que consegui criar, isso deu se-
gurancga a eles que sempre agradecem muito o suporte.

PE-2 - Embora eu tivesse feito muito esforgco por uma orientagao coletiva e
colaborativa, via meu esfor¢o minado por uma tendéncia dos mediadores de
requisitarem orienta¢des particularizadas. Nao havia um ambiente geral co-
laborativo. Em geral os mediadores n&o liam as orientacbes que eu dava a
outros colegas ou ndo liam todas as orientagcdées que estavam postadas no
ambiente e sistematicamente apareciam alguns mediadores pedindo socor-
ro e que eu os situasse no curso, nas atividades e na mediagao. Inicialmen-
te procurei atuar pelo ambiente de Acompanhamento, mas logo percebi que
varios mediadores “pulavam” este ambiente. Faziam o curso e mediavam.
Participar de um terceiro ambiente foi uma tarefa cada vez menos frequen-
tada pelos mediadores. Como os problemas e dificuldades ndo emergiam
nos féruns do ambiente de Acompanhamento, tornou-se necessario adotar
estratégias de fiscalizagdo das turmas com as devidas orientagdes particu-
lares e gerais. Esta inversdo de estratégia no acompanhamento e na orien-
tagdo significou um grande acréscimo de tarefas e de tempo para os espe-
cialistas.

PE-3 - O Nivel de Acompanhamento funcionou/ funciona precariamente. Ele
tem servido a resolugao de problemas pontuais e individuais, quase sempre
relativos a questées de gerenciamento: funcionamento dos féruns, LS, HT-
ML, Sistema de Avaliagédo etc. Muitas vezes, os mediadores replicam duvi-
das ja respondidas, indicando que ndo Iéem as mensagens anteriores. Con-
segui, muito superficialmente, uma discussédo sobre como elaborar sinteses
nos féruns e, a meu ver, este momento foi 0 mais significativo, na medida
em que visou/ fomentou uma discussao coletiva e colaborativa. Penso que o
principal fator que atuou contrariamente aos propésitos deste espago de
mediacao foi a falta de tempo dos mediadores, matizada por uma cultura de
um ensino por modelagem, na medida em que os mediadores ddo mostras
de que esperam modelos e receitas de como agir.
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PE-4 - Quando eu mediei e participei dos dois ambientes tive a sorte de ter
6timas mediadoras, entdo eu acompanhava olhando as turmas e dando as
indicagdes necessarias no espago do curso mesmo. Nao usava quase e-
mails. A orientagdo nao requeria tempo maior e era uma atividade mais pra-
zerosa do que a mediagao em si do curso. A mediagdo das atividades da
muito mais trabalho que o acompanhamento. A dificuldade maior é o tempo
de realizagéo das atividades. Eles se sentem muito pressionados pelas da-
tas e serem cumpridas, haja visto a quantidade de encargos que possuem
fora o Praticas. Nao houve, em minhas turmas, maiores reclamagdes a nao
ser o tempo e de ordem técnica (links do LS que ndo abrem, atividade que
nao abre, senha que nao funciona, Prometeus que da erro na galeria, nas
mensagens dos féruns, etc.). Esse ultimo aspecto, o técnico, enfurece os
cursistas e mediadores.

PE-5 - Nao funcionou porque os mediadores ndo compareciam. Houve pou-
ca colaboragao na turma. Havia uma colaboragao entre os mediadores que
ocorria presencialmente via Diretoria de Ensino. [...] total falta de experién-
cia do que seja educacéao a distancia e desconhecem a fundamentagao teo-
rica do curso que sio o0s géneros na perspectiva de Bakhtin

Aqui ¢ importante destacar que o ndo funcionamento ou o precario funcionamento do
ambiente de acompanhamento pela falta de tempo, pela falta de habilidade e competéncia ou
ainda, pela falta de disposi¢do, implicou uma mudanga de estratégia em relagdo ao acompa-
nhamento. De uma mediagdo coletiva e colaborativa, passou-se para mediacdes individuais e
diretivas. Novamente, a falta de tempo conduzia ATPs ¢ supervisores a exclusdo das praticas

coletivas e colaborativas de produg@o de um conhecimento sobre mediagao on-line.

6.4 Ler e escrever fizeram diferenca na mediagéo?

No inicio deste trabalho, considerou-se que seria possivel encontrar raizes conceitu-
ais para o processo de desisténcia de uma parcela significativa dos mediadores. A andlise cri-
ticas das questdes conceituais apontou os letramentos como o elemento central a ser investi-
gado. Assim, para que o conceito de letramento adotado no curso possa ser aferido, em rela-
¢do as andlises tedricas, era preciso recolher alguns elementos da realidade. Formulou-se en-
tdo a seguinte questdo: se letramento, no contexto do curso, ¢ entendido como a reflexdo e o
exercicio das

diferentes capacidades e competéncias leitoras e de producéo de textos e

de linguagens, envolvidas na recep¢ao e na produgao de discursos em dife-
rentes géneros que circulam em diversos contextos, suportes e midias con-
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temporaneos, com especial destaque para textos e discursos em géneros
de circulagdo na midia digital (letramento digital)”®,

entdo, os mediadores da area de Letras, particularmente os de LPO, deveriam, dada a sua
maior pratica social na leitura e produgao de textos em diferentes géneros, ter uma maior ha-
bilidade de mediac¢do no curso. Ou seja, era possivel imaginar que os professores de LPO ti-
vessem, considerando-se os conceitos adotados no curso, um maior letramento em relagao aos

outros.

Surgiu, entdo, a tarefa de avaliar se — ¢ em que medida — o dominio de conteudos
especificos e uma maior desenvoltura na leitura e na escrita, por parte dos mediadores da area
Letras e de Lingua Portuguesa, conduziriam a media¢des com qualidade mais proxima do de-
sejavel, comparando-as as de mediadores de outras areas. Para essa avaliagdo, considerou-se
que o curso tinha na leitura e na escrita seu principal elemento mediador e principal referéncia

para o conceito de letramentos.

6.4.1 A coletade dados

Conforme foi informado no Capitulo 2, os dados foram coletados em doze foruns
Ler e escrever deve ser um compromisso de todas as areas? ocorridos entre 25/10/2006 ¢
20/11/2006 na plataforma Prometeus. Para facilitar a leitura e compreensdo dos dados, repro-

duzo nas tabelas 13 e 14 os foruns selecionados e o conjunto de participagdes analisadas.

Tabela 13: Coleta das participagdes nos foruns - I.

Esp. A Formacao Esp. B Formacao Esp. C Formacao
ATpy | Matematicae | \rpg | Natematica | ATPO Histéria
Pedagogia
Pedagogia e
ATP2 Biologia com ATPG6 Pedagogia ATP10 Pedagogia
ME Educacgéo
Letras Portu- N
ATP3 | guéscEspa- | ATP7 | LetrasPortu-| nppqq | Letras Portugues
ués e Jornalismo
nhol &
ATp4 | LetrasPortu- i ppg | Letras Portu- | n\ppyo | eiras Portugués
gués gués

” Texto extraido dos objetivos do curso. Disponivel em: http:/www.rededosaber.sp.gov.br/contents/SIGS-
CURSO/sigscFront/default.aspx?SITE _ID=12&SECA O_ID=160 . Acesso em: 10 out. 2008.




Tabela 14: Coleta das participagdes nos foruns — II.

Total de participagdes analisadas

Alunos com ATPs de Portugués 283 ATPs de Portugués 37

Alunos com ATPs de outras areas 238 ATPs de outras areas 17
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A partir desses dados, buscava-se compreender se 0 dominio de contetidos especifi-

cos na area Letras e de Lingua Portuguesa, conduziriam a mediagdes com qualidade mais

proxima do desejavel, definida pelos critérios apresentados no préximo topico.

6.4.2 Os critérios de analise

A comparagdo da mediacdo entre os professores de LPO e os de outras areas, baseou-

se nos critérios de mediacao adotados no curso, apresentados na pagina 47 e transcrito abaixo

com o intuito de facilitar a analise dos dados.

Tabela 15: Critérios desejaveis para a mediagdo on-line

Tipos desejaveis de mediagdo nos foruns

articula o proprio conhecimento a resposta do aluno

Conceitual considera o objetivo da questdo, a compreensao do contetudo, os
problematizadora principais elementos da resposta do aluno e as possibilidades de
intervencao pedagogica
S convida a reflexdo sobre a pratica profissional, a partir do tema
Praxiolégica

e/ou conceito em discussio

Afetiva, fundamentada em
papéis colaborativos

¢ fundamentada em papéis colaborativos
preocupa-se com o estabelecimento de vinculos e/ou sentimento
de pertencimento ao grupo

Interativo-discursiva

aponta imprecisdes conceituais

organiza/sumariza a discussao (elabora sinteses)

focaliza aspectos especificos, de modo a chamar os alunos para o
tema central da discussao

identifica convergéncias e divergéncias




Tabela 16: Critérios indesejaveis para a mediacéo on-line

Tipos indesejaveis de mediacao nos féruns

foca os seus proprios conhecimentos, sem considerar a res-

Conceitual posta do alunos
centralizadora = traz a resposta da atividade, excluindo a possibilidade de in-
teracao
. ~ . -y ~ .
Descontextualizada ndo focaliza o objetivo da questdo, tangenciando ou mesmo

fugindo do contetido esperado

Afetiva, fundamentada em papéis

restringe-se a elogiar ou desqualificar a resposta, ndo possi-

hierarquicos bilitando a interag@o objetivada na ferramenta
Superficial = repete a resposta dada, sem agregar contribuigdes que levam
Conclusiva a reflexdo adiante.
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As 54 participagdes dos ATPs, analisadas e classificadas pelos critérios acima, deram

origem aos graficos comparativos apresentados no proximo topico.

6.4.3 Mediacao pretendida X mediagéo efetivada

A analise do numero de participacdes de alunos e mediadores, separados pelas tur-

mas com ATPs da area de Letras/Lingua Portuguesa, obteve o seguinte resultado, indicado na

H ATP de portugués

— [ ATP de outras dreas

Figura 20:
Comparativo de mediagdo e participacao
(por média)
7 6,16
=
5
4
2,83
3 735 2,38
2
1 |
ﬂ I

Total mensagens de
alunos

Mensagens do mediador

Figura 20: Andlise quantitativa das participagdes no férum.
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Como o numero de professores nas turmas era bastante variavel, a comparagao foi

realizada considerando-se a média de participagdes em cada turma, ou seja:

total de participagdes no forum

Média de participacdo = —
numero de professores no debate

Uma analise quantitativa dos dados da Figura 20 revelou que, embora o mediador da
area de LPO fosse mais “falante” no forum, nao havia nenhuma diferenca de participagao dos
professores entre as turmas coordenadas por eles e as coordenadas por ATPs de outras areas.
Escrevesse mais (ATP - LPO), ou escrevesse menos (ATP- outras areas), cada professor par-
ticipava, em média, 2,3 vezes nesse forum. As interagdes entre os alunos ndo dependeram da

mediag¢ao dos ATPs, fossem eles de LPO ou nao.

A andlise qualitativa das contribui¢cdes dos ATPs de LPO (37) e dos de outras areas

(17) revelou o gréﬁco80 apresentado na Figura 21:

Comparativo de tipos de mediacao desejaveis
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Interativo- [|

Praxioldgicas
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Conceituais
problematizadaras

Figura 21: Andlise qualitativa das mediagdes desejaveis.

% E importante esclarecer que duas séries de dados, cada uma totalizando 100%, foram plotadas no gréafico: as
mediacdes desejaveis dos ATPs de lingua portuguesa e as mediacdes dos ATPs de outras areas. Ao serem séries
com quantidades diferentes, apresentam o tamanho de suas colunas proporcionalmente apenas dentro da mesma
série. Assim, os 50% de uma série podem ter tamanho diferente dos 50% da outra série.
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Os resultados obtidos nessa primeira andlise qualitativa indicaram que o elemento
mais forte da mediagdo desejavel foi, para ambos os grupos, o seu aspecto praxioldgico, em-
bora os ATPs de LPO tivessem uma desenvoltura significativamente maior nesse item. Um
exemplo de participagdo com essas caracteristicas pode ser dado por:

Conte mais para nés como a resolugcdo de problemas de Fisica esta rela-

cionada com a competéncia leitora. Essa parte interdisciplinar é 6tima.”
(ATP 4)

O segundo item em prioridade, também para os dois grupos, caracterizou-se pelas
mediagdes afetivas, fundamentadas em papéis colaborativos. Nesse caso, os ATPs de outras
areas apresentaram uma desenvoltura levemente superior aos de LPO. Essa categoria de me-

diacdo pode ser representada por:

Gostei muitissimo do texto que vocé postou. A alfabetizagdo de jovens e
adultos é possivel ser feita através do incentivo a leitura, com o professor
propiciando 6timos textos. Espero que os outros colegas leiam e debatam
com vocé. Parabéns pela pesquisa. Bjs. (ATP 4)

Em relagdo a esses dois primeiros itens, € possivel afirmar que o primeiro e o segun-
do elementos mais desenvolvidos s3o os mesmos e na mesma ordem, com variacdes de inten-

sidade. Ou seja, apresentam a mesma qualidade de mediagao.

Em relacdo as outras duas categorias de anélise, os baixos indices apresentados se as-
semelham, mas diferem quanto a categoria. Enquanto os ATPs de LPO ndo produziram medi-
acOes problematizadoras os de outras areas ndo produziram as interativo-discursivas. O que
chama bastante a atencdo ¢ o fato de que os ATPs de LPO nao tivessem apresentado nenhuma
mediacdo problematizadora. Esse pode ser o indicativo de uma formag¢do muito mais praxio-
I6gica do que problematizadora e de um perfil de letramento mais funcional do que radical.
J& os ATPs de outras areas parecem indicar um perfil de letramento mais radical e menos pra-

xioldgico. Como exemplo da categoria de mediagoes problematizadoras é possivel citar:

E povo arretado!!! Investigagdo, compreensdo, habilidades, formagéo do
professor, comparagao, ndo decorar, letramento e assim por diante... Con-
cordo e muito que a nossa formacgao, ndo nos deu subsidios para encarar a
metodologia que temos que aplicar e vivenciar. Os cursos superiores estao
e devem estar passando também por uma reformulagéo, necessaria, para
que os novos profissionais ndo saiam de la sentindo o que muito de nos
sentimos. Percebemos que ha uma dicotomia entre o real e o ideal [...]
Questao politica, infra -estrutura da escola, formagao tedrica dos alunos nas
faculdades (futuros professores) , novos conceitos, cursos que nos prepa-
rem e mostrem o caminho das pedras, dimensao socializadora da pratica da
escrita e da leitura, entender os diversos estilos cognitivos, em classes mais
que heterogéneas, aluno como sujeito da aprendizagem, professor median-
do e instigando a formacgéo deste discente, nos remete a outras questdes:
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como a escola como um todo, pode apresentar as nossas criangas 0 acesso
ao mundo letrado? E nesta agdo pedagogica, qual o papel dos professores
na formacgéo dos novos leitores e escritores nas diversas areas do conheci-
mento? Beijos.” (ATP 9)

Em relagdo a mediagdo interativo-discursiva, ha o exemplo abaixo:

Queridos Aproveitei o que vocés postaram e fiz a sintese Ler e escrever é
compromisso de todas as areas CNMT,LCT e CHT. A linguagem escrita e
oral permeia o conhecimento e as formas de conhecer, a comunicagéo e os
modos de comunicar.O efetivo trabalho com a leitura e a escrita requer a in-
tegracao entre todas as areas, de forma a realizar a mediag&do no processo
de ensino e aprendizagem e desenvolver nos alunos as competéncias e ha-
bilidades ao seu percurso. As dificuldades dos alunos nem sempre s&o para
todos os textos, variam de acordo com o género, com a esfera a que per-
tencem. Os critérios usados para dizer que o aluno nado sabe escre-
ver,geralmente refere-se a escrita sem coesdo, coeréncia, auséncia de sen-
tido. Importante lembrar que apds o aluno apropriar-se da leitura e escrita
ele torna-se um individuo autdnomo capaz de decidir suas proprias leituras
e escritas. (ATP 11)

Analisando os aspectos nao desejaveis na mediacao, os dados®' encontrados foram

os indicados na Figura 22:
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Figura 22: Andlise qualitativa das mediacOes indesejaveis.

Desses dados ¢ possivel concluir que, em termos de tipos de mediacdo ndo-

desejaveis, os ATPs de LPO publicaram mais mensagens do que os de outras areas, dividin-

8! £ importante esclarecer que novamente duas séries de dados, cada uma totalizando 100% foram plotadas no
grafico: as mediagdes ndo-desejaveis dos ATPs de lingua portuguesa e as mediagdes dos ATPs de outras areas.
Ao serem séries com quantidades diferentes, apresentam o tamanho de suas colunas proporcionalmente apenas
dentro da mesma série. Assim, os 50% de uma série podem ter tamanho diferente dos 50% da outra série.
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do-as em descontextualizadas ¢ superficiais-conclusivas. Os ATPs de outras areas, quando

publicaram mensagens de tipos ndo-desejaveis, restringiram-se as descontextualizadas (res-

postas as perguntas ndo relacionadas ao féorum ou orientacdes de gestdo).

Exemplos dessas mediagdes indesejaveis podem ser dados por:

Descontextualizada: Estou anexando novamente o cronograma final dos
modulos e atividades que deverao ser cumpridas de acordo com a ordem
contida nele. Favor observar a seqiiéncia. A nossa turma fara primeiro o
modulo 4 (unidade 1 - atividade 1), depois 0 médulo 2 (unidade 1 - atividade
1) e por ultimo o médulo 3 (unidade 1 - atividade 1). ESTE CRONOGRAMA
FOI ANEXADO NOS FORUNS DOS GRUPOS NO DIA 03/11/06. FAVOR
SEGUIR RIGOROSAMENTE ESTE CRONOGRAMA, QUE FOI ENTRE-
GUE PELA CENP A TODOS OS MEDIADORES NO ENCONTRO PRE-
SENCIAL, POREM CADA MEDIADOR E SUA RESPECTIVA TURMA TEM
UM CRONOGRAMA DIFERENTE, QUE DIFERE DE DIRETORIA PARA
DIRETORIA. Mediadora (ATP 4)

Afetivas, fundamentadas em papéis hierarquicos: Ola, pessoal, vocés estdo
de parabéns pelas consideragdes importantes sobre a responsabilidade e
compromissos de todos na formacao do aluno leitor. Estou muito feliz com a
participagao significativa de todos. Bjus. (ATP 4)

Superficial conclusiva: Gostei da sua colocagéo, principalmente sobre seu
trabalho em Geo. (ATP 11)

Comparando-se as mediagdes desejaveis e indesejaveis dentro de cada um dos gru-

pos (LPO e outras areas), obteve-se o gre’tﬁcos2 representado na Figura 23:
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Figura 23: Andlise quantitativa das mediagdes desejaveis e indesejaveis.

2 F importante esclarecer outra vez que duas séries de dados, cada uma totalizando 100%, foram plotadas no
grafico: as media¢des desejaveis dos ATPs de LPO e as mediagdes dos ATPs de outras areas. Ao serem séries
com quantidades diferentes, apresentam o tamanho suas colunas proporcionalmente apenas dentro da mesma sé-
rie. Assim, os 50% de uma série podem ter tamanho diferente dos 50% da outra série.
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A hipdtese inicial de que os ATPs com formacao em LPO teriam melhor desempe-
nho como mediadores do forum analisado ndo se confirmou. Os ATPs de LPO publicaram
mais mensagens (na média) do que os ATPs de outras areas, o que ndo significou melhor qua-
lidade de mediacao, nem maior participacao dos professores. Em termos de tipos de mediag¢ao
desejaveis, os ATPs de LPO ¢ os de outras areas apresentaram perfis semelhantes em termos
de prioridades, sendo que os mediadores de LPO publicaram prioritariamente mensagens pra-
xiologicas, enquanto os ATPs de outras areas dosaram suas mensagens entre as praxiologicas
¢ as afetivas, baseadas em papéis colaborativos. Em termos de letramentos, tomando como
base as concepgoes adotadas no curso, os baixos indices de mediagdes problematizadoras, em
contraste com a priorizagdo das media¢des praxiologicas, parecem indicar um perfil mais

proximo do letramento funcional do que do radical (SOARES, 2003).
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CONSIDERACOES FINAIS

Finalizado o percurso desta pesquisa, torna-se possivel avangar nas respostas as duas
questdes problema iniciais que orientaram toda a investigacao. A primeira delas buscava iden-
tificar quais questdes conceituais relacionadas a mediagao on-line poderiam ter contribuido
para a falta de tempo e para surgimento da arritmia. Ao longo dos Capitulos 3 a 5, varios te-
mas foram elencados como potenciais geradores de conflitos temporais por requererem, na
transposicdo da mediagdo presencial para mediacdo a distancia, a reconstrugdo das relagdes

pedagdgicas a partir de novos paradigmas e patamares comunicacionais.

A mudanca da base tecnoldgica de comunicagdo no atual contexto sdcio-historico a-
crescenta, devido a multimodalidade e a conectividade, um conjunto de media¢des, aprendi-
zagens ¢ letramentos que, apesar de diferentes, combinam-se com as mediagdes, aprendiza-
gens e letramentos pretendidos num curso. O efeito imediato para quem estd se inserindo em
EAD ¢ o aumento da complexidade das tarefas e do tempo para execucdo de qualquer ativida-
de pedagogica. Trocar a oralidade pela producao textual ou imagética ja significa um conside-
ravel acréscimo de dificuldades e de tempo, tendo em vista que se torna necessario aprender a
usar os editores de textos e de imagens, além de técnicas de navegagao e de uso do computa-
dor. Desconsiderar esses aspectos da realidade induz a concepgdes e implementagdes de cro-
nogramas que ndo incorporam os ritmos dos processos reais e passam a conceber um ritmo
virtual, gerando processos de arritmia. E importante destacar que, isoladamente ou por si s6,
as questdes conceituais ndo geram a arritmia, mas por nao serem consideradas em sua pleni-
tude e em suas inter-relagdes sistémicas, inseridas num determinado contexto socio-historico,
geram conflitos temporais significativos para a aprendizagem e para a docéncia de professores

iniciantes no meio digital.

Esta pesquisa mostrou que o dominio do computador, a leitura e a interpretacdo da
linguagem multimodal da interface computacional, a navegacao por hipertextos, a interagao e
a cooperacdo em rede e a distancia, bem como o uso de programas e plataformas requerem a

construcdo de habilidades e competéncias que vao muito além daquelas pretendidas no desen-
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volvimento de um determinado curso ou conteudo. O ritmo das informacgoes, a forma multi-
forme com que se apresentam e a possibilidade de interconexdes entre as pessoas € entre os
diversos conhecimentos estabelecidos, incidem nos processos de mediacao, de aprendizagem
e de letramentos de forma qualitativamente diferente daquela em que ndo ha a presenga da

tecnologia digital.

E preciso que se considere que a aprendizagem e a apreensdo dessa nova realidade
requerem, historicamente, um periodo de adaptacdo e de desenvolvimento de novas praticas
sociais baseadas nas tecnologias digitais. Como foi mostrado no Praticas, os novos conceitos
relacionados a comunica¢do multimodal, ao estarem referenciados em novas relagdes, neces-
sitavam de uma transposi¢ao pedagdgica mais elaborada e de um ritmo de processamento
mais lento que o previsto pelos designers e pela coordenagdo do curso em fungdo dos conteu-
dos a serem desenvolvidos, e ndo considerando a complexidade gerada pelo ambiente digital

apresentada a professores e recém-ingressantes nesse novo contexto.

Foi possivel mostrar que as concepgdes adotadas para cada um dos elementos envol-
vidos na mediagdo on-line pressupdem diferentes ritmos e temporalidades, dependendo do pa-
radigma no qual o conceito ¢ referenciado. Os conceitos de rede, de interface, de comunicagdo
multimodal, de ambiente de aprendizagem, de mediagdo, de aprendizagem e de letramentos
sao exemplos dessa diversidade de concepgdes e, consequentemente, de ritmos pressupostos
para a aprendizagem no curso. Por ser a distancia e via redes telematicas, todos esses concei-
tos apresentam-se de forma condensada durante a mediacdo e implicardo em tempos previstos
para as atividades. Se ndo forem abordados pelo desenho do curso a partir de um sistema de
conceitos no qual atuardo de forma conjunta para atingir os objetivos, emergird o conflito

conceitual, e, consequentemente, o conflito de ritmos previstos para a aprendizagem proposta.

Que letramentos sdo necessarios para uma boa pratica de educacgdo a distancia? Que
letramentos sdo possiveis a partir de uma boa pratica de EAD? Esses debates tornam-se cen-
trais na medida em que permitem abordar as diversas habilidades e competéncias necessarias
e possiveis nessa nova modalidade de pratica social de constru¢do do conhecimento. Assim,
as raizes dos processos de arritmia encontram-se, em grande medida, no debate conceitual so-
bre letramentos e nos procedimentos e praticas que emergem desses conceitos. A partir de
como as diversas habilidades e competéncias envolvidas nos letramentos sao concebidas, o

tempo disponivel para essas aprendizagens se dilata, se contrai ou deixa de existir.
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Como exemplo dessa situagdo, o conceito de letramento adotado no Praticas, ao es-
tar baseado no grafocentrismo, e, consequentemente, nas habilidades leitoras e escritoras, a-
cabava negligenciando a aprendizagem e o desenvolvimento de habilidades e competéncias
envolvidas no manuseio do computador, na comunicacdo e cooperacao a distancia e em rede,
na inter-relagdo entre os diversos componentes do ambiente de aprendizagem etc. O tempo

para essas aprendizagens praticamente inexistia no cronograma do curso.

Por outro lado, o fato de os ATPs e supervisores formados em lingua portuguesa te-
rem maiores habilidades e competéncias no uso social da leitura e da escrita, e, em principio,
um maior letramento, ndo significou uma maior desenvoltura no contexto do curso a distan-
cia. Ou seja, a transposi¢ao pedagdgica das habilidades e competéncias, do presencial para o
on-line, ndo foi automatica nem linear, o que traz a baila a relatividade do conceito de letra-

mento e, simultaneamente, a existéncia ¢ a necessidade de diversos letramentos.

Em relagdo a mediagdo e a formagdo de adultos, em particular de professores, evi-
denciou-se que os processos sao mais complexos, se comparados aos das criangas, na medida
em que demandam a incorpora¢do dos varios elementos da cultura escolar e das experiéncias

profissionais, culminando com um processo bastante rico, porém mais denso e diversificado.

Do ponto de vista de um professor da rede publica que estd buscando se inserir nas
praticas sociais de inclusao das tecnologias digitais na educagao, participar de um ambiente de
aprendizagem a distancia significa, num primeiro momento, deparar-se com Varios processos
simultaneos de aprendizagem e com um conjunto de novos conceitos, muitas vezes contradi-
torios entre si. Tornou-se claro, entdo, que, para organizar e tornar coerente este conjunto de
fatores que emerge na educacao a distancia de adultos via redes telematicas, e evitar que os
alunos se sintam perdidos frente a tantas contradi¢cdes conceituais e ritmicas, € preciso que se
apresente um sistema de conceitos que os torne compativeis com os processos de mediacao,

aprendizagem e letramentos pretendidos.

Chega-se, entdo, por essa via, a segunda questao problema desta tese: quais foram as
relagdes entre a mediacdo, a aprendizagem e os letramentos na formagao continuada de adul-
tos a distancia por meio das redes telematicas? Responder a essa questdo significa encontrar o
elemento central a partir do qual se torna possivel a constru¢ao de um sistema conceitual glo-

bal que, além de incorporar os principais aspectos das praticas sociais de educacao a distancia,
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seja capaz de dar coeréncia aos diversos ritmos ¢ de minimizar os processos de exclu-

sdo/desisténcia.

Nas investigacdes teoricas desenvolvidas nesta pesquisa, foi possivel constatar que a
mediacdo, a aprendizagem e os letramentos compdem, de fato, niveis diferenciados de um
mesmo e unico processo de producido social, e, portanto, individual, do conhecimento. Embo-
ra unico em suas relagdes internas, torna-se multiplo frente as interfaces multimodais das re-
des telematicas apresentadas na tela do computador. Embora tenham regides de intersec¢do e
fagam parte de um mesmo e Uinico processo, a mediagéo, a aprendizagem e os letramentos as-
sociam-se a diferentes ritmos e escalas temporais. O primeiro, mais imediato, refere-se ao
tempo de uma interagdo para a resolucao de uma determinada atividade ou um conjunto delas.
O segundo, um pouco mais dilatado, numa perspectiva vigotskiana, refere-se ao tempo envol-
vido no processo de internaliza¢do das operagdes externas ou, numa perspectiva piagetiana,
ao tempo dos processos de equilibragdo majorante. O terceiro refere-se ao tempo envolvido na
efetivacao de novas praticas sociais a partir de determinada aprendizagem. No entanto, a mul-
tiplicidade de aprendizagens e letramentos possibilitados por um curso via redes telematicas,
com as suas diferentes temporalidades, apresenta-se de forma condensada nas participacdes e
mediagoes efetivadas durante o curso. Assim, a queixa sobre a falta de tempo revelou-se co-
mo um indicativo de que os diversos processos de mediacéo, aprendizagem e letramentos nao
estavam se efetivando a contento e alguns participantes, por ndo conseguirem acompanhar os

processos, ficavam excluidos de certas praticas durante o curso.

Outro elemento importante da mediag¢ao on-line que colabora com os conflitos tem-
porais ¢ o fato, demonstrado na investigagdo teorica e pratica, de que, por estarem em um am-
biente de aprendizagem a distincia via redes telematicas e via interfaces multimodais de co-
municagdo, os processos de mediagdo/aprendizagem/letramentos se tornam multiplos e dife-
renciados. Ao nao se levar isso em considerag¢ao e ao nao se incluirem esses multiplos proces-
sos no contexto do curso, abre-se caminho para a arritmia, uma vez que os alunos nao conse-
guem desenvolver todos os processos de mediacao/aprendizagem/letramentos necessarios e,
simultaneamente, acompanhar os cronogramas dos cursos. Ao estarem fora do ritmo, os alu-
nos, de fato, viam os objetos de aprendizagem se distanciarem da ZPD, ou, de outra perspec-
tiva, dos processos de equilibragdo majorante. Ficavam, entdo, excluidos da possibilidade de
participar da mediacao, da aprendizagem ou dos letramentos em partes importantes do curso,

participando de modo burocratico, tarefeiro e chegando mesmo a desisténcia.
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Assim, levando em considera¢ao que a qualidade de uma formagao estd relacionada
diretamente com a sua concepg¢do e partindo das questdes anteriormente observadas, foi pos-
sivel mostrar de que o processo de arritmia entre a mediagdo, a aprendizagem e os letramen-
tos, apontado pelo sintoma da falta de tempo, foi originado por concepc¢des tedricas fragmen-
tadas e ndo sistémicas, tendo se constituido em um importante fator de exclusdao em relagao as
praticas sociais de produgdo do conhecimento durante o Praticas. Os objetivos iniciais da

pesquisa foram, entdo, atingidos.

As contribui¢des que esta tese pode deixar para a EAD concentram-se na proposi¢ao
de um novo enfoque para o processo de mediagao/aprendizagem/letramentos, entendendo-o
como um processo contraditorio que, simultaneamente inico em sua relagdo interna e multi-
plo em suas relagdes com a multimodalidade da comunicagdo, pode gerar processos de arrit-
mia e, consequentemente, processos de exclusdo. E possivel, entdo, sugerir que a arritmia, de-
notada pelo sintoma da falta de tempo, seja considerada como uma categoria de analise e ava-

liacao de cursos a distancia.

Pesquisas que apontem para metodologias de afericdo e mensuracao dos niveis da ar-
ritmia contribuirdo significativamente para praticas pedagogicas que possam minimiza-la, di-
minuindo os processos de desisténcia/exclusdo e aumentando os niveis de letramentos possi-

bilitados por essas praticas sociais de EAD.

E possivel também apontar o conceito de letramentos como um conceito central para
a EAD e, partularmente, para os processos de arritmia. Enfocado a partir das praticas sociais
de mediagdo on-line deste inicio de século XXI, o conceito pode trazer a tona toda a gama de

habilidades e competéncias necessarias para que essas praticas sejam realmente inclusivas.

Espera-se que, ao se perseguirem os objetivos de construcdao da cidadania, da inclu-
sdo social e digital, novas pesquisas possam aprofundar, sob a otica das diversas praticas soci-
ais de EAD, o debate sobre os letramentos necessarios e possiveis a partir dessa nova modali-
dade de construg¢do do conhecimento. As discussdes sobre grafocentrismo, bitcentrismo e su-
jeitismo, considerados como geradores das necessidades de letramentos, precisam ser apro-
fundadas uma vez que o impacto social dessa tecnologia associa-se a maneira como ela ¢ con-
cebida e praticada. Dar continuidade a esse debate, sem duvida, trard uma contribuicao signi-

ficativa sobre o futuro e a qualidade da EAD.
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Além disso, pesquisas que investiguem os processos de como os adultos, em particu-
lar os professores, dominam o computador, medeiam e aprendem por intermédio das interfa-
ces multimodais de comunicac¢do a distancia das redes telematicas, poderdo alavancar signifi-
cativamente as politicas publicas de formacao do professorado e, por essa via, contribuir para

a elevagdo dos indices da educagdo basica no pais.
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ANEXO 1 - AUTORIZACAO DE PESQUISA

GOVERNOQO DO ESTADO DE SAQC PAULO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas
Gabinete da Coordenadora
Praca da Republica, 53 — Centro — Sdo Paulo — SP — CEP. 01045-903
cenpgabinete@edunet.sp.gov.br

Sao Paulo, 27 de junho de 2007.
Oficio n° 176/07

Prezada Senhora.

Em resposta ao que nos foi solicitado, esta Coordenadoria
informa que ndo faz objegdo a utilizagdo de materiais em hipertexto e dos
registros de interagdo e produgdo pelo pesquisador Flaminio Rangel, que
desenvolve, sob a orientacfio do prof® dr® José Arnaldo Valente, do Programa
de P6s-Graduacdo em Educagdo — Curriculo, da PUC-SP.

Essa concordincia implica em que os direitos autorais sejam assegurados, e
que os dados venham a ser utilizados exclusivamente para pesquisa em
educagdo.

Consultada a UGP, esta Unidade esclarece que a agéncia
financiadora PNUD, nfo se opde ao uso do Programa para fins de pesquisa
voltada a melhoria da a¢do educacional.

Atenciosamente,

Maria Aparecida Marq
Coordenadora

Prof® Dr* Heloisa Collins
Coordenadora do Curso Praticas de Leitura e Escrita na Contemporaneidade
PUC-SP
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ANEXO 2 - PARTICIPACAO NO CURSO

PUC = 5P

EDUCACAO CONTINUADA

Sao Paulo, 18 de julho de 2007.

DECLARAGAO

DECLARO, para os devidos fins, que Flaminio Oliveira Rangel RG.6428441-0 -
atuou como Especialista pela COGEAE - PUC no curso "Praticas de Leitura e Escrita
na Contemporaneidade”, financiado pelo PNUD, para os professores da Secretaria
de Educagéo do Estado de S&o Paulo no periodo de agosto de 2006 a junho de
2007,

Atenciosamente,
'

Profa. Dra. Sénia Maria de Macedo Allegretti
Vice - Coordenadora

COGEAE = COORDENADORIA GERAL DE ESPECIALIZAGAD, APERFEIGOAMENTO E EXTENSAD
Rua Jodo Ramalho, 182 - Perdizes - 05008-000 - Sao Paulo - SP - Brasil
Tel: (11) 3670.3300 — Fax: (11) 3670.3301 — www pucsp.bricogeae



ANEXO 3 - EXEMPLO DE CRONOGRAMA

CURSO ESPECIALISTAS/MEDIADORES

CRONOGRAMA MODULO 2

UNIDADES 1 E 2

Unidade 1 - Ciéncia: o que é e co-

X LS-14 dias Inicio:31/08 Término:18/09
mo interpretar seus textos
o LA 06/09 Considerando
ﬁég/?ldade 1 - O que ¢ ciencia para 5 dias 31/08 que 02 e 03 site fora
' do ar
12/09
- ) Considerando fim de
AE|V|Qade 2 - Lendo sobre o que € 4 dias 07/08 semana 1 dia e pulan-
ciéncia
do 07
(feriado)
Atividade 3 - O que é ciéncia para 5 dias 13/09 18/09
0s outros?
Unidade 2- As linguas da ciéncia 14 dias 19/09 05/10
Atividade 1 - Linguagem metaférica
e linguagem especializada das cién- 4 dias 19/09 22/09
cias
Atividade 2 - Linguagem cotidiana e 26/09
Ié?a%uagem especializada das cién- 3 dias 23/09 Fim de semana 1 dia
. e . 02/10
Atividade 3 - O vocabulario cientifico 4 dias 27/09 . .
Fim de semana 1 dia
Atividade 4 - Desvendando as ins- 3 dias 03/10 05/10

trucbes

210
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ANEXO 4 — EXEMPLO TABELA DE AVALIACAO

Apenas a titulo de exemplificacdo, simulamos algumas situagdes de preenchimento das planilhas especificas:

Praticas de leitura e escrita na contemporaneidade

Turma: 600
Mediador(a): Maria da Silva
Mddulo 1 - Unidade 1
Produtos a serem avaliados
Atividade
1 Atividade 2 Atividade 4
. Participacdo no Nota
Depoimento . ) )
Participagdo S0 bre expecta- Feo ;uerg(ﬁiizlziuer-a Sintese coletiva flIJnnazldg?1 -
N. Alunos Perfil no Férum tivas no curso vem merecer sol_)re preen- de (0 Comentérios
~ - Participacéo x chimento de
Impressdes A atencdo de to- alle
no férum Depo- - cadastro ~
imento das as discipli- Néo fez)
nas?
I?r;)g; eﬁﬁ_s Férum Prome- | Férum Prome- Férum Prome- | LearningSpace -
teus teus teus em grupo
nos
Maria da PS-9 S-8 S-85 MS-7 S-8 S-81

1 Silva Teve dificuldade de acesso.
Joaquim da Néo fez Néo fez Néo fez Néo fez N&ofez | Ndofez | O aluno acessava, mas néo se
Silva pronunciava. Mandei um e-mail,
e ele me informou que, por moti-
2 vos de saude, desistiu do curso.
Manoel da MS-7 I-5 I-5 I-5 MS-7 I-5,8 tem dificuldade para participar
Silva do férum. Suas mensagens ndo
revelam nenhum planejamento,
nenhuma preparagao para uma
contribuicdo de qualidade. Sao
demasiadamente superficiais,
nada interativas. Tenho feito
essas observagoes repetida-
mente, direta e indiretamente,
mas ele ndo parece estar inte-
3 ressado em fazer diferente.
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