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RESUMO

No presente estudo, situado no campo transdisciplinar da Linguistica Aplicada, procurou-se investigar
as potencialidades das Tecnologias Digitais de Informa¢do e Comunicacdo (TDIC) e da Educacéo a
Distancia (EaD) para o ensino presencial, convergindo para a Educacgdo Hibrida, tendo em vista os
processos de ensino e de aprendizagem de Lingua Portuguesa (LP) na Educacao Profissional Técnica
de Nivel Médio (EPTNM). Neste sentido, reflete-se sobre a implementacdo de uma sala virtual —
elaborada sob os pardmetros do Design Pedagégico — com seus aspectos interativos e
multissemidticos, favorecedores das praticas educativas de LP. Partindo da descrigcdo sobre a trajetoria
da Educacao a Distancia, identificam-se as caracteristicas (recursos e modos de interacdo) em cada
momento histérico, culminando com a condi¢éo ubiqua e pervasiva da Sexta Onda da EaD. Apresenta-
se a contextualizacdo da Era Digital e da cibercultura, que fundamentam a emergéncia da Educacéao
Hibrida. Em seguida, discute-se sobre a importancia da Educacédo Profissional e Tecnolégica (EPT) no
Brasil, resgatando o papel social da Rede Federal, com a constituicdo dos institutos federais (incluindo
o Instituto Federal do Espirito Santo - Ifes), como integrantes de um conjunto de politicas publicas para
a democratizacdo da educagdo, num sistema do qual faz parte o campus Montanha, em que foi
realizado o estudo. Aborda-se, assim, sobre o processo de institucionalizacdo da EaD e da Educacéo
Hibrida na Rede Federal e no Ifes, caracterizando a existéncia de um modelo pedagdgico relacional,
que ampara uma Arquitetura Pedagdgica (AP) para a Educacédo Hibrida identificada. Em seguida, sdo
descritos alguns tipos de Ambientes Virtuais de Aprendizagem, com foco na Plataforma Moodle,
utilizada para a prototipacao da sala virtual para o componente LP no ambito do 3° ano do curso Técnico
em Agropecuaria Integrado, ofertado no campus Montanha. Para isso, foi implementado o Projeto
Linguagem e Tecnologias Digitais (PLTD), embasado na fundamentacdo do estudo sobre alguns
referenciais normativos e curriculares que recomendam um ensino de linguagem e LP pautado nas
tecnologias digitais e na Educacao Hibrida, dentre os quais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio (DCNEM), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a EPTNM. A partir de uma abordagem qualitativa e exploratério-descritiva, foram
aplicados os procedimentos da pesquisa-acdo no desenvolvimento da investigacdo, seguindo a
perspectiva criativa e colaborativa do Design Thinking e suas etapas. Nas avaliagbes sobre o PLTD,
pelos stakeholders, foram contemplados os aspectos interacionais que caracterizam o Ambiente Virtual
de Aprendizagem (AVA) como um Sistema Adaptativo Complexo e como uma Rede Social. As
interfaces geradas na Plataforma Moodle, sob as demandas de usabilidade, design grafico e fatores
humanos, foram analisadas sob esta 6tica, considerando-se o referencial mobilizado. Os resultados da
pesquisa apontam para uma utilizacdo produtiva da sala virtual, tendo em vista a empatia dos
professores do campus Montanha, bem como a aprovacéo da turma aludida e do respectivo professor
de Lingua Portuguesa quanto a participacdo no PLTD, que gerou resultados positivos para o ensino e
a aprendizagem de Lingua Portuguesa. Com a apropriacdo da AP para a Educagdo Hibrida e do
modelo pedagdgico relacional, foi possivel estabelecer um repertério tedrico e experiéncias praticas de
ensino de LP no contexto da Era Digital, que colaboraram para a compreensdo dos aspectos
multimodais de utilizacdo da linguagem no ciberespaco, possibilitando, especialmente aos discentes,
uma aprendizagem ancorada no letramento digital.

Palavras-chave: Sistemas Adaptativos Complexos; Rede Social; Ensino de Lingua Portuguesa;
EPTNM; Educacéo Hibrida; AVA.



ABSTRACT

In this study, located in the transdisciplinary field of Applied Linguistics, we sought to investigate the
potential of Digital Information and Communication Technologies (DICT) and e-learning for face-to-face
teaching, converging to Hybrid Education, in view of the teaching and learning processes of Portuguese
language in Vocational-Technical Education at High School Level (VTEHSL). In this sense, it is reflected
on the implementation of a virtual room - elaborated under the parameters of Pedagogical Design - with
its interactive and multisemiotic aspects, favoring the educational practices of Portuguese Language.
Based on the description of the trajectory of distance education, the characteristics (resources and
modes of interaction) in each historical moment are identified, culminating in the ubiquitous and
pervasive condition of the Sixth Wave of distance education. It presents the contextualization of the
Digital Era and cyberculture, which underlie the emergence of Hybrid Education. Then, the importance
of Professional and Technological Education (PTE) in Brazil is discussed, retrieving the social role of
the Federal School System, with the constitution of Federal Institutes (including Ifes), as part of a set of
public policies for the democratization of education, in a system that includes the Montanha campus, in
which we carried out the study. Thus, we approach the institutionalization process of Distance Education
and Hybrid Education in the Federal School System and Ifes, characterizing the existence of a relational
pedagogical model, which supports a Pedagogical Architecture for the Hybrid Education. Then, some
types of virtual learning environments are described, focusing on the Moodle Platform, used for the
prototyping of the virtual classroom for the Portuguese language component within the third year of the
Technical Course in Integrated Agriculture, offered at the Montanha campus. To this end, we
implemented the Digital Language and Technologies Project (DLTP), based on the foundation of the
study on some curricular frameworks that recommend Portuguese Language teaching based on digital
technologies and Hybrid Education, among which, the Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio, Base Nacional Comum Curricular, and the Diretrizes Curriculares Nacionais for TVEHSL. From
a qualitative approach, we applied case study and action research procedures in the development of
the investigation, following the creative and collaborative perspective of Design Thinking and its stages.
In the assessments of DLTP by stakeholders, we considered the interactional aspects that characterize
AVA as a Complex Adaptive System and as a Social Network. The interfaces generated in the Moodle
Platform, under the usability demands, graphic design, and human factors, were analyzed from this
perspective, considering the mobilized reference. The results of the research point to a productive use
of the virtual classroom, in view of the empathy of the professors of the Montanha campus, as well as
the approval of the class mentioned and the respective Portuguese language teacher, regarding
participation in the DLTP. With the appropriation of Pedagogical Architecture for Hybrid Education and
the relational pedagogical model, it was possible to establish a theoretical repertoire and practical
experiences of Portuguese language teaching in the context of the Digital Era, which collaborated to
understand the multimodal aspects of language use in cyberspace, enabling, especially to students,
learning anchored in digital literacy.

Keywords: Complex Adaptive Systems; Portuguese Language Teaching; Vocational-Technical
Education at High School Level; Hybrid Education; AVA.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho de doutoramento procura trazer a tona algumas discussfes
de carater sine qua non para o desenvolvimento das préaticas educativas que
envolvem linguagem e tecnologia na atualidade. Vinculado ao Programa de Pés-
Graduacao em Estudos de Linguagens (POSLING), do Cefet-MG, o trabalho situa-se
no campo da “Linha Il - Linguagem, Ensino, Aprendizagem e Tecnologia”, cujos
estudos propde-se a investigar, dentre outras questdes, o papel das Tecnologias
Digitais de Informacdo e Comunicagdo (TDIC) nos processos de ensino e de
aprendizagem de linguas, sob o enfoque de diferentes teorias da linguagem.

Conforme descrito na apresentacdo do programa e legitimado durante a
realizacdo do curso, o Posling tem se constituido como espaco interdisciplinar e
aberto, ao acolher abordagens de diferentes areas para a integracao de redes nao
homogéneas de investigacdo, cujo liame provém dos estudos das linguagens. Com
relacdo a Linguistica Aplicada (LA), que subjaz a esta pesquisa, Signorini (2017, p.
1243) aponta para esta direcdo, ao postular que a area aplicada, no Brasil, tem “[...]
explorado transversalmente discussées em curso fora do quadro disciplinar da
Linguistica, sobretudo em subéreas e disciplinas hibridas, que exploram elementos
novos através de praticas inter/transdisciplinares de produgao de conhecimento”.

Na elaboracdo desse campo de estudos dos modos de produc¢éo de sentido na
vida social, os processos linguistico-discursivos, que tém na linguagem o seu fator
constitutivo, associam-se a outros recursos, Como 0s imagéticos, 0s sociointeracionais
e 0S materiais, relativos a natureza da mediacéo tecnoldgica, buscando legitimar, pela
objetivacdo tedrico-metodoldgica, estudos sobre 0os usos da lingua na internet e em
contextos de desterritorializacdo e reterritorializagdo do falante, por exemplo
(SIGNORINI, 2017). Com efeito, tal embasamento foi fundamental para a realizagéo
desse estudo, que discute sobre a adogao de um Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) para o ensino de Lingua Portuguesa.

Isto porque, ao se alinhar a perspectiva da Linguistica Aplicada, a pesquisa
apresenta alguns resultados positivos em torno da implementac&o de uma sala virtual,
sob o enfoque dos Sistemas Adaptativos Complexos, da Rede Social, do Design
Pedagogico e do Design Thinking, para a dinamizacao das praticas de ensino de

Lingua Portuguesa no campus Montanha, tendo em vista a Arquitetura Pedagogica
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para a Educacdo Hibrida identificada no Instituto Federal do Espirito Santo (IFES).
Notadamente, foram mobilizados repertérios tedricos de diferentes areas, como as
Ciéncias Sociais, as Ciéncias Humanas e a Linguistica, Letras e Artes, para a
abordagem da problematica e para o cumprimento dos objetivos, tendo em vista a
hipotese levantada. O que reafirma o carater transdisciplinar da LA, jA que, nas
palavras de Celani (1998, p. 131), ao adentrarem esse campo, 0s pesquisadores
descobrem que necessitam buscar “[...] explicacbes para os fendmenos que

investigam em outros dominios do saber, que n&o os da linguagem stricto-sensu”.

1.1 JUSTIFICATIVA

A motivacdo para realizacdo desse estudo partiu do interesse em investigar as
relacBes entre linguagem, tecnologias e ensino de Lingua Portuguesa, a partir das
reflexdes sobre a pratica docente na rede publica, ao longo da minha trajetoria
profissional. O contato constante com as Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacéao (TDIC) para uso pessoal e pedagogico, incluindo-se a realizagdo de
projetos com alunos do Ensino Fundamental, ampliou-se a partir de 2012, quando
passei a atuar na Educacao a Distancia (EaD), através da tutoria no curso de Letras
— Portugués e Literaturas do Ifes. Foi quando conheci a Plataforma Moodle. A partir
de entdo, tenho realizado diversas outras atividades como tutor e como professor
formador da graduacdo e da péds-graduacdo, nas modalidades EaD ou
semipresencial, com o uso das tecnologias digitais.

Instigado por estas acdes, venho buscando implementar algumas estratégias
gue envolvem Educacéo a Distancia, TDIC e linguagem nas praticas com os alunos
da Educacédo Bésica e do Superior no campus Montanha do Instituto Federal do
Espirito Santo, tendo em vista a perspectiva da Educacéo Hibrida. Essa praxis tem
influenciado, paralela e reciprocamente, uma producdo académica voltada para os
campos da Educacao, das TDIC e da Linguistica, com a publicacdo de artigos em
anais e revistas, além de resumos e capitulos de livros, culminando com a organizagao
do livro “Linguagem, Educacdo a Distancia e Tecnologias Digitais”, pela Editora

Cajuina, no ano de 2018.
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A partir dessas motivacdes, procurei construir uma proposta de pesquisa
direcionada aos processos de ensino e de aprendizagem de Lingua Portuguesa no
Ensino Médio, especificamente, nos cursos da Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio (EPTNM), em que atuo. Com o aceite do projeto e a aprovacao no
Posling, foram realizados ajustes, a partir das leituras e sugestdes do orientador e dos
pareceristas, que ampliaram o escopo da ideia inicial, ao se identificar a possibilidade
de estabelecer uma abordagem tedrica interdisciplinar para a caracterizacdo do
objeto, a ser analisado e discutido sob o enquadramento da pesquisa-acéo, da analise
de conteudo e da triangulagao de dados.

Sendo assim, configurou-se a proposta de implementacdo de um Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA) para a dinamizacdo das praticas de Lingua
Portuguesa, a luz das teorias dos Sistemas Adaptativos Complexos, da Rede Social,
do Design Pedagogico e do Design Thinking, tendo em vista a identificacdo de uma
Arquitetura Pedagodgica para a Educacdo Hibrida no Instituto Federal do Espirito
Santo. O que demandou estudos de areas adjacentes para a investigacdo e
caracterizacdo do objeto. Considerando-se a relevancia dos estudos anteriores
atinentes a esse trabalho, foi realizada uma pesquisa no “Catalogo de Teses e
Dissertacdes™ da Capes.

Para isso, foram definidos os seguintes descritores: 1) Arquitetura Pedagdgica
para a Educacdo Hibrida; 2) Institutos Federais; 3) Ambientes Virtuais de
Aprendizagem; 4) Ensino de Lingua Portuguesa; 5) Sistemas Adaptativos Complexos;
6) Rede Social; e 7) Tecnologias Digitais. A busca foi realizada com a insergéo do
marcador “AND”, de modo que a combinacao de todos 0s termos ndo gerou nenhum
resultado, apesar de os descritores evidenciarem, isoladamente, resultados com
inUmeras pesquisas, com focos distintos da presente abordagem.

Com a combinacdo dos elementos de outras maneiras, foram encontrados
alguns resultados mais especificos, que se alinham ao presente estudo. Cerca de oito
trabalhos, compilados no quadro 1. Sobre ensino de Lingua Portuguesa com o uso
das TDIC, dos multiletramentos e do letramento digital em cursos da Educacgao

Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) na Rede Federal de Educacao

1 Disponivel em: http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/index.html#!/. Acesso em: 13 dez.
20109.
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Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), foram encontrados dois trabalhos (1
e 2). Um dos estudos trata sobre as praticas da Educacdo Hibrida, a partir do
componente Lingua Portuguesa, no 1° ano do curso de Licenciatura em Biologia (3).
Uma pesquisa aborda sobre a multimodalidade presente no AVA, como
dispositivo para o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio (4). Trés trabalhos
focalizam a abordagem da Teoria Da Complexidade (5, 6 e 7), sendo que o primeiro
investiga, especificamente, sobre o ensino de Lingua Portuguesa, caracterizando o
ambiente virtual blog como Sistema Adaptativo Complexo em um curso da EPTNM de
um Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul; o
segundo aborda sobre as praticas sociointeracionais em um ambiente educativo, com
o uso de ferramentas digitais no Ensino Médio, sob a perspectiva da complexidade; e
0 terceiro trata sobre as praticas linguageiras, sob o prisma dos Sistemas Adaptativos
Complexos, no AVA de uma disciplina de curso superior. Com relagdo a Arquitetura
Pedagdgica (AP), um trabalho discorre sobre a proposicdo de uma Arquitetura

Pedagogica em EaD para a formacao continuada de professores (8).

Quadro 1 - Trabalhos anteriores correlatos a abordagem dessa tese

TITULO PROGRAMA/AREA DE | AUTOR (A) | NIVEL | INSTITUICAO
CONCENTRACAO / ANO
1) Ensino de Lingua | Programa: Educacdo | Angislene M IFRN
Portuguesa e letramentos | Profissional e Tecnol6gica Ribeiro
digitais na educacgéao Silva Reis 2019
profissional: uma intervencdo | Area de Concentragéo:
pedagoégica no curso Técnico | Praticas educativas em
de Nivel Médio Integrado em | Educacdo Profissional e
Informética Tecnoldgica (EPT)
2) Multiletramentos e usos das | Programa: Educacéo Daniela M UFOP
TDIC: um estudo de caso do Rodrigues
IFMG campus Ouro Preto - MG | Area de Concentrag&o: Dias 2015
Instituicéo Escolar,
Formacdo e Profissdo
Docente
3) Préaticas pedagogicas da | Programa: Ensino Simone M FUVATES
modalidade a distancia e do Costa
ensino presencial: | Area de Concentragao: Andrade 2015
contribuicbes para ensino | Alfabetizacdo Cientifica e | dos Santos
hibrido no Instituto Federal do | Tecnoldgica
Maranhéo
4)  Ambiente virtual de | Programa: Linguistica Gizele M UNB
aprendizagem Moodle como | Aplicada Santos de
Aradjo 2016
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espaco multimodal de ensino | Area de Concentrago:
de Lingua Portuguesa Praticas e Teorias no
ensino-aprendizagem de
Linguas
5) O desenvolvimento das | Programa: Letras Sisney M UFPEL
mdaltiplas  linguagens  em Darcy Vaz
ambientes virtuais: o blog | Area de Concentrag&o: da Silva 2015
como um sistema complexo Estudos da Linguagem Junior
6) Rodas de didlogo — praticas | Programa: Estudos de Michel M CEFET-MG
multimodais de criacdo | Linguagens Montandon
colaborativa no ensino médio de Oliveira | 2014
sob a perspectiva da teoria da | Area de Concentrac&o:
complexidade Tecnologias e Processos
discursivos
7) O agir linguageiro na | Programa: Linguistica Ygor M UNISINOS
perspectiva dos Sistemas | Aplicada Corréa
Adaptativos Complexos em 2012
ambiente virtual de | Area de Concentragéo:
aprendizagem em EAD Linguistica Aplicada
8) Pratica pedagogica em | Programa: Educacédo Maira D UFRGS
EAD: uma proposta de Bernardi
arquitetura pedagdgica para | Area de Concentragéo: 2011
formagdo  continuada de | Informatica na Educacéo
professores

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da pesquisa realizada na base da Capes

Esses resultados evidenciam a compatibilidade entre os contornos teéricos dos
trabalhos ja realizados e do estudo em evidéncia. E interessante destacar que quatro
pesquisas procedem da area da Linguistica — sendo que duas vinculam-se
especificamente a Linguistica Aplicada — e quatro provém da Educacéo, revelando
um equilibrio e uma transdisciplinaridade alinhados aos preceitos da Linguistica
Aplicada (CELANI, 1998; SIGNORINI, 2017) e pertinentes a realizacao desse estudo.
O fato de néo terem sido encontrados trabalhos que agregam a abordagem proposta,
de maneira completa, favorece essa pesquisa pelo carater inovador do seu arcabouco
tedrico-metodoldgico.

Com efeito, a ndo evidenciacdo de estudos que tratem sobre Arquitetura
Pedagogica para a Educacdo Hibrida corrobora a relevancia dessa incursao, no
sentido de apontar resultados (provisorios) em torno das praticas de ensino de Lingua
Portuguesa em Ambientes Virtuais de Aprendizagem em cursos técnicos da RFEPCT,

sob a perspectiva dos Sistemas Adaptativos Complexos e da Rede Social e tendo
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como base uma AP para a Educacdo Hibrida institucional a ser apropriada e
mobilizada pelos docentes, a partir das suas estratégias pessoais, Como ocorreu com

esse professor-pesquisador durante as etapas da pesquisa-a acao.

1.2 PROBLEMA

A ampliacdo do acesso a universidade, da graduagdo a pos-graduagao tem
influenciado um vertiginoso desenvolvimento de linhas de pesquisa em todas as
areas, como a da Educacgéo e da Linguistica. No mestrado realizado no Programa de
Pos-graduagdo em Estudos Linguisticos (PPGEL), na Universidade Federal do
Espirito Santo (UFES), com a dissertagao intitulada “Os falares da Bahia e do Espirito
Santo: implicagbes sob os aspectos dialetolégicos”, enveredei pelo terreno da
Dialetologia e da Geografia Linguistica, ao pesquisar sobre a existéncia de areas
linguisticas distintas no territorio brasileiro, a partir do cotejamento de cartas
linguisticas do Atlas Prévio dos Falares Baianos (APFB) e do Projeto Atlas Linguistico
do Espirito Santo (ALES).

Dentre os objetivos elencados, buscou-se “[...] oferecer subsidios para
lexicégrafos e estudiosos da lingua portuguesa, além de refletir sobre uma pratica de
ensino de lingua materna que considere o fenébmeno da diversidade linguistica”
(AURELIO, 2012, p. 121). A guinada para outro campo tedrico ocorre justamente a
partir da defesa da dissertagcao, em 2012, quando comeco a atuar na EaD — conforme
explicitado na justificativa —, permanecendo com o interesse sobre as relagdes entre
linguagem e ensino, agora, aliadas a Educacgéao a Distancia e as TDIC. Neste sentido,
a praxis cotidiana, juntamente com os resultados das investigacdes e da producao
académica, iluminou a constituicdo de um novo objeto de pesquisa: o Ambiente Virtual
de Aprendizagem como dispositivo para as praticas de Lingua Portuguesa no ensino
presencial.

O desenvolvimento da Educacgéo a Distancia e das tecnologias, culminando
com a Sexta Onda da EaD e com as TDIC, no contexto da Era Digital e da cibercultura,
tém proporcionado outras formas de ensinar e de aprender, para além da relagao de

2 Disponivel em: http://repositorio.ufes.br/handle/10/3751. Acesso em: 13 jun. 2020.
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causa e efeito. A partir da vivéncia com o uso do AVA para o ensino de Lingua
Portuguesa, verificou-se que os elementos da Plataforma Moodle propiciam aos
alunos, autonomia para a realizagao de trabalhos pautados na interagcdo e na
multimodalidade, com a mediacdo do professor e dos proprios pares, numa
perspectiva relacional. Assim, com amparo no AVA e nas suas ferramentas digitais,
bem como na legislagdo e em referenciais curriculares, vem a tona uma possibilidade
de unido entre a EaD e o ensino presencial, denominada Educagéao Hibrida.

Os aspectos da ubiquidade e da desterritorializagao das praticas de linguagem
no ambiente virtual demandam investigagdes sobre a viabilidade desse dispositivo
como material educacional digital inerente ao ciberespago. Assim, o contato com
outras discussdes adjacentes orientou a necessidade de se compreender o AVA a
partir da teoria dos Sistemas Adaptativos Complexos e da Rede Social. Como o olhar
se voltou para as praticas de Lingua Portuguesa no campus Montanha do Instituto
Federal do Espirito Santo, tornou-se importante investigar alguns aspectos
constitutivos da RFEPCT, do Ifes e do campus aludido.

Neste sentido, a investigacdo revelou a existéncia de um processo de
institucionalizacdo da EaD e da Educacao Hibrida na Rede Federal e, especificamente
no Ifes, em que foi identificada uma Arquitetura Pedagdgica para a Educagao Hibrida,
alicergada por um modelo pedagdgico relacional. Desse modo, a problematizagao
descrita pode ser assim sintetizada: De que maneira a implementagao de um AVA,
sob o enfoque dos Sistemas Adaptativos Complexos para o ensino de linguas,
da Rede Social, do Design Pedagogico e do Design Thinking, poderia contribuir
para dinamizar as praticas de ensino de Lingua Portuguesa, tendo em vista a
identificacao de uma Arquitetura Pedagégica para a Educagcao Hibrida no
Instituto Federal do Espirito Santo? Essa problematizagao, por sua vez, gerou as

seguintes perguntas de pesquisa:

¢ Qual aimportancia de se conhecer a trajetéria da EaD e das TDIC, no contexto
da Era Digital, para investigagao, compreensao e aplicagdo da Educacao
Hibrida?
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Quais as contribuicbes da RFEPCT e da EPTNM, na condi¢cao de politicas

publicas, para a consolidacdo de uma formagao omnilateral dos sujeitos?

Em que medida a estrutura e a organizagao do Ifes e do Centro de Referéncia
em Formacédo e em Educacao a Distancia (CEFOR) favorecem a adocgao de

praticas pedagogicas alinhadas a Educagéao Hibrida?

De que maneira as interfaces graficas e as metaforas presentes no Ambiente
Virtual de Aprendizagem constituem-se como mediadoras da experiéncia entre

0s usuarios e os dispositivos tecnologicos?

A construgcdo de uma sala virtual na Plataforma Moodle, sob o enfoque
interacional e colaborativo, pode favorecer os processos de ensino e de

aprendizagem em torno do componente curricular Lingua Portuguesa?

Até que ponto os referenciais curriculares abordam sobre o ensino de Lingua

Portuguesa e suas relagbes com a cibercultura nas praticas para a EPTNM?

1.3 OBJETIVOS

Com relacéo aos objetivos, foram definidos os seguintes:

a) Objetivo Geral:

Implementar uma sala virtual, sob o enfoque dos Sistemas Adaptativos
Complexos, da Rede Social, do Design Pedagdgico e do Design Thinking,
como forma de dinamizar as praticas de ensino de Lingua Portuguesa no
campus Montanha, tendo em vista a Arquitetura Pedagodgica para a Educagao

Hibrida do Instituto Federal do Espirito Santo.
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b) Objetivos Especificos:

e Realizar uma abordagem historico-conceitual sobre a Educagéo a Distancia
(EaD) e as Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagdo (TDIC),
compreendendo os fundamentos para a emergéncia da Era Digital e da

Educacéao Hibrida;

e Analisar o papel da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica (RFEPCT) e da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio
(EPTNM), na condicdo de politicas publicas voltadas a educagdo omnilateral,

gratuita e de qualidade;

e Caracterizar a Arquitetura Pedagdgica para a promogédo de uma Educagéo
Hibrida no Instituto Federal do Espirito Santo (IFES), tendo em vista os
processos de institucionalizagdo da EaD e a mobilizacdo de infraestrutura
tecnolégica pelo Centro de Referéncia em Formagdo e em Educacdo a
Distancia (CEFOR);

e Identificar as caracteristicas de alguns Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA), com foco nas ferramentas da Plataforma Moodle, compreendendo a
importancia das interfaces graficas e das metaforas como mediadoras da

experiéncia entre os usuarios e os dispositivos tecnoldgicos;

e Realizar a prototipacdo de uma sala virtual na Plataforma Moodle para as
praticas do componente curricular Lingua Portuguesa, sob o enfoque dos
Sistemas Adaptativos Complexos para o ensino de linguas, da Rede Social, do

Design Pedagadgico e do Design Thinking;

e Investigar alguns aspectos do ensino de Lingua Portuguesa na cibercultura, a
partir de uma abordagem sobre o letramento digital e sobre alguns referenciais

curriculares para o Ensino Médio e para a EPTNM.
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1.4 ESTRUTURA DA TESE

A tese estd organizada em nove capitulos, incluindo esta introdugdo. No
capitulo 2, é realizada uma abordagem sobre a Educacdo a Distancia, a fim de
compreender as concepgdes existentes e a sua trajetéria historica (MOORE;
KEARSLEY, 2007; MILL, 2013; BELLONI, 2015; PALLOFF; PRAAT, 2015; BEZERRA,;
SERAFIM, 2016; BRASIL, 2017b), com a adogéo do conceito de ondas proposto por
Palhares (2009) e Carneiro (2013). Em seguida, discute-se sobre os modelos de
interacdo na EaD, com base em Souza et al. (2013), Carneiro (2013) e Belloni (2015).

Posteriormente, é feita uma abordagem sobre a Era Digital (MARCUSCHI,
2010; SPALDING, 2012; YONEZAWA, 2013), refletindo-se sobre a revolugao dos bits
(LEVY, 1993; NEGROPONTE, 1995; ANDERSON, 2009), que opde o peso das
maquinas a leveza dos codigos digitais, e sobre a histéria do computador (LEVY, 1993;
CASTELLS, 2005; SPALDING, 2012). Nessa secéao, sao apresentados o conceito de
hipertexto (LEVY, 1999; XAVIER, 2002; 2010) e os postulados que embasam a adogdo
do termo Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacéo (TDIC). Com amparo em
Lévy (1993; 1999), sdo discutidas as nocbdes de ciberespacgo, cibercultura e
inteligéncia coletiva. Por fim, é feita uma abordagem sobre a emergéncia da Educagao
On-line (ALMEIDA, 2003; ALVES; SOUSA, 2016) e da Educacgao Hibrida, que é basilar
para esse estudo, a partir dos pressupostos de Tori (2009) e de Bacich e Moran (2015).

No capitulo 3, realiza-se uma investigagao sobre a Educagao a Distancia no
contexto da Educacéao Profissional e Tecnoldgica (EPT), descrevendo os processos
de institucionalizacado da EaD e da Educacgao Hibrida, através das agcdes do Conselho
Nacional de Instituigbes da Rede Federal de Educagado Profissional, Cientifica e
Tecnolégica (CONIF), com base em Battestin et al. (2018) e Battestin e Zamberlan
(2019). Em seguida, é feita uma abordagem sobre o histérico da Educacgéo
Profissional no Brasil (SANTOS, 2007; RIBEIRO, 2009; BRASIL, 2010; BARBOSA,
2016), desde e criagao das Escolas de Aprendizes Artifices pelo, entdo, presidente da
Republica, Nilo Peganha, em 1909, até a constituicdo da Rede Federal de Educagéao
Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT), com a criagao dos Institutos Federais
de Educacéao, Ciéncia e Tecnologia (IFET), em 2008.

Assim, demonstra-se a importancia da RFEPCT como parte de um conjunto de

politicas publicas voltadas para a democratizagao da Educacgao Profissional, desde a
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formacao inicial e continuada até a pds-graduacgao stricto-sensu, com uma proposta
pedagogica que enxerga o trabalho como processo histérico, rompendo com o
dualismo e demandando uma formagao para a vida (BRASIL, 2010; CALDAS et al.,
2011; AGUIAR; PACHECO, 2018; PLACIDO; RIBEIRO; SOBRINHO, 2019), pautada
numa formagdo ominilateral, no sentido da integracdo entre aspectos fisicos,
intelectuais, estéticos e morais e para o trabalho, integrando a formacgéo geral e a
Educacao Profissional (MANACORDA, 2010), a partir da verticalizagdo do ensino.
Realiza-se uma abordagem especifica sobre a EPTNM, cujos atores constituiram os
sujeitos dessa pesquisa, realizada no campus Montanha do Ifes.

Em seguida, busca-se caracterizar o Instituto Federal do Espirito Santo e o
Cefor, a fim de investigar o seu processo de institucionalizagdo da EaD e da Educagao
Hibrida (IFES, 2019c; BATTESTIN et al., 2018; BATTESTIN; ZAMBERLAN, 2019),
inferindo sobre o modelo pedagdgico e sobre a Arquitetura Pedagdgica para a
Educacdo Hibrida identificados na instituicdo. Posteriormente, é realizada uma
abordagem sobre os modelos pedagdgicos para a EaD (BEHAR, 2009), refletindo-se
sobre as contribuicbes da pedagogia relacional para sua constituicdo (VYGOTSKY,
1999; 2005; NEVES; DAMIANI, 2006; COELHO; IVIC, 2010; OLIVEIRA, 2010;
BECKER, 2012), tendo em vista os postulados de Vygotsky sobre a mediacdo do
professor, ao agir sobre as Zonas de Desenvolvimento Proximal (ZDP) dos alunos,
através da interacdo, a fim de proporcionar avancos na sua aprendizagem.

Neste capitulo, também se discute sobre as concepc¢des de Arquitetura
Pedagdgica para a EaD (MEDEIROS et al., 2003; CARVALHO et al., 2005;
FRANCIOSI et al., 2005; CARVALHO; NEVADO; MENEZES, 2007), sendo adotado o
conceito proposto por Behar (2009), para quem geralmente existe uma AP definida
pela instituicdo, de modo que os professores devem se apropriar e dinamizar sua
aplicacdo, como um ato didatico. Para a autora, ao se manterem fiéis a matriz
estruturante de uma arquitetura, “[...] as estratégias de aplicacédo construidas para a
aprendizagem correspondem a um plano que se constréi e reconstr6i mediante
processos didaticos permeados pelas variaveis educativas que dao o carater
multidimensional ao fendmeno” (BEHAR, 2009, p. 31).

No capitulo 4, é realizada uma discusséo sobre o conceito e as propriedades

dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem como elementos oriundos da Era Digital
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(PEREIRA, 2007; BARROS; CARVALHO, 2011; ALMEIDA; FERNANDES JUNIOR;
OLIVEIRA, 2017) e propicios as praticas pedagogicas da EaD e da Educac¢éo Hibrida
em instituicdbes publicas e privadas, demandando a mobilizacdo de equipes
multidisciplinares para a oferta de cursos nos diversos niveis. Destaca-se a interacao
proporcionada pela Plataforma Moodle (SILVA, 2015), que foi utilizada na construgéo
da sala virtual para a coleta e analise dos dados dessa pesquisa. Posteriormente,
feita uma discusséo sobre os conceitos de interface e de metafora na informatica
(LEVY, 1993; GATES, 1995; JOHNSON, 2001; BEHAR; TORREZZAN, 2009), para
subsidiar os processos de construcdo colaborativa e andlise da sala virtual para as
praticas do componente curricular Lingua Portuguesa, do Projeto Linguagem e
Tecnologias Digitais (PLTD).

Realiza-se uma abordagem sobre o Design Pedagdgico (BEHAR;
TORREZZAN, 2009) como dispositivo para a construgdo de materiais educacionais
digitais (MED) e capaz de unir aspectos pedagogicos, ergonémicos, técnicos e
graficos, com foco no estudante e em sua aprendizagem. Essa concepcao deve
orientar, por exemplo, a elaboracdo de Ambientes Virtuais de Aprendizagem de
carater ndo linear e integrado, cujas interfaces proporcionem experiéncias estéticas,
criticas, autbnomas, interacionais e interativas aos usudrios. Por fim, s&o
apresentadas as teorias dos Sistemas Adaptativos Complexos (ELLIS, 1999; PAIVA,
2002; 2005; PARREIRAS, 2005) e da Rede Social (MORIN, 1999; LEVY, 1999) como
componentes fundamentais para a concepcdo da sala virtual, sob o enfoque
colaborativo da prototipagéo.

No capitulo 5, apresenta-se uma abordagem sobre o ensino de Lingua
Portuguesa no contexto da Era Digital (BRAGA, 2007; SIGNORINI, 2015; RIOLFI,
2014), refletindo-se sobre o papel da docéncia (FREIRE, 1996). Desse modo,
evidenciam-se alguns conceitos fundamentais para as praticas de ensino, tais como
a interacdo (BAKHTIN, 1997; TRAVAGLIA, 2001), os géneros digitais emergentes
(MARCUSCHI, 2010), o letramento digital (MARCUSCHI, 2010; COSCARELLI;
RIBEIRO, 2014) e a multimodalidade (FAIRCLOUTH, 2000; ROJO; MOURA, 2012).
Em seguida, sao discutidos alguns aspectos do ensino de Lingua Portuguesa e suas
relacbes com a EaD, com a Educacao Hibrida e com as TDIC no Ensino Médio e na

EPTNM integrada, conforme previsto em alguns referenciais curriculares e normativos
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como as DCNEM (BRASIL, 2018a), a BNCC (BRASIL, 2018b)3, a Matriz de
Referéncia do Enem (BRASIL, 2009), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
EPTNM (BRASIL, 2012a), o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos — CNCT (BRASIL,
2014) e o Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino
Médio (IFES, 2017b). Também s&o abordados alguns parametros para a concepgao
de um AVA especifico para o trabalho com Lingua Portuguesa, demonstrando a
importancia do dialogo virtual real (ANDRADE, 2010).

No capitulo 6, é discutida a perspectiva de trabalho com Ambientes Virtuais de
Aprendizagem a partir do enfoque colaborativo e criativo do Design Thinking (VIANNA
et al.,, 2012; CAVALCANTI, 2015; GONSALES, 2018), que perpassa pelo Design
Centrado no Ser Humano (DCSH), ao inserir as pessoas no processo criativo,
focalizando a sua experiéncia e a sua participagcdo na atividade projetual
(CAVALCANTI, 2015; GRILO, 2019). Desse modo, sdo apresentadas as etapas do
Design Thinking (imerséo, ideacao e prototipacéo) propostas por Vianna et al. (2012).

No capitulo 7, é apresentada a metodologia utilizada nessa tese, que seguiu 0s
procedimentos da pesquisa-acdo (BARBIER, 2002), de carater qualitativo (GADOTTI,
1995; FLICK, 2009), com alguns pontos quantitativos. As etapas do Design Thinking
foram utilizadas no processo de construcdo e avaliacdo da sala virtual para as praticas
de Lingua Portuguesa, através da aplicacdo do Projeto Linguagem e Tecnologias
Digitais (PLTD), que envolveu uma turma de 3° ano do curso Técnico em Agropecuaria
Integrado ao Ensino Médio e seu respectivo professor de Lingua Portuguesa do
campus Montanha. Os dados, coletados a partir dos diversos instrumentos e
procedimentos descritos, foram categorizados na perspectiva da analise de conteudo
(GIL, 2002; SEVERINO, 2007; FLICK, 2013; BARDIN, 2016) e da triangulagdo de
dados (YIN, 2001; FLICK, 2013).

No capitulo 8, referente a analise e a discusséo dos dados, sdo apresentados
os resultados da pesquisa, em duas secodes principais. Na primeira, descreve-se a
proposta para uma Arquitetura Pedagogica para a Educacdo Hibrida no Ifes,

amparada pelo modelo pedagdgico relacional, tendo em vista os subsidios tedricos e

3 Apesar de alguns retrocessos das DCNEM (BRASIL, 2018a) e da BNCC (BRASIL, 2018b), cuja
implementacao esta em andamento, a andlise de tais dispositivos foi importante para compreender sua
aderéncia as tematicas em estudo, seus aspectos positivos, bem como suas convergéncias com as
demais normativas curriculares desse recorte, que envolve o Ensino Médio e a EPTNM.
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a analise de conteudos de alguns documentos institucionais como o PDI. Na segunda
secdo, é apresentada a analise do PLTD, que envolveu a apropriagdo do modelo
pedagogico e a apropriacdo da AP como ato didatico pelo pesquisador-participante e
pelo professor da turma analisada. A organizacdo da segunda sec¢do leva em conta
as fases do Design Thinking, que se aproximam das caracteristicas da complexidade
e da pedagogia relacional: i) Fase Exploratéria: Imerséo e Ideacéo do Design Thinking
e ii) Fase Criativa: Ideagéo e Prototipagem do Design Thinking. Na Fase Exploratoria,
sao descritos os resultados das entrevistas realizadas com os professores de Lingua
Portuguesa do campus Montanha. Em seguida, apresentam-se as abordagens
prévias aos alunos e ao professor de Lingua Portuguesa da turma selecionada.

Na Fase Criativa, os resultados sdo analisados e discutidos na seguinte ordem:
i) Apresentacado e andlise das interfaces do PLTD a partir das abordagens prévias; ii)
Avaliacao inicial do prototipo; iii) Apresentacdo e andlise das Interfaces do PLTD
geradas apods a avaliacdo inicial; e iv) Avaliacdo final do proté6tipo. Observou-se que a
organizacao do PLTD, sob o enfoque dos referenciais curriculares apresentados e do
modelo pedagdgico relacional foi bastante relevante. A construcéo da sala virtual, a
partir da perspectiva colaborativa do Design Thinking, com uma cultura projetual
voltada aos fatores humanos, foi importante por inserir os estudantes no centro do
processo educativo, justamente como prevé a dinamica da complexidade. O projeto
colaborou para o desenvolvimento do seu letramento digital, tendo em vista que 90%
dos estudantes ndo haviam participado de cursos com metodologias da EaD ou da
Educacao Hibrida, na Plataforma Moodle.

A aplicacdo das atividades propostas pelo professor da turma e pelo
pesquisador motivou a participagdo dos estudantes, evidenciando o carater
multimodal e as inimeras possibilidades de trabalho com as ferramentas digitais no
contexto da Era Digital e da cibercultura. De modo que os fluxos interacionais, 0s
conflitos e o processo de ensino e aprendizagem presentes no AVA caracterizaram a
sala virtual como um Sistema Adaptativo Complexo e como uma Rede Social. A
construcdo das interfaces, sob o0s parametros do Design Pedagogico, a

experimentacdo e a posterior andlise pelos stakeholders, demandou algumas

3 Traduzido como “parte interessada”, o termo stakeholder € utilizado no Design Thinking para se referir
a individuos, grupos ou instituicdes que participam de um projeto, vivenciando as etapas da
prototipacdo e experimentacao, opinando sobre as possibilidades de aperfeicoamento do produto.
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adequacdes, colaborando para o aperfeicoamento da proposta, sendo que o protétipo
e 0 projeto como um todo foram positivamente avaliados pelos sujeitos da pesquisa.
No capitulo 9, Consideracdes Finais, sdo retomadas as perguntas de pesquisa.
Reiteram-se as discussfes apresentadas nessa tese, demonstrando que a
experiéncia do PLTD constitui um parametro para a aplicacdo da Arquitetura
Pedagdgica para a Educacao Hibrida no Ifes e em outras instituicdes. Evidencia-se o
papel fundamental da RFEPCT, sobretudo, no atual contexto de incertezas sobre a
educacao publica. Tendo em vista o lamentavel cenario que se abateu sobre o mundo
durante a realizacdo dessa pesquisa, com a declaragao da Organizacdo Mundial da
Saude (OMS), definindo a infeccdo humana pelo novo Coronavirus (Covid-19) como
pandemia, em 11/03/2020, e com a Portaria do MEC n° 544, de 16 de junho de 2020
(BRASIL, 2020), que dispde sobre a substituicdo das aulas presenciais por aulas em
meios digitais enquanto durar a situacdo de pandemia, analisam-se, por fim, a
importancia e a dimenséo assumidas pela Educacao Hibrida e pelo letramento digital,
com o uso dos ambientes virtuais para as praticas educativas em todos 0s
componentes curriculares, cursos e niveis de ensino. A saber, uma triste coincidéncia
com as discussOes desse e de outros estudos que versam sobre linguagem e

tecnologias.
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2 EDUCACAO A DISTANCIA E TECNOLOGIAS

No decorrer da historia, em que o direito de frequentar a escola tem sido negado
a uma consideravel parcela da sociedade, a Educacédo a Distancia instaura-se como
um fator de democratizagdo do acesso a instrucdo formal. Ao prefaciar o livro
“‘Educacao a Distancia: o Estado da Arte”, organizado pela diretoria da Associacéo
Brasileira de Educacéo a Distancia (ABED), o entdo ministro da educacéo, Fernando
Haddad (2009), discute essa questdo ao reconhecer que, em meio as assimetrias
regionais, a implementacdo da EaD, com critérios de qualidade, pode colaborar
sensivelmente para a ampliagdo e, sobretudo, para a interiorizacdo da oferta de
educacao no Brasil.

Essa modalidade de ensino pressupfe que alunos, instituicdo, professores e
outros profissionais estejam separados de forma geografica e temporal, mas, ao
mesmo tempo, intermediados por dispositivos tecnoldgicos de interacdo. Tais
recursos sao essenciais para o desenvolvimento das propostas de ensino, pois
constituem o suporte para a interacdo dos pares, com acesso aos conteudos e
atividades, além de todo processo de gestdo e avaliacdo da aprendizagem. Desse
modo, muitas iniciativas voltadas, principalmente, para o Ensino Superior na
atualidade, ja estabelecem todos os procedimentos administrativos e pedagoégicos de
maneira on-line®. Isto €, desde a inscri¢do e selecdo dos alunos, até a conclusdo do
curso com a emisséo do certificado.

Mas essa modalidade de ensino ndo tem sido utilizada apenas em cursos néao
presenciais. Nos ultimos anos, cada vez mais instituicdes tém adotado as estratégias
da EaD na modalidade presencial, inclusive na Educacéo Basica, com a perspectiva
da Educacdo On-line ou Hibrida. Assim, a conceituagdo de Educacéo a Distancia
reflete uma concepcgao pedagdgica alinhada ao contexto de sua insercéo e ao papel
exercido pelas tecnologias de comunicagdo utilizadas para sua oferta e
desenvolvimento em diferentes estagios da histéria. O que implica reconhecer que,

ao contrario do que alguns podem pensar, a EaD né&o constitui um fendmeno novo.

5 Segundo o relatério analitico da aprendizagem a distancia do Censo EaD.BR — 2018, realizado pela
Abed, as matriculas em cursos regulamentados totalmente a distancia aumentaram de 1.320.025, em
2017, para 2.358.934, em 2018. Disponivel em:
http://abed.org.br/arquivos/CENSO_DIGITAL _EAD 2018 PORTUGUES.pdf. Acesso em: 25 jun.
20109.
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Moore e Kearsley (2007) estimam que essa forma de ensinar e de aprender ja
esteja vigorando ha mais de cem anos, tendo se iniciado com a tecnologia da
impressao e 0s servigos postais, que possibilitavam o ensino por correspondéncia.
Sendo assim, nesse capitulo, buscar-se-a apresentar alguns conceitos subjacentes a
EaD e as tecnologias, resgatando sua trajetéria histérica. Também serdo abordados
aspectos como a Era Digital e suas implicacdes para a emergéncia da Educacdo On-line e

da Educacédo Hibrida, que se desenvolveram a partir do contexto do ciberespaco e da

cibercultura.

2.1 CONCEPCOES DE EDUCACAO A DISTANCIA

A trajetéria da Educacdo a Distancia tem se estabelecido de maneira
intimamente relacionada ao contexto soécio-histérico, extrapolando a concepcao
estanque de causa e efeito, em que os pares se comunicam através dos recursos
tecnolégicos, a partir de lugares e tempos distintos. Assim, a ressignificacdo do
conceito de EaD instaura-se no bojo do desenvolvimento tecnolégico que, por sua
vez, determina novos desafios para os educandos, para os educadores e para demais
profissionais das instituicdes direta ou indiretamente responsaveis pelos processos de
ensinar e de aprender.

Belloni (2015) discorre sobre as contribuicdes dos paradigmas econdmicos
para o processo de conceituacdo da EaD, bem como sobre a insercdo das
Tecnologias de Informagao e Comunicacgéao (TIC) para o seu desenvolvimento. Assim,
a autora apresenta uma série de definicbes expostas por alguns estudiosos, que
contribuem para a compreensao do tema, evidenciando a necessidade de superar a
nocéao fordista de educacdo. Reconhecendo a influéncia dos postulados de Peters,
especialmente nas décadas de 1970 e 1980, sobre as experiéncias com a EaD em
universidades da Europa, Belloni demonstra que sua concepgdo também prevé a
separacéo entre professor e aluno, além do uso de meios tecnolégicos como aspectos
fundamentais na EaD. Para ele, os processos didaticos e organizacionais do sistema
poderiam ser compreendidos a partir dos principios da producdo industrial,
principalmente no que tange a produtividade, a divisdo de trabalho (no ato de ensinar)

e a producdo em massa.
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Desse modo, estabelece-se a divisdo do trabalho no ato de ensinar, a
mecanizacao e a automacgao das metodologias de ensino, bem como a dependéncia
da efetividade do processo de ensino com relacdo as acdes prévias de planejamento
e organizacdo dos sistemas, determinando a transformacéo do papel do professor.
Para Keegan (1973 apud BELLONI, 2015), na visdo de Peters, as relacfes entre
professor e estudantes caracterizam-se de forma diferente do modelo convencional.
Nessa proposta, as regras técnicas sobrepdem-se as normas sociais, ha pouco ou
nenhum conhecimento sobre as necessidades do aprendiz, enquanto as orientacdes
diretivas sobrepdem-se ao contato social. Os objetivos, por sua vez, devem ser
atingidos néo pela integracao social, mas por critérios de eficiéncia.

Na esteira das criticas a esse modelo reducionista, Evans e Nation (1992 apud
BELLONI, 2015) advertem que é necessario desconstruir a no¢ao de industrialismo
instrucional subjacente a EaD e a Aprendizagem Aberta (AA). Aprendizagem Aberta
tem essencialmente dois significados: de um lado refere-se aos critérios de acesso
aos sistemas educacionais (“aberta” como equivalente da ideia de remover barreiras
ao livre acesso a educacdo e ao treinamento); e de outro, significa que o processo de
aprendizagem deve ser, do ponto de vista do estudante, livre no tempo, no espaco e
no ritmo (time-free, place-free e pace-free). Ambos os significados estao ligados a uma
filosofia educacional que identifica abertura com aprendizagem centrada no estudante
(TRINDADE, 1992, p. 30). O gque demanda a fundamentacéo teérica amparada numa
analise de discursos e préticas efetivas de Educacdo a Distancia na direcdo de
modelos educativos alinhados ao mundo pos-industrial. Perriault (1996), citado por
Belloni (2015) retne algumas concepcdes para Educacao a Distancia:

E um termo genérico que inclui o elenco de estratégias de ensino e
aprendizagem referidas como “educagéo por correspondéncia” ou “estudo
por correspondéncia” em nivel pés-escolar de educagéo, no Reino Unido;
como “estudo em casa”, no nivel pds-escolar, e “estudo independente”, em
nivel superior, nos Estados Unidos; como “estudos externos”, na Australia; e
como “ensino a distancia” ou “ensino a uma distancia”, pela Open University.
Na Franca, é referido como “tele-ensino” ou ensino a distancia; e como
“estudo a distancia” e “ensino a distancia”, na Alemanha; “educacido a
distancia”, em espanhol, e “tele-educagédo”, em portugués (PERRIAULT,
1996 apud BELLONI, 2015, p. 26)

De acordo com Almeida (2003), a integracéo entre as tecnologias digitais e os

recursos de telecomunicacgao, responsaveis pelo surgimento da internet, ampliou as
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possibilidades de acesso a educacdo. Entretanto, a internet, por si s6 nao implica
alteracdes nos papéis do educador e do educando, bem como na concep¢do de
conhecimento, de ensino e de aprendizagem. Neste sentido, a necessidade de
atendimento as demandas explicitadas pela Era Digital, com suas reivindicacdes de
ordem econdmica, politica, cultural, cientifica e tecnologica tem orientado o
surgimento de propostas de ensino amparadas pela internet e pelos dispositivos
tecnologicos digitais, a exemplo da Educacdo On-line, numa perspectiva
sociointeracionista. O Decreto n° 9.057, de 25 de maio de 2017 (BRASIL, 2017b), que
regulamenta o art. 80 da LDB n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), apresenta a definicdo

para a EaD, em seu art. 1°:

Para os fins deste Decreto, considera-se educacao a distancia a modalidade
educacional na qual a mediacdo didatico-pedagogica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorra com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com pessoal qualificado, com politicas de
acesso, com acompanhamento e avaliagcdo compativeis, entre outros, e
desenvolva atividades educativas por estudantes e profissionais da educacéo
gue estejam em lugares e tempos diversos (BRASIL, 2017b, p. 01).

A previsdo de politicas de acesso é importante, no sentido de proporcionar
oportunidades as pessoas nas instituicdes publicas, a exemplo do Ifes, em que foi
desenvolvida esta pesquisa. Bezerra e Serafim (2016, p. 86) definem Educacéo a
Distancia como modelo de comunicagao “[...] que incorpora em seu todo distintas
formas (fala, escrita, visdo, uso de cores, audicdo, entre outras) e ferramentas
comunicacionais convergentes que geram conhecimento através de préticas
conectadas com a realidade do século XXI”. Em meio as tentativas de conceituar a
EaD, vérios autores tém apresentado os termos educacao e ensino como sinénimos,
mas a concepc¢ao adotada é importante por refletir a implementagéo de propostas de
cursos que integrem os diversos elementos dessa modalidade.

Considerando-se que educacgéo, ensino e aprendizagem nao séo sinbnimos,
Mill (2013, p. 18) aponta que uma visdo de EaD como “ensino a distancia” pode se
apoiar em uma perspectiva tradicional “[...] na qual o foco estd na emissédo de
conteudos e no professor. Nesse caso, 0 centro do processo esta no ensino e no
professor, e ‘desvalorizam-se’ a aprendizagem e o estudante (mesmo que
involuntariamente)”. Dai a relevancia de se compreender a sigla EaD como referéncia

a “Educacéo a Distancia”, em que o termo indica 0os processos de interatividade e de
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interacdo entre os participantes do processo educativo, com foco no ensino e na
aprendizagem. Desse modo, privilegia-se a interagédo entre educador e educandos,
destacando-se o0s processos de ensino e de aprendizagem, o estudante e a
construcdo compartilhada dos conhecimentos, que se materializam nas interacdes

dialégicas entre os diferentes participantes. Para o autor:

Obviamente, a docéncia compartilhada (professores, tutores, projetistas etc.)
€ indispensavel para auxiliar na aprendizagem do educando e, por isso, &
inadequado o uso do termo aprendizagem a disténcia (ou e-learning), em que
o educando €, muitas vezes, visto como autodidata ou capaz de aprender
somente com o apoio de materiais didaticos e sem a mediacdo dos docentes
(professores ou tutores) (MILL, 2013, p. 18).

Belloni (2015) refere que a interatividade, enquanto aspecto técnico, constitui a
principal caracteristica das tecnologias. Para autora, € necessério deixar clara a
distincdo entre esse termo e o termo interacdo, uma vez que ambos tém sido utilizados
de maneira indistinta. A interacdo diz respeito a acao reciproca entre dois ou mais
sujeitos, de forma direta ou mediatizada por recursos técnicos, estabelecendo uma
intersubjetividade. J& a interatividade agrega dois significados diferentes e
complementares: a potencialidade técnica oferecida por determinado meio e a
atividade humana, do usuario, no sentido de agir sobre a maquina, recebendo em
troca uma "retroacdo" da maquina sobre ele (BELLONI, 2015).

A terminologia Educacdo a Distancia torna-se, entdo, mais adequada por
considerar o aluno como centro do processo educativo, em que o estudante aprende
de maneira compartilhada, com a mediacéo do professor. O ensino e a aprendizagem
por meio das tecnologias exigem mais do que o dominio das ferramentas (embora
esse continue a ser o foco do treinamento de professores). Na verdade, é necessaria
uma consciéncia a respeito do impacto dessa modalidade de aprendizagem sobre o

préprio processo de aprendizagem (PALLOFF; PRAAT, 2015).

2.2 TRAJETORIA HISTORICA DA EDUCACAO A DISTANCIA

Xavier, Xavier e Marinho (2017), no artigo intitulado “Educag&o a Distancia:

Texto e Contexto”, tragcam uma linha histérica sobre o surgimento da EaD, tendo em
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vista algumas divagacOes bastante distantes. Segundo os autores, as chamadas
praticas epistolarias em Roma e na Grécia eram comuns e envolviam diversos
assuntos, como ordens, diretrizes e determinacbes dos governantes aos suditos.
Neste sentido, os cavaleiros podiam, por exemplo, entregar mensagens através de
cartas e bilhetes em outros acampamentos ou outras provincias, principalmente com
orientacOes para batalhas. Outro aspecto apontado pelos autores relaciona-se ao
cristianismo e descreve as cartas atribuidas a Sao Paulo (enviadas aos cristdos das

cidades greco-romanas) como um indicio de Educacéo a Distancia. Sendo assim:

E dificil dizer a idade da EaD por diversos motivos. Uma das principais
dificuldades para definir a época de seu nascimento esta na diversidade de
concepgcbes do que seja a modalidade. Se entendemos a EaD como
educacdo semipresencial, ha experiéncias mais ou menos antigas; se a
compreendemos como aprendizagem acompanhada por tutores, as
experiéncias que caracterizam a modalidade sdo mais recentes; se a EaD for
concebida apenas como a separacao fisica entre educador e educando ou
como a auséncia do educador, as experiéncias de EaD serdo bem mais
antigas; a existéncia de polos de apoio presencial também influencia a data
de nascimento da EaD... (MILL, 2013, p. 19).

Tais discussbes demonstram que a EaD ndo constitui um processo recente,
mas ao contrario, vinculado ao desenvolvimento da sociedade em diferentes épocas.
Maia e Mattar (2007), Fialho e Torres (2009), Kipnis (2009) e outros estudiosos tém
descrito a historia da Educacé@o a Distancia através do termo geragfes, enquanto
etapas que se sucedem a partir das invencdes e do barateamento dos dispositivos
tecnolégicos para armazenamento e para o compartilhamento de informacdes
(ROMISZOWSKI, 2009).

Nesse estudo, é adotado o conceito de ondas proposto por Palhares (2009) e
Carneiro (2013), para quem existe um intercambio de formatos, de tecnologias e de
formas de implementacdo de cursos nas diferentes fases. Ao explicar a metafora
adotada, Palhares sustenta que: “Assim como no mar, onde nao fica muito clara a
separacédo entre as ondas, também na EaD, a onda seguinte ndo tem inicio no final
da anterior, confundindo-se uma com a outra” (PALHARES, 2009, p. 49). De modo

que, no percurso historico da EaD e das tecnologias digitais, um ou mais dispositivos
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podem ser utilizados na sucessao das ondas, assim como outros tornam-se
obsoletos®.

N&o ha consenso entre os autores a respeito do nimero de geracdes de EaD,
geralmente apresentadas entre trés e cinco fases. De todo modo, as geracdes devem
ser concebidas a partir das tecnologias disponiveis numa determinada época. O
surgimento dos cursos por correspondéncia, com base em material impresso, seguido
da introducdo do radio e da televisdo, com o uso de midias’ como audio e
videocassetes, até a utilizacdo do computador e das TIC, que posteriormente,
receberam o suporte da internet e da videoconferéncia (KIPNIS, 2009), constituem
quatro marcos importantes, que tém orientado os autores e 0s pesquisadores sobre o
desenvolvimento das geracdes da EaD e sobre suas influéncias na sociedade.

Aspectos como as formas de utilizacdo dessas tecnologias que coexistem num
determinado periodo podem afeta-las mutuamente, numa perspectiva de
deslocamento contextual, por exemplo, tendo em vista que as fases percorridas pela
EaD implicam préaticas simbodlicas e materiais dinAmicas. Nesta perspectiva, seréo
apresentadas seis ondas, conforme proposto por Carneiro (2013), com suas
distincbes, contribuicdes reciprocas e superposicdes, no decorrer da historia,
juntamente com a evolucédo tecnoldgica e com os dispositivos representativos de cada

uma, com foco na consolidacdo da Sexta Onda da EaD, que esta em vigor.

2.2.1 Primeira Onda da EaD: O ensino por correspondéncia

Segundo Nunes (2009), a utilizacdo da EaD como método de ensino em um
curso estruturado ocorreria somente no século XVIII. Conforme o autor, um andncio
sobre aulas de taquigrafia por correspondéncia, publicado em 20 de marco de 1728

por Caleb Philipps, na Gazeta de Boston, e outro curso com a mesma tematica,

6 Do surgimento da fita cassete (1958), seguida do disquete (1971), passando pela invencédo do CD-
ROM (1985) até a concepcédo do pen drive (2000), temos um intervalo de apenas 42 anos, em que
diversos outros dispositivos analdgicos ou digitais foram produzidos, comercializados e utilizados com
finalidades educativa, recreativa ou organizacional, caindo, posteriormente, em desuso.

7 As midias podem ser impressas, eletrénicas ou digitais, referindo-se tanto ao material fisico utilizado
para armazenar dados (papel, discos, fitas, CD, DVD, pen drive etc.), como ao veiculo que dissemina
a informacdao, a exemplo do radio, da televiséo, do jornal, do computador e do smartphone.



45

anunciado em 1840 por Isaac Pitman, na Inglaterra, sdo apontados como marcos do
inicio efetivo da utilizacéo de cursos a distancia como método de ensino.

Simonson et al. (2000 apud CARNEIRO, 2013) descrevem outras propostas
gue se estabeleceram na Alemanha a partir da década de 1800, vinculadas ao “estudo
por correspondéncia”, “estudo em casa” ou “estudo independente”, em que as ligoes,
as tarefas e as avaliagcbes eram enviadas pelo correio®, enquanto o processo de
mediacao aluno-professor (ou tutor), quando existia, era realizado por meio da troca
de cartas. Assim, essa tecnologia da educacéo era usada para alcancar as pessoas
excluidas do processo por ndo terem frequentado a escola no tempo regular ou pela
distancia das instituicdes.

A Revoluc¢éao Industrial do século XIX, ao provocar a altera¢do do modelo social
da agricultura e do artesanato para uma economia orientada para a inddstria, passa a
determinar a necessidade de formacdo de mao de obra especializada. De maneira
gue os editores europeus enxergaram a oportunidade para a producdo em larga
escala de materiais impressos, que poderiam chegar aos destinatarios pelo transporte
ferroviario e pelo sistema de correios, que estavam em desenvolvimento. Desse
modo, as escolas por correspondéncia estabelecem-se na Europa, a comecar pela
Inglaterra, pela Franca e pela Alemanha, atingindo outros continentes. O diadlogo por
escrito constituia um dos elementos relevantes do ensino por correspondéncia, ja que
o tom pessoal nas formas de o professor se dirigir ao aluno estabelecia uma relacao
de confianga, na medida em que o aluno se sentia suprido quanto aos interesses e
necessidades particulares (PETERS, 2001).

No Brasil, conforme Alves (2009), antes de 1900 ja havia, nos jornais do Rio de
Janeiro, anuncios sobre cursos profissionalizantes por correspondéncia. “Eram cursos
de datilografia ministrados nao por estabelecimentos de ensino, mas por professoras
particulares” (ALVES, 2009, p. 09). Mas para o autor, 0 marco histérico da EaD no
Brasil se estabelece em 1904, com a implantacdo das Escolas Internacionais
(instituicdes norte-americanas, que ofereciam cursos pagos por correspondéncia em
jornais), sendo que os cursos oferecidos tinham foco nos setores de comeércio e

servicos e eram todos voltados para pessoas desempregadas (ALVES, 2009).

8 Yonezawa (2013) aponta que alguns estudiosos divergem sobre a conceituagdo do correio como
tecnologia, em comparac¢do com o radio e a televisdo. De acordo com Alves e Sousa (2016), 0 ensino
por correspondéncia baseia-se na “tecnologia impressa” e nos “servi¢os postais”.
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O Instituto Radio Técnico Monitor, criado em 1939, e o Instituto Universal
Brasileiro, implantado em 1941, podem ser considerados instituigdes pioneiras na
adocédo do modelo de Educacdo a Distancia via correspondéncia no Brasil, tendo
colaborado para a capacitacao profissional dos brasileiros no segmento da Educacéao
Basica. Para Palhares (2009), o modelo do Instituto Radio Técnico Monitor, baseado
no envio de materiais e na tutoria mediada pelo correio, era voltado a pessoas que
residiam nos grandes centros urbanos ou em localidades remotas, com vistas a
formacdo de méo de obra técnica necessaria ao pais naquele periodo. Nas palavras
de Yonezawa (2013):

As principais vantagens desse tipo de modalidade EaD sdo: o ndmero
elevado de alunos atendidos; o tempo das atividades é controlado pelo aluno;
as avaliagbes eram realizadas nas casas dos préprios alunos. Como
desvantagens, estdo: a dificuldade na retroalimentacdo do processo de
ensino (feedback) entre o aluno e a instituicdo, em funcdo do tempo
demandado entre o envio, chegada, utilizag&o e resposta do material didatico;
as dificuldades no acompanhamento do aprendizado do aluno; nenhum
controle sobre a autenticidade do autor das avaliagdes e rigidez do método

de ensino. Rigidez ou inflexibilidade aqui é caracterizada pela aplicacdo
dessa modalidade de ensino, em que as atividades se restringiam a leituras
e avaliacdes (YONEZAWA, 2013, p. 17).

Na esteira do desenvolvimento, o modelo por correspondéncia vai sendo
substituido por outros recursos de comunicacao, determinando a descontinuidade
dessa onda, por volta de 1990. Mas isso nao significa que o ensino por
correspondéncia deva ser considerado um método obsoleto ou inadequado. As
iniciativas dessa natureza, mesmo hoje, podem se tornar estratégias efetivas, a
depender da forma e do contexto de sua aplicacdo. Neste sentido, fatores como o
contexto, o planejamento pedagogico, o levantamento sobre o perfil do grupo a ser
atendido, a verificacdo da disponibilidade de recursos, dentre outros, sdo elementos
importantes para orientar a selecdo do sistema de ensino por correspondéncia como
0 mais apropriado para os processos de ensino e aprendizagem em torno de uma
determinada proposta (YONEZAWA, 2013).
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2.2.2 Segunda Onda da EaD: O ensino via radio e televisao

No inicio do século XX, o radio e a televisdo passaram a ser utilizados como
recursos para transmissao de programas educativos, uma vez que permitiam atingir
as pessoas que residiam em localidades distantes dos grandes centros. Devido a
estrutura ja estabelecida para a EaD, instituicbes da Europa passam a utilizar
gravacdes de 4udio de carater instrucional para o ensino de linguas, por exemplo.
Nesse periodo, os Estados Unidos ja contavam com aproximadamente 176 estacdes
de radio vinculadas a instituicbes de ensino (CARNEIRO, 2013). Num primeiro
momento, eram utilizados materiais impressos enviados pelos correios e, mais
adiante, fitas magnéticas, que possibilitavam gravar os programas de radio para
posterior reproducdo, de modo que a tecnologia do radio proporcionava algo parecido
com a reproducdo das aulas presenciais, gerando algum otimismo entre o0s
professores (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Apesar dos problemas como a inexperiéncia dos educadores com a linguagem
radiofénica dos locutores e do uso de vocabulario mais sofisticado, muitas vezes,
ininteligivel para os ouvintes, a tecnologia radiofénica foi um importante dispositivo
para difusdo do saber, ja que, devido ao seu alcance “[...] em todos os segmentos
sociais, ampla cobertura geogréfica e baixo custo do aparelho, o radio oferece
inUmeras possibilidades para a EaD no desenvolvimento de programas de educacao
formal e nao formal” (BIANCO, 2009, p. 56).

Para Maia e Mattar (2007), dentre as iniciativas brasileiras de radiodifuséo,
estdo a Radio Sociedade do Rio de Janeiro, fundada em 1923 por Henrique Morize e
Roquette-Pinto, que oferecia diversos cursos a distancia, além da Radio-Escola
Municipal no Rio de Janeiro, fundada por Roquette-Pinto, em 1934. A metodologia
consistia na oferta de folhetos e esquemas de aulas aos alunos, além do sistema de
correspondéncia. Ja em 1947, é fundada a Universidade do Ar, pelos sistemas
Sistema Senac e Sesc, dando inicio a oferta de cursos comerciais via radio.

A transicao das tecnologias de impressao que utilizavam o radio desenvolvem-
se a partir do surgimento da televisao, na década de 1930. Ap6s a Segunda Guerra
Mundial, as iniciativas de implementacdo de programas de educacao audiovisual
tornam-se mais efetivas, devido a fatores como a organizacdo dos processos de

ensino e aprendizagem, além dos modos préprios de interacdo entre professores e
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alunos, com a inovacéo permitida pelo acesso a imagem e ao som. “De meados da
década de 1960 até o inicio da década de 1980, tivemos o reinado da televiséo
educativa. Varios sistemas foram sendo montados no mundo todo, da China até a
Gra-Bretanha, do Japao até o Brasil” (NUNES, 2009, p. 07).

Assim como na adaptacdo necessdéria ao emprego do radio como recurso
educativo para a EaD, com a televisdo, os professores também apresentaram
dificuldades no processo de transposicdo do modelo de aula presencial, devido a
impossibilidade da interacéo face a face e a necessidade de adequacéo a linguagem
televisiva. Isto porque a gravacdo de um programa exige a elaboracéo de roteiros,
edicao de imagens, uso de microfones, de cameras e de sistemas de iluminacdo. Uma
vez transposto para a educacao, esse processo inibia os professores, que, muitas
vezes, apenas reproduziam as aulas presenciais nas video aulas, tornando-as
monotonas e cansativas (CARNEIRO, 2013).

Para essa onda da Educacao a Distancia, o videocassete, inventado na década
de 1950, também se torna um importante suporte. Com a comercializac¢do a partir de
1963, esse dispositivo permitia a producdo de materiais para que os alunos
assistissem a qualquer tempo. Assim: “Muitos projetos de cursos a distancia dessa
época incluiam encontros presenciais para que 0s alunos em grupos assistissem aos
programas e recebessem orientagdes e esclarecimentos de um tutor ou professor”
(CARNEIRO, 2013, p. 19).

Para a autora, esse modelo continuou em vigor com a utilizacdo do CD, criado
em 1982, e do DVD, concebido em 1995. De modo que a disponibilidade dessas
tecnologias possibilitou a implementacédo de um modelo de EaD que envolvia 0 uso
com maior ou menor integracdo do radio e da televisdo. Aliados a tais dispositivos,
estavam os materiais impressos, que podiam constituir ou ndo a midia principal e
dominante, além do apoio mais ou menos sistematico aos alunos em centros de
estudo (PETERS, 2003).

No Brasil, a agcdo mais conhecida de EaD com a televisdo foi o programa
conhecido como Telecurso 2° grau, veiculado pela Rede Globo de Televiséo,
no final da década de 1970. O Telecurso 2° grau foi um método de ensino
supletivo que abrangia da 12 a 32 série do Ensino Médio. Criado pela
Fundacdo Roberto Marinho, foi produzido em parceria com a TV Cultura e
transmitido para todo o pais por meio de uma rede de emissoras de TVs
comerciais e educativas. O Telecurso 2° grau foi uma acéo voltada para
educacéo de adultos (YONEZAWA, 2013, p. 19).
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As transformacdes tecnoldgicas, no sentido de uma convergéncia, passam a
permitir as pessoas o deslocamento da simples condi¢do de “audiéncia dos meios”
para a posicao de produtoras de conteudo, de modo que as propostas atuais e futuras
de educacdo midiatica, especialmente, radiofénica devem continuar no caminho do
alcance macico e intensivo das audiéncias. Na atualidade, a radio web permite a
inclusdo e a aproximagéao de outros elementos ao formato de transmissao tradicional
via radio, com a possibilidade de utilizacdo de recursos multimodais (imagens, videos,
textos etc.), numa perspectiva colaborativa (PRETTO; TOSTA, 2010).

Carneiro (2013) reflete sobre a relacdo entre as tecnologias disponiveis e 0s
modelos de EaD adotados, apontando que o radio e a televisdo permitiam a
transmissao de conteudos didaticos para muitos alunos simultaneamente, embora
fosse necessério utilizar como suportes outros recursos de comunicagdo como 0S
correios e o telefone, a fim de estabelecer contato com os professores. Na atualidade,
a aproximacao e a integracao de outras tecnologias tém permitido uma ruptura com

relacdo a esse paradigma educacional (CARNEIRO, 2013).

2.2.3 Terceira Onda da EaD: O computador e os recursos multimidia

Carneiro (2013) aponta que o desenvolvimento tecnoldgico experimentado
entre 1970 e 1980 é o responsavel pelo surgimento da terceira onda de EaD. Com a
criacdo do computador pessoal, do CD-ROM e dos softwares desenvolvidos para o
ensino, ocorre um maior incentivo ao estudo individual e autbnomo dos alunos.
Yonezawa (2013) lembra que o advento do computador inaugura a Era Digital (a ser
discutida posteriormente), sendo que o avanco da microeletrdnica permitiu a
construcdo de circuitos digitais menores, mais baratos e mais rapidos, possibilitando
o desenvolvimento dos computadores pessoais e 0 surgimento de toda uma nova
industria, denominada Tecnologia da Informacdo (TI), com grandes impactos na
Educacao. Para o autor:

A digitalizacéo trouxe vantagens para a manipulacdo de dados. Uma vez que
os dados podem ser quantificados e codificados em formato digital, eles séo
facilmente armazenados, processados, copiados e transmitidos. Antes da era
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digital, as informag8es eram armazenadas em diferentes midias, como papel,
microfilme, discos de vinil, fitas magnéticas, dentre outras. Embora tais midias
ainda sejam adotadas para registro de informacdes, atualmente é mais
simples, rapido e facil utilizar meios digitais. Livros digitais, fotografia digital,
DVDs (Digital Versatile Disc) ou DAT (Digital Audio Tape) (YONEZAWA,
2013, p. 27).

Valente (2009) sustenta que a partir dessa nova perspectiva, 0s programas
educativos deixam de ser baseados unicamente em materiais impressos, audio ou
video para serem organizados e distribuidos a partir de gravagBes acessiveis,
gerenciadas pelo usuario em seu computador pessoal. Com a utilizacdo de materiais
didaticos via CD-ROM, ocorre a reducéo de custos e a integracdo de outros recursos
como animacoes, simulacdes, manipulacdo das informacdes, busca e navegacéao
hipertextual etc. De modo que a unido dessas tecnologias aos recursos ja existentes
contribui para ampliar a participagdo dos alunos nos processos de ensino e de
aprendizagem. Nas palavras de Carneiro (2013), os projetos de curso passam a

prever:

[...] 0 uso de guias de estudo impressos e a orientagdo por correspondéncia,
a transmissao pelo radio e televisdo, os audios gravados, as conferéncias por
telefone, o envio de materiais didaticos para realizagdo de experiéncias em
casa, a possibilidade de envio dos trabalhos via fax e o apoio de bibliotecas
locais (CARNEIRO, 2013, p. 20).

Nessa época, comegam a surgir as iniciativas de suporte e orientacdo aos
estudantes, as estratégias de discussao em grupos de estudos locais e o uso dos
laboratoérios universitarios nos periodos de férias. Considerando os varios estilos de
aprendizagem dos alunos, o projeto Midia de Instrucdo Articulada, da Universidade
de Wiscosin, nos Estados Unidos, previa uma variedade de midias para que o0s
estudantes pudessem escolher a combinagéo de recursos que melhor atendesse as
suas necessidades (CARNEIRO, 2013). A identificagdo dos pontos fracos e fortes
desta experiéncia permitiu a criacdo da Open University na Inglaterra, em 1969,
completamente voltada a oferta de cursos na modalidade EaD (MOORE; KEARSLEY,
2007).
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2.2.4 Quarta Onda da EaD: As redes de telecomunicacgao e a teleconferéncia

O desenvolvimento das redes de telecomunicacdo passou a permitir a
transmissao, via satélite, de imagem e de audio entre locais distantes, viabilizando a
realizacdo de teleconferéncias e a ampliacdo do acesso a locais em que nédo era
possivel captar o sinal da televisdo. Tendo sido desenvolvida na década de 1960,
somente nos anos 1980 é que a tecnologia dos satélites atinge um equilibrio da
relagdo custo-beneficio, permitindo sua utilizacdo (SIMONSON et al., 2000 apud
CARNEIRO, 2013). Desta forma, ocorre uma mudanca no modelo dos cursos, com
agrupamentos de estudantes em salas especiais e em menor nimero, além da
possibilidade de didlogo em tempo real (MOORE; KEARSLEY, 2007).

A audioconferéncia torna-se, entdo, a primeira tecnologia a ser usada em
escala razoavelmente ampla entre as décadas de 1970 e 1980, através de
equipamentos especificos (semelhantes a telefones) acoplados as linhas telefénicas,
que permitiam a interagdo em tempo real entre professor e aluno. Em 1965, nos
Estados Unidos, entra em operacdo o primeiro satélite de comunicacdo, que logo
passa a ser utilizado pelas universidades americanas nas iniciativas de transmissao
de programas educacionais (CARNEIRO, 2013).

Mesmo com estrutura de captacdo de sons e de imagens semelhante a da
televiséo, sua capacidade era reduzida e os equipamentos de recepg¢ao e transmissao
eram ainda muito caros. Assim, muitas instituicGes passaram a utilizar uma estrutura
dotada de local para transmiss@o com dispositivos de recepc¢ao de sinal nos diversos
polos em que se reuniam os alunos. O que reduzia o potencial de interacéo e de
comunicacdo sincrona entre os participantes, ja que os alunos enviavam perguntas
ao professor por telefone ou por fax e aguardavam a sua possivel resposta.

“No final dos anos 1990, surgiu a videoconferéncia, que utilizava um dispositivo
especial, denominado codec, para compactar os sinais de video, agilizando a
transmissao de dados através da infraestrutura das redes de telecomunicagao”
(CARNEIRO, 2013, p. 22). A reducédo do tamanho dos dispositivos, com o passar do
tempo, possibilita sua instalacdo em computadores. Paralelamente, o
desenvolvimento das linhas telefénicas de fibra Oética viabiliza a realizacdo de
videoconferéncias com a transmissao de um maior volume de dados, através de
webcams (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 44).
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Criada com fins empresariais, a fim de estreitar a comunicag¢ao, reduzindo
custos e afastamentos com reunides corporativas, a videoconferéncia possibilita a
simulacdo de aulas presenciais com participantes geograficamente distantes, aos
quais é franqueada a comunicac¢do com os professores. Assim, com o uso de cameras
e microfones, os sistemas permitem a visualizacao e o compartilhamento de arquivos
pelo computador, de maneira simultanea. Geralmente a imagem do professor e 0
material didatico sdo apresentados em televisores de tela grande ou projetados em
teldes. O que amplia a visdo dos alunos e permite um maior numero de estudantes no
encontro, com a possibilidade de interacdo em tempo real (CRUZ, 2009).

A autora lembra que, apesar da possibilidade de interagédo com o professor de
forma mediada pelo monitor ou pelo apoio do tutor, através do telefone, do correio
eletrbnico ou do bate-papo, tais estratégias podem remeter ao modelo limitado de
transmissao das informacdes. No campo da educacéo, Cruz (2009) refere que o
aspecto da telepresenca problematiza a mediagcdo face a face presencial,
transferindo-a para um tempo e um lugar que ndo sao os tradicionais da copresenca,
além de incluir a obrigatoriedade da competéncia tecnolégica como requisito para a
realizacdo da aula.

Conforme a autora, essa condicdo passa a demandar a experiéncia do
professor, no sentido de dominar recursos tecnolégicos (notebook, camera, microfone
smartphone etc.), a fim de que se estabelecam a comunicacéo e a aprendizagem,
tendo em vista as limitacbes desses recursos audiovisuais, que envolvem a
mobilizacdo de elementos técnicos, didaticos, logisticos e até mesmo afetivos (CRUZ,
2009). Diversos sistemas atualmente disponiveis, a exemplo do Youtube, permitem a
publicacdo e o gerenciamento de videos na internet, potencializando a divulgacéo dos

materiais de um curso e das producdes dos alunos.

2.2.5 Quinta Onda da EaD: O advento da internet

A Quinta Onda da EaD tem inicio com a popularizacdo dos computadores e do
acesso a internet nas residéncias, principalmente com a redugéo dos custos. Com a
criacao da internet, em 1990, e do primeiro navegador, em 1991, surge a World Wide
Web (WWW), que permite a integracao de audio e de videos as paginas hipertextuais.
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Assim, a bidimensionalidade do impresso cede espaco a novas formas de estruturar
os materiais didaticos no meio digital. Dentre os navegadores atualmente disponiveis
no mercado, encontram-se o Google Chrome, o Internet Explorer, o Mozilla Firefox, o
Opera, o Safari etc.

Como representantes desse novo estagio da Educacéo a Distancia, surgem os
Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), a partir do ano 2000. Os AVA consistem
em sistemas de gerenciamento de cursos on-line, que propiciam o estabelecimento
de espacos educacionais colaborativos nas interfaces da internet, além da construcéo
do conhecimento pelos participantes através da discussao e da reflexdo (SILVA,
2015). As ferramentas disponiveis no AVA viabilizam a organizacao e a publicacao de
materiais didaticos, além de auxiliar na administracdo dos cursos (registro de inscri¢cao
e de matricula, producéo de relatorios de acesso ao sistema etc.).

Segundo Silva (2015), a internet contribui para a superacao das limitagcoes
comunicacionais presentes nas ondas da EaD anteriormente descritas. Recursos
presentes nos modelos de comunicacdo um para um (a exemplo da correspondéncia
e do telefone) e um para muitos (como o radio e a televisédo) vao dando lugar a outros
dispositivos que viabilizam um modelo muitos para muitos, com o apoio dos bate-
papos, dos féruns de discussao e da videoconferéncia. Apesar de ja disponibilizada
em algumas universidades e centros de pesquisa, a internet para uso doméstico s6
comeca a ser efetivamente implementada no Brasil a partir de 1996.

Assim, o planejamento dos cursos a distancia passa a abranger novos recursos
de comunicacao, a exemplo do correio eletrénico, das listas de discussao, dos féruns
e bate-papos, ampliando as interacbes entre professores e alunos (CARNEIRO,
2013). Neste sentido, o professor assume o papel de gestor da aprendizagem,
enquanto o aluno torna-se sujeito ativo de todo o processo. O que demanda maior
iniciativa, autonomia e disciplina, j& que ele pode organizar seu proprio horario,
estabelecendo o ritmo e as condi¢bes de estudo, diante dos limites mais flexiveis
dessa modalidade (FALCAO; PARANAGUA, 2009).

Nota-se, portanto, que essa Quinta Onda € bastante propicia para o
desenvolvimento de atividades pedagodgicas diferenciadas em todos os niveis da
educacao, a exemplo do que ja vem acontecendo com o Ensino Superior no Brasil.

Com relacdo a Educacgdo Bésica e, mais especificamente, & Educacéo Profissional
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Técnica de Nivel Médio (EPTNM), muitas possibilidades podem ser estabelecidas
com o uso do AVA e da Educacéo a Distancia®, na perspectiva da Educacéo Hibrida.

2.2.6 Sexta Onda da EaD: U-learning, m-learning, p-learning

No que diz respeito a Sexta Onda da EaD'?, ao discorrer sobre as tendéncias
tecnologicas para a Educacdo a Distancia, Carneiro (2013) aponta o termo
computagdo ubiqua (u-learning), cunhado por Mark Weiser em 1988!! como
representante de uma proxima onda da EaD. Em seu artigo “O Computador do Século
21" (The Computer for the 21st Century), publicado na década de 1980, Weiser ja
apontava para um aumento das funcionalidades e da disponibilidade de servigcos de
computacédo para usuarios finais, de modo que esses deixariam de ser exclusividade
de um computador, passando a integrar diversos dispositivos conectados entre si,
numa espécie de rede onipresente. O que ofereceria uma integracdo da mobilidade,
da comunicacdo e do poder de processamento com multiplas possibilidades de uso.

De acordo com Vazquez (2009):

Dispositivos eletrbnicos com caracteristicas de computadores pessoais,
como um alto poder de processamento de dados e armazenamento, estao
espalhando-se cada vez mais na vida das pessoas. Variando desde
notebooks a PocketPCs e, mais recentemente, telefones celulares com
funcionalidades extras, os chamados smartphones, estes dispositivos
oferecem recursos antes disponiveis apenas em desktops em praticamente
qualquer lugar. Essa tendéncia em difundir cada vez mais servigcos
computacionais de forma a integra-los na vida das pessoas deu origem &
computacao pervasiva. Este ramo da computacdo almeja integrar os servicos
computacionais de forma transparente na vida das pessoas (VAZQUEZ,
2009, p. 13).

Para Vazquez (2009), Kahl e Floriano (2011), o termo computacdo pervasiva

(p-learning) implica que os meios de computagdo estejam distribuidos por todos os

9 Conforme a edicao de 2018 do Censo EAD.BR, naquele ano foram registrados cerca de 30 cursos
totalmente a distancia e 16 semipresenciais no nivel Ensino Médio. Ja no Ensino Técnico, foram
registrados 171 cursos totalmente a distancia e 221 semipresenciais (ABED, 2018).

10 Carneiro (2013) tratou, em seu trabalho, sobre cinco ondas e sobre uma onda em desenvolvimento,
gue aqui abordamos como a Sexta Onda da EaD, devido ao avanco tecnologico, que tem possibilitado,
cada vez mais, a implementacao dos recursos tecnoldgicos descritos nas praticas educativas.

11 Nessa época, Weiser era chefe de tecnologia do centro de pesquisa da Xerox em Palo Alto, no Estado
da Califérnia — EUA.
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lugares, possibilitando diversas aplicagfes, de maneira perceptivel ou imperceptivel.
Ja a computacdo moével (m-learning) diz respeito a “[...] capacidade de um dispositivo
computacional e 0s servicos associados ao mesmos serem maoveis, permitindo este
ser carregado ou transportado mantendo-se conectado a rede de sua operadora ou a
Internet” (KAHL; FLORIANO, 2011, p. 01). Tais recursos permitem acessar servigos
diversos de maneira rapida e em diversos aparelhos.

Esses meios de computacdo referem-se a uma grande diversidade de
dispositivos de diferentes tipos, moveis ou fixos, de aplicacbes ou de servicos
interconectados, que estabelecem a nogdo de computadores “infiltrados” nos objetos
a nossa volta. Assim, com a imensa gama de dispositivos tecnolégicos disponiveis na
atualidade, a exemplo do computador de mesa, do notebook, do tablet e do
smartphone, que converge diversas aplicacdes, 0s usuarios podem permanecer
conectados a todo momento e em qualquer lugar, praticamente (CARNEIRO, 2013).
Para Rocha, Joye e Moreira (2020), o p-learning parte da perspectiva de liberdade e
autonomia do adulto para buscar e autodirigir seu aprendizado.

Com o desenvolvimento da computacdo pervasiva, num contexto de
ubiquidade, tem origem o m-learning ou aprendizagem movel, relacionado a um
modelo de EaD que utiliza dispositivos méveis e sem fio, permitindo a mobilidade dos
aprendizes e ampliando os espacos formais de educacdo. Para Moura (2010), m-
learning diz respeito ao processo de aprendizagem que ocorre com O apoio de
aparelhos moveis, tendo como caracteristicas fundamentais a portabilidade dos
dispositivos e a mobilidade dos sujeitos, que podem estar geograficamente distantes
uns dos outros. Assim, o m-learning passa a se referir, cada vez mais, a utilizacéo de
telefones celulares, pequenos computadores pessoais e laptops em redes sem fio
(BULCAO, 2009).

Santaella (2014, p. 18) refere-se a aprendizagem ubiqua como sendo um “[...]
tipo de aprendizado [...] aberto, individual ou grupal, podendo ser obtido em quaisquer
ocasifes, eventualidades, circunstancias e contextos [...]”, relacionados a um conjunto
de processos abertos, espontaneos, assistematicos e até cadticos, atualizados
conforme as circunstancias e as curiosidades contingentes. Tais processos Sao
possiveis porque, na atualidade, o acesso a informacéo € livre e continuo, atraves dos

dispositivos moveis. Jenkins (2009), ao discutir sobre o fendbmeno da convergéncia de
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midias, aponta que os canais de portabilidades das tecnologias da informatica e da
telecomunicacao tém possibilitado a inser¢cdo de midias em todos os lugares. O autor

define convergéncia como o:

[...] fluxo de conteddos através de mudltiplas plataformas de midia, a
cooperacdo entre mdultiplos mercados midiaticos e ao comportamento
migratério dos publicos dos meios de comunicacdo, que vao a quase
qualquer parte em busca das experiéncias de entretenimento que desejam.
Convergéncia é uma palavra que consegue definir transformacdes
tecnologicas, mercadolégicas, culturais e sociais, dependendo de quem esta
falando e do que imaginam estar falando (JENKINS, 2009, p. 30).

Para o autor, as convergéncias ocorrem nos cérebros das pessoas, em suas
interacfes sociais com 0s outros, constituindo processos continuos, em que cada
individuo constréi sua propria mitologia pessoal, a partir de pedacos e fragmentos de
informacdes extraidos do fluxo midiatico, sendo esses transformados em recursos
basilares para a compreenséo da vida cotidiana, na perspectiva da rede semantica
hipertextual, em que cada significado e cada né pode levar a outros, originando um
espetaculo multimidia na tela da imaginacéo dos sujeitos (LEVY, 1993). Assim, ao
realizar suas atividades em casa, o0 estudante pode abrir varias janelas no computador
para navegar pela internet, pesquisar e baixar arquivos sobre os temas de seu
interesse, bater papo e digitar o seu trabalho ao mesmo tempo (JENKINS, 2009).

Referindo-se ao que vem acontecendo com as midias relacionadas a televiséo,
ao teatro e ao cinema, Jenkins aponta que a convergéncia envolve, também, uma
transformacao tanto na forma de produzir quanto na forma de consumir os meios de
comunicacdo, num processo que deixou de ser apenas vertical, para abranger as
demandas dos consumidores, ja que as pessoas estdao aprendendo a utilizar as
diferentes tecnologias para ter um controle mais completo sobre o fluxo das midias,
interagindo com seus pares (CASTELLS, 2005).

Desse modo, o publico que ganhou poder com as novas tecnologias vem
ocupando um espaco nha interseccdo entre os velhos e os novos meios de
comunicacao e exigindo o direito de participar intimamente da cultura. Para Castells
(2005), o ciclo de realimentacé&o entre a introducéo de uma nova tecnologia, seus usos
e seus desenvolvimentos em novos dominios torna-se mais dindmico no novo
paradigma tecnolégico, de modo que os usuarios podem se apropriar, redefinir e

dominar tecnologias como a internet.
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Na sequéncia do desenvolvimento e coexisténcia das ondas da EaD, esta sexta
perspectiva implica a construgdo de modelos educativos, cujos ambientes —
pervasivos — passam a relacionar os elementos constitutivos dos contextos virtual e
real do aprendiz, conforme seus objetivos. Por outro lado, Rossini (2015) aponta o
declinio da privacidade como uma decorréncia desses processos. Assim, para ter
direito a uma vida privada, as pessoas devem estar desconectadas, ainda que isso

nao garanta outras formas de conexao.

O anonimato, a desconexado por completo € quase uma utopia dos novos
tempos. E esta vida em rede que nos faz acreditar que a ubiquidade, a
onipresenca, o estar em todos os lugares ao mesmo tempo € quase uma
possibilidade tangivel. Sao varias as formas de comunicacdo a serem
exploradas. E quando uma ja saturou no seu formato, uma outra surge,
prometendo novas experiéncias a partir de suas potencialidades (ROSSINI,
2015, p. 247).

Em meio ao contexto da Sexta Onda da EaD, torna-se necessario ampliar as
investigacdes sobre a adaptacdo dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem, no sentido
de agregar o potencial dos novos recursos tecnoldgicos as praticas educativas na
Educacédo Basica, especialmente na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(EPTNM), oferecida nos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia

(IFET), a exemplo desta proposta de investigagao.

2.3 MODELOS DE INTERACAO EM EAD

Carneiro (2013) aponta que 0s processos interacionais na Educacédo a
Distancia relacionam-se aos recursos tecnoldgicos disponiveis e empregados na
comunicacdo em cada onda da EaD. Neste sentido, a autora descreve quatro
modelos: o unidirecional, o bidirecional, o bidirecional parcial e o multidirecional. No
modelo unidirecional, o meio (por exemplo, material impresso, video, audio, imagem
ou dados de computador) € comunicado em uma direcdo, por exemplo, do professor
para todos os estudantes que estdo em locais remotos, seja através de recursos
tecnoldgicos digitais ou pelo envio de materiais impressos de forma postal.

O modelo bidirecional implica a interacéo entre duas pessoas (professor-aluno,

aluno-aluno) de cada vez, sendo que os materiais podem ser compartilhados e os



58

pares podem utilizar, por exemplo, o telefone para manter o contato. No modelo
bidirecional parcial, recursos como audio e video séo enviados, simultaneamente, do
local onde o professor esta para todos os locais remotos, assim como as informacdes
também séo transmitidas de cada local remoto selecionado para o local onde o
professor esta. Assim, as limitacBes séo estabelecidas por quem gerencia o sistema,
responsavel por determinar quem fala em cada momento. J& no modelo
multidirecional, considera-se a possibilidade de comunicacao, tanto entre o professor
e os alunos, quanto entre os proprios estudantes (CARNEIRO, 2013).

Para Carneiro (2013), os primeiros modelos de cursos a distancia baseavam-
se na distribuicdo massiva das informacdes, apontando a ideia de que a simples
entrega dos materiais aos estudantes poderia garantir a aprendizagem. Desse modo,
surgiram iniciativas voltadas para a organizacdo de polos para estudo com
atendimento via tutoria. O que aponta a preocupacdo de algumas instituicbes no
sentido de implementar uma aproximacéo entre o estudante e 0s seus professores,
tendo em vista que a interacdo pode desencadear outras formas de aprendizagem e

de construcdo de conhecimentos. Para a autora:

E com a chegada da internet, todavia, que o modelo “em rede”, que permite
gue todos possam interagir com todos, influencia e proporciona outros
projetos pedagdgicos para cursos. A criacdo dos ambientes virtuais de
aprendizagem, integrando o0s recursos de comunicacdo sincrona e
assincrona, propicia outras formas de interagdo, pois ndao s6 permite a
comunicacdo professor-aluno ou aluno-tutor, mas também garante a
interacdo entre os alunos. E 0 acesso as tecnologias mdveis hoje aponta
novas alternativas, nas quais os alunos poderéo estudar em qualquer lugar e
a qualquer momento. Para isso ocorrer, entretanto, os alunos precisardo de
propostas pedagdgicas que indiguem como eles integrardo e construirdo
novos conhecimentos (CARNEIRO, 2013, p. 27).

Nesta perspectiva, Belloni (2015) acentua que as novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo oferecem possibilidades inéditas para 0s processos
interacionais mediatizados (professor-aluno, estudante-estudante), além da
interatividade com uma grande variedade de recursos materiais. Desse modo, para a
autora, as formas de interacdo mediatizadas pelas redes telematicas, através do e-
mail, grupos de discussdo, ambientes virtuais etc. “[...] apresentam grandes
vantagens, pois permitem combinar a flexibilidade da interagdo humana (com relagéo

a fixidez dos programas informaticos, por mais interativos que sejam) com a
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independéncia no tempo e no espago, sem por isso perder velocidade” (BELLONI,
2015, p. 64).

Souza et al. (2013), ao apresentarem as tipologias das redes sociais propostas
por Baran, refletem sobre as caracteristicas de cada uma e suas implicacfes para
uma educacdo em rede, na qual todos os nos possam receber e disseminar
informacg0des a partir de qualquer ponto. Para os autores, “[...] os trés tipos de redes
sociais podem coexistir, sendo determinante para o tipo da rede a maneira como as
pessoas se conectam, ou seja, a dinamica das conexdes entre 0s nos e sua respectiva

estrutura” (SOUZA et al., 2013, p. 184), conforme se observa na figura 1.

Figura 1 — Tipologias das redes segundo Paul Baran

. »
. N Y ° ° °
o * @
L4 * L 2 \* L] ('3 X i »- »
. d » o
. & . = o »
” B 4 . ° < ¥ ®
e -
> \ Y . A
s ¢ o o—S—o v
L] L] »
L4 ° o ° . .
Centralizada Descentralizada Distribuida

Fonte: Adaptado de Souza et al. (2013)

Tendo em vista que as trés concepc¢des de rede podem coexistir nas propostas
de EaD, destaca-se que o modelo de rede distribuida € o que mais se alinha ao
contexto da Era Digital, com os elementos da Web 2.0, do ciberespaco e da
cibercultura, aproximando-se do modelo multidirecional de interacdo na EaD, descrito
por Carneiro (2013). Uma abordagem sobre as propriedades das redes sera
apresentada no capitulo 4, em que se discute a concepcao dos Ambiente Virtuais de
Aprendizagem como redes sociais. Na sequéncia, € apresentado um quadro com as
relacbes entre as ondas da EaD, os recursos tecnologicos e os aspectos da

comunicacdo predominantes em cada periodo até o momento atual.
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Quadro 2 — Relacdo entre as ondas da EaD, as tecnologias e as formas de comunicacao
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2.4 A ERA DIGITAL E AS TECNOLOGIAS DIGITAIS

Apbs a apresentacdo de alguns aspectos histéricos da Educacao a Distancia,
a partir das transformacdes que se sucederam, suas (des)continuidades e influéncias
no mundo e no Brasil, procura-se discutir, nesta se¢éo, sobre a Era Digital, que tem
inicio com a Terceira Onda da EaD (1985 a 1995), com a utilizacdo das tecnologias
digitais, através do computador e dos recursos multimidia (YONEZAWA, 2013). O
dicionario Caldas Aulete, em sua versao digital, apresenta trés acepcdes para o
verbete tecnologia, a saber. 1) Conjunto das técnicas, processos e métodos
especificos de uma ciéncia, oficio, industria etc.; 2) Explicacdo dos termos proprios
das artes, oficios; linguagem especial das ciéncias, industrias, artes etc.; e 3) O estado
de desenvolvimento das tecnologias como um todo.

Observa-se que as concepcdes sdo bastante abrangentes. O que coaduna com
0s postulados de Veraszto et al. (2008), ao discutirem sobre as dificuldades na
diferenciac@o entre o que é ciéncia e o que é tecnologia. No estudo das técnicas e
das tecnologias, é necessario compreender os artefatos descobertos ou produzidos
pelos homens ao longo da histéria, no contexto das circunstancias sociais que ora
favoreciam, ora prejudicavam o esforco humano, no processo de transformacéo do
mundo ao seu redor, com vistas a melhoria das condi¢cfes de vida. Na atualidade, a
incidéncia cada vez mais concentrada das realidades tecnoecondmicas sobre todos
0s aspectos da vida social, e também os deslocamentos menos visiveis que ocorrem
na esfera intelectual, obrigam-nos a reconhecer a técnica como um dos mais
importantes temas filosoficos e politicos de nosso tempo (LEVY, 1993).

O termo tecnologia vem do grego techne (arte, oficio) e logos (estudo de),
referindo-se a fixagdo dos termos técnicos, com o uso de utensilios, maquinas e suas
partes, além das operacdes dos oficios. Essa perspectiva refere-se a uma tecnologia
descritiva e enumerativa, que, apesar dos meritos relativos a conquista da natureza,
com os processos de racionalizacéo da economia e dos avancgos da ciéncia em geral,
foi desconsiderada em importancia e prestigio social durante muitos milénios em favor
do saber intelectual (BLANCO; SILVA, 1993).

A relacdo do homem com a natureza foi sempre mediada pela tecnologia,
embora essa mediacdo seja mais marcante na sociedade contemporanea,
pois o impulso tecnolédgico do sec. XX marca as instituicdes sociais e interfere
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em todos os sectores da sociedade. Os seus efeitos ultrapassam em muito
as simples mudancas do modo de fazer determinadas coisas, pois
manifestam-se em transformacdes progressivas das formas de vida. Os
efeitos sdo particularmente visiveis nos avancos espetaculares das
comunicacdes, da industria, do transporte, da medicina, etc. Mas a influéncia
€ mais profunda ao atingir as formas de sociabilidade e da propria vida
familiar, originando mesmo o questionamento de pressupostos basicos da
vida humana, cuja acelerada mudanca é evidente (BLANCO; SILVA, 1993, p.
38).

Neste sentido, os autores afirmam que o movimento mais significativo da
transformacdo do pensamento técnico, afastando-o do carater descritivo para se
comprometer com a experimentacdo, a verificacdo e a comprovacdo de dados e
teorias, ocorre no principio do século XVIII, através do estreitamento dos lagos entre
0 saber técnico e o saber intelectual. A partir de entdo, a tecnologia passa a ser
considerada como a aplicacdo de conhecimentos cientificos na resolucdo de
problemas, sendo que o termo tecnologia torna-se sindnimo de ciéncia aplicada
(BLANCO; SILVA, 1993).

Segundo Barros (2013), a utilizacdo das tecnologias influencia os modos de
vida do ser humano desde os primordios da sociedade, a exemplo das ferramentas
rudimentares empregadas como extensdo do corpo; da invencdo da escrita e da
imprensa de Gutemberg; da maquina a vapor, que promoveu a Revolu¢éo Industrial;
do computador, que estabeleceu transformacdes socioculturais; e da informatica,
desencadeadora da comunicacdo humana em rede. Para Lévy (1993), as relacdes
entre os homens, o trabalho e a propria inteligéncia dependem da metamorfose
incessante de dispositivos informacionais de todos os tipos. Assim, escrita, leitura,
visdo, audicéo, criacao e aprendizagem sdo capturados por sistemas informatizados
cada vez mais desenvolvidos.

De acordo com Belloni (2015), o emprego de determinado conceito de
tecnologia deve, necessariamente, perpassar pela analise da sua relacdo com a
educacao, de maneira que o uso de uma tecnologia como artefato técnico no contexto
do ensino e da aprendizagem deve estar alinhado a reflexdo sobre os conhecimentos
que integram o artefato tecnoldgico, bem como a circunstancia de sua produgéo e
utilizacdo. Neste sentido, deve ocorrer um deslocamento do enfoque pragmatico para
uma perspectiva criativa, superando as dualidades para a construgdo de um

panorama de natureza multidisciplinar (ALVES; SOUSA, 2016).
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Conforme Belloni (2015, p. 58): “A sala de aula pode ser considerada uma
‘tecnologia’, da mesma forma que o quadro negro, 0 giz, o livro e outros materiais sao
ferramentas (‘tecnologias’) pedagdgicas que realizam a mediagcdo entre o
conhecimento e o aprendente”. O pen drive e 0 Ambiente Virtual de Aprendizagem,
com seus diversos recursos, também constituem tecnologias, porém, de ordem digital,
em contraposicdo aquelas citadas por Belloni, que correspondem a tecnologias
tradicionais ou analdgicas. Conforme Barros (2013), as informa¢des do mundo
exterior sdo armazenadas e processadas pelo computador a partir dos processos de
digitalizagao.

Na atualidade, a questédo da técnica ocupa uma posicao de destaque. Por um
lado, conduz a uma reviséo da filosofia politica e, por outro, incita uma releitura sobre
a filosofia do conhecimento, ja que vivemos hoje uma redistribuicdo da configuracao
do saber que se havia estabilizado no século XVII com a generalizagdo da impressao.
Assim, ao desfazer e refazer as ecologias cognitivas, as tecnologias intelectuais
contribuem para a derivacdo das fundacdes culturais que comandam nossa
apreensédo do real (LEVY, 1993).

Para o autor, a informatizacao ndo implica uma catastrofe cultural, pois o saber
oral e os géneros de conhecimento fundados sobre a escrita resistem ao processo de
desenvolvimento. Portanto, ndo ha que se falar em um determinismo tecnoldgico, mas
sim sobre os efeitos das técnicas de armazenamento e de processamento das
representacdes, que tornam possiveis ou condicionam certas evolucdes culturais, ao
mesmo tempo em que deixam uma grande margem de iniciativa e interpretacao para
0s protagonistas da histéria. No momento em que instituicbes e maquinas
informacionais se entrelacam no intimo do sujeito, as reflexdes sobre o devir da cultura
contemporanea devem considerar a enorme incidéncia das midias eletrbnicas

(sobretudo a televis&o) e da informatica (LEVY, 1993).

2.4.1 Fundamentos da Era Digital

Spalding (2012) discute sobre o advento da Era Digital, também chamada de
Era da Informética (CASTELLS, 2005), Era da Informacdo (NEGROPONTE, 1995),
Sociedade da Informacdo (MARCUSCHI, 2010); Sociedade em Rede (LEVY, 1993;
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CASTELLS, 2005; BEHAR, 2009) a partir da chamada revolugéo dos bits. Negroponte
(1995), diretor de um dos laboratoérios de midia mais avancados do mundo (Media Lab
do MIT — Massachusetts Institute of Technology), defende a tese de que o mundo é
dividido entre bits e &tomos. O que conduz a reflexdo sobre os valores e as
consequéncias da vida digital, a partir de um paradoxo em que as informagdes ainda
eram repassadas em forma de atomos em pleno contexto da Era da Informacgé&o, na
década de 1990. Neste sentido, pode-se entender que enquanto o século XX
representou, sobremaneira, uma economia dos atomos, o século XXI é representado
por uma economia dos bits (ANDERSON, 2009).

Para Lévy (1993), as transformacBes comecaram a partir da Revolucao
Industrial, no século XVIII. A Era Industrial constituiu-se, fundamentalmente, como
uma era dos atomos, a partir do conceito de producdo em massa e das economias
que empregavam (e ainda empregam) operarios uniformizados e métodos repetitivos
na fabricagcdo de um produto, num determinado espaco ou tempo. Por outro lado, a
Era da Informacdo, com seus computadores, mostrou as mesmas economias de
escala, todavia menos preocupadas com o espaco e com o tempo (NEGROPONTE,
1995). Assim, a verdadeira revolucdo dos bits, o produto da passagem técnica das
maquinas analdégicas com seu peso, para as maquinas digitais, comecou a partir da
interatividade permitida pela leveza das interfaces gréficas dos computadores
(SPALDING, 2012).

A concepcdo do Eletronic Numerical Interpreter and Calculator (ENIAC)'?,
produzido em 1946 pelo Departamento de Material de Guerra do Exército Americano,
a partir de pesquisas desenvolvidas nos Estados Unidos e na Gra-Bretanha, foi um
passo importante nessa direcdo. O Eniac ficou conhecido como pai do computador.
Posteriormente, em 1975, o Altair veio a se tornar o primeiro microcomputador da
histéria. Para Spalding (2012), embora essas maquinas representassem avancgos,
ainda eram representantes da Era Industrial. Somente em meados dos anos 1970, o
avanco da tecnologia com circuitos integrados possibilitaria a criagdo de um
dispositivo digital, aumentando a velocidade, a poténcia e a flexibilidade em

comparacao com os dispositivos analdgicos (CASTELLS, 2005).

12,0 Eniac tinha cinco metros e meio de altura e 25 metros de comprimento. Pesava 30 toneladas e
possuia 17.468 valvulas. Sua construcao foi orientada por objetivos militares, no contexto da Segunda
Guerra Mundial, entre 1939 e 1945.
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Apos diversos experimentos, em 20 de novembro de 1985, a Microsoft lancou
o Windows 1.0 trazendo a interface grafica e o mouse como grandes inovacdes. Nessa
versao, 0s usuarios nao precisavam digitar os comandos do MS-DOS. Bastava mover
0 ponteiro do mouse e clicar nas janelas. O Windows 1.0 introduziu o conceito de
elementos gréficos, como a barra de menus, as barras de rolagem, os icones e as
caixas de mensagens, que tornaram a aprendizagem e 0 uso dos programas mais
simples (PISA, 2012), estabelecendo os principios ecolégicos basicos para uma
interacdo amigavel nas interfaces do computador!s.

O computador foi composto por interfaces sucessivas, num processo de
pesquisa cega, em que foram negociados, acessos a redes cada vez mais vastas, até
gue um limite fosse rompido e a conexdo fosse estabelecida com os circuitos
sociotécnicos. Simultaneamente, estes mesmos circuitos comecavam a se redefinir
em funcdo da nova maquina. A "Revolugéo da Informatica" havia, entdo, comecado
(LEVY, 1993). Paralelamente as pesquisas dos jovens entusiastas no Vale do Silicio,
na Califérnia (EUA), o desenvolvimento de tecnologias de comunicagédo para fins
militares pelo governo americano, na década de 1960, deu origem a Advanced
Research Projects Agency (ARPA), também chamada de Arpanet!4, que foi extinta em
1990 (CASTELLS,2005). Para esse autor:

O resultado foi uma arquitetura de rede que, como queriam seus inventores,
ndo pode ser controlada a partir de nenhum centro e € composta por milhares
de redes de computadores autbnomos com inlmeras maneiras de conexao,
contornando barreiras eletronicas (CASTELLS, 2005, p. 44).

Um pouco antes, em 1984, a National Science Foundation (NSF) havia criado
sua proépria rede de comunicagao entre computadores, a NFSNET, que encerou suas
atividades em 1995, abrindo espacgo para a atuagédo do setor privado. Em 1989, o
pesquisador da Organizacdo Europeia para a Investigacdo Nuclear (CERN), em
Genebra, na Suica, Tim Berners-Lee, concebeu a World Wide Web (WWW), traduzida

para o portugués como Teia ou Rede de Alcance Global. A WWW se trata de uma

13 Uma abordagem mais detalhada sobre a concepgéo e o desenvolvimento de interfaces graficas sera
apresentada no capitulo 04.

14 Conforme Castells (2003), em Washington (1972) houve a primeira apresentacdo bem-sucedida da
Arpanet, num evento internacional. Posteriormente trabalhou-se pela possibilidade de conex&o da
Arpanet com outras redes de computadores, tendo inicio com as redes de comunicac¢do administradas
pela Arpa: a PRNET e a SATNET. Surgia, entdo, o conceito de rede de redes.



66

rede que permite a veiculacdo de arquivos digitais multimidia, como textos, imagens,
videos, sons ou ldgica de programacdo. O cddigo base da World Wide Web é o
Hypertext Markup Language (HTML), uma linguagem de marcacgéo universal, que é
decodificada pelos browsers ou navegadores (na atualidade, Internet Explorer,
Mozzila Firefox, Google Chrome, Safari, Netscape, entre outros). Assim, como fiadora
da Era Digital, a internet possibilita 0 uso de recursos tecnoldgicos especificos, que
contribuem para o desenvolvimento dos processos educacionais. Para Spalding
(2012), o surgimento do ciberespaco’® consolidou a era dos bits. Com a popularizacédo
da internet, “[...] a era digital saiu das maquinas, saiu da ‘vida das pessoas’ e atingiu
a vida da sociedade como um todo, interligando entre si os computadores pessoais
de qualquer lugar do mundo” (SPALDING, 2012, p. 52). Conforme Yonezawa (2013),
0 processo de digitalizacdo envolve algum tipo de quantificacdo do dado recebido,
sendo que o processo de transformar uma informagdo do mundo real para o

computador é denominado converséo analdgico/digital (A/D).

Por exemplo, para converter uma informagao sonora como a voz humana, é
preciso captura-la por intermédio de um transdutor como um microfone. Esse
microfone transforma as ondas sonoras transmitidas pelo ar e recebidas
mecanicamente para um sinal elétrico. O sinal elétrico, em formato analdgico,
€ convertido para um sinal digital (0 e 1 s) por intermédio de um conversor
analdgico/digital. O dado resultante pode ser entdo trabalhado e armazenado
pelo computador (YONEZAWA, 2013, p. 24).

A digitalizacdo converte num mesmo tecido eletronico o cinema, a
radiotelevisao, o jornalismo, a edi¢cdo, a musica, as telecomunicacdes e a informética,
com os problemas proprios e as especificidades de seus suportes materiais. Os
tratamentos fisicos dos dados textuais, iconicos ou sonoros tinham cada qual suas
proprias particularidades, mas, segundo Lévy (1993), a codificagdo digital insere o
tema material num segundo plano, sendo que os problemas de composicdo, de
organizacao, de apresentacéo, de dispositivos de acesso tendem a se libertarem de

suas aderéncias singulares aos antigos substratos (LEVY, 1993). Lembra o autor que:

15 O termo cyberspace foi cunhado pelo escritor de ficcdo cientifica, Willian Gibson em
seu “Neuromancer” (1984), em que o ciberespac¢o designa o universo das redes digitais, enquanto
campo de batalha entre as multinacionais, palco de conflitos mundiais, nova fronteira econébmica e
cultural. Rapidamente o conceito foi absorvido por diferentes areas, como as artes e a tecnologia
(LEVY, 1999).
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Um computador concreto é constituido por uma infinidade de dispositivos
materiais e de camadas de programas que se recobrem e interfaceiam umas
com as outras. Grande nimero de inovagdes importantes no dominio da
informéatica provém de outras técnicas: eletrdnica, telecomunicacdes, laser...
ou de outras ciéncias: matematica, l6gica, psicologia cognitiva, neurobiologia.
Cada casca sucessiva vem do exterior, é heterogénea em relacéo a rede de
interfaces que recobre, mas acaba por tornar-se parte integrante da maquina
(LEVY, 1993, p. 62).

A codificagdo digital constitui um principio de interface, de modo que imagens,
textos, sons, agenciamentos nos quais se imbricam o pensamento e o sentidos
passam a ser compostos por bits. Sem o peso da Era Industrial, o suporte da
informacao torna-se leve, movel, flexivel, inquebravel, como se o fluido numeérico fosse
composto por uma infinidade de pequenas membranas vibrantes, cada bit sendo uma
interface capaz de mudar o estado de um circuito, de passar do sim ao ndo, conforme
as circunstancias (LEVY, 1993). De acordo com Lévy (1999), a digitalizacdo passa a
permitir a associacdo na mesma midia, com a mixagem precisa de sons, imagens e
textos. Ao discutir sobre os aspectos do paradigma tecnoldgico e suas consequéncias
para as transformacdes sociais, Castells (2005) apresenta algumas caracteristicas

gue representam a base material da Sociedade da Informacéao:

a) A informacédo é sua matéria-prima: S&o tecnologias para agir sobre a
informacgéo, ndo apenas informacao para agir sobre a tecnologia, como foi 0

caso das revolucdes tecnoldgicas anteriores;

b) Penetrabilidade dos efeitos das novas tecnologias: Como a informacao
€ uma parte integral de toda atividade humana, todos os processos de nossa
existéncia individual e coletiva sdo diretamente moldados (embora, com

certeza, ndo determinados) pelo novo meio tecnoldgico;

c) Logica de redes: A morfologia da rede com suporte nas novas tecnologias
da informacdo alinha-se a complexidade de interacdo e aos modelos

imprevisiveis do desenvolvimento derivado do poder criativo dessa interacao;

d) Flexibilidade: As instituicbes podem ser alteradas através de processos

reversiveis, numa sociedade em constante mudanca e fluidez organizacional;
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e) Convergéncia de tecnologias especificas para um sistema altamente
integrado: Os processos tecnologicos atuais permitem a integracdo da
microeletrénica, das telecomunicacdes, da optoeletrénica e dos computadores

nos sistemas de informacgéo.

Um conceito fundamental para a compreensao da Era Digital é o de hipertexto.
De acordo com Lévy (1993), a ideia de hipertexto foi enunciada pela primeira vez pelo
cientista e engenheiro militar americano Vannevar Bush, em 1945, no artigo intitulado
As We May Think, em que ele imaginou uma maquina capaz de organizar
informacdes, a partir do processo de associacdo: o Memex. Mas foi nos anos 1970,
gue o filosofo e socidlogo americano Theodore Nelson concebeu o termo hipertexto,
para exprimir a ideia de escrita/leitura ndo linear em um projeto de informética
chamado Xanadu. O estudioso idealizou uma rede acessivel em tempo real, contendo
todos os tesouros literarios e cientificos do mundo, uma espécie de Biblioteca de
Alexandria. Com a definicdo de texto em rede, Levy (1999) aponta algumas formas
comuns de redes hipertextuais que antecedem a informatica, a exemplo das
bibliotecas, em que os ficharios e os catalogos constituem os instrumentos de
navegacao global em tais espacos. Nos livros, a ligacdo entre os volumes € mantida
pelas remissdes, notas de rodapé, citacdes e bibliografias. Nos suportes digitais, a
diferenca consiste na possibilidade de acesso a recurso multimodais a partir de links
dispostos na pagina virtual, garantindo rapidez e potencial infinito de associa¢des aos
nés da rede. Neste sentido, para Lévy (1999):

Hipertexto € um texto em formato digital, reconfiguravel e fluido. Ele é
composto por blocos elementares ligados por links que podem ser explorados
em tempo real na tela. A nocao de hiperdocumento generaliza, para todas as
categorias de signos (imagens, animacdes, sons etc.), o principio da
mensagem em rede movel que caracteriza o hipertexto (LEVY, 1999, p. 28).

O hipertexto ndo € apenas uma rede de microtextos (tendo em vista o contexto
amplo de texto, que envolve a linguagem, de modo geral, com sons, imagens, escrita
etc.), mas um grande metatexto de geometria variavel, em que um paragrafo, uma

pagina, um video ou qualquer outro recurso digital pode aparecer ou desaparecer sob

uma palavra, através de um cliqgue. Esses elementos constitutivos da rede séo os nads,
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interligados por links, que garantem a passagem dinamica de uma informacé&o a outra
de maneira néo linear (LEVY, 1993; 1999).

Xavier (2002; 2010) concebe o hipertexto como uma forma hibrida, dinamica e
flexivel de linguagem, que dialoga com outras interfaces semioéticas, adicionando e
condicionando a sua superficie formas outras de textualidade. Conforme Marcuschi
(2010), o hipertexto ndo constitui um género textual, mas um modo de producgao
textual, que se utiliza de links e nds, e que pode se estender a todos os géneros,
colaborando para sua composicdo. Nesta perspectiva, o hipertexto vai sendo
constituido pela diluicdo da autoria (ou ampliagéo da autoria) com a participacao ativa
dos leitores nos espagos virtuais inaugurados pela Era Digital.

2.4.2 Tecnologias: Do tradicional ao digital

Os debates sobre as Tecnologias de Informacéo e Comunicacéo (TIC) ndo sao
recentes e nem decorrentes da EaD. Na verdade, o desenvolvimento da Educacgéo a
Distancia e sua viabilidade é que estéo historicamente ligados ao desenvolvimento
das tecnologias, conforme demonstrado anteriormente. Suas implicacdes para o
campo da educacéo sao bastante relevantes, sendo que os autores tém se referido
ao conjunto de recursos disponiveis com nomenclaturas distintas, mas que
convergem em seu significado os atributos das tecnologias, desde as técnicas de
impressao até as ferramentas digitais.

Lévy (1993) refere-se as (novas) tecnologias da comunicacao e da inteligéncia
como um conjunto de recursos (escrita, imprensa, hipertexto, computador etc.) que
auxiliam os sujeitos no estabelecimento de redes interligadas por uma linguagem
cognitiva social. Assim, o autor discorre sobre ferramentas tecnoldgicas ou novas
tecnologias da informacdo, que correspondem ao conjunto convergente de
tecnologias em  microeletrbnica, computacdo (software e  hardware),
telecomunicacdes, radiodifusédo e optoeletrbnica, além da engenharia genética e seu
crescente conjunto de desenvolvimentos e aplicagdes.

Belloni (2015) discorre sobre o papel das chamadas Novas Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (NTIC) na educacéo, devendo ser consideradas como

ferramentas pedagodgicas no sentido de se estabelecer critérios para a selecao de
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técnicas mais propicias para diferentes situacdes, na perspectiva da imaginacéo
pedagdgica e ndo da invencéo técnica. Para a autora, a inser¢do de tecnologias no
processo de ensino e de aprendizagem deve refletir menos as caracteristicas técnicas
gue a qualidade do sistema e os objetivos educacionais. Castells (2005) discute sobre
as Novas Tecnologias da Informacé&o, que estdo integrando o mundo em redes globais
de instrumentalidade. Salgado (2014), por sua vez, refere-se as Tecnologias Digitais
como um conjunto de ferramentas ndo analdgicas, ndo lineares e baseadas no
sistema binario. Na atualidade, cada vez mais as tecnologias contribuem para os
processos de cooperacgao e colaboracdo entre os sujeitos.

Conforme a orientacao curricular da BNCC (BRASIL, 2018b) para a area de
Lingua Portuguesa, uma abordagem integrada das linguagens da tecnologia deve
propor que os estudantes vivenciem experiéncias significativas com praticas voltadas
para as diversas midias (impressa, digital, analdgica), situadas em diferentes campos
de atuacdo social, envolvendo a cultura, as préaticas cidadas, o trabalho e a
continuacdo dos estudos. Considerando-se a emergéncia da Era Digital,
fundamentada pela economia dos bits (LEVY, 1993; NEGROPONTE, 1995;
ANDERSON, 2009), nesse estudo sera adotada a expresséo Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicagao (TDIC) como um conjunto de dispositivos digitais, seus
meios de armazenamento e de veiculacdo, passiveis de serem utilizados como
recursos pedagogicos em situacdes de aprendizagem. A seguir, verificamos a
transicdo dos processos tecnolégicos da fase pré-digital para a digital, conforme

proposto por Yonezawa (2013).

Figura 2 — Transicao das tecnologias tradicionais para as tecnologias digitais

PRE - DIGITAL DIGITAL

>

TIC
COMPUTADOR

CORREIO TELEFONIA RADIO TELEVISAO Computador Rede de Internet
Pessoal Computadores

COMUM

Fonte: Adaptado de Yonezawa (2013)
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Os modelos de interagdo e o quadro 2, apresentados na secgédo 2.3,
demonstraram a relacdo entre as ondas da EaD, os recursos tecnolégicos e 0s
aspectos da comunicacdo que predominaram em cada periodo, de modo que foi
possivel verificar o conjunto de recursos tecnolégicos (analégicos ou digitais) que
colaboraram ou que ainda colaboram para as praticas de ensino e de aprendizagem,
consoante os diferentes objetivos que se deseja alcancar. Com efeito, a abordagem
gue subjaz a esse estudo ndo implica a exclusdo das contribuicdes das tecnologias
analégicas e daquelas de ordem fisica, relacionadas a economia dos atomos
(inclusive pelo fato de as atividades cotidianas serem fundadas na cultura e na pratica
material), mas pretende investigar, de maneira especifica, sobre os aspectos do AVA
(Plataforma Moodle), na condi¢cao de representante da Era Digital e o seu papel para
uma proposta de ensino e de aprendizagem de Lingua Portuguesa baseada na

prototipacdo de uma sala virtual.

2.5 O CIBERESPACO E A CIBERCULTURA

Conforme se procurou delinear com o desenvolvimento das ondas da EaD, o
advento da internet provocou mudangas que alteraram a ordem mundial. A maneira
de se comunicar com o outro, a forma de trabalhar, de ensinar e de aprender foram
subvertidas devido a onipresenca da rede mundial de computadores. Esse fenbmeno
continua em curso, tendo em vista as constantes inovagdées no campo das tecnologias
digitais. Pierre Lévy (1999, p. 92) define o ciberespaco (ou rede) como “[...] o espaco
de comunicacéao aberto pela interconexdo mundial dos computadores e das memorias
dos computadores”. Trata-se, portanto, de um novo meio de comunicagao gerado a
partir da internet, com seu sistema de documentos no formato de hipertexto.

Neste sentido, o autor reflete sobre as implicagdes culturais e sociais que se
estabelecem a partir da invencédo de novas interfaces, na diregdo de uma ecologia
cognitiva, em que o conteudo das antigas midias (o telefone, a televisdo, os jornais,
os livros, o cinema etc.), sdo transportados para esse ciberespaco, através de um
novo esquema digital, que coloca em um ciclo de retroalimentagao processos fisicos,

econdmicos ou industriais estanques. O ciberespago, ao proporcionar uma
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comunicagao interativa e comunitaria, constitui-se, dentre outros aspectos, como
instrumento privilegiado da inteligéncia coletiva e da cibercultura (LEVY, 1999).

Diferentes redes de computadores que se formaram desde o final dos anos 70,
com os esforgos dos jovens entusiastas do Vale do Silicio (Califérnia — EUA) e dos
engenheiros militares americanos, prenunciavam os processos de uma ecologia
cognitiva, baseada na apropriagdo material das tecnologias intelectuais para o
agenciamento coletivo das informagbes. Assim, segundo Lévy (1999, p. 17), a
cibercultura é o “[...] conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de
atividades, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente
com o crescimento do ciberespago”. A conectividade é a condicdo basica para o
desenvolvimento desse novo tipo de cultura, que esta fundamentada na comunicagao
de todos. Para Lévy (1999):

[...] o crescimento do ciberespago resulta de um movimento internacional de
jovens avidos para experimentar, coletivamente, formas de comunicagéo
diferentes daquelas que as midias classicas nos propdem [...] Estamos
vivendo a abertura de um novo espago de comunicagéo, e cabe apenas a
nos explorar as potencialidades positivas deste espago nos planos
econdmico, politico, cultural e humano (LEVY, 1999, p. 17).

Nesse universo de potencialidades, certamente esta a EaD que, apesar de ser
bem mais antiga que a prépria web, é dificil de ser imaginada, nos dias atuais, fora do
contexto do ciberespaco. E possivel elencar uma série de motivos para essa
afirmacao, tais como: i) o fato de o hipertexto ser considerado um dos futuros da
escrita e da leitura; e ii) o fato de a EaD atual estar fundada em um conjunto de
recursos que pertencem a web, de modo que sem ela a EaD atual simplesmente nao
existiria.

A reacgao ao clique sobre um botao (lugar da tela de onde é possivel chamar
um outro nd) leva menos de um segundo. A quase instantaneidade da
passagem de um ndé a outro permite generalizar e utilizar em toda sua
extensao o principio da nao-linearidade. Isto se torna a norma, um novo

sis}ema de escrita, uma metamorfose da leitura, batizada de navegacao
(LEVY, 1993, p. 22).

A web foi estruturada de forma a prover um repositorio infinito de informacgdes.
O hipertexto viabiliza 0 acesso a esses conteudos através de uma teia teoricamente

ilimitada de conexdes, tornando a web o ambiente ideal para o desenvolvimento de
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projetos, textos, estudos, etc., de forma compartihada, em que os autores e
colaboradores, uma vez conectados, podem se reunir virtualmente, em qualquer lugar
e a qualquer momento, expressando sua visdo de mundo sem censuras prévias. O
que explicita a diversidade e o conflito existente entre as diferentes vozes que
compdem a malha social (BRAGA, 2007).

Tem-se, dessa forma, a possibilidade da interacdo para a criagado dos mais
variados tipos de conhecimento, de forma colaborativa. Esse ambiente € propicio para
o desenvolvimento do que Lévy (1999, p. 168) denomina como inteligéncia coletiva,
“[...] a valorizagdo, a utilizagdo otimizada e a criagdo de sinergia entre as
competéncias, as imaginagées e as energias intelectuais, qualquer que seja sua
diversidade qualitativa e onde quer que esta se situe”. Nesta perspectiva, a construgao
do conhecimento passa a ser feita de forma conjunta, tendo como mediadoras a

interacéo e a colaboragdo no contexto da internet.

2.6 EMERGENCIA DA EDUCACAO ON-LINE E DA EDUCACAO HIBRIDA

Tori (2009) afirma que a Educacéo a Distancia, de maneira exclusivamente néo
presencial, dificilmente deixara de existir, ja que possibilita a transposicéo de barreiras
econbmicas, fisicas, sociais e temporais. Sendo assim, a tendéncia estd no
crescimento da sua demanda. Para o autor, nos ultimos anos tem ocorrido um
processo de transformacdo, em que a educacdo presencial passa a utilizar as
tecnologias, técnicas e métodos virtuais de educacédo, de modo que a sala de aula
presencial e a EaD vém se descobrindo mutuamente complementares, considerando
aspectos como 0 contexto, 0s custos, a adequacdo pedagogica, 0s objetivos
educacionais e os perfis dos alunos.

Ao refletir sobre os processos de aprendizagem para o Ensino Médio, por
exemplo, Tori aponta que boa parte das atividades sao realizadas em casa. Fato que
colabora para a adocdo dos aspectos tecnolégicos e metodologicas da EaD pelo
ensino presencial. Na verdade, muitas escolas ja incluem Ambientes Virtuais de
Aprendizagem, comunidades virtuais, tutoria, hipermidia, simuladores de realidade
virtual, videoconferéncia, assim como lousas digitais como recursos de apoio ao

ensino presencial (TORI, 2009).
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De acordo com Moran (2003), as propostas educativas baseadas em meios
teleméticos podem permitir a concep¢éo de cursos tanto de forma completamente
virtual, quanto de forma presencial com o incremento de iniciativas on-line. Para esse
autor, a Educacao On-line vai além do conceito de Educacédo a Distancia, j4 que uma
proposta na modalidade EaD pode ser implementada sem o suporte da internet, a
exemplo dos cursos por correspondéncia.

Neste sentido, a Educacéo On-line diz respeito ao “[...] conjunto de acdes
de ensino-aprendizagem desenvolvidas por meio de meios telematicos, como
a internet, a videoconferéncia e a teleconferéncia” (MORAN, 2003, p. 40). Nas
palavras de Castells (2005, p. 414): “O surgimento de um novo sistema eletronico de
comunicacao caracterizado pelo seu alcance global, integracéo de todos os meios de
comunicacao e interatividade potencial esta mudando e mudara para sempre nossa
cultura”. Os chats, os foruns e as wikis, utilizadas de maneira isolada ou inseridas em
um contexto como o AVA, sao exemplos de ferramentas tecnolégicas que subvertem
a comunicacao unidirecional, a partir do desenvolvimento da Web 2.0.

Segundo Litto (2009), a Web 2.0 diz respeito a segunda geracao da web, que
estabeleceu novas possibilidades como a interatividade aumentada, oferta de servigos
de hospedagem on-line de contetdos, bem como de programas que potencializam a
produtividade, com ferramentas Uteis para a aprendizagem, a exemplo das que foram
apresentadas na secdo anterior. Tal perspectiva contribui para a emergéncia das
comunidades virtuais de aprendizagem e para a socializacdo de praticas e
conhecimentos, visando ao desenvolvimento coletivo, em que devem ser
estabelecidas atividades individuais e grupais, sendo essas Ultimas fundamentadas
para a colaboracdo e a cooperacdo entre os participantes. O paradigma digital
permitiu a democratizacdo dos polos de emissao, intensificando as rela¢des sociais.

Sendo assim:

Cada vez mais sujeitos e grupos-sujeitos, empresas, organizactes, enfim,
espacos multirreferenciais de aprendizagem vém lancando méo do conceito
de Educacdo Online e promovendo a difuséo cultural de suas ideias,
potencializando a democratizacdo da informacdo, da comunicacdo e da
aprendizagem entre individuos geograficamente dispersos seja como
elemento potencializador da educacdo presencial e ou da Educacdo a
Distancia. Os meios teleméticos mais utilizados nas atuais praticas de
educacéo online sdo os ambientes virtuais de aprendizagem disponibilizados
no ciberespaco (ALVES; SOUSA, 2016, p 46 a 47).
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Almeida (2003) reforca o conceito de Educacdo On-line como modalidade
estabelecida via internet e com o0 uso de estratégias sincronas e assincronas de
comunicacdo. Para Otsuka, Lima e Mill (2013), atividades virtuais assincronas sao
aguelas que, para serem realizadas, ndo demandam a conexao simultdanea dos
estudantes. De modo que possuem um caréter de flexibilidade com relagédo ao tempo
em que sao desenvolvidas. Podem ser utilizadas ferramentas como o férum, o e-mail
e a wiki. Ja as atividades virtuais sincronas sdo aquelas que demandam a conexao
simultanea dos participantes para seu desenvolvimento. S8o menos flexiveis quanto
ao tempo, podendo ser aplicadas com recursos como o chat e a webconferéncia.
Neste sentido, 0os autores apontam que as intera¢des entre 0s sujeitos envolvidos no
processo educativo podem acontecer sob diferentes perspectivas comunicacionais:
um para um, um para todos e/ou todos para todos (OTSUKA; LIMA; MILL, 2013), como
descreve Carneiro (2013). O que possibilitara o estabelecimento de redes
centralizadas, descentralizadas ou distribuidas (SOUZA, et al., 2013).

Nessa terceira perspectiva esta implicita a possibilidade de extrapolacdo das
propostas lineares e hierarquicas, proporcionando, dentre outras a¢fes, a intervencgao
e a alteracdo do conteudo das mensagens pelos pares. A concepc¢do de Educacédo
On-line relaciona-se ao desenvolvimento da cibercultura, jA& que possibilita a
convergéncia midiatica, a aproximacgdo de individuos geograficamente separados,
além da experimentacéo da interatividade e da aprendizagem colaborativa por meio
de processos sincronos e assincronos.

Observa-se, entdo, que o conceito de Educacao On-line vai além da concepcao
tradicional de EaD. Neste sentido, o maior desafio da Educacdo On-line consiste em
compreender a utilizagdo de ambientes e interfaces em diferentes espacos educativos
como potencializadores de préaticas educativas inovadoras, permitindo aos
estudantes, interacdes significativas, coautoria na constru¢cdo de conhecimentos e
autonomia em seu processo de aprendizagem. Tori (2009) concebe o Blended
Learning (do inglés blended “misturado” e learning “aprendendo”) como a tendéncia
de combinar atividades de aprendizagem presencial e a distancia (em geral on-line),
atraves dos cursos hibridos. Enquanto na modalidade presencial pode-se fazer uso

de diversas linguagens, na educacdo virtual todas elas podem ser utilizadas
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simultaneamente, conferindo-se ao processo um grande potencial de comunicacgéo e
integrac&o espaco/tempo.

Para o autor, o Blended Learning representa um grande potencial na ampliagao
da qualidade e da eficiéncia da aprendizagem, sendo fundamental a realizacdo de um
planejamento adequado, além de um design instrucional articulado a proposta. Neste
sentido, devem ser considerados o0s objetivos educacionais, 0s aspectos
pedagogicos, cognitivos e avaliativos, além do perfil do aluno. Assim: “O modo de
interac&o deve priorizar a autonomia tanto do docente quanto do discente e incentivar
a cooperacdo mutua, seja aluno/aluno ou aluno/professor, em um cenario em que
todos, alunos e professores, aprendam e ensinem” (TORI, 2009, p. 122).

Bacich e Moran (2015) referem que a educacao sempre foi hibrida, combinando
espacos, tempos, atividades, metodologias, publicos, sendo que a mobilidade e a
conectividade provocados pela Era Digital ampliaram a sua percepg¢ao, na condi¢ao
de ecossistema mais aberto e criativo. Para os autores, a perspectiva hibrida também
se refere aos diferentes processos de planejamento e de aprendizagem que
constituem as praticas educativas.

Neste sentido: “Falar em educacao hibrida significa partir do pressuposto de
que nao ha uma Unica forma de aprender e, por consequéncia, ndo ha uma unica
forma de ensinar” (BACICH; MORAN, 2015, p. 1). De modo que o uso das tecnologias
digitais pode ser um aliado do trabalho colaborativo, com vistas a extrapolacédo das
barreiras da sala de aula. O diagrama a seguir pretende demonstrar a perspectiva de

uma Educacéo Hibrida situada.

Figura 3 — Constituicdo da Educacdo Hibrida

Educagdo Educagao Educacao a
Presencial Hibrida Distancia

Fonte: Elaboracao prépria
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Kenski (2007, p. 88) adverte que, mesmo no ensino presencial, como proposto nesse
estudo, a utilizagao das tecnologias amplia as “[...] possibilidades de ensino para além
do curto e limitado espaco de presenca fisica de professores e alunos na mesma sala
de aula”. Para Tori (2009), a predominancia de sistemas hibridos no futuro podera
excluir os adjetivos a distancia, virtual, blended, presencial, na direcdo dos conceitos

estruturantes: aprendizagem, ensino ou educacéo, de maneira mais abrangente.

As tecnologias moveis e em rede permitem ndo sé conectar todos os
espacos, mas também elaborar politicas diferenciadas de organizacao de
processos de ensino-aprendizagem adaptados a cada situagéo, ou seja, aos
gue sdo mais proativos e aos mais passivos; aos muito rapidos e aos mais
lentos; aos que precisam de muita tutoria e acompanhamento e aos que
sabem aprender sozinhos. Conviveremos nos préximos anos com modelos
ativos nao disciplinares e disciplinares com graus diferentes de “misturas”, de
flexibilizac¢&o, de hibridizagéo (BACICH; MORAN, 2015, p. 3).

Desse modo, o Ambiente Virtual de Aprendizagem, na condicdo de suporte
para as ac¢Oes presenciais, pretende se estabelecer como um elemento
desencadeador de motivacao e interacdo, sendo constituido a partir da prototipacao
prevista no Design Thinking. Tendo discutido nesse capitulo 2 a respeito da Educagao
a Distancia e das TDIC, com a reflexao sobre diversos aspectos que constituem a Era
Digital (ciberespago, cibercultura, Educagdo Hibrida etc.), passamos agora a
apresentacao sobre a EaD no contexto da Educacéao Profissional e Tecnolégica (EPT),
com énfase na Educacgao Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM), cujos atores
constituiram os sujeitos da pesquisa realizada no campus Montanha do [fes.

Para isso, é realizada uma investigagdo sobre os processos de
institucionalizacdo da EaD e da Educacao Hibrida na Rede Federal de Educagéao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (BATTESTIN et al., 2018) e no Ifes, de maneira
especifica (IFES, 2019c), com o intuito de caracterizar uma Arquitetura Pedagodgica
para a Educacao Hibrida, conforme proposto pelo pesquisador, a partir dos postulados
de Behar (2009). O objetivo é embasar o estudo em torno da constru¢do de uma sala
virtual para o ensino de Lingua Portuguesa, bem como as futuras agdes a serem
implementadas pelos professores interessados em adotar as estratégias da Educagao

Hibrida com apoio institucional.
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3 A EAD E A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL

Os processos regulatérios, aliados a compreensao sobre a trajetéria historica
da Educacéo a Distancia, bem como as abordagens pedagogicas que a amparam,
podem contribuir para o desenvolvimento de programas adequados as necessidades
dos estudantes, tendo em vista propostas voltadas a Educac¢éo Hibrida, que € o foco
desse estudo. Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) corresponde a um marco
importante para a implementagéo da EaD no Brasil. O texto aborda aspectos como a
oferta, a regulacédo, a avaliacéo e a supervisdo dessa modalidade em todos 0s niveis
da educacéo brasileira.

No art. 80, referente as Disposicbes Gerais, fica expresso que: “O Poder
Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a
distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacgao continuada”.
Essa disposicdo, posteriormente regulamentada pelo Decreto n° 5.622, de 19 de
dezembro de 2005 (BRASIL, 2005) — Revogado pelo Decreto n°® 9.057/2017
(BRASIL, 2017b) — deve acompanhar o desenvolvimento social, no sentido de
colaborar para a oferta de formagédo para os individuos que estao distantes dos
grandes centros, 0s quais sdo detentores de uma maior diversidade de instituicdes e
de opcdes de cursos. E importante salientar que existe uma ampla gama de
dispositivos normativos e legais!® que regulamentam a EaD na Educacéo Basica e no
Ensino Superior brasileiros. De acordo com o Decreto n° 9.057/2017:

Art. 2° A educacgédo bésica e a educacao superior poderdo ser ofertadas na
modalidade a disténcia nos termos deste Decreto, observadas as condi¢bes
de acessibilidade que devem ser asseguradas nos espagos e meios
utilizados.

Art. 3° A criagdo, a organizagdo, a oferta e o desenvolvimento de cursos a
distancia observardo a legislagdo em vigor e as normas especificas
expedidas pelo Ministério da Educacéo.

Art. 4° As atividades presenciais, como tutorias, avaliacfes, estagios, praticas
profissionais e de laboratério e defesa de trabalhos, previstas nos projetos
pedagégicos ou de desenvolvimento da instituicdo de ensino e do curso,
serdo realizadas na sede da instituicdo de ensino, nos polos de educacgéo a
distdncia ou em ambiente profissional, conforme as Diretrizes Curriculares
Nacionais (BRASIL, 2017b).

16 Uma relacdo de documentos voltados para a EaD pode ser encontrada em:
https://drive.google.com/file/d/1zUz2uZQtoH12eCmr8RsuHeWbuQJzBEgM/view?usp=sharing.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Decreto/D9057.htm#art24
https://drive.google.com/file/d/1zUz2uZQtoH12eCmr8RsuHeWbuQJzBEgM/view?usp=sharing
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Em meio a esse amparo legal, entende-se, que as ac¢des de institucionalizacao
da EaD podem permitir o acesso das pessoas a programas!’ voltados para os
diversos niveis, desde os cursos livres, de formacao inicial e continuada, passando
por cursos da EPTNM até os cursos superiores de tecnologia, graduacédo e poés-
graduacdo®® (BRASIL, 2017b). A despeito da preponderancia da Educacdo a
Distancia no Ensino Superior, inUmeras iniciativas voltadas para uma Educacédo
Hibrida, isto é, com a integracdo de recursos e estratégias da EaD em cursos
presenciais, tém sido desenvolvidas por professores da Educacéo Basica, a exemplo
desse estudo, que discute sua adog¢éao através da construcao de uma sala virtual para
0 ensino de Lingua Portuguesa em um curso da EPTNM no campus Montanha do
Ifes, a partir da abordagem dos Sistemas Adaptativos Complexos, da Rede Social, do
Design Pedagdgico e do Design Thinking.

Partindo dessa conjuntura especifica para uma mais ampla, e vice e versa,
cumpre investigar o panorama sobre a institucionalizagéo da EaD na Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), como embasamento para
o estudo ora apresentado e para praticas futuras dos interessados na Educacéo
Hibrida. Neste sentido, Battestin et al. (2018), ao apresentarem um panorama sobre
a EaD na RFEPCT, a partir dos resultados alcangcados por um Grupo de Trabalho
(GT) criado pelo Conselho Nacional de Instituicbes da Rede Federal de Educacgao
Profissional, Cientifica e Tecnologica (CONIF), em 2016, apontam que a
institucionalizacdo da EaD vem se intensificando nos ultimos anos.

Ferreira e Mill (2013), citados por Battestin et al. (2018) referem que a
institucionalizacdo diz respeito ao conjunto normativo de comportamentos
orientadores de uma atividade social que, ao ser considerada relevante, passa a ser
regulada de maneira juridica formal, com procedimentos e comportamentos

detentores de importancia social. Esse conceito aproxima-se da concepcao de

17 Os principais programas federais de fomento para a EaD sdo: Universidade Aberta do Brasil
(UAB), criado em 2006; Rede e-Tec Brasil (e-Tec), criado em 2011; e Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), também criado em 2011.

18 Com relacgao ao setor publico, o censo EAD.BR (ABED, 2018) teve a participacéo de 64 instituicbes
federais, 20 instituicdes estaduais e 03 instituicbes municipais, assim como 22 6rgédos publicos. Nas
instituicbes federais, foram registrados, na modalidade semipresencial, a seguinte quantidade de
cursos por nivel: Ensino Médio, 01; Ensino Técnico, 35; Superior de Tecnologia, 17; Bacharelado, 27;
Licenciatura, 45; Especializagdo, 78; Mestrado, 12; e Doutorado, 03. Ja a quantidade de cursos a
distancia levantada foi a seguinte: Ensino Fundamental, 08; Ensino Médio, 07; Ensino Técnico, 26;
Superior de Tecnologia, 02; Bacharelado, 11; Licenciatura, 72; Especializacdo, 89; e Mestrado, 04.
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Arquitetura Pedagogica (BEHAR, 2009), que prevé o estabelecimento de aspectos
organizacionais, metodologicos tecnolégicos e de conteudos nas propostas
institucionais para EaD.

De acordo do Battestin e Zamberlan (2019), o processo de institucionalizacéo
da EaD na RFEPCT tem siso estabelecido no ambito do Conif e de outros 6rgdos
como a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica (SETEC), a Coordenacgéo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e a Secretaria de
Educacao Superior (SESU), com representacdo do Conif. De maneira que 0S grupos
de trabalho tém buscado elaborar definicbes comuns para nortear o suporte a
implementacédo da EaD nas instituicoes, preservando suas especificidades, por meio
de um trabalho em rede, de forma participativa e colaborativa, ja que os resultados

dos trabalhos dos GT ainda se encontram dispersos. Segundo 0s autores:

As instituicdes da Rede Federal de EPT iniciaram seus trabalhos com a
Educacao a Distancia em momentos distintos. Algumas foram pioneiras e ja
submeteram propostas de cursos desde o primeiro edital da Universidade
Aberta do Brasil (UAB), em 2005, outras iniciaram posteriormente com a
Rede e-Tec Brasil (e-Tec), em 2008, e outras iniciaram em algum momento
entre ou posterior a estes. Entretanto, neste periodo inicial, as acdes de EaD
eram ainda isoladas e individuais, carecendo de discussdes em Rede. Isso
comecou a ocorrer a partir da criagcéo da Rede Federal de EPT, por meio da
Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, e segue com trabalhos até hoje.
Neste ano de 2019, todas as 41 instituicdes que compdem a Rede Federal
de EPT (a saber, os 38 Institutos Federais, os dois Cefets e o Colégio Pedro
I), possuem ac¢des de EaD (BATTESTIN; ZAMBERLAN, 2019, p. 13).

Conforme Battestin et al. (2018), em 2010, um GT criado pelo Conif com o
propésito de discutir a institucionalizacdo da Educacéo a Distancia culminou com uma
proposta de regulamentacdo da EaD. Em 2012, outro GT propés um modelo de
campus para os nucleos de EaD das instituicdes, que néo foi acatado pela Setec. Sem
avangos nos anos seguintes, somente em 2016 a discussédo seria retomada, com o
GT da Setec, “[...] que gerou uma proposta de matriz orgcamentaria da EaD,
encaminhada para o Forum de Planejamento (FORPLAN), do Conif, mas que foi
encerrado na mudanca do governo [...]” (BATTESTIN et al., 2018, p. 2). O que nédo

desestimulou os trabalhos do conselho.
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Numa pesquisa realizada em 2016 pelo GT de Institucionalizagdo da EaD do
Conif, com 38*° instituices, cujo objetivo foi verificar a incorporacédo da Educacéo a
Distancia as atividades presenciais na RFEPCT, com vistas a adocdo da Educacao
Hibrida, foi constatado que a inexisténcia de diretrizes do MEC relacionadas a
institucionalizacdo da EaD tem sido um fator determinante para que as instituicoes

publicas sigam caminhos diferentes, conforme demonstrado no quadro a seguir:

Quadro 3 - Indicios de institucionalizacdo da EaD na RFEPCT

CRITERIO INFORMACOES APRESENTADAS PELAS INSTITUICOES

1 campus, 5 Centros de Referéncia, 21 diretorias, 7 coordenagfes, 4 outros.

Tipo de estrutura

Maioria (23) subordinada a Pré-reitora de ensino.

Estrutura Fisica

2 com sede propria e exclusiva, 9 em local exclusivo alugado ou cedido,
demais em local compartilhado (campus ou reitoria).

Estrutura de EaD
nos
campi

29 usam alguns campi como polos; 19 possuem estrutura de EaD em alguns
campi.

Administrativos

2 instituicdes ndo tém, 17 tém até 5, nove tém entre 6 e 10, cinco tém entre

. 11 e 20 e apenas quatro possuem mais de 20.
efetivos

Docentes efetivos Apenas 11 instituicdes possuem.

Funcdes CD2 (1 institui¢do), CD3 (23), CD4 (12), FG1 (17), FG2 (16)

33 instituicbes possuem cursos da e-Tec, 13 possuem cursos da UAB, 11
cursos sem fomento, 6 nicleos gestores de EaD também possuem cursos

Cursos presenciais.

Formato de oferta 6 (nos campi), 8 (ha unidade de EaD), 24 em ambos.

Fonte: Battestin et al. (2018)

Este fator tem implicacfes diretas para a autonomia do 6rgéo gestor da EaD
em cada instituicdo, sendo que o campus € a unidade que detém mais autonomia,

hY

conforme o0s autores. Paralelamente a diversidade de aspectos estruturais,
organizacionais e administrativos informados pelas instituicbes, no que tange a

constituicdo da sua institucionalidade para a Educacao a Distancia, as atividades

19 Os autores explicam no artigo que o questionario para levantamento de dados foi encaminhado para
as 41 instituicdes que compdem a RFEPCT, das quais 38 responderam a pesquisa. O que corresponde
a um percentual significativo (93%).
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realizadas pelos 6rgdos gestores de EaD sdo bastante amplas, compreendendo
desde a gestdo do Ambiente Virtual de Aprendizagem até o apoio para a
implementacdo do percentual da carga horaria previsto para EaD nos cursos

presenciais, conforme demonstrado no quadro a seguir.

Quadro 4 — Servicos prestados pelas unidades EaD da RFEPCT

PERCENTUAL DE

ATIVIDADES REALIZADAS INSTITUICOES

Administracdo do AVA e de outros softwares 34(89,5%)

Producéo de softwares educativos e OA 14(36,8%)

Producéo de video aulas e outros videos 25(65,8%)

Producé&o de material didatico 25(65,8%)

Producéo de salas para AVA

28(68,4%)
TransmissGes ao vivo 9 (23,7%)
Oferta de cursos 26(68,4%)

. 5 —
Apoio aos 20% de EaD em cursos presenciais 23(60,5%)

Apoio ao uso de tecnologias na educacdo 30(78,9%)

Apoio a elaboracéo de projetos de curso EaD 31(81,6%)

Producéo de outros Materiais 21(55,3%)

Atividades de pesquisa 20(52,6%)

Atividades de extensao 12(60,5%)

Outros 6 (15.8%

Fonte: Battestin et al. (2018)

Para os autores, em meio aos resultados alcancados pelo GT do Conif, torna-
se necessario consolidar a Educacao Hibrida, na direcdo de uma indissociabilidade
entre presencial e EaD. Para isso, a RFEPCT deve buscar a implementacéo de
projetos interinstitucionais, operacionalizando aspectos como: i) gestdo da EaD, com
a definicdo de estrutura fisica e organizacional com servidores efetivos; ii) previsao de

carga horaria e mobilidade docente; iii fomento hibrido (com recursos internos e
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provenientes de programas externos); e iv) assisténcia estudantil para alunos da EaD
etc. (BATTESTIN et al., 2018).

Ja em 2018, conforme Battestin e Zamberlan (2019), outra pesquisa realizada
pelo mesmo GT com 37 das 41 instituicdes da RFEPCT (o que corresponde a 90%),
pautada no mesmo objetivo, buscou identificar avangos com relacdo ao processo de
institucionaliza¢do da EaD. Quanto ao modelo e as metodologias utilizadas para oferta
de cursos EaD institucionalizados, por exemplo, constatou-se que 26 instituicoes
utilizam o AVA, com atividades e avaliacOes a distancia e presenciais. Cerca de 15
instituicbes ministram disciplinas a distancia em cursos presenciais, de maneira
parcial ou total, destinadas a um curso ou de forma compartilhada entre varios cursos.
Com relacdo aos documentos institucionais que contemplam a EaD, o GT encontrou

0S seguintes resultados:

Quadro 5 - Documentos institucionais da RFEPCT que contemplam a EaD

DOCUMENTO FREQUENCIA

Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) 34
Estatuto ou regimento da instituicdo 27
Resolucdo que permita o uso de disciplinas a distancia em cursos presenciais 19
Regulamentos de organizacéo didatica 19
Resolucao de esfor¢o docente (contemplando atuacdo da EaD na carga horéaria e 18
trabalho)

Regimento do nucleo gestor de EaD 9
Documentos que tratam de certificacao 7
Documentos que tratam a distribuicdo de recursos orcamentarios 4
Outros: Politicas de Formacao EaD 1
Outros: Portarias, notas técnicas e resolucdes 1
Outros: Resolucdo para abertura de polos 1
Outros: Regulamento da EaD 1
Outros: Resolucdo Consup sobre o Nead 1

Fonte: Battestin e Zamberlan (2019)
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Tais informagdes apresentam importantes resultados com relacdo ao processo
de institucionalizacdo da EaD, demonstrando a importancia do AVA para as
instituicdes, a implementacdo de componentes curriculares a distancia em cursos
presenciais, bem como a mencdo a EaD nos documentos institucionais, como o PDI.
Na pesquisa de 2018, o Conif também questionou sobre as dificuldades encontradas
para a institucionalizagdo da EaD, sendo que a inexisténcia de uma cultura de
estimulo a Educacédo a Distancia nas comunidades académicas, de infraestrutura
adequada (especialmente no interior), e de pessoal com fun¢des gratificadas (CDs e
FGs) foram apontados como pontos criticos. Também foram apontados a necessidade
de capacitacdo em tecnologias para EaD, os problemas com o pagamento de bolsas
e as questbes relacionadas a regulamentacdo como elementos que demandam
discusséo e solucdes.

Com relacdo aos avangos no processo de institucionalizagdo da EaD,
observou-se que o0 movimento em torno da sua mengéo nos documentos oficiais, com
vistas a mobilizacdo de politicas publicas, além da criacdo de uma Diretoria de
Educacao a Distancia, de um Centro de Referéncia e de um campus especifico para
EaD, constituem a¢des importantes nessa dire¢céao. Foi citada a contribuicdo do Conif,
através dos GT, como elemento integrador e orientador das acdes das instituicbes
pertencentes a RFEPCT, sendo que suas acdes influenciaram:

[...] na estruturagdo dos nucleos gestores, na definicdo de carga horaria
docente e alocacgéo de trabalho para atividades a distancia, na definicdo de
metodologias para EaD, dentre outras. Foi dado destaque a conquista do GT
guanto a matriz orgamentaria Conif, que passou a contabilizar o aluno da EaD
como 0,8 em relagéo ao aluno presencial para cursos a distancia realizados
com recursos proprios (sem fomento externo), o que contribuiu para motivar
as instituicbes a investir no processo de institucionalizacdo (BATTESTIN;
ZAMBERLAN, 2019, p. 69-70).

Os autores referem que entre 2016 e 2017 teve inicio um GT para
Institucionalizacdo da UAB, na Diretoria de Educacgéo a Distancia (DEAD) da Capes,
tendo o resultado sido consolidado no documento intitulado “Referenciais para o
processo de Institucionalizacdo da Educacéo a Distancia no Sistema Universidade
Aberta do Brasil” (BRASIL, 2017c), que apresenta um cenario sobre a

institucionalizacdo da EaD nas instituicdes de Ensino Superior (IES) do sistema UAB,
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além das diretrizes para o processo de institucionalizacdo da EaD e da Educacgéo
Hibrida nas IES do sistema UAB.

3.1 HISTORICO DA EDUCACAO PROFISSIONAL

No que diz respeito a Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM)
nos institutos federais, € preciso considerar que foi percorrido um longo caminho
desde as primeiras iniciativas educacionais apos a chegada da familia real ao Brasil,
em 1808. Santos (2007) aponta que a caréncia de mado de obra ocasionada pelo
desenvolvimento do Império determinou o estabelecimento da aprendizagem
compulsoria para criancas e jovens 6rfaos, encaminhados pelo poder judiciario e pela
Santa Casa de Misericordia a instituicdes militares, que ofereceriam algumas opc¢des
de atuacéo profissional. Pouco depois da implantacédo da familia real, foram fundados
os Centros de Aprendizes da Marinha no Brasil (1808) e o Colégio das Fabricas
(1809).

Atendendo as demandas pela formacao de mao de obra com o surgimento das
industrias, em 1909 é criado um conjunto de Escolas de Aprendizes Atrtifices pelo,
entdo, presidente da Republica, Nilo Pecanha. Tal iniciativa abre caminho para a
instituicdo da Rede Federal de Escolas Industriais, a partir do Decreto n°® 7.566, de 23
de setembro de 1909 (BRASIL, 1909), cujo objetivo era ndo s6 habilitar os filhos das
pessoas provenientes das classes desfavorecidas com o indispensavel preparo
técnico e intelectual, como também possibilitar a aquisicdo de habitos de trabalho
proficuo, capaz de afasta-los da ociosidade e da ignorancia, que, segundo o

documento, constituem a escola do vicio e do crime. Conforme o texto legal:

Art. 2° - Nas Escolas de aprendizes Artifices, custeadas pela Unido, se
procurard formar operarios e contra-mestres, ministrando-se o ensino pratico
e 0s conhecimentos technicos necessarios aos menores que pretenderem
aprender um officio, havendo para isso, até o numero de cinco, as officinas
de trabalho manual ou mecanica que forem mais convenientes e necessarias
no Estado em que funccionar a escola, consultadas, quanto possivel, as
especialidades das industrias locaes (BRASIL, 1909, sic)

Marcada pelo carater assistencialista, essa proposta fundamentava-se na

l6gica dualista do capital. Neste sentido, 0 ensino profissional — marginalizado — era
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destinado a formar individuos para o trabalho manual, enquanto a educacgdo
secundéria destinava-se as elites pertencentes aos grupos destinados as fun¢des de
dirigentes (SANTOS, 2007). Inicialmente subordinadas ao Ministério dos Negdécios da
Agricultura, Industria e Comércio, em 1930 essas escolas passam para a supervisao
do recém-criado Ministério da Educacdo e Saude Publica. Sete anos depois, sdo
transformadas nos Liceus Industriais, sendo o ensino profissional considerado
equivalente ao nivel médio, mas ainda de forma limitada.

Em 1942, os liceus passam a se chamar Escolas Industriais e Técnicas e, em
1959, Escolas Técnicas Federais, configuradas como autarquias. Conforme Caldas et
al. (2011, p. 47): “Ao longo desse periodo vai se constituindo uma rede de escolas
agricolas — Escolas Agrotécnicas Federais — com base no modelo escola-fazenda e
vinculadas ao Ministério da Agricultura”. Em 1967, o Ministério da Educacao e Cultura
torna-se o mantenedor das escolas-fazendas.

Behar (2009) lembra que o modelo educativo vigente na Sociedade Industrial
privilegia o ensino tecnicista, cuja funcdo é meramente preparar os individuos para o
desempenho de papéis, conforme suas aptiddes. De maneira que a pratica
pedagdgica vivenciada é desvinculada do cotidiano do aluno. Assim, “[...] pouco
desperta a curiosidade, privilegiando o acumulo de conhecimentos, valores e normas
da sociedade. Como resultado decorrente, o aluno passa a se desinteressar por nao
perceber o sentido daquilo que esta sendo ensinado” (BEHAR, 2009, p. 15).

Na década de 1950 foram estabelecidas algumas iniciativas para
implementacgédo da equivaléncia®®, com legislacdes (ainda excludentes), como a Lei n°
1.076/1950 (BRASIL, 1950) e a Lei n°® 1.821/1953 (BRASIL, 1953). Enquanto a
primeira permitia aos estudantes concluintes dos cursos industrial, comercial ou
agricola ingressarem no curso cientifico (desde que se submetessem e fossem
aprovados em exames de disciplinas ndo estudadas nos cursos de origem), a
segunda garantia o direito de ingressar em qualquer curso superior, desde que 0s
candidatos se submetessem a exames de adaptacédo (SANTOS, 2007).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 4.024, de 20 de

dezembro de 1961 (BRASIL, 1961), estabeleceu a equivaléncia ao organizar o Ensino

200 termo corresponde a luta pela integracdo da formacéo geral a formacao profissional, na perspectiva
da superacéo do dualismo, que op&e formacao propedéutica e formacéao para o trabalho.
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Médio em dois ciclos (ginasial de 04 anos e colegial de 03 anos), que compreendiam
0 ensino secundario e o técnico, nas modalidades industrial, agricola, comercial e de
formacéo de professores (RIBEIRO, 2009). A partir de entdo, ap6s a conclusdo do
curso técnico, os estudantes poderiam se candidatar a qualquer curso superior.

Sendo o periodo de 1964 a 1985 caracterizado pela modernizagdo da estrutura
produtiva, mesmo que a custa do endividamento externo em plena Ditadura Militar, o
Brasil busca a aceleracdo do crescimento econémico com a elaboracdo do Plano
Nacional de Desenvolvimento Econdmico (PNDE), que compreendia o periodo de
1975 a 1979, marcado por profundas mudancas na politica de Educacéo Profissional
(BRASIL, 2010). Neste sentido:

Em 1971, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira (LDB)
transforma, de maneira compulséria, todo curriculo do segundo grau em
técnico-profissional, reflexo desse momento histérico. Um novo paradigma
estabelece-se: formar técnicos sob o regime da urgéncia. Nesse tempo, as
Escolas Técnicas Federais aumentam expressivamente o nUmero de
matriculas e implantam novos cursos técnicos (BRASIL, 2010, p. 11).

Entretanto, ao invés de superar o dualismo, essa legislacdo estimula uma
formacdo técnica de carater propedéutico, contraditéria com relacdo ao objetivo de
conter o0 acesso ao Ensino Superior. Sendo assim, Santos (2007) afirma que o efeito
para o Ensino Médio foi paradoxal, com a emergéncia de uma educac¢ao que néo era
nem profissionalizante, nem propedéutica. Visando ao desenvolvimento do Ensino
Médio, em 1978 séo criados os Centros Federais de Educacédo Tecnologica (CEFET),
com a transformacéo das Escolas Técnicas Federais do Parana, de Minas Gerais e
do Rio de Janeiro (BARBOSA, 2016).

A partir dos anos 1980, observa-se o desenvolvimento de uma economia
baseada na globalizacdo, intensificando a aplicagdo das telecomunicacdes, da
microeletrdnica e da informética. Os processos de producgéo, pautados na robotizagédo
e na automacao cedem lugar a uma producao integrada. Ha influéncias também para
a gestdo e a manutencdo, bem como para as relacbes comerciais, a partir do
neoliberalismo, representado pela abertura e desregulamentacdo dos mercados
internacionais (BRASIL, 2010).

No contexto inflacionario dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, a expectativa

nao consubstanciada da formacé&o de técnicos em grande escala provocou a extingao
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da obrigatoriedade da profissionalizagé&o no 2° grau, em 1982, com a Lei n°® 7.044/1982
(BRASIL, 1982). Observa-se, entdo, que: “As politicas de desenvolvimento nesse
periodo sdo inteiramente condicionadas as exigéncias dos organismos financeiros
internacionais e, quase exclusivamente, as medidas intervencionistas estatais
direcionaram-se para o controle da inflagdo” (BRASIL, 2010, p. 12).

Na década de 1990, as instituicbes federais de Educacdo Profissional e
Tecnologica comecam a reivindicar mudancas, aspirando a reformas curriculares
capazes de ampliar seu papel, da limitada elaboracdo de curriculos técnicos a
construcédo de uma nova pedagogia institucional. Com isso, procurava-se promover o
alinhamento das suas acdes as demandas sociais locais e regionais, inaugurando o
debate sobre as necessidades e os interesses do territorio em que estavam inseridas,
bem como “[...] o delineamento de principios que pudessem nortear iniciativas
comuns, potencializando o surgimento de uma rede, qual seja, a rede federal de
educacao profissional e tecnologica” (BRASIL, 2010, p. 12).

A Lei n° 8.948, de 08 de dezembro de 1994 (BRASIL, 1994), ao instituir o
Sistema Nacional de Educacéo Tecnoldgica, estende o modelo do Cefet as escolas
agrotécnicas, mediante processo de avaliagdo de desempenho aferido pelo, entéo,
Ministério da Educacéo e do Desporto. Posteriormente, a implantacédo de novos Cefet
vai ocorrer somente a partir de 1999, tendo em vista a reforma da Educacao
Profissional, proposta pelos diretores gerais (BARBOSA, 2016), culminando com a
promulgacéo do Decreto n°® 2.406, de 27 de novembro de 1997 (BRASIL, 1997b), que
regulamentou a lei supracitada, ao instituir a possibilidade de criacdo de centros de
educacao tecnoldgica (publicos ou privados), com autonomia para oferta apenas de
cursos de formacdo de tecndlogos e de professores para disciplinas de educagéo
cientifica e tecnoldgica.

Em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (BRASIL, 1996) é
aprovada com capitulo especifico voltado a Educacéo Profissional. Regulamentada
pelo Decreto n°® 2.208, de 17 de abril de 1997 (BRASIL, 1997a), a Educacao
Profissional sofre um retrocesso, ao contrariar a pretendida integracdo, jA que o
Ensino Técnico passa a ter uma organizacao curricular propria e independente do
Ensino Médio, além de regulamentar areas profissionais mais abrangentes. No ano
seguinte, a Lei n° 9.649, de 27 de maio de 1998 (BRASIL, 1998) impediu a expansao
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da oferta de Educacéo Profissional, ao determinar que a criagdo de novas unidades
de ensino por parte da Unido sé poderia ocorrer através de convénio entre estados,
municipios, distrito federal, setor produtivo ou organiza¢cdes ndo governamentais, de
maneira que esses deveriam assumir a responsabilidade sobre a manutencéo e a
gestdo dos novos estabelecimentos de ensino. Novos ares para a Educacéo
Profissional somente soprariam a partir da primeira década dos anos 2000.

3.2 CONSTITUICAO DA REDE FEDERAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL,
CIENTIFICA E TECNOLOGICA

Em 2003, com as novas medidas para a Educacgéo Profissional editadas pelo
Governo Lula, o retrocesso das legislacbes anteriores € substituido pelo teor do
Decreto n° 5.154, de 23 de julho de 2004 (BRASIL, 2004), que regulamentou a LDB
n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), estabelecendo um processo de expansdo da
Educacdo Profissional, bem como a (re)integracdo do Ensino Técnico ao Ensino
Médio. Em meio as transformacgfes econémicas daquele periodo, foram adotadas
medidas para a retomada do crescimento, dentre as quais a recuperacdo e a
modernizacao do parque industrial, além da implementacdo de novas tecnologias de

producdo. Nesta perspectiva, tais iniciativas demonstram que:

O governo Lula compreendeu a necessidade de criacdo de méo de obra
gualificada, integrada a um sistema de produgdo que exige do trabalhador
readaptacdes e decisbes sobre a prépria producdo e suas relagbes de
trabalho e alterou esta legislacdo que restringia a expansao da rede federal
de EPT, retomando a possibilidade da oferta de cursos técnicos integrados
com o ensino médio e langando, em 2005, o Plano de Expansdo da Rede
Federal de Educacéo Profissional e Tecnolégica (AGUIAR; PACHECO, 2018,
p. 18).

A partir dai, varias foram as acdes referentes a Educacédo Profissional. Em
2005, ocorre o langamento da primeira fase do Plano de Expanséo da Rede Federal,
com a abertura de 64 instituicdes. Em 2006, é instituido o Programa Nacional de
Integracao da Educacéo Profissional com a Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA).
Em 2007, ocorre a segunda fase do Plano de Expansao da Rede Federal, com a meta

de abertura de 150 unidades cobrindo todas as regides do pais.
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No ano seguinte, € instituida a Lei n® 11.741, de 16 de julho de 2008 (BRASIL,
2008a), que, ao alterar os dispositivos da LDB n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996),
redimensiona, institucionaliza e integra as acfes da Educacéo Profissional Técnica de
Nivel Médio (EPTNM), além da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e da Educacao
Profissional e Tecnoldgica (EPT). Ja em 29 de dezembro de 2008, foi sancionada a
Lei n°® 11.892/2008 (BRASIL, 2008c), que instituiu a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPCT) e criou os institutos federais, a partir
da transformacédo de 31 centros federais de educacéo tecnolégica?l, 75 unidades
descentralizadas de ensino, 39 escolas agrotécnicas, 07 escolas técnicas federais e
08 escolas vinculadas a universidades??.

A integracdo desses estabelecimentos, pertencentes aos diversos estados e
ao Distrito Federal, deu origem a 38 Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e
Tecnologia (IFET)?3, vinculados a RFEPCT. Dentre eles, esta o Instituto Federal do
Espirito Santo (IFES), que foi criado mediante a integracdo do Centro Federal de
Educacdo Tecnolégica do Espirito Santo (CEFET) e das Escolas Agrotécnicas
Federais de Alegre, de Colatina e de Santa Teresa. O Centro Federal de Educacéo
Tecnolégica de Minas Gerais (CEFET-MG) e o Centro Federal de Educacédo
Tecnoldgica do Rio de Janeiro (CEFET-RJ), com seus respectivos campi, além de 25
escolas vinculadas a universidades, nao aderiram ao modelo dos institutos federais.
Antes disso, o, entdo, Cefet-PR havia passado a condicdo de Universidade

Tecnoldgica Federal do Parana, em 2005%“.

Considerando, portanto, o crescimento expressivo do nimero de instituicbes
federais de educacéo profissional e tecnolégica com a expanséo, as novas
possibilidades de atuacdo e as propostas politico-pedagdgicas que surgem
intrinsecamente desse processo em que o carater social é preponderante, a
necessidade de uma nova institucionalidade emerge. Em decorréncia, a

21 Conforme o Decreto n° 6.095, de 24 de abril de 2007, que estabeleceu as diretrizes para a integracao
de instituicBes federais de educacao tecnoldgica, para fins de constituicdo dos institutos no ambito da
Rede Federal de Educacgéo Profissional e Tecnoldgica, a adesao foi de carater voluntério (art. 3°). O
que revela um compromisso democratico da proposta, desde sua criacéo.

22 Posteriormente as escolas vinculadas as universidades séo retiradas da composi¢éo da RFEPCT.
23 A lista dos 38 institutos federais criados em 2008 e que cobrem todas as regides do pais pode ser
conferida no anexo I da Lei n° 11.892/2008. Disponivel em:

http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2007-2010/2008/Lei/L11892.htm. Acesso em: 20 jun. 2016.
24 A Lein®11.184, de 07 de outubro de 2005 transformou o Centro Federal de Educacéo Tecnolégica
do Parana (CEFET-PR) em Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), sendo essa a
primeira vez que uma instituicdo educacional publica recebe tal denominacdo. Assim, a UTFPR
continua sendo a Unica universidade com esse status no Brasil.
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criacdo dos Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia representa
a materializacdo deste novo projeto, reconhecendo-se como referendo do
governo no sentido de colocar em maior destaque a educacao profissional e
tecnolégica no seio da sociedade. Enfim, os Institutos Federais
fundamentam-se em uma acdo integrada e referenciada na ocupacédo e
desenvolvimento do territério, entendido como lugar de vida (BRASIL, 2010,
p. 15).

Aguiar e Pacheco (2018) apontam que os institutos federais foram criados num
contexto de retomada do crescimento econémico, nos anos 2000, tendo em vista 0s
desafios da Educacao Profissional e Tecnoldgica frente aos contingentes de excluidos
da formacéo na Educacgédo Basica. Assim, foram oferecidas oportunidades voltadas a
formacdo omnilateral®® dos sujeitos, através da unido do ensino, da pesquisa e da
extensdo, em gque 0s pressupostos e a centralidade ndo estdo no mercado de trabalho,
mas no individuo. Placido, Ribeiro e Sobrinho (2019), na obra comemorativa aos 10
Anos da Rede Federal (2008 — 2018) intitulada “Os ‘N6s’ que fortalecem a Rede

Federal de Educacao Profissional Cientifica e Tecnoldgica” referem que:

[...] a criac@o e a expansdo dos Institutos Federais de Educacédo Ciéncia e
Tecnologia, foi 0 maior investimento e o mais ousado projeto do governo
federal para desenvolvimento de uma politica publica desta natureza. Embora
existente ha mais de um século (desde 1909), a Educacgédo Profissional no
Brasil na esfera do governo federal praticamente ficou relegada ao segundo
plano (PLACIDO; RIBEIRO; SOBRINHO, 2019, p. 05).

Note-se que o0s autores se apropriam da metafora dos nos e da rede
subjacentes a estrutura dos Ifet. De maneira que apresentam diversas a¢cdes que vém
sendo realizadas em alguns campi, refletindo o papel das politicas publicas envolvidas
na criacdo e expansdo da Rede Federal. Os fundamentos tedricos em torno da criagao
dessa rede assentam-se sobre uma concepc¢ao da qualificagcéo para a vida (AGUIAR;
PACHECO, 2018). Os autores afirmam que os Ifet se diferenciam tanto das
universidades quanto das antigas escolas técnicas, por se constituirem a partir de uma
fundamentacdo marxista, que prevé uma indissociavel relagéo entre teoria e pratica.

Sendo assim, reivindicam a convergéncia entre os aspectos tedricos, politicos e

25 O conceito de ominilateralidade constitui uma categoria para a reflexao sobre a educagcao em Marx.
Nessa perspectiva, Manacorda (2010, p. 94) define omnilateralidade como o “[...] desenvolvimento total,
completo, multilateral, em todos os sentidos, das faculdades e das for¢as produtivas, das necessidades
e da capacidade da sua satisfacdo”. Tais pressupostos embasam a proposicdo de uma educacéo
politécnica, capaz de unir aspectos fisicos, intelectuais, estéticos e morais, integrando a formacao geral
e a Educacéo Profissional.
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tecnologicos, objetivando a interpretacédo e a transformagdo do mundo. Conforme o
art. 7° da lei de criagdo dos institutos federais (n° 11. 892/2008), seus objetivos sao:

| - Ministrar educacéo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacéo de jovens e adultos;

Il - Ministrar cursos de formacéo inicial e continuada de trabalhadores,
objetivando a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a
atualizagdo de profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas areas
da educacao profissional e tecnolégica;

Il - Realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de
solug@es técnicas e tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - Desenvolver atividades de extensdao de acordo com os principios e
finalidades da educacéo profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o
mundo do trabalho e os segmentos sociais, e com énfase na produgéo,
desenvolvimento e difusdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos;

V - Estimular e apoiar processos educativos que levem a geracgéo de trabalho
e renda e a emancipacdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional; e

VI - Ministrar em nivel de educacéo superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formacao de profissionais
para os diferentes setores da economia;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacgéo
pedagédgica, com vistas na formacdo de professores para a educacgéo
bésica, sobretudo nas &reas de ciéncias e matemética, e para a educagéo
profissional;

c) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formacdo de
profissionais para os diferentes setores da economia e &reas do
conhecimento;

d) cursos de poés-graduacdo lato sensu de aperfeicoamento e
especializacéo, visando a formacéo de especialistas nas diferentes areas
do conhecimento; e

e) cursos de pds-graduagéo stricto sensu de mestrado e doutorado, que
contribuam para promover o estabelecimento de bases sélidas em
educacdo, ciéncia e tecnologia, com vistas no processo de geragéo e
inovacao tecnoldgica (BRASIL, 2008).

Enquanto instituicdes pluricurriculares e multicampi, compostas por reitoria,
campus, campus avancado, polos de Educacgédo a Distancia, centros de referéncia,
polos de inovacdo etc., os Ifet procuram articular a EPT aos demais niveis e

modalidades da educacao nacional. Para Caldas et al. (2011), a constituicdo como
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instituicbes de Educagdo Bésica, Profissional e Superior garante aos institutos
federais um status singular, dado o caréater, entdo, inovador no sistema educacional
brasileiro quanto a oferta de mais de um nivel de ensino por uma mesma organizagao
educacional publica. Os autores apontam que a Lei n® 11.741/2008 (BRASIL, 2008a)

” o«

refere-se as denominacdes “basica”, “profissional” e “superior” em seu sentido lato, de
acordo com o que propde a LDB n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), e ndo como
equivaléncia aos cursos da EPT. Neste sentido, considera-se que o curso técnico é
de nivel médio, independentemente da forma como € articulado ao Ensino Médio
(integrado, concomitante ou subsequente), enquanto a graduacdo tecnoldgica
corresponde ao nivel superior (CALDAS et al., 2011). Segundo os autores:

Essa caracterizagdo institucional inscrita na lei oferece a possibilidade de
uma atuacao incrivelmente diversificada em termos de ofertas educativas.
Essa diversidade néo pode ser confundida com dispersdo. Nao se trata de
um conjunto aleatdrio de cursos. O objetivo primeiro dos Institutos Federais é
a profissionalizacdo e, por essa razdo, sua proposta pedagogica tem sua
organizagdo fundada na compreensdo do trabalho como atividade criativa
fundamental da vida humana e em sua forma histérica, como forma de
producdo. Essa compreenséo é valida para qualquer atividade de ensino,
extensdo ou pesquisa. O que esti posto para os Institutos Federais é a
formacdo para o exercicio profissional tanto para os trabalhadores que
necessitam de formacdo em nivel superior para a realizagdo de suas
atividades profissionais, quanto para os que precisam da formac&o em nivel
médio técnico, e também para aqueles que atuam em qualificacdes
profissionais mais especializadas; ao mesmo tempo, as atividades de
pesquisa e extensao estdo diretamente relacionadas ao mundo do trabalho
(CALDAS et al., 2011, p. 65).

A Lei n° 12.772/2012 (BRASIL, 2012b), que dispde sobre a estruturacdo do
Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal, descreve no art. 2°, a Carreira de
Magistério do Ensino Béasico, Técnico e Tecnoldgico, composta pelos cargos de
provimento efetivo de professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), de
que trata a Lei n°® 11.784/2008 (BRASIL, 2008b), bem como a Carreira de Magisteério

Superior:

§ 1° - A Carreira de Magistério Superior destina-se a profissionais habilitados
em atividades académicas préprias do pessoal docente no ambito da
educacéo superior.

§ 2° - A Carreira de Magistério do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico
destina-se a profissionais habilitados em atividades académicas proprias do
pessoal docente no ambito da educacédo basica e da educagéo profissional e
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tecnoldgica, conforme disposto na Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
e na Lein®11.892, de 29 de dezembro de 2008 (BRASIL, 2012b).

Caldas et al. (2011) apontam que o desenho institucional dos Ifet cria diversas
possibilidades para a atuagdo das propostas educativas. Neste sentido, acredita-se
gue o escopo das atividades académicas proprias do professor da EBTT, bem como
sua descricdo normativa deveria incluir na nomenclatura, o que ja ocorre na pratica.
Teria-se, entdo, a designacdo de uma “Carreira de Magistério do Ensino Basico,
Técnico, Tecnoldgico e Superior”, em que o acréscimo do adjetivo garantiria, também,
0s respectivos predicados, na perspectiva de uma convergéncia entre as duas
carreiras. No organograma a seguir, pode-se observar a sistematizacdo das
modalidades de ensino oferecidas pela EPT, com seus requisitos e tempo de duracgéo,
demonstrando que o professor EBTT €, também, professor de Ensino Superior.

Figura 4 — Sistematizacdo das modalidades oferecidas pela Educacgao Profissional e
Tecnolégica
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Fonte: http://portal.conif.org.br/br/rede-federal/modalidades-ofertadas-do-conif
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Cerca de 50% das vagas dos Ifet devem ser destinadas a oferta de cursos
técnicos de nivel médio, prioritariamente na forma integrada, e no minimo 20% devem
ser reservadas a oferta de cursos de licenciatura, programas especiais de formacao
pedagogica, visando a formacgéo de professores para a Educacdo Basica. A seguir,
podemos visualizar a dimensdo da Rede Federal no que tange a interiorizacdo da

educacéao publica no pais.

Figura 5 — Mapa: Cobertura geografica da Rede Federal de Educacé&o Profissional e
Tecnolégica
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ESCOLAS TECNICAS VINCULADAS
A UNIVERSIDADES FEDERAIS

Q COLEGIO PEDRO II

Fonte: http://portal.mec.qgov.br/rede-federal-inicial/instituicoes

Verifica-se que os Ifet possuem papel fundamental para o desenvolvimento dos
arranjos produtivos e culturais locais, possibilitando que suas unidades, altamente
autbnomas, atuem de maneira permanente e articulada ao contexto socioeconémico
das regides que representam, a fim de contribuir para a definicdo de politicas publicas,

em conformidade com as orientacfes das politicas nacionais. Ainda assim, na direcéo
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dos fundamentos da sua institucionalidade, torna-se necessario investir em formacéo
para a gestdo do novo modelo de rede institucional, paralelamente & compreenséo
dos governos em torno das dimensdes da Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica no Brasil (AGUIAR; PACHECO, 2018).

3.3 A EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA DE NIiVEL MEDIO

Como este estudo busca investigar aspectos que envolvem a Educacao Hibrida
em cursos da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM), torna-se
relevante pontuar alguns dispositivos normativos voltados para essa modalidade de
ensino, que, segundo a LDB n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), regulamentada pela Lei
n® 11.741/2008 (BRASIL, 2008a), visa a preparar o educando para o exercicio de
profissdes técnicas, sem prejuizo da sua formacao geral, nas proprias instituicoes de
Ensino Médio ou em estabelecimentos especializados em Educacao Profissional,
como é o caso dos Ifet.

Os cursos da EPTNM fazem parte de um eixo mais abrangente definido na LDB
n® 9.394/1996 (BRASIL, 1996), a Educacéo Profissional e Tecnoldgica (EPT). Esta,
por sua vez, conforme o art. 39 “[...] integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacédo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia” (BRASIL, 1996),
possibilitando a organizacéo de cursos por eixos tecnoldgicos com a construcdo de
diferentes itinerarios formativos, conforme as normas do respectivo sistema e nivel de
ensino.

O art. 39 da LDB n°®9.394/1996 (BRASIL, 1996) ainda estabelece que os cursos
da EPT podem ser oferecidos nos diversos niveis de ensino das seguintes formas: a)
de formacgé&o inicial e continuada ou qualificacdo profissional; b) de educacao
profissional técnica de nivel médio; e c) de educacdo profissional tecnolégica de
graduacéo e pos-graduacdo. Com relacdo aos cursos da EPTNM, estes podem ser
ofertados em instituicdes devidamente credenciadas pelos sistemas de ensino?,

conforme o0 quadro a sequir:

%6 InformagBes coletadas no portal do Ministério da Educacdo. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/rede-federal-inicial/instituicoes. Acesso em: 11 jul. 2020.
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Quadro 6 — Relacao de sistemas e redes de ensino habilitadas para a oferta da EPTNM

SISTEMA FEDERAL DE ENSINO SISTEMAS ESTADUAIS, DISTRITAL E
MUNICIPAIS DE ENSINO
e |Institutos Federais; e Redes publicas estaduais, distrital e
e Colégio Pedro I; municipais de Educacdo Profissional e
e Escolas Técnicas Vinculadas as tecnologica;
Universidades Federais; e Escolas técnicas privadas;

e Centros Federais de Educacéo Tecnoldgica; |e Instituicdes de Ensino Superior mantidas pelo

 Universidade Tecnolégica Federal do Parana; poder pulblico estadual ou municipal,
e Rede de Instituicbes Educacionais do devidamente habilitadas para ofertar cursos
Sistema Unico de Salde — a RET SUS, técnicos.

vinculada ao Ministério da Saude;

e Senai, Senac, Senar e Senat, vinculados aos
Servicos Nacionais de Aprendizagem (SNA),
como instituicBes privadas de Educacgéo
Profissional, vinculadas ao sistema Sindical,
nos termos do art. 240 da Constituicdo
Federal,

¢ Instituicbes de Ensino Superior devidamente
habilitadas para ofertar cursos técnicos, nos
termos do art. 20-B da Lei n® 12.513/2011, na
redacdo dada pela Lei n® 12.816/2013.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados coletados no portal do MEC

Conforme a LDB n° 9.394/1996 (BRASIL, 1996), alterada pela Lei n°
11.741/2008 (BRASIL, 2008a), a EPTNM pode ser desenvolvida de forma articulada
ao Ensino Médio ou de maneira subsequente, para estudantes que ja tenham
concluido essa etapa (art. 36-B). De maneira articulada ao Ensino Médio, essa
modalidade pode ser implementada das seguintes formas, de acordo com o art. 36-C
da Lein® 11.741/2008:

| - Integrada, oferecida somente a quem j& tenha concluido o ensino
fundamental, sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a
habilitacdo profissional técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de
ensino, efetuando-se matricula Unica para cada aluno;

Il - Concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja
cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo
ocorrer:
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a) na mesma instituicio de ensino, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

b) em instituicdes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis;

c) em instituicbes de ensino distintas, mediante convénios de
intercomplementaridade, visando ao planejamento e ao desenvolvimento de
projeto pedagégico unificado (BRASIL, 2008a).

Observa-se, entdo, que as alteragbes provocadas pela Lei n® 11.741/2008
(BRASIL, 2008a) oferecem uma gama de possibilidades para oferta da EPTNM, ao
permitir acbes na modalidade integrada ao Ensino Médio — como no caso do curso
Técnico em Agropecuéria Integrado ao Ensino Médio, oferecido pelo campus
Montanha do Ifes, que constituiu o foco da pesquisa — ou na forma concomitante,
com matriculas distintas na mesma instituicdo ou em instituicées diferentes.

Ao prever a constituicdo de parcerias para o aproveitamento de oportunidades
educacionais disponiveis em instituicdes distintas, bem como para o planejamento e
o desenvolvimento de um projeto pedagdgico comum, abre-se espaco para a
democratizacdo do ensino, a partir de experiéncias plurais, alinhadas aos arranjos
produtivos e as necessidades regionais de formacéao profissional. De modo que, com
o suporte da EaD, da Educacao Hibrida e das TDIC, os estabelecimentos de ensino
podem ampliar a oferta e o0 alcance dos cursos, promovendo a integracao institucional

com foco na formacédo ominilateral dos estudantes.

3.4 O INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO SANTO

Conforme informag@es disponiveis na pagina?’ do Instituto Federal do Espirito
Santo (IFES) na internet, desde a cria¢do da Escola de Aprendizes Artifices do Espirito
Santo, em 1909, até a sua conversdo em Instituto Federal do Espirito Santo, o Ifes
tem sido uma referéncia quanto a exceléncia da educacéao no estado. A estrutura atual
se estabeleceu a partir do redimensionamento proposto pela Lei n® 11.741, de 16 de
julho de 2008 (BRASIL, 2008a) e pela Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008

27 Como etapa da pesquisa documental, grande parte das informacd6es foram coletadas no site do Ifes.
Disponivel em: https://ifes.edu.br/. Acesso em: 10 jun. 2020.
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(BRASIL, 2008c), ao promoverem a integracdao do Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica (CEFET-ES) e suas unidades com as Escolas Agrotécnicas Federais,
presentes nos municipios de Alegre, Colatina e Santa Teresa.

O Ifes oferece desde cursos de formacéao inicial e continuada (FIC) a programas
strico sensu, promovendo ensino, pesquisa e extensdo de maneira publica, gratuita e
com qualidade. Em termos de numeros, o Ifes contava, no ano de 2019, quando da
colata das informacdes, com aproximadamente 35.664 alunos matriculados em cerca
de 100 cursos técnicos, 60 cursos de graduacéo, 10 especializacdes, 11 mestrados e
01 doutorado profissional. Com 22 campi em funcionamento, o Ifes se faz presente
em todas as microrregibes capixabas, contando, ainda, com 49 polos de EaD no
Espirito Santo.

Quando foi instituido, o instituto ja possuia 12 unidades — a saber os campi de
Aracruz, Cachoeiro de Itapemirim, Cariacica, Colatina, Linhares, Nova Venécia, Sao
Mateus, Serra e Vitoria (Qque eram unidades do Cefet) —, as quais se somaram 0s
campi de Alegre, Itapina e Santa Teresa, bem como o Centro de Educacao a Distancia
(CEAD). Desde entdo, foram implantados mais oito campi: Vila Velha (2010),
Guarapari (2010), Ibatiba (2010), Venda Nova do Imigrante (2010), Piuma (2011),
Montanha (2014), Barra de S&o Francisco (2014), Centro-Serrano (2015), além de um
campus avancado em Viana (2014), um Centro de Referéncia em Formacgéo e em
Educacao a Distancia (2014), um Polo de Inovacéo Vitoria (2015) e uma Fabrica de
ideias (2016). Atualmente, o Ifes conta com a sede de sua Reitoria, 01 Polo de
Inovacdo, 01 Centro de Referéncia e 22 campi distribuidos em 20 municipios, de
acordo com as microrregioes definidas pela Lei Estadual n® 9.768, de 28 de dezembro
de 2011 (ESPIRITO SANTO, 2011), que estabelece a divisdo do estado em 10
microrregibes, e pela Lei Complementar n° 318, de 17 de janeiro de 2005 (ESPIRITO
SANTO, 2005), que reestrutura a Regido Metropolitana da Grande Vitoria. Neste
sentido, a populacdo atendida por cada unidade compreende esses territorios de
abrangéncia, que incluem outros municipios situados num raio de 50 a 80 quilémetros,
potencializando a interiorizagdo das politicas publicas com o alcance das pessoas
mais afastadas dos grandes centros (IFES, 2019c), conforme é possivel constatar no

cotejamento dos mapas a sequir.



Figura 6 — Mapa: Microrregides do Estado do Espirito Santo
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Figura 7 — Mapa: Cobertura geografica do Instituto Federal do Espirito Santo
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Verifica-se, portanto, que as unidades do Ifes, com suas estruturas para o
ensino presencial e para a Educagao a Distancia, contemplam, de fato, todas as
regides do Espirito Santo, contribuindo para a democratizacdo do acesso a formacao

dos estudantes afastados da capital e, consequentemente, para o avan¢co das

hY

politicas publicas relacionadas a Educacgéo Profissional e Tecnoldgica, desde a
formacao continuada até a pos-graduacdo. Dentre 0s aspectos politico-institucionais
do Ifes, o Relatorio Integrado de Gestdo (IFES, 2018), apresenta elementos
constituidos a partir de um trabalho coletivo com os gestores das unidades no ano de

2018, que culminou com a revisao dos seus valores institucionais, descritos a seguir.

MISSAO

- Promover Educacéo Profissional publica de exceléncia, integrando ensino,
pesquisa e extensdo, para a constru¢cdo de uma sociedade democratica, justa
e sustentavel.

VISAO DE FUTURO

- Ser referéncia em Educagcdo Profissional, proporcionando o
desenvolvimento tecnoldégico e socioecondmico do Espirito Santo, com
reconhecimento nacional e internacional.

VALORES E COMPROMISSOS

- Consolidacdo Equanime: Promover gestdo orientada para a consolidacéo
dos campi e seus resultados em ensino, pesquisa, extensdo e inovagao para
a sociedade.

- Integracao: Incentivar visdo empreendedora, sistémica e integrada.

- Desenvolvimento e Respeito: Acreditar nas pessoas e respeitar as
diferencas, buscando a convivéncia harménica e a resiliéncia, impulsionadas
por meio do incentivo a criatividade, participagao e inclusdo social.

- Transparéncia e Visibilidade: Exercer conduta ética, probidade e
responsabilidade.

- Inovacao: Praticar a inventividade, a novidade, o desafio e a pré-atividade
(IFES, 2018, p. 09).

Conforme o Regimento Geral do Instituto Federal do Espirito Santo (IFES,
2019a) no capitulo sobre a gestdo institucional, os 6rgdos que compdem a

administragdo, com suas respectivas prerrogativas, sao 0s seguintes:

| - Org&os Colegiados

a) Conselho Superior: 6rgdo méaximo, consultivo, normativo e deliberativo;

b) Colégio de Dirigentes: consultivo, no limite de suas especificidades
explicitadas no Estatuto do Ifes;

c) Conselho de Ensino, Pesquisa, Pés-Graduacdo e Extensao: consultivo,
normativo especializado;
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d) Conselho de Gestdo do campus, de Polo de Inovagédo, de Campus
Avangado e de Centro de Referéncia: consultivo, no limite de suas
especificidades explicitadas no Regimento Interno dos Campi, de Polo de
Inovacao, de Campus Avancado e de Centro de Referéncia.

Il - Orgéos de Planejamento e Executivos

a) Gabinete;

b) Pré-Reitorias e Diretorias Sistémicas;

c) Diretorias-Gerais dos campi e dos Polos de Inovacéo;

d) Diretoria dos campi avancados e dos Centros de Referéncia.

Il - Org&os de Assessoramento

a) Conselho Comunitario;

b) Ouvidoria;

¢) Comité Gestor de Tecnologia da informacgéo (CGTI);
d) Comité Gestor de Seguranga da Informacao (CGSI);
e) Foruns;

f) ComissGes Permanentes:

Comisséo de Etica

Comisséo Propria de Pessoal Docente (CPPD);
Comisséao Interna de Superviséo (CIS);

Comissao Propria de Avaliagdo (CPA).

IV - Orgéos de Controle:
a) Auditoria Interna (IFES, 2019a, p. 4 a 5)

Figura 8 — Estrutura organizacional do Ifes
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O Ifes ainda dispe de um 6érgdo descentralizado da Procuradoria-Geral
Federal no Estado do Espirito Santo. Com efeito, a descricdo desses aspectos
historicos e institucionais demonstra a concretizacdo dos elementos previstos na Lei
n°® 11.892/2008 (BRASIL, 2008c), que criou os Ifet, bem como nos dispositivos legais
subsequentes, nos ambitos externos e interno a organizacao. Assim, a estrutura do
Ifes esta organizada de uma maneira capaz de garantir formacao profissional para as
pessoas que necessitam do Ensino Superior, para aqueles que precisam da formacéao
em nivel médio técnico, bem como para aqueles que almejam qualificacbes
profissionais mais especializadas. Afinal, nos institutos federais, o ensino, a pesquisa
e a extenséo estao diretamente relacionadas ao mundo do trabalho (CALDAS et al.,
2011).

3.4.1 Educacéo a Distancia como politica institucional

A oferta de Educacéo Profissional pelo Ifes assenta-se sobre a concepcao de
trabalho como principio educativo, tendo em vista a produgao da existéncia e a “[...]
objetivacdo da vida humana ao articular atividades materiais e produtivas aos
conhecimentos da ciéncia, da arte, da cultura, da técnica e da tecnologia, com a
finalidade de orientar os processos formativos em toda a sua multidimensionalidade”
(IFES, 2019c, p. 68). No Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), com vigéncia
entre o0 segundo semestre de 2019 e o primeiro semestre de 2024, os gestores do Ifes
apresentam, a partir de uma construcdo coletiva e democratica, um projeto
institucional comprometido com a sua missao, visado e valores, indicando aspectos
politicos, pedagagicos e filosoficos que fundamentam as agdes educacionais, com 0
objetivo de promover as concepcdes de humanidade e de sociedade almejadas pela
instituicao.

O documento norteador da politica institucional esta organizado em sete eixos,
a saber: 1) Perfil Institucional e Governanca; 2) Planejamento Estratégico; 3) Projeto
Pedagdgico Institucional; 4) Organizacdo Académica; 5) Infraestrutura; 6) Gestédo
Institucional e de Pessoas; e 7) Gestdo Econdmico-financeira. Ao consolidar as acdes
realizadas no ambito da instituicdo, com projecfes para seu desenvolvimento

sustentavel, o documento pretende indicar o caminho a ser trilhado no periodo a que
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se refere (2019/02 a 2024/01), tendo em vista as potencialidades e oportunidades em
termos académico, tecnoldgico e cientifico. A despeito da intrinseca relagédo entre ser

humano, sociedade e educacéao, o Ifes:

[...] compreende a educacdo como um processo permanente de formacéo
integral que abrange as dimensfes ética, estética, politica, cientifica,
tecnolégica e se constitui nas relacdes entre os sujeitos em seus diferentes
contextos. Essa forma de conceber a educacao considera o sujeito como um
ser social, histoérico e cultural, constituido por meio das interacdes com 0s
outros em uma sociedade criada pelo homem e que, concomitantemente, tem
criado o proprio homem. Nessa perspectiva, a educacdo possibilita a
apropriagéo de conhecimentos indispensaveis para o exercicio da cidadania,
o desenvolvimento da producéo de novos conhecimentos a partir de uma
pratica interativa com a realidade, o preparo para o exercicio de profissdes, a
ampliacéo cultural, além de fornecer meios para progredir nos estudos e no
trabalho, sobretudo em uma sociedade desejosa por maior igualdade entre
as classes sociais e entre os individuos que as compéem (IFES, 2019c, p.
67-68).

Observa-se, assim, que o Ifes, conforme a proposta de criacdo da RFEPCT em
2008, distancia-se do carater meramente tecnicista e dualista de épocas anteriores,
ao preconizar uma Educacéao Profissional que busca integrar a formacao dos sujeitos
(adolescentes, jovens e adultos), a partir da construcéo intelectual, da apropriacdo de
conceitos necessarios para a intervencao consciente na realidade e da compreensao
sobre o0 processo historico de constru¢do do conhecimento. A arquitetura curricular da
instituicdo pauta-se pela flexibilidade de itinerarios de formacéo, com a finalidade de
promover a integracdo e a verticalizacdo da Educacéo Basica (incluindo a Educacéo
Profissional) & Educagcdo Superior, buscando otimizar a infraestrutura fisica, os
quadros de colaboradores, os recursos e o processo de gestdo. Com relacdo a
aderéncia da instituicdo a tematica da Educacdo a Distancia como suporte para o
ensino presencial, na perspectiva da Educacdo Hibrida, mediatizada pelo uso de
recursos digitais, pode-se observar que as diretrizes de ensino descritas no PDI, em
consonancia com as legislacbes para EaD, apontam para essa direcéo, ja que sao
objetivos do Ifes:
¢ Incentivar a implantagdo de ambientes virtuais nos variados niveis e

modalidades de ensino e fomentar a utilizacdo das Tecnologias da
Informacao e Comunicacéo (TIC) nas aulas de cursos presenciais;

o Flexibilizar a oferta de disciplinas optativas e eletivas de maneira a atender
varios cursos, inclusive fazendo uso das TIC e da Educacgédo a Distancia
(EaD);
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e Promover politicas de formacéo dos servidores (docentes e técnico-
administrativos) nas diversas areas, obrigatoriamente, em Educacédo
Profissional, Cientifica e Tecnol6gica, Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva, Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo para as Relacdes
Etnico-raciais, Educac&o a Distancia, Género, Sexualidade e Orientacio
Sexual, entre outros (IFES, 2019c, p. 73 a 77, grifo nosso).

Ao se apropriar do pensamento freireano, o PDI (IFES, 2019c) aponta para a
necessidade de se romper com a concepc¢ao de educacao bancaria, contribuindo para
a formacdo de sujeitos criticos, a partir da ado¢do de praticas interdisciplinares, de
metodologias investigativas, abertas e colaborativas, em que o professor se torne
mediador da aprendizagem, com o apoio das tecnologias. O documento também
menciona a Educacdo Hibrida, discutida no capitulo 2 (TORI, 2009; BACICH;
MORAN, 2015) como alternativa para ampliar as possibilidades educativas,
favorecendo a atuacéo dos professores e o0 sucesso dos alunos.

No que diz respeito a infraestrutura, o PDI do Ifes aponta que os campi
possuem condi¢cdes adequadas, com espacos para o trabalho dos docentes em tempo
integral, em salas compartilhadas ou individuais. Segundo o documento, 0s espacos
“[...] contemplam equipamentos de informéatica adequados com acesso a rede de
dados, seja cabeada ou por meio de Wi-Fi (rede sem fio)” (IFES, 2019c, p. 127). O
orgao gestor das politicas e diretrizes de EaD e uso das tecnologias educacionais no
Ifes € o Centro de Referéncia em Formacédo e em Educacédo a Distancia (CEFOR),

que sera apresentado a sequir.

3.4.2 O Centro de Referéncia em Formacao e em Educacéo a Distancia

O Centro de Referéncia em Formacédo e em Educacéo a Distancia?® (CEFOR)
foi criado por meio da Portaria do Ifes n® 1.602, de 11 agosto de 2014 (IFES, 2014), a
partir da Portaria do MEC n° 1.291, de 30 de dezembro de 2013 (posteriormente

28 Grande parte das informacGes para a pesquisa documental foram coletadas no site do Cefor.
Disponivel em: https://cefor.ifes.edu.br/. Acesso em: 13 jun. 2020.
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alterada pela Portaria n°® 393, de 10 de maio de 20162°), que estabelece diretrizes para
a organizacao dos Ifet, além de definir parametros e normas para a sua expansao.
No contexto de busca pelo desenvolvimento da Educacdo Profissional e
Tecnologica, de maneira articulada as demandas regionais, pesquisa, inovacao e
extensdo, conforme previsto também na Lei n® 11.892/2008 (BRASIL, 2008c), que
criou os institutos federais, o Ifes procurou ampliar as a¢fes que ja eram
desenvolvidas pelo Centro de Educacdo a Distancia (CEAD), com a sua
transformacao para centro de referéncia. Dentre as diretrizes do Cefor, descritas no

PDI do Ifes, destacam-se algumas que fundamentam a realizacdo desse estudo:

e Promover formacgéo em relacdo a utilizacao das tecnologias educacionais,
possibilitando que os servidores do Instituto se apropriem dos
conhecimentos necessarios para que possam refletir sobre a prépria
pratica;

e Impulsionar a pesquisa sobre tendéncias metodoldgicas da EaD e do uso

de tecnologias educacionais;

e Incentivar a oferta a distancia de componentes curriculares em cursos
presenciais, conforme legislacéo vigente;

e Promover a discussdo sobre diretrizes pedagdgicas e de gestao da EaD;

e Criar um ambiente institucional em que a EaD esteja intrinsecamente
integrada ao processo de ensino-aprendizagem;

e Apoiar o estabelecimento dos Nucleos de Tecnologia Educacional (NTE)
em todos os campi do Ifes, garantindo uma referéncia local aos servidores
gue ministram cursos EaD ou fazem uso das tecnologias educacionais;

e Promover agbes de EaD em rede, articulando o Cefor e os campi do Ifes,
bem como outras instituicdes;

e Articular, por meio das tecnologias educacionais, as modalidades
presencial e a distancia (processo hibrido de ensino-aprendizagem);

e Discutir parametros de carga horéria, para que os servidores tenham
condicdes adequadas de atender as acdes de EaD e de uso de
tecnologias educacionais (IFES, 2019c, p. 91 a 92).

Essas diretrizes demonstram o compromisso da instituicdo no sentido de

desenvolver politicas publicas que garantam a consolidagcdo de uma educacgao

29 A Portaria Ministerial n° 393/2016 (BRASIL, 2016) estendeu aos campi a prerrogativa de instituir
centros de referéncia. O que implica mais autonomia e possibilidade para interiorizacdo das acdes
institucionais.
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omnilateral, através da participacao ativa dos estudantes em praticas presenciais e
nao presenciais, com o incentivo a oferta a distancia de componentes curriculares em
cursos presenciais, conforme legislacdo vigente. Com relacdo a formacédo dos
colaboradores, evidenciam-se a predisposicéo para a formacao em torno da aquisicao
de conhecimentos técnicos e a discussao sobre adequacgdo da carga horéaria para
atendimento as acdes de EaD. Quanto aos aspectos institucionais, é evidente a
preocupacao no que tange a discussao de aspectos pedagdgicas e de gestdo da EaD,
com a implementacdo de um clima institucional que favoreca as praticas hibridas de
ensino e aprendizagem, bem como o incentivo a pesquisa sobre o futuro da EaD e
das TDIC, em articulacao entre o Cefor e 0os campi e entre esses e outras institui¢des.

Nesta direcéo, salienta-se também o incentivo a constituicdo dos Nucleos de
Tecnologia Educacional® (NTE), como dispositivos para o suporte aos professores na
implementagdo de préaticas correlatas. As atribuicbes do Cefor sdo bastante
abrangentes, uma vez que preveem a integracao entre o centro de referéncia e os
campi, no processo de institucionalizagcdo da Educacao a Distancia, com a construcao
de politicas voltadas para a EaD e para as TDIC. Sdo compromissos do Cefor,
também, a promocdo do ensino, da pesquisa e da extensdo, além do uso e do
desenvolvimento de tecnologias educacionais. A instituicho conta com duas
bibliotecas digitais adquiridas e geridas pelo érgao (Biblioteca Virtual Pearson e Minha
Biblioteca), com acesso vinte e quatro horas. A primeira, contendo milhares de titulos
de 40 areas do conhecimento, é de acesso livre. J& a segunda, € de acesso exclusivo

para alunos dos cursos EaD e de pos-graduacdo presencial.

Em relacdo aos periddicos especializados, a biblioteca possui acesso ao
Portal de Periodicos Capes que atualmente conta com um acervo de mais de
45 mil titulos com texto completo, 130 bases referenciais, 12 bases dedicadas
exclusivamente a patentes, além de livros, enciclopédias e obras de
referéncia, normas técnicas, estatisticas e contetido audiovisual. O acesso é
gratuito e restrito aos usuarios autorizados das instituicbes participantes. E
disponibilizado de duas formas: nas dependéncias do Ifes (sem necessidade
de senha e identificacdo de usuario, pois os IPs dos computadores ja estédo
cadastrados) e acesso remoto (casa, etc.) por meio da CAFE, Comunidade
Académica Federada (IFES, 2019 c, p. 138).

30 No campus Montanha, o Nucleo de Tecnologias Educacionais foi instituido pela portaria interna n°
79, de 7 de maio de 2020. Disponivel em:
https://gedoc.ifes.edu.br/documento/2C3F48E9C753EDE2EBAALEE6GCO30E03B?inline. Acesso em:
20 jun. 2020.
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Figura 9 — Organograma do Cefor
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Fonte: https://cefor.ifes.edu.br/index.php/o-cefor?start=1

Observa-se que o Cefor disp6e de uma estrutura bastante organizada e que
favorece e execucdo das suas atribuicdes, a exemplo da Coordenadoria Geral de
Tecnologia Educacional (CGTE), que desenvolve e garante suporte tecnologico, aos
profissionais interessados em aderir as praticas da Educacédo Hibrida. Ao estimular a
autonomia, o Cefor possibilita que as pessoas compreendam e experimentem seu
proprio recurso educacional. Destaca-se, também, a Coordenadoria Geral de
Tecnologia da Informacédo (CGTI), que dispde de técnicos de infraestrutura e analistas
de sistemas, responsaveis pelo suporte aos servigos de TI.

Em meio aos objetivos legitimos e alinhados as atribuicbes do Cefor, no que
tange ao ensino, a pesquisa e a extensao, com a articulacdo de politicas publicas
relacionados a EaD e as tecnologias para todos os niveis e modalidades de ensino,
ganha evidéncia o disposto no paragrafo IV, art 2° do Regimento Interno (IFES,
2017a), ao prever o incentivo a oferta de componentes curriculares a distancia e a
utilizacao das TDIC nos cursos ofertados pelo Ifes.
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O que revela a existéncia de uma Arquitetura Pedagogica (BEHAR, 2009) para
o desenvolvimento da Educacéo Hibrida no Instituto Federal do Espirito Santo, bem
como a predisposicao da instituicdo no sentido de disseminar e apoiar praticas dessa
natureza. O estado de agéncia representou um aspecto significativo para realizacao
desse estudo, dada a assisténcia da CGTI, de maneira especifica, frente as demandas
para criacdo da sala virtual para construcdo do protétipo do Projeto Linguagem e
Tecnologias Digitais, a partir da abordagem do Sistemas Adaptativos Complexos, da
Rede Social, do Design Pedagdgico e do Design Thinking, como serd apresentado no
capitulo 07 (Metodologia da Pesquisa).

3.4.2.1 Historico e acdes de apoio a EaD

A histéria do Cefor inicia-se em 2004, no entdo, Centro Federal de Educacédo
Tecnoldgica do Espirito Santo (CEFET-ES), quando € instituida uma comissdo para
estudos e elaboracdo de uma proposta pedagdgica para a Educacédo a Distancia. Em
2005, o Cefet realiza a submissédo da primeira proposta na modalidade EaD, pelo
sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), com o curso de Tecnologia em Analise
e Desenvolvimento de Sistemas (TADS), que visava a capacitacao da equipe para o
trabalho com a EaD.

Em 2006, é criado o Centro de Educacéo a Distancia (CEAD), responséavel por
todos os projetos e programas na modalidade a distancia para todos os niveis de
ensino do, entdo, Cefet-ES. A partir dai o Cead intensifica suas acdes, com a
submissdo de outras propostas com fomento da UAB, dentre cursos de graduacéao
(licenciatura) e especializagdo, ampliando a oferta para varios municipios capixabas.
Em 2007, sdo criados os polos de Bom Jesus do Norte, Domingos Martins,
Ecoporanga, lina, Itapemirim, Mantendpolis e Mimoso do Sul. J& em 2008, é a vez
dos municipios de Aracruz, Conceicdo da Barra, Pinheiros e Vit0ria serem
contemplados.

Em 2009, é construido o prédio do Cead, com verba advinda do sistema UAB,
no terreno do campus Serra do Ifes. Nesse ano, o Cead é transformado em uma

diretoria, passando a atuar no apoio junto as equipes de curso, na elaboracdo de
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metodologias, de material impresso e de audiovisual. Em 2010, o Cead obtém seu
credenciamento definitivo3! para a oferta de Educacéo a Distancia.

Também a partir desse ano, o Cead amplia a oferta de cursos de especializacéo
e cria 0o Programa de Poés-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica
(EDUCIMAT), que possui area de concentracdo Unica, Educacdo em Ciéncias e
Matematica, voltada para as investigacdes sobre concepc¢des tedricas e estratégias
metodoldgicas inovadoras. O objetivo do programa € formar pesquisadores visando a
capacitacdo de professores e a construcdo de praticas educativas, pedagogicas e
recursos didaticos para serem aplicados na Educagdo Basica, no contexto das
Ciéncias da Natureza, Matematica e respectivas Tecnologias. Ainda em 2010, o Cead
participa do GT que da inicio a institucionalizacdo da EaD no Conif, quando foi
construida a proposta de regulamentacdo da EaD nos institutos federais, conforme
discutido no principio desse capitulo (BATTESTIN et al. 2018).

Comprometido com a realizacdo de eventos para o0 envolvimento da
comunidade cientifica, a exemplo do Encontro de Informatica na Educacao, o Cead
segue em desenvolvimento, com a criagdo de outros quatro polos EaD nos campi de
Alegre, Ibatiba, Piuma e Santa Teresa, em 2013. No ano de 2014, em franca
ampliacdo da oferta de cursos técnicos, de graduacdo e de pds-graduacdo no B, o
Cead passa a denominacao de Centro de Referéncia em Formacéo e em Educacao
a Distancia (CEFOR). Esta mudanca fundamenta-se na Portaria Federal do governo
Dilma Rousseff n°® 1.291/2013 (BRASIL, 2013) e na Portaria Interna n°® 1.602/2014
(IFES, 2014).

Em 2015, é criado o curso de Pds-graduacdo Lato Sensu em Tecnologias
Educacionais. Uma proposta dos professores do Cefor para a institucionalizacéo da
EaD, sendo a primeira iniciativa sem fomento da UAB. No ano de 2016, a sede do
Cefor é transferida para um prédio exclusivo, na capital, Vitoria. A partir dai, sao
estabelecidas outras acdes como a oferta dos cursos técnicos do Profuncionario
(2016) e a integracao dos eventos anuais em um evento regional, denominado

Congresso Regional de Formacdo e Educacdo a Distancia (CONCEFOR), cuja

81O status é alcancado por meio da Portaria n° 1.369, de 07 de dezembro de 2010, publicado no Diario
Oficial da Unido (DOU) em 08/12/2010 e conforme estabelecido no Decreto n° 6.303/2007.
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primeira edicdo foi em 2016, quando o Cefor completou 10 anos de atividades
(considerando as denominacgdes Cead, 2006 a 2014, e Cefor, a partir de 2014).

Entre 2017 e 2018 sao ofertados novos cursos de aperfeicoamento e de pos-
graduacédo, além de cursos técnicos sem fomento da UAB, com destaque para a
Especializacdo em Préaticas Pedagdgicas para Professores. A iniciativa é alinhada a
Resolucédo n° 6, de 20 de setembro de 2012 (BRASIL, 2012a), que prevé oferta de
capacitacdo de professores para o0 exercicio da docéncia, com aprofundamento
tedrico e pratico de saberes essenciais a melhoria da qualidade da educacédo e ao
desenvolvimento do compromisso com a transformacao social. Desse modo, 0 curso
teve como objetivos formar e habilitar bacharéis e tecndlogos que atuam no Ensino
Médio e em cursos técnicos e superiores.

Em 2018, o Cefor realizou a primeira edicdo da Pesquisa de Egressos, com o
objetivo de coletar informagBes sobre os cursos técnicos, de graduacdo e pos-
graduacdo a distancia oferecidos pelo Ifes, abrangendo um periodo de 10 anos de
execucao (2007 a 2017). Com os resultados da pesquisa, o centro buscou obter dados
para subsidiar as politicas de Educacéo a Distancia, fundamentando a elaboracéo de
mais estudos e acgdes em torno dessa modalidade. A investigacao possibilitou uma
andlise da trajetéria dos estudantes e a adequacdo dos cursos nos municipios que
possuem polos de apoio presencial. Atualmente, 35 municipios sdo atendidos com
polos para a oferta de cursos de nivel técnico e/ou superior na modalidade EaD.

A partir de 2019, o Cefor passa a construir uma identidade mais precisa,
podendo, com isso, definir focos prioritarios, tais como consolidar a modalidade a
distancia no Ifes e apoiar institucionalmente os campi e a Reitoria nesta empreitada.
Cabe ressaltar que as ofertas vém se mantendo crescentes e se encontram cada vez
mais estruturadas, tanto no que se refere a EaD, quanto ao uso das tecnologias
digitais na educacdo. As acOes desenvolvidas pelo Cefor tém como base os
programas de fomento Rede e-Tec Brasil®? e UAB®3, bem como as iniciativas proprias

320 programa Rede e-Tec Brasil foi criado pelo Decreto n® 7.589, de 26 de outubro de 2011, no Governo
da presidenta Dilma Rousseff, com a finalidade de desenvolver a Educacéo Profissional e Tecnoldgica
na modalidade EaD, ampliando e democratizando a oferta e 0 acesso a Educacao Profissional publica
e gratuita no pais.

33 O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi instituido pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de
2006, no Governo do presidente Luis Inacio Lula da Silva, sendo voltado para o desenvolvimento da
modalidade EaD, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de
educacéo superior no pais.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.800-2006?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%205.800-2006?OpenDocument
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da instituicdo. O programa Rede Escola Técnica Aberta do Brasil (Rede e-Tec Brasil)
€ uma acdo do MEC voltada a oferta de cursos técnicos na modalidade EaD, além de
cursos FIC para trabalhadores egressos do Ensino Médio ou da EJA, com foco na
expansao da oferta de profissionais no interior e nas regides periféricas dos grandes
centros. Tendo em vista as atribui¢cdes e os objetivos do Cefor, a oferta € baseada nas
necessidades de desenvolvimento econdmico e social do Espirito Santo.

O programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) consiste num sistema
integrado por universidades publicas, que oferecem cursos superiores para camadas
da populagéo, que historicamente foram excluidas das oportunidades de formacéo
académica. Através da EaD, as acfes de formacao atingem o publico em geral, com
prioridade para os professores que atuam na Educacdo Bésica, seguidos dos
dirigentes, gestores e trabalhadores desse nivel de educacao dos estados, municipios
e do Distrito Federal.

Na pagina do Cefor esta disponivel um catalogo de cursos®* oferecidos pelo
centro ou por outras unidades, com seu apoio, fomentados por programas federais ou
pelo proprio Ifes. Tratam-se de cursos de Formacao Inicial e Continuada (FIC), cursos
técnicos, cursos de graduacao, cursos de pés-graduacdo e os recém-criados cursos
abertos na metodologia MOOC, que serdo apresentados de forma mais detalhada,
por constituirem uma importante politica publica voltada a formacéo profissional na
modalidade EaD.

3.4.2.2 Metodologia e equipe multidisciplinar

Tendo em vista a motivacéo para a criagdo do Cefor, bem como sua trajetoria
histérica marcada pelo empenho em torno da institucionalizagdo da Educacdo a
Distancia, verifica-se que a primeira atribuicdo descrita no art. 1° do seu Regimento
Interno consiste em promover a integragdo sistémica com os campi, possibilitando a

consolidagéo das politicas publicas de apoio a EaD com a oferta de Formacao Inicial

34 As informacdes sobre os cursos oferecidos pelo Cefor estdo disponiveis na pagina virtual. Disponivel
em: https://cefor.ifes.edu.br/index.php/cursos. Acesso em: 20 mai. 2020.
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e Continuada (FIC) de professores e de técnicos administrativos da educacéo (IFES,
2017a).

Neste sentido, o Cefor disponibiliza para toda a comunidade académica
conteudos informativos e formativos, promovendo a otimizacdo do uso do Ambiente
Virtual de Aprendizagem da Plataforma Moodle, tanto para professores quanto para
estudantes matriculados nos cursos do Ifes nos niveis de formacdo inicial e
continuada, técnico, graduacgao ou pos-graduacao, seja na modalidade presencial ou
a distancia.

Além da oferta de cursos, a avaliacao € realizada a partir do acompanhamento
presencial e ndo presencial. Nos momentos presenciais, realizados na sede da
instituicdo ou nos polos de apoio, sdo promovidas estratégias de interacao e reflexao,
com atividades praticas, debates, avaliacdo dos conteudos e encaminhamento aos
estudos independentes e colaborativos, sendo que a metodologia adotada deve
permitir o desenvolvimento do aluno por meio de a¢des socializantes e individuais.

J4 os momentos ndo presenciais acontecem por meio do auto estudo com
suporte do AVA, podendo ser disponibilizados, também, materiais impressos ou em
meio digital e nas mais diversas midias relacionadas aos contetudos abordados nos
componentes curriculares. Tais metodologias sao aplicadas tanto aos cursos
diretamente promovidos pelo Cefor e pelos campi, mediante edital de selecao e outras
formalidades, quanto a outras iniciativas estabelecidas pelos docentes, como projetos
e cursos especificos, na perspectiva da Educacéo Hibrida.

Para mobilizar a metodologia definida e todo o potencial da infraestrutura para
o desenvolvimento da EaD, o Cefor conta com uma equipe multidisciplinar,
responsavel pelo planejamento e pela realiza¢do dos cursos. O que vai ao encontro
dos postulados de Behar (2009), sobre a Arquitetura Pedagdgica para a EaD e de
Behar e Torrezzan (2009), sobre o Design Pedagdgico, conforme sera apresentado
posteriormente. De acordo com o Cefor, a composi¢cdo da equipe podera variar,
considerando a oferta de cursos na modalidade a distancia por meio de programas
federais e outros diretamente ofertados pelo Ifes, bem como a especificidade e o nivel

de cada curso.



adro 7 — Equipe multidisciplinar para os cursos EaD do Cefor
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PAPEL

FORMACAO E ATRIBUICOES

Coordenador do Curso

Profissional com formacdo na &rea especifica do curso,
responsavel por todo processo de coordenacéao.

Coordenador de Tutoria

Profissional com formacédo em éarea especifica do curso. Tem a
funcdo de apoiar a coordenacdo de curso com relacdo a
comunicacdo e interacdo com o0s tutores presenciais e a
distancia.

Pedagogo

Profissional formado em pedagogia ou pds-graduado na area
pedagdgica que auxilia no acompanhamento pedagoégico do
curso.

Designer Educacional

Professor pds-graduado em &rea especifica do curso ou na area
de Educacao que tem a funcéo de garantir que o material didatico
tenha uma interface de comunicacdo adequada ao projeto
pedagdgico do curso.

Professor Conteudista

Professor com formagéo em &rea especifica relacionada ao curso
e/ou componente curricular responsavel por planejar e gerenciar
todo o processo de desenvolvimento da aprendizagem no
componente curricular de sua responsabilidade.

Professor Especialista

Professor com formagéo em &rea especifica relacionada ao curso
e/ou componente curricular especifico. Responséavel por planejar
e gerenciar todo o processo de desenvolvimento da
aprendizagem no componente  curricular de  sua
responsabilidade.

Professor Tutor a
Distancia

Profissional com formac@o em area especifica relacionada ao
curso e/ou componente curricular que faz a mediagdo da
aprendizagem do aluno por meio do ambiente virtual de
aprendizagem.

Professor Tutor
Presencial

Profissional com formac@o em area especifica relacionada ao
curso e/ou componente curricular responsavel pela orientacéo e
acompanhamento dos alunos no polo de apoio presencial.

Fonte: Elaborado com base nas informagdes disponiveis na pagina virtual do Cefor

3.4.2.3 Moodle 3.1 e suporte aos usuarios

A partir do segundo semestre de 2018, o Ifes passou a utilizar a verséo 3.1 da

Plataforma Moodle, substituindo a versdo 1.9 como opcao para criacdo de salas

virtuais. Buscando aperfeicoar as praticas em torno do uso da EaD, essa medida

trouxe mais autonomia, ja que a versao tornou possivel aos docentes, por exemplo,

criar suas proprias salas virtuais para apoio a educacao presencial, com ou sem a
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mobilizacdo da equipe técnica®®, a depender do status de configuracdo para
integracao entre as interfaces do Moodle e do sistema académico.

Para isso a CGTI, vinculada ao Cefor, oferece todo o suporte necessario aos
servidores, através da manutencéo de repositérios para autoinstru¢cao, com uma série
de tutoriais que ensinam a criar as salas virtuais e a utilizar a Plataforma Moodle3®.
Uma das ac¢des da CGTI, nesse sentido, foi a criacdo de uma pagina especifica para
FAQ?3’ (acronimo da expressdo inglesa Frequently Asked Questions), de carater
aberto, em que o usuario podera encontrar respostas para inUmeras duvidas sobre
questdes técnicas e operacionais, além de poder inserir perguntas e contribuicdes em
meio as duvidas suscitadas.

No menu lateral a esquerda, o usuario pode navegar pelas seguintes opcoes:
“Inicio”, “Mostrar todas categorias”, “TI”, “Utilidades”, “Tecnologias Educacionais”,
“Gerenciamento”, “Tutoriais de Design e Video”, “Wi-fi”e “Informes”. Na parte superior,
estdo as opcoes: “Adicionar”, “Perguntar” e “Questdes em Aberto”. No centro da
pagina estao as principais noticias relacionadas ao uso do Moodle, e na lateral direita
encontram-se trés listas sobre FAQ: “Top 107, “5 dUltimos registros” e “FAQ
permanentes”. Na parte superior da pagina inicial do Cefor existe a op¢ao “Perguntas
Frequentes”, em que 0 usuario encontrara uma série de questdes categorizadas por
segmento e temas. A lista de assuntos € bem diversificada, e parece colaborar para
promocdo da autonomia da comunidade académica, no que tange ao uso da
Educacao a Distancia e das tecnologias educacionais.

Cada pergunta é um link, que direciona o usuario para outros ambientes, com
informagdes diversas sobre os processos de configuracdo, de acessibilidade, de
mediacéo etc., a exemplo da pagina especifica do Cefor para as FAQ anteriormente

descrita, das bibliotecas virtuais, dos sites sobre uso de ferramentas digitais, do canal

35 Os fluxogramas disponiveis nos anexos A e B apresentam as etapas para a criagao de salas virtuais
em duas categorias: 1) para cursos presenciais; 2) para outras finalidades (cursos de extens&o,
comissfes, projetos, grupos etc.).

36 Nessa interface, € possivel encontrar as orientagdes e os procedimentos para os professores dos
Cursos presencias utilizarem a versdo 3.1 do Moodle. Disponivel em:
https://cefor.ifes.edu.br/index.php/ambientes-virtuais. Acesso em: 20 mai 2020.

87 Disponivel em: https://kb.cefor.ifes.edu.br/index.php?action=news&newsid=6&newslang=pt-br.
Acesso em: 20 mai. 2020.
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do Cefor no Youtube 2 e do portal Base de Conhecimento, que foi importante para o
desenvolvimento dessa pesquisa, como ser4d demonstrado nos capitulos
“Metodologia” e “Analise e Discussao”.

Conforme Behar (2009), a Arquitetura Pedagogica para a Educacéo a Distancia
deve prever quatro elementos principais: i) Aspectos organizacionais; ii) Conteudos;
iil) Aspectos metodoldgicos; e iv) Aspectos tecnoldgicos. A previsdo dos sujeitos
envolvidos no processo (equipe multidisciplinar), como apresentado no quadro
anterior, diz respeito aos aspectos organizacionais, enquanto alguns aspectos
metodoldgicos e tecnoldgicos alinham-se as informag¢fes do quadro seguinte, na
medida em que o Cefor procurou se antecipar as necessidades dos alunos e
profissionais, ao conceber um repositério de informacBes para a capacitacdo
autbnoma dos sujeitos. O que vai ao encontro das politicas de institucionalizacdo da
EaD no Ifes e no Cefor, consoante os resultados da pesquisa documental que

compdem esse estudo.

Quadro 8 — Perguntas frequentes sobre a Plataforma Moodle

CATEGORIA DUVIDAS PERGUNTAS FREQUENTES (FAQ)
1. Como posso acessar 0 Ambiente Virtual de

PARA Duavidas sobre Aprendizagem (AVA) Moodle do Ifes?
ALUNOS Moodle 2. Como posso acessar 0 Ambiente Virtual de

Aprendizagem (AVA) Moodle do Ifes pelo celular?

3. Posso acessar o Moodle sem internet?

4. Nunca mexi com Moodle, e agora? O que eu fa¢o?
5. Como posso redigir textos pelo celular?

6. Como posso acessar Bibliotecas Virtuais?

7. Como participo de uma webconferéncia?

1. N&o sei trabalhar com o Moodle. Como posso
Cursos aprender?
2. Posso criar minhas préprias videoaulas?

1. Como realizar a mediacao pedagogica na EaD?

PARA Préticas em EaD - | 2. Qual recurso devo utilizar para auxiliar no planejamento
PROFESSORES Planejamento e de cursos EaD no Ifes?
Mediagéo 3. Meus alunos ndo sabem Moodle. O que fazer?

4. Quais seriam as orientacdes iniciais para os docentes
do Ifes que desejam trabalhar com EaD?

38 No canal aberto, o usuario tem acesso a palestras, tutoriais, video aulas e diversos outros materiais
produzidos pelo Cefor. Disponivel em: https://www.youtube.com/user/CanalCeadlfes/about. Acesso
em: 30 out. 2019.
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5. O que né&o posso esquecer de verificar em minha sala
virtual antes de comecar o0 meu curso?

6. Como escolher a melhor ferramenta do Moodle para
atender meus objetivos educacionais?

07 - Eu gostaria que minha sala virtual tivesse uma
interface mais atraente. H4 algum material institucional
que eu possa usar? Se sim, como fago isso?

1. Quais midias posso inserir no Moodle para
Praticas em EaD - | disponibilizar os contetdos da minha disciplina?
Tecnologias de 2. Posso criar minhas préprias video aulas?

Informacéo e 3. E se a aula for por webconferéncia? O que eu devo

Comunicacéo fazer?
4. Quais tecnologias educacionais podem ser utilizadas
em minhas praticas pedagodgicas na modalidade a
distancia?
6. Como encontrar objetos de aprendizagem (OA) para
utilizar em minhas praticas pedagogicas na modalidade a
distancia?
7. Posso utilizar as video aulas disponiveis no canal do
Youtube do Cefor?
8. Como encontro video aulas para indicar para meus
alunos?
9. Onde encontro Bibliotecas Virtuais?
10. Como posso transmitir reunides em webconferéncia
da RNP (MConf) para o Youtube?
11 - Quero gravar um video tutorial que capture a tela do
meu computador. H& algum software gratuito que faca
isso?

1. O que significa "acessivel" em EaD?

Préticas em EaD - | 2. Acessibilidade é s6 para pessoas com deficiéncia?
Acessibilidade 3. O que é um ambiente digital acessivel?

4. Existem exemplos de recursos de tecnologia assistiva

para acesso ao meio digital?

5. Para garantirmos acessibilidade digital, basta

garantirmos recursos de tecnologia assistiva? Quais sdo

as recomendagBes que aferem um bom nivel de

acessibilidade a artefatos digitais?

6. Quer mais dicas de leituras sobre o tema

Acessibilidade?

7. E se eu tiver um aluno com deficiéncia visual?

8. Como eu fago uma audiodescrigdo?

9. E se eu tiver um aluno com deficiéncia auditiva ou

surdo?

10. Como posso aprender sobre recursos de

acessibilidade do Moodle?

1. Como posso acessar o Ambiente Virtual de
Duavidas sobre Aprendizagem (AVA) Moodle do Ifes?

Moodle - Acesso | 2. Como posso acessar 0 Ambiente Virtual de
ao Ambiente Aprendizagem (AVA) Moodle do Ifes pelo celular?

3. Posso acessar o Moodle sem internet?

4. Nao tenho uma identificag@o de usuario e uma senha.

O que preciso fazer?

5. H& alunos que ndo possuem uma identificacdo de

usuario e uma senha. O que eles devem fazer?

6. Ha alunos com problemas de acesso ao AVA. Como

ajuda-los?

7. Estou com problemas de acesso ao AVA. O que devo

fazer?
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8. Como sincronizar meu diario com o Moodle?

9. Como criar salas virtuais para apoio a disciplinas
presenciais?

10. Como criar salas virtuais ndo vinculadas ao Sistema
Académico?

11. Como meus alunos podem acessar uma sala que
criei?

12. Ha alunos relatando que ndo acessam determinada
sala que integrei com o sistema académico. Como posso
proceder?

13. Como organizo o livro de notas no Moodle?

14. Como fago para importar uma sala virtual no Moodle?

1. Como posso aprender sobre a atividade do Moodle
Duvidas sobre Base de Dados?

Moodle - 2. Como posso aprender sobre a atividade do Moodle
Atividades Chat?
3. Como posso aprender sobre a atividade do Moodle
Escolha?

4. Como posso aprender sobre a atividade do Moodle
Pesquisa de avaliagédo?
5. Como posso aprender sobre a atividade do Moodle

Foérum?

6. Como posso aprender sobre a atividade do Moodle
Glosséario?

7. Como posso aprender sobre a atividade do Moodle
Questionario?

8. Como posso aprender sobre a atividade do Moodle
Tarefa?

9. Como posso aprender sobre a atividade do Moodle
Wiki?

10. Como posso aprender sobre o Livro de Notas do
Moodle?

1. Estou com duavidas em como utilizar um determinado
Davidas sobre recurso do Moodle. O que devo fazer?
Moodle - 2. Como posso aprender sobre o recurso do Moodle
Recursos Arquivo?
3. Como posso aprender sobre o recurso do Moodle
Livro?
4. Como posso aprender sobre o recurso do Moodle
Pagina?
5. Como posso aprender sobre o recurso do Moodle
Pasta?
6. Como posso aprender sobre o recurso do Moodle
Rétulo?
7. Como posso aprender sobre o recurso do Moodle URL?
8. Como posso aprender sobre o envio de mensagens no
Moodle?
9. Como posso aprender sobre recursos de acessibilidade
no Moodle?

Fonte: Elaborado com base nas informagdes disponiveis na pagina virtual do Cefor

Julgou-se relevante categorizar essas informacdes, uma vez que sua
publicizacéo é fundamental para a pesquisa em evidéncia, bem como para os leitores,

notadamente professores da Educacdo Bésica, que poderdo encontrar no estudo,
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algumas orientacfes sobre o trabalho com o AVA (Plataforma Moodle). Entende-se,
entdo, que, se, por um lado, a estratégia de conceber um repositdrio com a previsdo
de demandas dos usuarios em torno do uso da Plataforma Moodle revela o
compromisso da instituicAo em promover a formagdo dos sujeitos em meio as
possibilidades da Era Digital, na direcdo da materializagdo das politicas publicas com
o foco dos institutos federais, por outro, favorece a realizagdo dessa e de outras
pesquisas, tendo em vista 0 aspecto da autonomia promovido pelo Cefor, que esta
intrinsecamente relacionado a perspectiva da ecologia cognitiva e a rede hipertextual

que estimula a criatividade no ciberespaco (LEVY, 1993; 1999).

3.4.2.4 Cursos On-line, Abertos e Massivos (MOOC)

Outra acéo importante para o apoio a comunidade académica e ao publico
externo no que tange ao acesso a conteudos para a formacdo em torno do uso da
EaD e das tecnologias, relacionados a temas diversos, foi a regulamentacdo dos
Cursos On-line, Abertos e Massivos (MOOC 2°), seguindo a tendéncia mundial para a
oferta de cursos de maneira totalmente on-line. As caracteristicas dos cursos MOOC
definidas pelo Ifes séo: i) ndo possuir tutoria a distancia ou presencial; ii) ndo possuir
processo seletivo; iii) demandar o minimo de 60% de aproveitamento para
certificacdo; e iv) possuir carga horaria maxima de 60 (sessenta) horas.

Conforme informacdes disponiveis no portal do Cefor, a modalidade MOOC
promove a incluséo digital, uma vez que os cursos podem ser acessados a qualquer
tempo e em diversos dispositivos (computador, tablet ou smartphone), contemplando
0S processos educativos ubiquos. Sdo de oferta continua e de curta duracéo, por
geralmente tratarem de recorte especifico de um determinado contetudo, podendo ser
utilizados também como parte de cursos a distancia, na carga horaria de cursos
presenciais, ou contabilizados como atividades complementares, a depender das

articulagbes entre os professores interessados e as respectivas coordenadorias. A

39 De acordo com Silva (2015), os MOOC (sigla em inglés da expressdo Massive Open On-line
Courses), além de serem abertos e viabilizarem o livre acesso de pessoas de todo o mundo através de
diferentes navegadores e sistemas operacionais, trazem uma perspectiva de aprendizagem pautada
na colaboracdo mutua entre todos os participantes das atividades.
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metodologia dos cursos MOOC néo prevé o conceito de evaséo, uma vez que, apesar
de muitos alunos buscarem a formacdo e o certificado, outros apenas buscam
aprender sobre algum contetdo, podendo abandonar o curso assim que se sentirem
satisfeitos.

Na péagina https://mooc.cefor.ifes.edu.br/ estd disponivel o catalogo de cursos
com diversas informagdes sobre o funcionamento dos MOOC e sobre as ferramentas
utilizadas. Também é possivel encontrar uma lista (FAQ) com as principais duvidas
sobre essa modalidade, além de um link para o suporte aos usuarios e de um link para
validacdo dos certificados. Tanto para os servidores e alunos quanto para a
comunidade externa, € necessario criar uma conta para acesso ao Ambiente Virtual
de Aprendizagem. Até o dia 11/07/2020, quando da coleta de dados, o portal ja havia

registrado cerca de 16.482 cadastros de usuarios.

3.5 MODELOS PEDAGOGICOS PARA EAD: CONTRIBUICOES DA PEDAGOGIA
RELACIONAL#0

A emergéncia da Educacédo a Distancia tem determinado novas maneiras de
agir para os atores do processo educativo. Frente ao fendmeno da cultura digital,
gestores, professores, estudantes, dentre outros, mediatizados pelo uso da internet,
podem assumir novos perfis e atribuicbes com a utilizagdo dos recursos tecnolégicos
disponiveis, na perspectiva de uma Educacao Hibrida. O que demanda, também, o
posicionamento das instituices a que se vinculam os sujeitos, diante da assimilacéao
do novo paradigma, com suas respectivas implicacdes tecnologicas e pedagogicas.
Assim, a concepcéao de interfaces para a sala virtual do componente curricular Lingua
Portuguesa, através das etapas do Design Thinking, ndo pbde prescindir de uma
pesquisa documental sobre os aspectos institucionais relacionados a EaD e as TDIC
no Instituto Federal do Espirito Santo, além de uma contextualizacdo acerca dos
parametros pedagogicos norteadores das praticas voltadas para esse fim, as quais se

revelam por meio de modelos oriundos do novo paradigma inaugurado pela Era

40 Esta secdo traz a tona aspectos da Teoria Sécio-histérica de Vygotsky, a partir dos postulados do
préprio autor e de alguns estudiosos considerados autoridades na discussao sobre o seu pensamento.
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Digital. Sendo um sistema figurativo, o modelo é utilizado pelas ciéncias para tornar
0S conhecimentos mais acessiveis, através da generalizacdo e simplificacdo da
realidade (BEHAR, 2009).

Gaspar et al. (2006 apud BEHAR, 2009) apontam que 0os modelos possuem
expressao propria no cerne de cada paradigma, distinguindo-se pelo ambiente em que
se situam, pelas estratégias adotadas e pelas finalidades pretendidas. No campo da
educacdo, os modelos pedagdgicos muitas vezes sao reportados como meras
metodologias de ensino. “Porém, essa ‘redug¢ao’ do modelo a sua parte visivel ignora
outros elementos que o constituem e que sédo fundamentais de serem explicitados
para a compreensdo do processo educativo” (BEHAR, 2009, p. 22). Para a autora, os
modelos refletem, dentre outros aspectos, os papéis do professor e do aluno em sala
de aula. De maneira que as diversas teorias que 0s sustentam geralmente sao
reinterpretadas pelos docentes a partir de concepc¢des individuais, mediante a
apropriacdo parcial ou integral em meio a um paradigma vigente. Um modelo
projetado por um professor, por exemplo, podera receber o home de uma teoria
(piagetiana, vygotskyana, skinneriana etc.) ou mesmo de um paradigma
(interacionista, humanista, instrucionista etc.). O que pode implicar o risco de uma
nomenclatura n&o condizer com a epistemologia, contrariando as teorias
mencionadas (BEHAR, 2009). Neste sentido:

[...] entende-se que um modelo pedagdgico pode ser embasado em uma ou
mais teorias de aprendizagem.[...] Parte-se de um paradigma dominante que,
em geral, influencia as teorias de aprendizagem vigentes, assim como outras
teorias cientificas. A partir dele, os sujeitos constroem um modelo pessoal
préprio que é compartiihado com os pares, gerando, assim, um modelo
pedagoégico compartilhado (BEHAR, 2009, p. 22).

Verifica-se, portanto, que os sujeitos podem construir modelos pedagdgicos
com base em mais de uma teoria. No campo da Educacgéo a Distancia, a ideia de
modelo vincula-se diretamente as TDIC, de maneira especifica, aos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem, sendo que alguns pesquisadores, a exemplo de Carneiro
(2013) tém se referido ao termo de maneiras diversas: modelo de videoconferéncia,

modelo que visa a aprendizagem colaborativa através da interacdo entre professor e
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aluno, modelo de trocas comunicativas etc. Tais constatacdes reforcam a necessidade
de se buscar uma compreensao mais adequada sobre modelo pedagdgico em EaD.

As reflexbes perpassam pelas no¢bes de modelos ja adotados no ensino
presencial, tanto quanto pelas caracteristicas da EaD, que diz respeito a uma
diversidade de sistemas, em que o0s pares do processo educativo (professores,
alunos, gestores, tutores etc.) permanecem geograficamente separados. Para Behar
(2009), a distancia pode se manifestar também de maneira pedagodgica ou
transacional*’. O que demanda a adoc¢do de ferramentas tecnolégicas capazes de
minimizar a distancia pedagogica, por intermédio de formas de comunicacdo e
interacao dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem através
da Educacéo a Distancia.

Behar (2009) sustenta que o crescimento do numero de propostas didatico-
pedagdgicas voltadas para a EaD nos ultimos anos nao constitui, por si s, um fator
positivo, visto que tais concepc¢des tendem a se concentrar nos aspectos tecnolégicos
dos dispositivos e recursos que surgem no mercado, em detrimento dos fatores
pedagogicos. Portanto, para adequar as transformacdes relativas ao novo paradigma,
torna-se necessario refletir sobre o atual dominio no campo da educacao, que “[...] é
baseado em comunicagdo multimodal, ndo exigindo a copresenca espacial e
temporal. Por isso, trata-se de um novo patamar em que ndo se podem adaptar
modelos pedagoégicos derivados do ensino presencial para a distancia” (BEHAR,
2009, p. 24).

A proposta de constru¢do de um ambiente virtual colaborativo para as préaticas
de ensino e de aprendizagem de Lingua Portuguesa alinha-se, pois, aos pressupostos
da pedagogia relacional, na medida em que se buscou realizar um projeto pautado na
interagdo com 0s sujeitos da pesquisa e com as tecnologias digitais, tendo em vista a
infraestrutura para a EaD do Ifes, cujas orientacdes também parecem se pautar por
este modelo pedagogico. Para Vygotsky (1999), a aprendizagem acontece através da

internalizacdo, a partir de processos anteriores de trocas, numa dimensé&o coletiva,

41 Para Moore (2002), a teoria da distancia transacional implica que a distancia ndo se caracteriza em
funcao de fatores geogréficos e tecnoldgicos, mas pelas variaveis pedagoégicas e psicologicas. Assim,
a adequacao de elementos como a estrutura de um programa de EaD, o didlogo e a autonomia do
aluno séo fundamentais para reduzir a distancia no processo de ensino e de aprendizagem.
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em que a interacdo com objetos e com outros sujeitos desencadeia o desenvolvimento
mental.

Assim, considera-se que as premissas do sociointeracionismo sdo compativeis
com o carater colaborativo desse estudo e com as disposicfes encontradas em
documentos do Ifes, como o PDI. O que parece caracterizar um modelo e uma
Arquitetura Pedagdgica para a Educacdo Hibrida de carater relacional. Para
compreender o valor das contribui¢cdes de Vygotsky para o campo da educacao e para
essa proposta de estudo, torna-se necessario apresentar, brevemente, um quadro das
duas correntes epistemolégicas que o0 antecederam, quais sejam a corrente
ambientalista ou empirista e a corrente epistemoldgica racionalista, passando por uma
breve revisdo sobre o desenvolvimento dos métodos de observacdo e anadlise
cientifica vigentes em cada momento.

De acordo com Gesser, Costa e Viviani (2009), na Antiguidade e na ldade
Média, as forcas divinas (do bem ou do mal) constituiam a base explicativa para os
conhecimentos e para os fenbmenos observados. Os filésofos Platdo e Aristételes,
como representantes da Antiguidade Classica (do século VIII a.C. ao século V d.C.),
muito contribuiram para a evolucdo da ciéncia. J& na Idade Média, Santo Tomas de
Aquino aponta que a compreensdo do mundo em todos os sentidos deve ser atribuida
a Deus. Santo Agostinho, por sua vez, afirma que ndo ha fronteira entre a fé e a razéo.
No Renascimento (entre meados do século XIV e o fim do século XVI), a busca por
respostas para as casualidades desvincula-se da autoridade divina, na direcdo do
pensamento racional, que privilegia a observacdo, a descricdo e a analise dos
fendmenos. Na Europa, contribuicbes como as do italiano Galileu Galilei, do inglés
Isaac Newton e do francés René Descartes inauguram o dominio da razdo sobre o
mito. Com relacdo a linguagem, tanto na antiguidade quanto no renascimento, 0s
fildsofos buscavam explicacdes, mas a partir de um saber constituido e de uma légica
da lingua.

Para Bronckart (1985 apud GESSER; COSTA; VIVIANI, 2009) a partir do
século XIX, os métodos cientificos de compilacdo e andlise passam a substituir a
atitude filoséfica. Com relacdo ao empirismo/ambientalismo, de acordo com as
investigacdes empiristas no campo da psicologia, o conhecimento parte da

experiéncia, do que decorre a primazia do objeto sobre o sujeito. Nessa concepgéo, o
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individuo é uma tabula rasa, que aprende através do condicionamento (GIUSTA,
2013). No seio da corrente empirista, surge o behaviorismo, que visava a construcao
de uma psicologia cientifica, adepta da metodologia "materialista”, que, por sua vez,
buscava a objetividade das ciéncias da natureza. Essa concepcdo emergiu com a
corrente filoséfica positivista*?, que dominou o pensamento cientifico europeu da
segunda metade do século XIX até o comeco do século XX.

Destacam-se pensadores como Pavlov, Skinner e Thorndike, cuja esséncia era
funcionalista e pragmatica. Para esses cientistas, 0 comportamento ndo seria uma
acao isolada de um sujeito, mas o resultado da sua interacdo com o ambiente, a partir
das respostas dos individuos aos estimulos externos. O que orientava uma pedagogia
diretiva, com uma postura escolar baseada na repeticdo, a fim de condicionar o
processo para que o aluno agisse de maneira automatizada. O professor deveria,
entdo, utilizar reforcos positivos e negativos, a fim de fortalecer ou extinguir uma
determinada conduta (SILVA, 2015).

Segundo Neves e Damiani (2006), na corrente empirista, 0 modelo de ensino é
fechado e livresco, sendo a concepcao de conhecimento baseada no acumulo de
informacdes distantes do significado real. O professor é o centro do processo de
ensino e de aprendizagem, responsavel por organizar as informacfes externas a
serem internalizadas pelos alunos. Os estudantes, por sua vez, sdo concebidos,
apenas como sujeitos receptores das informacdes que serdo armazenadas na
memoria, de maneira associacionista/empirista. A aula fundamenta-se no mito da
transmissdo de conhecimentos.

Essa abordagem influenciou programas educacionais de carater
assistencialista, que objetivavam o desenvolvimento das criancas provenientes das
camadas populares, compensando suas caréncias sociais. Assim, evidencia-se a
concepcao de uma escola responsavel pela transformacédo do individuo e pela
correcdo de problemas sociais, através da pratica conteudista, da transmissdo da

cultura e da modelagem comportamental dos alunos (NEVES; DAMIANI, 2006).

42 Do mesmo modo, houve reflexos para a area de linguas, através do Estruturalismo de Ferdinand de
Saussure, que privilegiou a langue, enquanto sistema de valores que se opdem e sdo passiveis de
explicagdo, em detrimento do sujeito e das condi¢cdes de producdo do discurso. Para esse autor,
enquanto a lingua se encontra inscrita na mente de cada individuo de uma comunidade, como produto
social, a fala € individual e sujeita a fatores extralinguisticos externos, que inviabilizam sua analise.
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Para Rego (1995), no empirismo, a escola é supervalorizada e adepta ao
trabalho individual, a atencéo, a concentracéo, ao esforco e a disciplina, como fiadores
da adequada apreensédo do conhecimento, enquanto as interacdes entre os alunos e
0S seus gquestionamentos sao interpretados como desrespeito, dispersao e
indisciplina. Giusta (2013, p. 25), sustenta que: “O behaviorismo, por ter condenado a
introspecc¢do e se voltado para o observavel, o materializado, gerou a crenga de que
se tratava de uma teoria materialista, que superava a metafisica da psicologia
precedente”.

Para a autora, ao dicotomizar o homem, o behaviorismo exp6e sua fragilidade
por ao menos trés razdes. A primeira diz respeito a dissocia¢ao sujeito — objeto, sendo
gue, na verdade, essa relacdo € indissoluvel. A segunda esta relacionada a primazia
do objeto, em que o sujeito é deixado a mercé das especula¢des metafisicas. Ja a
terceira refere-se ao falso materialismo, que despreza as condi¢Bes histéricas dos
sujeitos psicolégicos, tendo ignorado a consciéncia e a subjetividade, ao invés de

provar seu carater de sintese das rela¢des sociais.

Essas consideracdes esclarecem, consequentemente, o fracasso das ac¢des
pedagodgicas assentadas na concepgao positivista de aprendizagem, as quais
silenciam os alunos, isolam-nos e os submetem a autoridade do saber dos
professores, dos conferencistas, dos textos, dos livros, das instrucdes
programadas, das normas ditatoriais da instituicdo, e tudo isso para chegar a
um Unico resultado: ao falso conhecimento e a subordinagao (GIUSTA, 2013,
p. 26).

Esse conceito positivista de aprendizagem é refutado por teorias como a
Gestalt, de base epistemoldgica racionalista. Na perspectiva racionalista, o
conhecimento é anterior a experiéncia. A perspectiva cognitivista surge no século XX,
em meio ao intenso desenvolvimento cientifico, como a robdtica, orientando a
ascensao da teoria dos sistemas, da cibernética, das teorias da informacéo etc. Nesse
periodo, alguns estudiosos passaram a comparar o0 cérebro humano aos
computadores. Para eles, a mente humana teria esquemas genéticos internos, mas
poderia ser programada, a fim de funcionar como um processador capaz de
transformar informagdes em conhecimento. Neste sentido, Bates (2014 apud SILVA,
2015), aponta que o cognitivismo serviu de base para a concepcdo de diversas

tecnologias ligadas a educacéo, dentre as quais:
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a) Sistemas tutorias inteligentes com capacidade de andlise da resposta dos
alunos;

b) Inteligéncia artificial, cujo objetivo & dotar as méaquinas de processos
semelhantes ao da mente humana;

c) Formulacdo de atividades com resultados predeterminados, a fim de
estimular a capacidade de compreenséao, analise, sintese e avaliacdo; e

d) Abordagens de design instrucional baseadas em objetivos ou resultados
de aprendizagem predeterminados (BATES, 2014 apud SILVA, 2015, p. 27).

A partir dos anos 1950, pensadores como Jean Piaget, Bruner, Ausubel e
Gagné consolidaram suas criticas ao método de transmissdo postulado pelo
behaviorismo, ao proporem que os individuos constroem seu préprio conhecimento
com base em estruturas cognitivas. Assim, enquanto a unilateralidade positivista
despreza a agao do sujeito sobre o objeto, a do racionalismo ignora a acao do objeto
sobre o sujeito. O racionalismo (ou inatismo) opera com o conceito de totalidades
organizadas, a partir das estruturas mentais, em oposicdo ao atomismo behaviorista.
Segundo essa corrente, a conduta do sujeito pode ser explicada a partir das variaveis
bioldgicas e da situacdo imediata.

Na pedagogia ndo diretiva, o professor assume o papel de facilitador da
aprendizagem, devendo tornar conscientes 0os saberes que o aluno ja traz consigo,
num regime de intervencdao minima, conhecido como laissez-faire (deixa fazer). Esse
modelo pedagoégico também € denominado como apriorista, segundo o qual o
individuo nasce com o conhecimento programado na sua heranca genética (NEVES;
DAMIANI, 2006). Na perspectiva apriorista, o professor desconsidera (geralmente de
forma inconsciente) o papel fundamental da intervencdo no processo de
aprendizagem do aluno, de maneira que seu poder pode assumir formas mais
perversas gue no modelo empirista. Isto porque a mesma corrente epistemoldgica que
advoga por um "saber de nascenca" também pode conceber o individuo como
desprovido dessa capacidade, num processo determinista que discrimina quem sera
ou nao inteligente a partir do nascimento.

Sob essa Otica, alguns nascem para aprender e o fazem com facilidade,
enquanto outros ndo possuem aptidao. Portanto, seu fracasso individual exime o

sistema educacional de tal responsabilidade. “Como o fracasso € mais comum entre
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as camadas sociais mais desfavorecidas: os malnutridos, os pobres, os
marginalizados, pode-se pensar que isso ocorre porque lhes falta bagagem genética
adequada, o que € um absurdo” (NEVES; DAMIANI, 2006, p. 04). As interacdes
socioculturais como a mediacdo do professor sdo desconsideradas nos processos
comportamentais e cognitivos da pessoa, sendo que a educagao tem pouca ou
nenhuma influéncia sobre as estruturas inatas do individuo, cujo sucesso ou fracasso
dependera basicamente de seu talento, aptiddo, dom ou maturidade.

A aprendizagem, segundo essas duas correntes epistemologicas, torna-se
reducionista, podendo conduzir a praticas e efeitos semelhantes em termos
pedagdgicos. Se, para o racionalismo, as estruturas cognitivas sao pré-formadas ou
inatas, ndo h&a que se pensar na atividade do sujeito sobre 0 mundo obijetivo e vice e
versa. Do mesmo modo, se, para 0 empirismo, 0 conhecimento € exterior ao sujeito,
basta que ele absorva passivamente as informagdes para que elas transformem seu
comportamento (NEVES; DAMIANI, 2006).

Na direcdo de uma superacdo das limitacbes subjacentes as correntes
empirista e racionalista, no século XX surge uma concepcdo epistemoldgica
caracterizada como interacionista, construtivista ou dialética, sob cuja elaboracéo
Becker (2003) aproxima autores como Piaget, Paulo Freire, Freud, Vygotsky, Wallon,
Luria, Bakhtin e Freinet, tendo em vista 0 ponto comum entre suas abordagens, em
que a acdo do sujeito, para além da préatica ou praxis, assume o cerne do processo
de aprendizagem. Vygotsky (2005) rejeita os modelos inatistas, que determinam
caracteristicas comportamentais universais do ser humano, assim como a visdo
ambientalista, ja que ele ndo enxerga o individuo como resultado de um determinismo
cultural.

De acordo com o autor, a natureza do proprio desenvolvimento transforma-se,
do ponto de vista biolégico para o socio-histérico. Para Vygotsky, aléem da interacéo
social, ocorre também uma interagdo com os produtos da cultura, originando uma
interacdo sociocultural. O pensamento verbal €, assim, determinado pelo processo
histdrico-cultural, sujeito as premissas do materialismo histérico, em que a cultura se
torna constitutiva da natureza humana. Desse modo, vem a tona uma psicologia
marxista, cujas bases teoricas sdo capazes de explicar a formacdo da mente. Imerso

no contexto pds-revolugcdo na Unido Soviética, Vygotsky apud Oliveira (2010) tomou
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o materialismo histérico e dialético de Marx e Engels como fonte para suas

construcgdes tedricas ao incorporar postulados marxistas como:

a) O condicionamento da vida social, politica e espiritual do homem pelo modo

de producgéo da vida material;

b) A historicidade do ser humano, que se constroi através de suas relacdes com
o mundo natural e social, sendo o processo de trabalho (transformacédo da

natureza) um atributo privilegiado nas relacées homem/ mundo;

c) A totalidade da sociedade humana, na condicdo de sistema dinamico,

contraditorio, em constante transformacéo e desenvolvimento; e

d) As transformagdes qualitativas, estabelecidas através da "sintese dialética”,
em que, a partir de elementos presentes numa determinada situacao,

fendmenos emergem.

Essa é exatamente a concepc¢dao de sintese utilizada por Vygotsky ao longo de
toda sua obra. O estudioso procurou compreender o homem a partir do estudo sobre
a origem e o desenvolvimento da espécie humana, considerando o surgimento do
trabalho como fator constitutivo da sociedade e da diferenciacéo das demais espécies.
Assim, a acdo transformadora do homem, pelo trabalho, promove o encontro entre o
ele e a natureza, criando a cultura e a histdria humanas. Os instrumentos tornam-se,
pois, mediadores entre o trabalhador e o objeto de trabalho, ampliando seu alcance
para a transformacéo da natureza, um objeto social que promove a mediacao entre o
individuo e o mundo (OLIVEIRA, 2010).

Analisando o papel da cultura no desenvolvimento individual, Vygotsky
desenvolve duas ideias analogas. No conjunto das aquisicbes da cultura,
centraliza sua andlise sobre aquelas que sédo destinadas a comandar os
processos mentais e o comportamento do homem. S&o os diferentes
instrumentos e técnicas (incluindo as tecnologias) que o homem assimila e
orienta para si mesmo, para influenciar suas proprias fungées mentais. Assim,
cria-se um sistema gigantesco de “estimulos artificiais e externos” pelos quais
o homem domina seus proprios estados interiores (COELHO; IVIC, 2010, p.
19 a 20).
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Para Vygotsky (1999), o uso de signos, como meios auxiliares para a solugéo
de problemas psicologicos (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.) é analogo
ao uso de instrumentos, com a diferenca de que os signos (também chamados pelo
autor de instrumentos psicolégicos) sdo orientados para o interior do sujeito, dirigindo-
se ao controle das ag¢fes psicoldgicas, enquanto os instrumentos voltam-se para as
acOes concretas. O processo de mediacao, através de instrumentos e signos torna-
se, assim, essencial para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores. De

acordo com Coelho e Ivic (2010):

A cultura criou um nimero crescente de poderosos auxiliares exteriores
(instrumentos, aparelhos, tecnologias) que sustentam o0S processos
psicoldgicos. Desde os primeiros nés no lenco ou as marcas em uma peca
de madeira a fim de conservar as lembrancas de certos acontecimentos até
0s poderosos bancos de dados informatizados ou as tecnologias modernas
da informagdo, os progressos no dominio da “tecnologia psicolégica” sao
infinitos. Ao lado da memodria ou da inteligéncia individual e natural, existem
uma memoaria e uma inteligéncia exteriores e artificiais (COELHO; IVIC, 2010,
p. 21).

O desenvolvimento psicolégico (especialmente relacionado as funcdes
psicolégicas superiores) ndo é abstrato, descontextualizado e universal, mas baseado
nos modos culturalmente construidos de ordenar o real (VYGOTSKY, 1999). Algumas
funcdes mentais superiores como a atencao voluntaria, a agdo consciente, a memoria
l6gica, o pensamento verbal e conceptual, e as emogdes complexas “[...] ndo
poderiam emergir e se constituir no processo de desenvolvimento sem o aporte
construtivo das interagdes sociais” (COELHO; IVIC, 2010, p. 17). Para Vygotsky
(2005), a linguagem tem duas fungbes complementares: no plano social (extra-
psicoldgico), proporciona a comunicagdo, e no plano interno (intra-psicolégico),
constitui meio de reflexdo (GESSER; COSTA; VIVIANI, 2009).

Nesse processo, a nogao de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)
proposta por Vygotsky (1999) diz respeito a outra categoria importante, em que o
individuo é considerado a partir do contexto sociocultural e dos vinculos com o0s
outros. Para compreensédo adequada do desenvolvimento, é preciso considerar a
diferenca em termos de unidade temporal entre o nivel real e o nivel potencial de

aprendizagem. O primeiro diz respeito aquilo que o individuo é capaz de realizar
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sozinho, e o segundo, a capacidade de realizacdo de tarefas com a mediacdo de
outrem. “E como se o processo de desenvolvimento progredisse mais lentamente que
0 processo de aprendizado; o aprendizado desperta processos de desenvolvimento
gue, aos poucos, vao tornar-se parte das funcdes psicolégicas consolidadas do
individuo” (OLIVEIRA, 2010, p. 60).

No cerne da pedagogia relacional, as contribuicbes de Vygotsky sao
fundamentais para o ensino escolar, na medida em que esse tedrico concebe a
aprendizagem como propulsora do desenvolvimento. A escola tem, assim, papel
essencial na construcao do ser psicolégico adulto dos individuos que vivem em
sociedades escolarizadas, sendo necessario conhecer o nivel de desenvolvimento
dos alunos. Desse modo, pode concentrar-se nos estagios de desenvolvimento ainda
nao incorporados pelos alunos, e ndo nas etapas ja atingidas, numa espécie de motor
para novas conquistas psicolégicas (REGO, 1995).

Nessa concepcao, o professor tem o papel de agir sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal dos alunos, através de demonstracdo, assisténcia,
fornecimento de pistas etc., proporcionando avancos que certamente nao ocorreriam
espontaneamente. A intervencao do professor e da escola, a partir da mediagao, tona-
se elemento fundamental para a reconstrucdo e reelaboracdo da cultura pelos
individuos, numa perspectiva historica. O que provoca a constante transformacgéo das
sociedades humanas (OLIVEIRA, 2010). Nas palavras de Silva (2015):

Apesar das diferencas, o construtivismo n&o significou um rompimento com
0 cognitivismo. Prova disso é a manutencao do pressuposto de que a mente
humana se desenvolve por meio de um movimento permanente de
assimilacdo e acomodag¢do em que o aprendiz é tido como alguém que
necessita compreender como a aprendizagem se processa para que possa
participar ativamente dela (SILVA, 2015, p. 28).

Para Oliveira (2010), o conceito de imitacdo no que tange a reconstrucao
individual daquilo que € observado nos outros com o fito de realizar acbes além de
sua capacidade, é explicito em Vygotsky. Portanto, as criancas s6 podem imitar acdes
gue estao dentro de sua Zona de Desenvolvimento Proximal. A interagdo social entre
os individuos em situacdo escolar ou informal também influencia o desenvolvimento,

uma vez que nos, grupos heterogéneos, aqueles que estdo num nivel mais avangado
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podem mediar as acgOes relevantes em termos culturais que promovam a

aprendizagem. De acordo com Coelho e Ivic (2010):

Se houvesse que definir a especificidade da teoria de Vygotsky por uma série
de palavras e de férmulas chave, seria necessario mencionar, pelo menos,
as seguintes: sociabilidade do homem, interagdo social, signo e
instrumento, cultura, historia, fungcSes mentais superiores. E se
houvesse que reunir essas palavras e essas formulas em uma Unica
expresséo, poder-se-ia dizer que a teoria de Vygotsky € uma “teoria socio-
histérico-cultural do desenvolvimento das funcdes mentais superiores”,
ainda que ela seja chamada mais frequentemente de “teoria histérico-
cultural” (COELHO; IVIC, 2010, p. 15, grifo nosso).

Neves e Damiani (2006) apontam que o interacionismo, resultante de um
modelo bioldgico, pressupde a existéncia da natureza humana e do meio, cuja relacao
produz o conhecimento. Devido a natureza dialética do pensamento de Vygotsky, ele
compreende 0 sujeito apenas como esséncia da sua propria realidade social, e ndo
como dois polos separados. Apesar das ideias contrarias ao empirismo e ao
racionalismo, sua proposta ndo se equipara ao interacionismo, por ser esse um
modelo epistemolégico que aborda o psiquismo humano de forma biol6gica, que néao
da conta das especificidades desse psiquismo como um fendmeno histérico-social.
Desse modo, “[...] ndo é possivel dizer que a psicologia histérico-cultural seja uma
variante do interacionismo construtivista” (NEVES; DAMIANI, 2006, p. 08).

Assim, caracterizar a escola de Vygotsky na categoria interacionista seria
enquadrar essa corrente num modelo que contraria a pretensao fundamental de
construir uma psicologia historico-cultural do homem (DUARTE, 1999). Do mesmo
modo, o0 autor alerta para as tentativas de se ajustar os postulados de Vygotsky ao
interacionismo-construtivista, sob o pretexto de inserir o social nessa corrente, ja que
Piaget também considerou, de certa forma, o social em suas teorias. A solucdo
consiste em buscar um modelo epistemologico, diferente do modelo biolégico que esta
na base do interacionismo.

Duarte (1999) aponta que a concepcdo social de Vygotsky compreende a
interag&o tanto entre pessoas, quanto entre subjetividades, de maneira historicamente
situada e mediatizada por ferramentas sociais, desde 0s objetos até os conhecimentos
produzidos acumulados e transmitidos, historicamente. O que orienta o

enquadramento do seu pensamento numa quarta concep¢ao, denominada Teoria
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Socio-Historica da Aprendizagem (DUARTE, 1999). Isto porque a escola Vygotskyana
assenta-se sobre uma abordagem historicizadora do psiquismo humano,
demandando uma psicologia marxista como método de abordagem. Para Vygotsky,
citado por Filatro (2009):

[...] as funcdes psicoldgicas superiores sao fruto do desenvolvimento cultural,
e ndo do desenvolvimento biologico. E a aprendizagem que sustenta o
desenvolvimento humano, ndo o inverso. A formacdo de processos
superiores de pensamento se da pela atividade instrumental e pratica, em
interacd@o e cooperacédo social, na zona de desenvolvimento proximal, objeto
de atuacéo instrucional (FILATRO, 2009, p. 98).

Tendo em vista o proposito desse estudo, a perspectiva sécio-histérico-cultural
aproxima-se dos postulados de Lévy (1993), ao apontar que a informatica nado
intervém apenas na ecologia cognitiva, mas também nos processos de subjetivacéo
individuais e coletivos. A ideia de ecologia cognitiva defendida pelo autor ndo nega o
papel dos sujeitos na cognicdo, mas pressupde que a atividade cognitiva ndo € o
privilégio de uma substancia isolada. A partir do nascimento, o individuo pensante se
constitui através de linguas, de maquinas, de sistemas de representacdo que irdo
estruturar sua experiéncia. Portanto, os sistemas cognitivos constituem combinacdes
sujeito — objeto ou redes de interfaces compostas (LEVY, 1993), oriundas da atividade
sociocultural. Para Freitas (2000), o professor vygotskyano, detentor de maior
experiéncia, € o mediador da relacdo do aluno com o conhecimento. Ao intervir no
processo pedagogico, procura criar Zonas de Desenvolvimento Proximal, provocando
no aluno, um desenvolvimento que ndo ocorreria espontaneamente, a partir dos
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade. Vygotsky resgata o
valor da escola e do professor, na condicdo de agentes fundamentais nos processos
de ensino e de aprendizagem. Com efeito, a figura abaixo apresenta uma sintese dos

modelos, em termos pedagdgicos e epistemoldgicos.

Figura 10 — Comparacéo dos modelos pedagdgicos e epistemoldgicos

Epistemologia Pedagogia

Teoria Modelo Modelo Teoria

Empirismo S€0 A€P Diretiva
Apriorismo $20 A>P Nao diretiva
Construtivismo S€20 A&>P Relacional

Fonte: Becker (2012)
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Neste sentido, um modelo pedagdgico voltado para a EaD deve ser constituido
como um sistema de premissas tedricas capazes de explicar e orientar a forma de
abordagem do curriculo que se materializa nas praticas pedagdgicas e nas interacdes
entre professor, aluno e objeto. E visto, ainda como um recorte multidimensional das
variaveis participantes e dos seus respectivos elementos, de modo que esse modelo
deve se estabelecer sobre um determinado paradigma, a partir de uma ou mais teorias

da aprendizagem, conforme se procurou apresentar nessa discussao.

3.5.1 Concepcdes de Arquitetura Pedagdgica

Franciosi et al. (2005) definem a topologia pedagoégica ou Arquitetura
Pedagogica (AP) como um conjunto de estratégias amparadas pelos pressupostos de
uma teoria, no sentido de estabelecer o ensino e a aprendizagem, tendo como suporte
0s recursos tecnologicos. O que demanda a organizacdo de uma equipe
interdisciplinar capaz de configurar o design instrucional da AP a partir da
coordenacao, da cooperacao e da comunicacao. Para os autores, a AP envolve ainda,
a mediacdo pedagogica e a correlacdo entre objetivos e metodologias para a
aplicagdo num Ambiente Virtual de Aprendizagem.

Para Medeiros et al. (2003) uma Arquitetura Pedagdgica para Educacao a
Distancia é constituida por multiplas faces, devires e poténcias que se instituem,
enguanto virtualidades que se atualizam em praticas como 0s modos de existéncia da
sociedade em EaD, como novas possibilidades de vida, praticas pedagogicas
criativas, numa perspectiva de abertura de novos espacos para a socializacao do
saber. Para Carvalho, Nevado e Menezes (2007) as Arquiteturas Pedagogicas
constituem estruturas de aprendizagem compostas por diferentes elementos, a saber:
abordagem pedagogica, software, internet, inteligéncia artificial, Educacdo a
Distancia, concepcao de tempo e espaco.

Neste sentido, a metafora da arquitetura presente no conceito de AP, implica
um processo de construgdo coletiva, que envolve uma rede de competéncias
inerentes aos responsaveis pelos aspectos pedagogicos, tecnoldgicos,

organizacionais etc. Carvalho et al. (2005, p. 04) afirmam que os pressupostos de uma
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AP “...] compreendem pedagogias abertas capazes de acolher didaticas flexiveis,
maleaveis, adaptaveis a diferentes enfoques tematicos”. Neste trabalho, adota-se o
conceito de Arquitetura Pedagdgica para EaD proposto por Behar (2009), todavia,
buscando atualiza-lo para abranger a pesquisa. Assim, propde-se a ideia de uma
Arquitetura Pedagdgica para a Educag¢do Hibrida. AP é constituida por quatro
elementos: 1) Aspectos Organizacionais; 2) Conteudos; 3) Aspectos Metodoldgicos;

e 4) Aspectos Tecnoldgicos, conforme a descricao a seguir.

3.5.1.1 Aspectos Organizacionais

Os aspectos organizacionais estdo diretamente ligados aos objetivos de
aprendizagem estabelecidos, formas de organizacdo da turma, definicdo dos papéis
e atribuicbes dos sujeitos envolvidos (alunos, professor, tutor etc.), bem como a
sistematizacdo do tempo e do espaco, tendo em vista a flexibilidade proporcionada
pela perspectiva virtual da acdo. Assim como na modalidade presencial, na EaD é
necessario compreender e operacionalizar as dimensbes tempo — espaco,
especialmente no que tange as especificidades da Educacéo a Distancia.

Sendo assim, na definicdo de uma proposta pedagdgica, deve-se considerar
as competéncias a serem adquiridas pelos alunos, tendo em vista as diferencas
representadas pela modalidade EaD, que exige dos sujeitos uma maior autonomia,
disciplina e capacidade de comunicacdo por meio da escrita. Diante da flexibilidade
da relacdo tempo — espaco, torna-se necessaria uma capacidade de autogestao, em
que o proprio estudante deve estipular os horarios para realizacdo das atividades
previstas em um determinando curso ou componente curricular, por exemplo.

Conforme Behar (2009), a distancia fisica entre docente e discente pode
determinar uma sensacgéo de isolamento nestes ultimos, de maneira que a motivacao
assume um carater essencial. Da parte dos alunos, deve existir uma automotivagao,
na condicdo de sujeitos de sua propria aprendizagem no contexto emergente da EaD
e das TDIC. Em contrapartida, os professores, tutores e outros atores eventualmente
envolvidos na proposta devem manter uma postura atenta, estimulando os alunos. O
gue ndo somente podera minimizar os indices de evasao, como também determinara

a diminuicdo da distancia transacional entre os pares (MOORE, 2002).
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No ambito dos aspectos organizacionais, também é preciso refletir sobre o
acesso e sobre a adequada utilizacéo de recursos tecnoldgicos por parte dos alunos.
Por isso, Behar (2009, p. 26) argumenta que “[...] ndo é qualquer proposta pedagogica
que se adapta a EaD”. Diz ainda que na definicdo dos aspectos organizacionais de
um modelo pedagdégico para tal modalidade, é essencial que os alunos desenvolvam
algumas competéncias, a saber: “[...] competéncia tecnoldgica, no que se refere ao
uso de programas em geral, mas principalmente da internet, competéncias ligadas a
saber aprender em Ambientes Virtuais de Aprendizagem e competéncias ligadas ao
uso de comunicagao escrita” (BEHAR, 2009, p. 26).

Normalmente a proposta pedagdgica € apresentada ao aluno quando esse
inicia um determinado curso. Nela estdo especificadas quais sdo as
expectativas em relagédo ao seu rendimento, bem como os pré-requisitos ou
as condicdes pedagogicas e tecnolégicas em que se dard o curso (muitas
vezes isto é disponibilizado também na sua inscricdo). Dependendo do
publico-alvo esse plano pode ser reformulado para adapti-lo as
necessidades e/ou circunstancias do grupo (BEHAR, 2009, p. 26).

Sob esta Otica, a replicacdo automatica do planejamento pedagodgico em
diferentes meios ndo é recomendada, a menos que as condicdes sejam muito
similares. O ideal é que haja uma reconstrucdo, a partir das especificidades do
contexto de aplicacdo. No planejamento da proposta pedagogica devem estar bem
claros e delineados os objetivos de aprendizagem para os cursos e/ou aulas previstos,
bem como os meios para atingi-los. De sorte que 0s aspectos organizacionais
necessitam ter uma estrutura bem definida, possibilitando a integracao e a harmonia
das partes envolvidas no processo: propésitos, tempo, espaco, atuacao dos
participantes, organizacao social da classe etc. (BEHAR, 2009).

3.5.1.2 Conteuidos

Behar (2009, p. 27) entende por conteudo “[...] qualquer tipo de material e/ou
elemento(s) utilizado(s) com a finalidade de apropriagdo do conhecimento”. Assim,
materiais tradicionais de carater instrucional, textos de géneros diversos, softwares
educacionais, hiperlinks e objetos de aprendizagem podem figurar no rol de contetdos

de uma determinada proposta pedagogica, sendo que o adequado planejamento da
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sua utilizagcdo deve ser orientado para que o0s alunos possam desenvolver
capacidades, habilidades e competéncias.

Esse processo deve levar em consideracdo o design dos materiais a serem
utilizados pelo proponente de um curso, bem como a dindmica de desenvolvimento
das aulas. Para Behar (2009), algumas perguntas podem ser erigidas, a fim de nortear
a construcdo de uma proposta para a EaD: Quais séo os fatores técnicos, graficos e
pedagogicos? O conteudo € motivador e interativo? A manipulacéo e inteligibilidade
dos contetdos demandam encontros presenciais ou on-line? Sao previstas atividades
praticas ou teoricas? A realizacdo das atividades serd de maneira individual ou em
grupo?

Ao responder tais indagacdes, acredita-se que o idealizador do modelo
pedagogico podera direcionar de maneira mais eficaz o planejamento e a selecéo dos
materiais, que ndo podem ser simplesmente recortados do ensino presencial e
colados numa proposta de EaD. Ou seja, ndo se trata de transpor os materiais para
um AVA, a exemplo da digitalizacdo de um livro, e continuar trabalhando da mesma
maneira. Os recursos tradicionais podem ser utilizados na EaD de maneira integrada
com as TDIC, visando a uma ressignificacdo do seu potencial, tendo em vista as
especificidades do mundo digital (BEHAR, 2009).

3.5.1.3 Aspectos Metodoldgicos

Para Behar (2009), os aspectos metodolégicos ndo podem se limitar a uma
simples selecdo de técnicas, de procedimentos e de recursos informaticos em torno
de um determinado curso. E fundamental prever a estruturacdo e a combinacdo dos
respectivos elementos, em torno dos objetivos estabelecidos e dos contetdos
apresentados pela proposta. Em uma aula, por exemplo, a ordem e as relagdes
constituidas determinam significativamente o modelo escolhido. “Esta ordem
denomina-se sequéncia didatica ou de atividades e a partir da analise de diferentes
sequéncias, podem ser estabelecidas as caracteristicas diferenciais presentes na
pratica educativa” (BEHAR, 2009, p. 28). A autora apresenta um exemplo de
atividades que podem ser utilizadas em sequéncia: a) Ler o material instrucional e/ou

0 objeto de aprendizagem; b) Discutir em um forum determinado topico; c) Participar
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de um bate-papo sobre o tema; d) Elaborar resenha conclusiva de forma individual
e/ou em grupo; e) Publicar na web um portfélio do ambiente virtual; f) Comentar
(professor e/ou tutor); e g) Publicar conceitos na pagina do curso.

Os aspectos metodologicos também se relacionam a avaliacdo, cujo objeto
corresponde a coleta, & andlise e a sintese de dados. Assim, é necessario prever 0s
diversos componentes da avaliacdo, tais como a forma, a motivagdo, o autor e 0s
conteudos. Além disso, deve-se definir o tipo de avaliacdo (continua, formativa,
somativa), as ferramentas do AVA que poderdo ser utilizadas e se sera realizada de
maneira presencial, semipresencial ou totalmente a disténcia. “Os instrumentos de
avaliacao devem fornecer dados que mostrem se foram (ou néo) atingidos os objetivos
descritos no planejamento pedagogico” (BEHAR, 2009, p. 28).

Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem, a exemplo da Plataforma Moodle,
possuem diversas ferramentas que podem ser utilizadas no processo de avaliagdo da
aprendizagem dos estudantes. Ressalta-se que um dos pontos fundamentais consiste
no registro de todas as atividades no AVA. Desse modo, o professor e o tutor podem
acompanhar o desempenho dos estudantes, avaliando-os de diversas maneiras a
partir da sua criatividade, incluindo-se as perspectivas processual e qualitativa.
Tarefas, diarios, questionarios, wikis, dentre outros recursos, assim como “[...] a
guantidade de interacéo, a incidéncia e a qualidade de mensagens, o dia, a data e a
hora do envio de atividades e trabalhos [...]” (BEHAR, 2009, p. 28) tornam-se

parametros importantes para o acompanhamento e a avaliacdo dos alunos.

3.5.1.4 Aspectos Tecnoldgicos

Behar (2009) aponta que a definicho dos aspectos tecnologicos da AP
perpassa pela prévia definicho das teorias de aprendizagem ou paradigma
predominante que embasara o curso. Outra questdo diz respeito a verificacdo da
experiéncia do publico-alvo com as TDIC. O que determinara a necessidade ou ndo
de formacéo tecnoldgica para os estudantes e para os professores. Em se tratando
de propostas de apoio para o ensino presencial, em muitos casos, a iniciativa dos
docentes correspondem ao primeiro contato dos alunos com o uso da EaD e das

ferramentas tecnolégicas voltadas para o ensino e a aprendizagem. Segundo McN'eil
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e Robin (2014 apud SILVA, 2015), os servicos on-line atualmente disponiveis podem
ser classificados nas seguintes categorias: comunicacédo, colaboragao, criatividade,
pensamento critico, solucdo de problemas, produtividade, reflexdo, feedback,
apresentacao e rede social.

Behar (2009) apresenta uma série de questdes a serem respondidas em torno
da reflexdo sobre o preparo dos estudantes em termos tecnoldgicos. Dentre elas,
pode-se destacar: a) o trabalho dos alunos com relagédo ao tempo — espaco (forma
sincrona ou assincrona); b) os tipos de recursos e atividades a serem utilizados; c) as
formas de interacdo que se esperam dos sujeitos; d) os tipos de avaliacdo a serem
adotados; e e) a verificacdo da motivagdo dos alunos no AVA. No rol dos aspectos
tecnoldgicos, torna-se necessario definir o Ambiente Virtual de Aprendizagem — com
as respectivas funcionalidades e recursos interacionais — que melhor se enquadra a

proposta (curso, disciplina) a ser ministrada (BEHAR, 2009).

Atualmente, existem iniumeros AVAs que se propdem a dar suporte a
processos de ensino-aprendizagem baseados na Web, oriundos tanto do
meio académico quanto do comercial. Cada um deles possui, de forma
implicita ou explicita concep¢des sobre como ocorre este processo e servem
para propésitos especificos. Logo, o que tem que ser levado em conta é o
modelo do ambiente virtual de aprendizagem: centrado no usuario ou no
curso e, a partir dessa decisdo, selecionar qual se adapta melhor as
caracteristicas do curso (BEHAR, 2009, p. 29).

A autora define um AVA como sendo “[...] um espaco na internet formado pelos
sujeitos e suas interagdes e formas de comunicacéo que se estabelecem por meio de
uma plataforma, tendo como foco principal a aprendizagem” (BEHAR, 2009, p. 29). A
plataforma consiste em toda infraestrutura dotada de funcionalidades e interfaces
graficas que abrangem o Ambiente Virtual de Aprendizagem. Como exemplo de
funcionalidades, é possivel citar os modos de comunicacao sincronos (chat, tutor on-
line, videoconferéncia etc.) e assincronos (forum, wiki, e-mail etc.), cuja utilizacao
dependera da decisdo dos proponentes, tendo em vista o tempo de duracdo do

componente curricular, curso, projeto etc. (AURELIO; VIEIRA, 2018).
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3.5.2 Apropriagdo da Arquitetura Pedagogica

Verifica-se que o atendimento aos quatro aspectos supracitados é essencial
para a definicAo do modelo pedagdgico que embasara um determinado curso ou
disciplina. Questdes organizacionais, conteudos, metodologias e perspectiva
tecnologica devem estar bem claros e definidos pela equipe que elaborard a proposta,
de modo a fazer com que o modelo pedagoégico corresponda as necessidades dos
alunos. Sob este prisma, também é importante definir o AVA que se adapta aos
elementos da AP, considerando-se o modelo de ambiente (centrado no usuario ou no
curso, com mais recursos visuais ou mais baseado na escrita etc.).

Todavia, como alerta Behar (2009, p. 30): “Muitos programas e/ou instituicdes
selecionam em primeiro lugar a plataforma de trabalho, e depois sdo definidos os
outros elementos”. O que se revela no processo de institucionalizagao da Educacéao a
Distancia e da Educacao Hibrida (BATTESTIN, 2018; IFES, 2019c). Na maioria dos
casos, existe uma Arquitetura Pedagdgica oficial, que contém todos os aspectos pré-
determinados — a exemplo da estrutura do Instituto Federal do Espirito Santo —, de
modo que os professores que irdo trabalhar uma disciplina, por exemplo, devem fazé-

lo de acordo com as diretrizes institucionais. Para Behar (2009):

(...) o modelo institucional apresenta uma normatizacdo calcada por
parametros organizacionais, epistemoldgicos, tecnolégicos e metodolégicos.
Suas mudangas sdo mais lentas e dependem de acordos administrativos, o
gue exige negociacdes por parte dos coletivos envolvidos, como setores da
instituicdo, conselhos legislativos e gestores (BEHAR, 2009, p. 31).

Neste sentido, vém a tona as estratégias de aplicacao das AP, que refletem um
diferencial no processo de ensino e aprendizagem, por considerarem 0s aspectos
afetivos e pessoais dos pares em uma pratica que envolva EaD. Essas estratégias
variam de professor para professor, constituindo a dindmica do modelo pedagodgico
(BEHAR, 2009). Para a autora a estratégia de aplicacdo de uma AP consiste em:

[...] um ato didatico que aponta a articulacéo e ao ajuste de uma arquitetura
para uma situacdo de aprendizagem determinada (turma, curso, aula).
Mantendo-se fiel & matriz estruturante de uma arquitetura determinada, as
estratégias de aplicacdo construidas para a aprendizagem correspondem a
um plano que se constroi e reconstroi mediante processos didaticos
permeados pelas variaveis educativas que dao o carater multidimensional ao
fendbmeno (BEHAR, 2009, p. 31).
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A adocdo das estratégias por parte do professor sera fundamental para a
obtencdo de resultados satisfatorios com seus alunos, revelando o seu modelo
pedagdgico pessoal. O que se manifestara durante o processo de ensino e de
aprendizagem, em que sera possivel modificar ou adequar a Arquitetura Pedagdgica
definida pela instituicdo, caso seja necessario. Desse modo, as estratégias de
aplicacado dinamizam os modelos pedagdgicos, contemplando os aspectos sociais,
afetivos e pessoais envolvidos nas préticas educativas.

Neste sentido o que definira a relacdo entre o0 modelo institucional e 0 modelo
pessoal sera a mobilizacdo de estratégias para a operacionalizacdo da AP por parte
do professor, garantindo uma construcdo dindmica e continua para ambas as partes,
uma vez que “[...] esse processo pode contribuir para a revisdo do préprio modelo
institucional, configurando os mecanismos de transformagé&o observados na EAD nos
ultimos anos” (BEHAR, 2009, p. 32). De acordo com Barros e Carvalho (2011, p. 217):
“A possibilidade de interagir, através das ferramentas tecnoldgicas, implica rever todos
0S papéis dos envolvidos no processo ensino e aprendizagem e como também a
metodologia utilizada para a promogao dessa aprendizagem”.

Tendo discutido no capitulo 3 sobre a EaD no contexto da Educacao
Profissional e Tecnolégica (EPT), a partir do surgimento e consolidacédo da Rede
Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), com foco na
institucionalizagdo da EaD no Ifes e na Arquitetura Pedagodgica para a Educagao
Hibrida identificada, a partir de um modelo pedagdgico relacional, a seguir, sera
realizada uma investigacdo sobre a emergéncia dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem, que surgiram com a Quarta Onda da EaD, por volta de 1995
(CARNEIRO, 2013). Serao apresentados alguns softwares disponiveis no mercado,
com foco na Plataforma Moodle, que é utilizada pelo Instituto Federal do Espirito Santo
para a concepcao de salas virtuais. Na sequéncia, discute-se sobre os conceitos de
interface e metafora (LEVY, 1993; JOHNSON, 2001), fundamentais para a elaborag&o
das interfaces de AVA, na perspectiva do Design Pedagégico (BEHAR; TORREZZAN,
2009). Também sera discutido sobre a teoria dos Sistemas Adaptativos Complexos
(ELLIS, 1999; PAIVA, 2002; 2005; PARREIRAS, 2005) e da Rede Social (MORIN,
1999; LEVY, 1999) como componentes fundamentais para a concepgéo dos AVA.
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4 OS AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM (AVA)

Com o desenvolvimento da internet e das Tecnologias Digitais de Informacéo
e Comunicacdo, em meio aos contextos da Era Digital (MARCUSCHI, 2010;
SPALDING, 2012; YONEZAWA, 2013) e da cibercultura (LEVY, 1999), os professores
passaram a disponibilizar os materiais dos componentes curriculares ministrados
através de e-mails, grupos de discusséo ou paginas pessoais na web, estabelecendo
a comunicacdo com os alunos fora da sala de aula presencial, aparentemente de
maneira dispersa. Mas a partir do surgimento dos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem, os docentes enxergaram a possibilidade de disponibilizar, de forma
organizada, documentos e links para sites ou videos em um s6 espaco. Do mesmo
modo, verificaram a produtividade da comunicacéo através de féruns, mensagens e
outros recursos.

Almeida, Fernandes Junior e Oliveira (2017) postulam que os Ambientes
Virtuais de Aprendizagem sao semelhantes as salas de aula convencionais, pelo fato
de reunirem no mesmo lugar os pares envolvidos no processo educativo. De fato, ha
ou deve haver certa semelhanca entre o fisico-presencial e o virtual, considerando-se
a necessidade de correspondéncia entre os caracteres que vao tornar o espago on-
line propicio aos processos de ensino e de aprendizagem.

Os AVA sdo elementos centrais dessa nova logica de aprendizado
proporcionada pela Educacdo On-line (ALMEIDA, 2003; MORAN, 2003; ALVES;
SOUSA, 2016) e pela Educacdo Hibrida (TORI, 2009; BACICH; MORAN, 2015).
Segundo Pereira (2007, p. 4): “AVAs consistem em midias que utilizam o ciberespaco
para veicular conteudos e permitir interagdo entre os atores do processo educativo”.
De maneira dinamica, criam espacos virtuais que possibilitam as pessoas interagirem,
colaborarem e cooperarem de forma on-line.

Através desses softwares, as pessoas tonam-se capazes de viabilizar a
formacado de comunidades virtuais com fins educativos, ou ainda, comunidades
virtuais de aprendizagem. Para Lévy (1999, p. 127), uma comunidade virtual “[...] &
construida sobre as afinidades de interesses, de conhecimentos, sobre projetos
mutuos, em um processo de cooperagdo ou de troca, tudo isso independentemente

das proximidades geograficas e das filiagdes institucionais”.
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As versdes mais atuais dos AVA permitem langar mao dos recursos originados
a partir da Web 2.0 na EaD e na Educacao Hibrida, facilitando o exercicio dos trés
elementos-chave quando tratamos a respeito da Educagdo On-line: interagéao,
colaboragcédo e cooperagao. Silva (2015) refere que, atravées da Web 2.0, os AVA
passaram a incorporar servigos distintos como Youtube, Twitter, Dropbox, Google
Drive, Box Net, Flickr, entre outros, sendo que ha na atualidade, diversos ambientes
disponiveis para serem utilizados de forma gratuita ou ndo. No contexto deste
trabalho, sera utilizada a Plataforma Moodle como dispositivo de aprendizagem. Os
recursos de interagdo presentes no AVA requerem a proatividade dos sujeitos e
demandam a mediagcdo, especialmente por parte dos professores e da equipe
multidisciplinar, na perspectiva da Arquitetura Pedagdgica para a Educacgao Hibrida e
do Design Pedagogico. Dentre as ferramentas*® para interagdo com os alunos e para
a gestdo de conteudos presentes no AVA, é possivel citar foruns, tarefas,
questionarios, chats, wikis, glossario, livro, pasta, rétulo, URL etc.

Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem podem conter diversos tipos de
recursos para a concepcao e gerenciamento de acoes voltadas para a aprendizagem.
Sua constru¢do geralmente é baseada em elementos multimodais, isto €, com
linguagens e midias distintas e integradas, dentre as quais, a escrita, o video, o audio
e aimagem. As diversas plataformas atualmente disponiveis permitem as instituicdes
publicas e privadas a criacdo de cursos on-line em todos o0s niveis, desde a formacgéao

inicial até a pés-graduacao.

O ambiente pode ser organizado por disciplinas ou por cursos, com atividades
e canais de comunicacdo, contando com ferramentas sincronas e
assincronas, em que se possibilita gerenciamento, controle e
acompanhamento da aprendizagem dos alunos envolvidos. Os ambientes
virtuais permitem a divisdo dos interlocutores por curso, série e disciplina,
com a fungéo precipua de unir pessoas com objetivos em comum. Quando
hda um caminho de aprendizagem definido a ser percorrido pelos
presentes, torna-se possivel atingir os objetivos de aprendizagem propostos
(ALMEIDA; FERNANDES JUNIOR; OLIVEIRA, 2017, p. 33).

Braga (2013) sustenta que os AVA surgiram como forma de reproducao das

praticas pedagogicas ja existentes no modelo presencial. Entretanto, aponta algumas

43 Uma descricdo mais detalhada sobre os recursos presentes na Plataforma Moodle (versédo 3.1,
atualmente utilizada pelo Instituto Federal do Espirito Santo), sera aparentada na descricdo sobre esse
recurso na subsecéo 4.1.7.
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limitagOes e possibilidades desencadeadas pela perspectiva digital com relacéo ao
ensino tradicional. Para a autora, uma das vantagens consiste no potencial desses
dispositivos como espagos de construgdo colaborativa de conhecimentos. “Outro
ponto positivo é que, sendo um ambiente virtual, ele favorece e instiga a consulta a
materiais disponibilizados na internet, que é um banco de informacdes potencialmente
infinito” (BRAGA, 2013, p. 84).

Para Barros e Carvalho (2011, p. 214) os Ambientes Virtuais de Aprendizagem
constituem-se como “[...] espacos eletrénicos construidos para permitir a veiculacdo e
interacdo de conhecimentos e usuarios, esses ambientes sdo chamados de Sistemas
de Gerenciamento de Aprendizagem (do inglés: Learning Management Systems —
LMS)”. Marinho e Barbosa (2017) afirmam que no Brasil a expressao e a sigla
mencionadas foram substituidas por outras equivalentes. A saber: Ambiente Virtual

de Aprendizagem (AVA). Ainda conforme Barros e Carvalho (2011):

Os LMS sao Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), que diferentemente
de outros, oferecerem caracteristicas de controle e gerenciamento
inexistentes em outras interfaces da web. Os ambientes de aprendizagem se
caracterizam e se diferenciam de outros ambientes da web porque eles tém
uma dindmica prépria para atender ao fazer pedagogico, o qual é orientado
no sentido de que se estabelecem metas para o aluno atingir (BARROS;
CARVALHO, 2011, p. 214).

Estes softwares sé@o projetados para operarem como salas de aula virtuais,
proporcionando, mediante a concepg¢éo de um determinando curso, a interacdo com
os diversos participantes em propostas on-line ou semipresenciais. Na realidade: “A
combinacdo entre o0 ensino presencial e o a distancia ja admite caracteristicas proprias
que levaram ao conceito de blended learning (ensino hibrido) na literatura
internacional” (MARINHO, BARBOSA, 2017, p. 18). Isto, especialmente com 0 uso
dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem.

A utilizacdo do AVA, a partir do acesso ao repositorio de conteudos,
ferramentas e atividades, pressupde uma analise didatico-pedagégica, ja que o
objetivo € a construcdo de conhecimentos (SILVA, 2015; ALMEIDA; FERNANDES
JUNIOR; OLIVEIRA, 2017). Inseridos no universo do ciberespaco, os AVA permitem
uma postura autbnoma e colaborativa, com interfaces que podem favorecer a

aprendizagem através da interatividade dos seres humanos com os objetos técnicos,
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e da interacdo entre os usuarios em uma sala virtual. Constituem-se, portanto, novos
espacos de significagcdo, em que se deve favorecer a abertura e o reconhecimento
das competéncias dos individuos que compdem as comunidades virtuais inauguradas
pela Era Digital.

Almeida, Fernandes Janior e Oliveira (2017) apontam que o conceito de AVA
gira em torno de trés premissas: i) é uma plataforma para disponibilizacdo de
conteudo; ii) € uma plataforma que permite a aprendizagem, discusséao e colaboracao;
e iii) € um canal de comunicacdo. Tais nuances evidenciam o carater produtivo dos
Ambientes Virtuais de Aprendizagem, que podem ser utilizados tanto para 0s cursos
oferecidos exclusivamente na modalidade EaD quanto para as propostas de apoio ao

ensino presencial, conforme se discute nesse estudo.

Nos AVAS, os recursos que ddo suporte a educagdo a distancia sdo os
mesmos da internet: correio, férum, chat, conferéncia, banco de recurso. O
gerenciamento desses ambientes engloba diferentes aspectos, dos quais
destacamos a gestdo das estratégias de comunicacdo e mobilizacdo dos
participantes, a gestdo da participacdo dos alunos por meio de registro das
producBes, interacbes e caminhos percorridos, a gestdo de apoio e
orientacdo dos formadores aos alunos e a gestdo da avaliagdo (BARROS;
CARVALHO, 2011, p. 215).

Almeida, Fernandes Junior e Oliveira (2017) sustentam que no Ambiente Virtual
de Aprendizagem pode-se avaliar a eficacia das acdes a partir dos inputs depositados
pelos estudantes na sala virtual de uma determinada instituicdo de ensino, por
exemplo. O que se caracteriza geralmente por atividades discursivas como os féruns
de discussdo ou mesmo por uma seérie de questbes objetivas. Assim: “Todo o
processo ocorre dentro do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), que atua como
plataforma de mediacao entre ensino e aprendizagem, entre aprendente e mestre”
(ALMEIDA; FERNANDES JUNIOR; OLIVEIRA, 2017, p. 30).

Braga (2013) discrimina dois grandes interesses que estimularam a
consolidacéo de ambientes com objetivos educacionais. O primeiro consiste na oferta
de cursos na modalidade EaD, e o segundo relaciona-se ao uso da mediacdo
tecnologica para diminuicdo dos encontros presenciais. Neste sentido, a autora
colabora para a desmitificacdo de uma visédo ingénua, ao apontar que esse processo
nem sempre foi motivado pela busca da inovacéo e da qualidade na educacdo com o

uso das tecnologias. Na realidade: “Corporacdes educacionais investiram nas
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iniciativas de ensino a distancia (EaD) como alternativa para ampliar lucros” (BRAGA,
2013, p. 78).

Na atualidade sdo inumeras as opcdes de AVA disponiveis. Alguns néo
possuem restricdo de acesso, sendo destinados a instituicdes educativas, tais como
universidades, fundagdes, secretarias de educacao etc. Outros podem ser acessados
mediante licenca de uso paga, sem opcao de versao gratuita (BRAGA, 2013). As
plataformas baseadas em softwares livres possuem licencas para tais finalidades,
podendo ser instaladas e aplicadas de maneira gratuita. Ha ainda a possibilidade de
modificacdo e adaptacdo pelos programadores, mediante a abertura do codigo de
fonte** (ALMEIDA; FERNANDES JUNIOR; OLIVEIRA, 2017).

Braga (2013) aponta que com o desenvolvimento da Web 2.0, observou-se a
ampliacdo de iniciativas de carater financeiro e intelectual com o objetivo de construir
plataforma técnicas capazes de realizar a transposi¢do da sala de aula do modelo
presencial para o virtual. Desse modo, os AVA surgem a partir do espelhamento das
praticas tradicionais. Conforme Schneider, Gaio e Ferreira Junior (2017, p. 110), as
primeiras experiéncias com a implementacdo da EaD em instituicbes de Ensino
Superior “[...] utilizavam materiais impressos, posteriormente, evoluiu para o uso de
videoconferéncia com o apoio de Ambientes Virtuais de Aprendizagem, mas
preservando caracteristicas de presencialidade”.

Para esses autores, no decorrer dos ultimos anos a Educacéo a Distancia no
Brasil tem ampliado a utilizacdo de recursos tecnolégicos através dos AVA, além de
modelos pedagdgicos com interfaces interacionistas (SCHNEIDER; GAIO;
FERREIRA JUNIOR, 2017). Inaugurados pela Quarta Onda da EaD, conforme
postulado por Carneiro (2013) e discutido nesta se¢do, os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem permanecem no auge da sua aplicabilidade, com a integracdo dos
novos recursos oriundos da Sexta Onda da EaD, com dispositivos e servi¢os voltados

para uma educacao ubiqua e pervasiva.

44 Sobre esse modelo de licenca, os autores sustentam que: “Os criadores do software detém, tdo
somente, o reconhecimento publico de que sdo autores daquela aplicagao e autorizam 0s usuarios a
utilizar livremente, o produto sem que haja a necessidade de pedir permisséo para uso” (ALMEIDA;
FERNANDES JUNIOR; OLIVEIRA, 2017, p. 31).
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4.1 ALGUNS AMBIENTES VIRTUAIS DE APRENDIZAGEM

A seguir serdo apresentados alguns Ambientes Virtuais de Aprendizagem
disponiveis no mercado, com destaque para a Plataforma Moodle, que € o sistema
utilizado pelo Ifes e sobre cujo ambiente digital foi realizada a prototipacdo da sala
virtual para o processo de ensino e de aprendizagem do componente curricular Lingua
Portuguesa no ambito do curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio,

bem como as posteriores analises.

4.1.1 Blackboard

O Blackboard foi lancado em 2004, a partir da incorporacdo em curso desde
2002 de outras empresas de base tecnoldgica como Prometheus, WebCT Inc, Angel
Learning e Grupo NTI. Sua proposta € baseada em trés produtos: Blackboard Learn,
Blackboard Open LMS e Blackboard Ally. O Blackboard Learn é um ambiente virtual
composto por ferramentas digitais que favorecem a aprendizagem colaborativa,
através da navegacao intuitiva. Além da possibilidade de criar contetdos, pode-se
utilizar diversas ferramentas tecnoldgicas disponiveis e realizar a integracdo com
outros sistemas. O Blackboard Open LMS baseia-se na plataforma Moodle, contendo
recursos semelhantes para a interacéo de alunos e professores. Dispde de aplicativo
mobile nas plataformas I0S e Android. Ja o Blackboard Ally € uma ferramenta que se
integra as duas primeiras, permitindo a conversdo automatica de documentos em
PDF, HTML, &udio, ePub, braile e outros. Dispde de recursos para feedback ao
instrutor e relatorios de acessibilidade, tendo como diferencial seus algoritmos de
machine learning, dispositivos de acessibilidade, contetudo aberto etc. Endereco para

acesso: https://www.blackboard.com/pt-br.

4.1.2 LMS Estudio

A plataforma LMS Estudio, criada pela empresa de desenvolvimento web

Estudio Site Ltda. em 2003, € especializada em aplicacdes envolvendo recurso aberto,


https://www.blackboard.com/pt-br
https://www.lmsestudio.com.br/
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sistema de gestao de clientes e projetos internos. Sua plataforma EaD, que disp0e de
um plano gratuito para até 20 alunos ativos, consiste num sistema de féacil utilizagéo,
contando com diversos recursos e possibilidades de configuracdo, envolvendo
ferramentas de comunicacdo e espacos para gerenciamento de cursos. Endereco

para acesso: https://Imsestudio.com.br/.

4.1.3 Teleduc

O Teleduc foi desenvolvido por pesquisadores do Nucleo de Informatica
Aplicada a Educacgéo (NIED) da Unicamp, a partir de 1997, com o objetivo de auxiliar
os professores no que tange a formacao para o uso das tecnologias computacionais.
Suas interfaces permitiam a construcao de atividades colaborativas com a insercao
de materiais didaticos em diversos formatos, com o uso de ferramentas como material
de apoio, leituras, perguntas frequentes, etc. Dentre as ferramentas de comunicacao,
encontram-se o correio eletrénico, o mural, os grupos de discusséo, o portfélio, o diario

de bordo, o bate-papo etc. Endereco para acesso: http://www.teleduc.org.br/.

4.1.4 Canvas

Esta plataforma foi criada em 2011 pelos estudantes Brian Whitmer e Devlin
Daley, do departamento de engenharia de software da Brigham Young University
(BYU), em Utah, nos Estados Unidos, com o objetivo de dar respostas as demandas
de instituicdes educativas, frente as lacunas relacionadas aos ambientes virtuais em
vigor naquele momento. O foco da plataforma parte da experiéncia do usuario, ao
propor uma navegacado com usabilidade simplificada, mesmo para pessoas com
pouco conhecimento tecnolégico.

O Canvas é uma plataforma de codigo aberto, permitindo a integracdo com
outros sistemas como Khan Academy, Youtube, Dropbox, ferramentas de gamificagéo
etc., de maneira simples e dinamica. Pode ser utilizada através da nuvem mantida
pela organizacdo ou através da instalacdo de servidor fisico proprio na instituicéo.

Tambeém dispde de aplicativo mobile, para 10S e Android. A empresa garante todas


https://lmsestudio.com.br/
http://www.teleduc.org.br/
https://opensource.org/
http://porvir.org/gamificacao/
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as atualizacdes e o suporte. Possui recursos para a criagéo e a administragéo de salas
e cursos, com ferramentas que permitem a configuracdo de contetdos e a insercao
de links ou arquivos multimidia em diversos formatos. Além disso, o sistema permite
a participacdo de alunos externos e o recebimento de alertas via SMS, e-mail ou

Twitter. Endereco para acesso: https://www.canvas.com/.

4.1.5 Microsoft Teams

O Microsoft Teams, anteriormente conhecido como Skype Teams, foi
desenvolvido em 2016, com o objetivo de facilitar a comunicacdo e a colaboracao
entre pessoas e equipes de uma organizagdo, numa perspectiva aberta. Integra-se
aos servicos e aplicagcdes do Office 365 com um design mais plano e nao linear.
Basicamente, € um aplicativo de bate-papo em grupo, que permite o gerenciamento
das conversas em um unico ambiente, integrando as pessoas, 0s conteldos e as
ferramentas.

O Microsoft Teams é compativel com os sistemas operacionais Windows e
MAC, tendo, ainda, a versdao mobile (para os sistemas Android, iOS e Windows
Phone). Conta com SharePoint, Powerpoint, OneNote, Word e Excel como recursos
internos, possibilitando que 0s seus usuarios trabalhem nesses documentos
diretamente no ambiente. As conversas podem ser separadas por Varios canais
(tépicos) e entre as equipes, de maneira coletiva ou individual. Por ser uma plataforma
de colaboracdo de escala global, torna possivel criar e reunir varias equipes a
organizacao, incluindo os parceiros externos. Assim, o proponente pode criar times
para o desenvolvimento de atividades colaborativas através dos recursos atividade,

chat, equipes, chamadas etc. Endereco para acesso: https://www.microsoft.com/pt-

br/microsoft-365/microsoft-teams/download-app#desktopAppDownloadregion.

4.1.6 Amadeus

O nome Amadeus € o acrébnimo dos termos Agentes Micromundos e Andlise

do Desenvolvimento do Uso de Instrumentos. Trata-se de uma plataforma brasileira


https://www.canvas.com/
https://www.microsoft.com/pt-br/microsoft-365/microsoft-teams/download-app#desktopAppDownloadregion
https://www.microsoft.com/pt-br/microsoft-365/microsoft-teams/download-app#desktopAppDownloadregion
https://pt.wikipedia.org/wiki/Amadeus_lms
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voltada para as necessidades do ensino hibrido, com diversas funcionalidades e
interface de facil navegacdo. Foi concebida pelo Grupo de Pesquisa Ciéncias
Cognitivas e Tecnologias Educacionais (CCTE) do Centro de Informatica da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

Classificado como uma plataforma de segunda geracao, é distribuido sob uma
licenca de software livre, podendo ser compartilhado, estudado, copiado, executado e
desenvolvido. Permite a organizacao das disciplinas de maneira intuitiva, através da
divisdo em tépicos, criacdo de grupos, disponibilizacdo de materiais em arquivos
diversos, mural interativo, definicdo de metas e outros recursos. A evolucdo da
plataforma ocorreu a partir de uma parceria entre instituicbes de ensino como Ufpe,
Univasf, UFRPE e UPE, com o apoio do MEC. A plataforma passou a integrar o Portal
do Software Publico Brasileiro a partir de 2009, alcando o status de bem nacional por
conta do seu potencial no campo da educacao e das tecnologias. O langamento oficial
da versdo 1.0.0 aconteceu em 01 de marco de 2018. Endereco para acesso:

http://amadeus.cin.ufpe.br/users/login/.

4.1.7 A Plataforma Moodle

Moodle é o acronimo para Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment, cuja traducao livre corresponde a Ambiente Modular de Aprendizagem
Dindmica Orientada a Objetos. Trata-se de um software livre e de cédigo aberto. O
Moodle dispde de um conjunto de ferramentais desenvolvidas com foco no estudante,
visando a aprendizagem colaborativa, através de uma interface simples, baseada nas
acOes de arrastar e soltar. Em termos organizacionais, conforme descrito no site
moodle.org, a missdo da plataforma é “capacitar educadores para melhorar nosso
mundo”. Ja a visdo consiste em “dar ao mundo a plataforma mais eficaz para o
aprendizado”. Dentre os valores estabelecidos verifica-se que “a educacao é a base
para tornar o mundo um lugar melhor”.

A Plataforma Moodle foi desenvolvida pelo educador e cientista
computacional Martin Dougiamas, no final dos anos 1990, como resultado do seu
trabalho de doutorado defendido na Universidade de Tecnologia de Curtin, em Perth,

Australia. Dougiamas comecgou a investigar um método de ensino on-line como
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alternativa aos softwares comerciais existentes a época. Assim, realizou os primeiros
testes com protétipos para a concepgdo de um novo LMS em 1999, vindo a apresentar
a primeira versdo do Moodle em 2001°. Apés a defesa da tese de doutorado,
Dougiamas constituiu uma comunidade internacional de colaboradores para dar
continuidade ao seu projeto de carater construcionista. Silva (2015) aponta que o
Moodle:

[...] trabalha com uma perspectiva dindmica da aprendizagem, na qual a
pedagogia socioconstrutivista e as agfes colaborativas ocupam lugar de
destaque. Nesse contexto, seu objetivo é permitir que processos de ensino-
aprendizagem ocorram por meio ndo apenas da interatividade, mas,
principalmente, pela interacao, ou seja, privilegia-se a
construcdo/reconstrugcdo do conhecimento, a autoria, a produgdo de
conhecimento em colaboragdo com os pares e a aprendizagem significativa
do aluno (SILVA, 2015, p. 101).

No site moodle.org, a plataforma € descrita, quanto aos aspectos filoséficos e
pedagogicos, como baseada em uma pedagogia construcionista social, que se
desenvolve a partir de quatro conceitos, a saber: construcionismo, construtivismo,
construtivismo social e conectado e separado, que, por sua, vez, desenvolvem-se em

cinco pontos principais:

a) Todos nds somos professores em potencial e também aprendizes — em um

verdadeiro ambiente de colaboracéo;

b) Aprendemos particularmente bem com o ato de criar ou expressar algo para

0S outros verem;

c) Aprendemos muito apenas observando a atividade de nossos colegas;

d) Ao entender os contextos de outras pessoas, podemos ensinar de uma

maneira mais transformacional (construtivismo); e

45 Disponivel em: http://smec2001.moodle.com/. Acesso em: 15 mar. 2020.
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e) Um ambiente de aprendizado precisa ser flexivel e adaptavel, para poder
responder rapidamente as necessidades dos participantes.

Tais referéncias déo sustentacdo ao estudo, em que a Plataforma Moodle é
caracterizada como dispositivo sociointeracional, conforme ser4 apresentado
posteriormente. Por ser baseado em cddigo aberto, 0 Moodle permite adaptacgdes,
personalizacbes e extensdes para diversas finalidades, incluindo-se as de carater
corporativo e educacional, sem taxas de licenciamento. O que garante melhorias
continuas da sua usabilidade. Os desenvolvedores podem criar plug-ins*® e integrar
aplicativos externos para obtencado de funcionalidades especificas, contribuindo para
a constituicdo das versdes sucessivamente melhoradas. Atualmente a Plataforma
Moodle ja se encontra na versao 3.9.

O Moodle pode ser implantado em uma nuvem ou servidor seguro privado para
controle total, sendo que os controles de seguranca estdo em constante atualizacao,
com o objetivo de evitar o uso indevido, 0 acesso ndo autorizado e os problemas com
a perda de dados. O sistema é compativel com diversos dispositivos e navegadores,
incluindo-se o aplicativo Moodle Mobile. O projeto Moodle conta com o apoio de
uma comunidade internacional atuante e com uma equipe de desenvolvedores apta
a realizar correcdes e melhorias rapidas de bugs.

Em julho de 2015, juntamente com uma grande reformulacdo do Moodle, uma
nova iniciativa foi anunciada: 0 MoodleCloud, que passou a
oferecer hospedagem gratuita. Segundo Silva (2015), as versdes atuais diferenciam-
se, principalmente, pela facilidade de uso, navegacdo mais amigavel, melhoria da
configuracéo e incorporacdo de recursos da Web 2.0 diretamente em seus pacotes
de instalacdo ou por meio de moédulos e plug-ins.

De maneira que alguns recursos externos que eram incorporados via
programacao ja fazem parte da nova geracdo. Em marco de 2020, os usuérios

registrados na Plataforma Moodle ultrapassaram 190 milhdes, em mais de 145.000

46 Conforme Prada (2008), plug-in é definido como todo programa, ferramenta ou extensdo capaz de
se encaixar a outro programa principal, acrescentando-lhe mais funcdes e recursos. Geralmente sédo
leves, de facil instalagdo e manuseio, além de seguros, isto €, ndo comprometem o funcionamento do
software. Ver: PRADA, Rodrigo. (0] que é plug-in. Disponivel em:

https://www.tecmundo.com.br/hardware/210-0-que-e-plugin-.htm. Acesso em: 12 out. 2019.
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sites. A seguir sdo apresentados dois quadros com as principais ferramentas para a

configuracdo do AVA na Plataforma Moodle, sendo elas atividades e recursos®’.

Endereco para acesso: https://moodle.org/?lang=pt_br.

Quadro 9 - Principais atividades para configuracdo da Plataforma Moodle

ATIVIDADE E
TUTORIAL

DESCRICAO

APLICACOES

Base de Dados

Tutorial para
configuracéao:
https://www.youtube.com/
watch?v=H4xnrrd6FC4

Permite aos participantes criar,
manter e pesquisar uma cole¢do de
itens, cuja estrutura é definida pelo
professor, a exemplo da quantidade
de campos, caixa de selecao, botdes
de radio, imagem e arquivo enviado.
0] professor pode permitir
comentarios nos itens, além de uma
avaliacdo por pares, em que o
resultado pode ser agregado a nota
final de cada participante

- Pode ser utilizado como um
acervo colaborativo de links da
web, livros, resenhas de livros,
referéncias de jornal etc. Também
pode servir para a exibicdo de
fotos, cartazes, sites ou poemas
criados por estudantes para
comentarios e revisées em pares

Chat

Tutorial para
configuracéo:
https://www.youtube.com/
watch?v=0gMzgwDz23A

Possibilita a conversacdo em tempo
real na plataforma.

- Reunibes dos estudantes
participantes do curso para
socializacdo de experiéncias;

- Conversas individuais entre
professores e alunos ou entre 0s
préprios alunos;

- Realizacdo de grupos de
trabalho;

- Sessdes de avaliacao.

Diario

Tutorial para
configuracéo:
https://www.youtube.com/
watch?v=CZOQLOXNBzS
W

Permite a criacdo de espacos para a
reflexdo orientada por um professor
moderador, sendo que as anotagdes
sdo pessoais. Apenas o0 professor
pode adicionar comentarios de
feedback e dar notas.

- Diario de bordo da trajetéria do
aluno num determinado curso.

Esc_olha

Tutorial para
configuracao:

Possibilita ao professor realizar uma
pergunta e especificar op¢des de
multiplas respostas, sendo que o0s
resultados podem ser publicados

- Pesquisas de opinido diversas
para a tomada de decisdo sobre o
préprio curso;

47 As atividades sdo ferramentas que integram possibilidades interativas e interacionais, entre
professores e alunos, incluindo-se a possibilidade de avaliacdo, em que os resultados sdo enviados
para o livro de notas de cada aluno. Ja os recursos correspondem a ferramentas de suporte para a
configuracdo das interfaces, com a insercdo de elementos multimodais diversos. Tendo em vista o
caréater aplicado da pesquisa, foram inseridos tutorias para a configuragdo das ferramentas, a partir da
coleta no canal do Cefor ou de outras instituicdes no Youtube, aproveitando-se o carater pervasivo e
ubiquo da Era Digital. Os professores e demais interessados que néao dispuserem de ambiente virtual
institucional podem experimentar versfes gratuitas para cadastro de cursos, projetos, eventos etc., em

plataformas como “Ensineonline”. Disponivel em:

Acesso em: 14 fev. 2019.

https://ead.ensineonline.com.br/login/index.php.
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https://www.youtube.com/
watch?v=-R_fxiA2PpY

depois que 0s estudantes
responderem, ap6s uma determinada
data.

- Testes de compreensdo sobre
o0s temas etc.

Forum

Tutorial para
configuracao:
https://www.youtube.com/
watch?v=o0BwRbB155Tg

Permite a realizacdo de discussfes
assincronas, durante um periodo
estabelecido, que podem ser
avaliadas pelo professor.

- Espaco para socializacao,
informagdes diversas sobre o
curso, discussao de tépicos etc.

Glossario

Tutorial para
configuracgao:
https://www.youtube.com/

watch?v=L7LrE7g2iYw

Possibilita a insercéo e a visualizagéo
de termos e suas definicbes, a
exemplo de um dicionario, podendo
ser comentados pelos pares.

- Banco para recursos ou
informacdes;
- [Espaco para dicas ou

informacdes sobre um tema;

- Recurso de revisédo de fatos a
serem lembrados;

- Repositério para
compartilhamento de recursos.

Licdo

Tutorial para
configuracéo:
https://www.youtube.com/
watch?v=Xcilgy3PHSA

Permite a inser¢cdo de conteudos,
juntamente com questdes. Suas
configuracdes possibilitam que o
estudante seja direcionado a um
contetdo especifico, a depender da
sua resposta.

- Revisao de conteldos;

- Trabalhos avaliativos diversos.

Pesquisa

Tutorial para
configuracao:
https://www.youtube.com/
watch?v=cFeHgRbNj6g

Possibilita a criacdo de pesquisa
personalizadas para a obtengédo de
feedbacks dos participantes,
podendo-se utilizar questbes de
multipla escolha, sim/ndo ou entrada
de texto.

- Avaliacéo de curso ou de topico;
- Pesquisas sobre temas diversas
relacionados ao curso ou
tematicas transversais;
- Pesquisas
acontecimentos de
social, ambiental etc.

sobre
impacto

Questionario

Tutorial para
configuracao:
https://www.youtube.com/
watch?v=555v_MYbyok

Permite a criacdo de questionarios
com Vvarios tipos de questBes, como
as de multipla escolha, verdadeiro ou
falso, correspondéncia, resposta
curta entre outras, podendo-se definir
0 numero de tentativas, comentarios
aos alunos etc.

- Avaliacdes;
- Testes rapidos;

- Reviséo ou auto avaliagéo.

Tarefa

Tutorial para
configuracéo:
https://www.youtube.com/
watch?v=8-ohwhA9xaw

Possibilita a insercdo de atividades,
em que os alunos necessitam postar
respostas, através de texto on-line ou
upload de arquivos em formatos
multimodais. Somente o professor ou
tutor pode visualizar, avaliar e
comentar as atividades postadas,
inserindo arquivos para o feedback
aos participantes.

- Trabalhos diversos;

- Postagem de links com videos,
apresentagdes, textos e recursos
diversos hospedados em outras
plataformas, como o Youtube;

- Upload de arquivo com feedback
aos alunos.

Wiki

Tutorial para
configuracao:

Permite a criacdo de textos ou
paginas web de maneira individual ou
colaborativa. Assim, os participantes
podem editar e consultar o histérico
de versBes anteriores, com as
modificacdes efetuadas por cada um.

- Planejamentos individuais ou
coletivos diversos;

- Producéo de textos de géneros
diversos ou livros on-line;



https://www.youtube.com/watch?v=-R_fxiA2PpY
https://www.youtube.com/watch?v=-R_fxiA2PpY
https://www.youtube.com/watch?v=oBwRbB155Tg
https://www.youtube.com/watch?v=oBwRbB155Tg
https://www.youtube.com/watch?v=L7LrE7q2iYw
https://www.youtube.com/watch?v=L7LrE7q2iYw
https://www.youtube.com/watch?v=Xcilgy3PHSA
https://www.youtube.com/watch?v=Xcilgy3PHSA
https://www.youtube.com/watch?v=cFeHqRbNj6g
https://www.youtube.com/watch?v=cFeHqRbNj6g
https://www.youtube.com/watch?v=555v_MYbyok
https://www.youtube.com/watch?v=555v_MYbyok
https://www.youtube.com/watch?v=8-ohwhA9xaw
https://www.youtube.com/watch?v=8-ohwhA9xaw
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https://www.youtube.com/
watch?v=60-
BNA4Ly5F4&t=8s

Criacdo de revistas pessoais ou

colaborativas.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir das informacgdes coletadas no AVA do Ifes

Quadro 10 - Principais recursos para configuracdo da Plataforma Moodle

RECURSO E DESCRICAO APLICACOES
TUTORIAL
Arquivo
Permite a insercdo de itens |- Anexos de tarefas ou outras

Tutorial para
configuracéo:
https://www.youtube.com/
watch?v=zOe4auv3xpA

multimodais como suporte para 0s
cursos (Word, PDF, PPT, links etc.).

atividades.

Pagina

Tutorial para
configuracéao:
https://www.youtube.co
m/watch?v=UwU2imP7Z

cQ

Possibilita a criacdo de paginas web
gue podem exibir, no AVA, texto,
imagens, som, video, links da web e
elementos de cddigo incorporado,
como mapas do Google.

- Apresentacfes diversas sobre o
curso, o médulo, a instituicdo etc.;

- Insercéo de

arquivos

multimodais, com explicacdes.

Pasta

Tutorial para
configuracéo:
https://www.youtube.co
m/watch?v=WfSCBS5FVd

g

Permite a insercéo de recursos para a
reunido de arquivos correlatos num
unico local, facilitando a usabilidade,
no que tange a rolagem da pagina.

- Criagdo de pastas especificas

para topicos, grupos etc.

Rotulo

Tutorial para
configuracéo:
https://www.youtube.co
m/watch?v=Q_5IpY3hPs
w&t=7s

Possibilita a insercdo de textos,
imagens, podcasts ou videos entre 0s
links diversos de um curso, podendo
melhorar a aparéncia da interface.

- Insercdo de descrigbes sobre

partes do curso;

- Exibi¢céo de videos, imagens ou
outros recursos em destaque.

Livro

Tutorial para
configuracao:
https://www.youtube.co
m/watch?v=WK3XBROZ6
cl

Permite a criagcdo de recursos com
diversas paginas em formato de livro,
com capitulos e subcapitulos,
contendo arquivos textos e arquivos
multimidia.

- Insercdo de grande quantidade

de informacdes,
organizacgéo de sec0es.

com a

URL



https://www.youtube.com/watch?v=60-BN4Ly5F4&t=8s
https://www.youtube.com/watch?v=60-BN4Ly5F4&t=8s
https://www.youtube.com/watch?v=60-BN4Ly5F4&t=8s
https://www.youtube.com/watch?v=zOe4auv3xpA
https://www.youtube.com/watch?v=zOe4auv3xpA
https://www.youtube.com/watch?v=UwU2imP7ZCQ
https://www.youtube.com/watch?v=UwU2imP7ZCQ
https://www.youtube.com/watch?v=UwU2imP7ZCQ
https://www.youtube.com/watch?v=WfSCBS5FVdg
https://www.youtube.com/watch?v=WfSCBS5FVdg
https://www.youtube.com/watch?v=WfSCBS5FVdg
https://www.youtube.com/watch?v=Q_5lpY3hPsw&t=7s
https://www.youtube.com/watch?v=Q_5lpY3hPsw&t=7s
https://www.youtube.com/watch?v=Q_5lpY3hPsw&t=7s
https://www.youtube.com/watch?v=WK3XBROZ6CI
https://www.youtube.com/watch?v=WK3XBROZ6CI
https://www.youtube.com/watch?v=WK3XBROZ6CI
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Possibilita a vinculacdo de links da | - Insercdo de links para outros
Tutorial para web como um recurso do curso, a | sites.
configuracéao: depender dos repositérios que

https://www.youtube.com/ | estejam habilitados para o site.
watch?v=9bUg7UTWfmO
&t=1s

Fonte: Elaborado pelo autor a partir das informacdes coletadas no AVA do Ifes

4.2 INTERFACES PARA AVA

Ao refletir sobre a trajetéria do conceito e a aplicacdo de interfaces, Steve
Johnson, em seu livro “Cultura da interface: como o computador transforma nossa
maneira de criar e comunicar” (2001) apresenta alguns fatos histéricos que
contribuiram para a consolidacdo desse termo no campo da informéatica. Do mesmo
modo, aborda sobre os aspectos que tornam a interface uma necessidade fundada a
partir de um mundo imaginario, em que pessoas conectadas e objetos interligam-se
pelas regras que controlam o mundo. Para Lévy (1993), o proprio principio da escrita
constitui uma interface visual da lingua ou do pensamento.

Nesse sentido, essa secado parte da discussao sobre os conceitos de interface
e de metaforas que foram constituidos a partir do desenvolvimento da informatica.
Para Gates (1995, p. 76): “A interface € a maneira como o computador e 0 usuario se
comunicam”. Ja a metafora, como explica Domingues (2001), ao agregar-se a
interface gréfica, torna-se um dos recursos tradutores de maior expressdo neste
processo.

Com efeito, essa nomenclatura vai influenciar o surgimento e o
desenvolvimento dos AVA, uma vez que a concepcao de interfaces intuitivas, que
busquem aproximar os usuarios, torna-se um aspecto fundamental tanto para
propostas de ensino totalmente desenvolvidas na modalidade EaD quanto para
aquelas que tenham como objetivo utilizar as estratégias da Educacao a Distancia em
Cursos presenciais, como é o caso desse estudo, voltado para a Educacao Hibrida. A
adocado das metaforas, por sua vez, € fundamental para o desenvolvimento das

interfaces gréficas.



https://www.youtube.com/watch?v=9bUq7UTWfm0&t=1s
https://www.youtube.com/watch?v=9bUq7UTWfm0&t=1s
https://www.youtube.com/watch?v=9bUq7UTWfm0&t=1s
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4.2.1 Interfaces e Metaforas de Usuarios

Lévy (1993) aponta que a nocado de interface se refere a operagdes de traducao,
de contato entre meios heterogéneos, incluindo ao mesmo tempo a comunicacao (ou
o transporte) e os processos transformadores necessarios ao sucesso de uma
transmissdo. Como operadora do processo de passagem, a interface une as
dimensdes do devir, 0 movimento e a metamorfose. “Uma interface homem/maquina
designa o conjunto de programas e aparelhos materiais que permitem a comunicagao
entre um sistema informético e seus usuarios humanos” (LEVY, 1993, p. 108).

Johnson (2001) discorre sobre o legado da aceleragéo proporcionada pela
eletricidade e denomina como design de interface a fusdo entre arte e tecnologia.
Nesse contexto, a evolucdo dos meios de comunicacdo impulsiona a imbricacéo de
inventores, profissionais e artistas, sendo estes ultimos, também engenheiros, de
certo modo. Processo que, conforme o autor, sempre ocorreu ho campo da cultura e
da tecnologia, mas que vinha sendo mascarado pela separacao entre as areas como
a mecanica e a cultura, seja nos campi universitarios, nos salées dos museus ou nas

estantes da biblioteca. E hora do encontro!

Os artesdos da cultura de interface ndo tém tempo a perder com essas
divisBes arbitrarias. Seu meio se reinventa a si mesmo depressa demais para
admitir falsas oposi¢cdes entre tipos criativos e programadores. Eles se
tornaram uma outra coisa, uma espécie de nova fusao de artista e engenheiro
— profissionais da interface, cyberpunks, web masters — incumbidos da
missdo épica de representar nossas maquinas digitais, de dar sentido a
informacdo em sua forma bruta (JOHNSON, 2001, p. 18)

Num mundo cada vez mais moldado pelos acontecimentos on-line, o
ciberespaco permanece ainda fora da apreensdo perceptiva dos seres humanos,
portanto, invisivel. Desse modo, € através do design de interface que a sociedade tem
acesso ao universo de informacgdes que circulam na forma de zeros e uns da esfera
hipertextual. Para Johnson, interface refere-se a softwares que déo forma a interacao
entre usuario e computador e que atuam como tradutores ou mediadores das duas
partes, ao torna-las reciprocamente sensiveis. “Em outras palavras, a relacao
governada pela interface é uma relacdo semantica, caracterizada por significado e

expressao, nao por forga fisica” (JOHNSON, 2001, p. 24).
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Sendo o computador um sistema simbdlico que converte o codigo binario, de
conjuntos de instrugcbes matematicas em palavras, planilhas e mensagens, Johnson
explica que essa auto-representacdo da maquina digital assume a forma de uma
metafora. A linguagem da sequéncia binaria de zeros e uns €, entdo, suprimida pela
metafora de uma pasta virtual exposta no desktop. De modo que tal conceito se torna
fundamental para a compreensdo da interface gréfica contemporéanea, da qual se
tornou o idioma (JOHNSON, 2001).

A dinamica de associacdo mental consolida-se com o desenvolvimento da
Interface Gréfica do Usuario (GUI). O processo inicia-se na década de 1970 no Palo
Alto Research Center da Xerox, com base nas ideias de Engelbart, popularizando-se,
em seguida, através do Macintosh da Apple. A generalizacéo da Interface Grafica do
Usuario revolucionou a forma de interagdo entre os seres humanos e o0s
computadores, ampliando “[...] a capacidade de usar os computadores entre pessoas
antes alienadas pela sintaxe misteriosa das interfaces mais arcaicas de ‘linha de
comando” (JOHNSON, 2001, p. 25).

Na década de 1970, o Vale do Silicio, na Califérnia (EUA), foi palco para um
salto tecnoldgico (conforme ja discutido no capitulo 2), envolvendo instituices
cientificas e universitarias, industrias eletrénicas, movimentos de contestacéo etc.
Como em poucos lugares do mundo, na regiao ao redor da Universidade de Stanford,
havia uma grande abundancia e variedade de componentes eletrdnicos, de modo que
eram realizadas experiéncias favoraveis a bricolagem high-tech, numa atmosfera
indissoluvelmente material e cognitiva (LEVY, 1993).

Quando um usuario navega intuitivamente pelos documentos e aplicacoes,
podendo comunicar-se com o mundo externo através de um e-mail, por exemplo, tem-
se ai uma concepcéo eficiente de interface, cuja base deve ser a simplicidade. Com o
desenvolvimento das redes globais de informacéo, a linguagem visual, dotada de
complexidade e significacédo, orientou o surgimento de designs que extrapolaram a
metafora bidimensional do desktop, chegando até os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem. Um processo continuo, que segue o fluxo de crescimento altamente
reticular e multimidia (LEVY, 1993).

Em 1968, Doug Engelbart viu-se seduzido ao ler o ensaio As We May Think

(1945), escrito por Vannevar Bush, um engenheiro militar americano de alta patente.
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O texto procurava descrever uma espécie de processador teérico de informacgoes,
capaz de permitir o acesso a conjuntos de dados, na perspectiva de um navegador
moderno. Tratava-se do Memex*®. Engelbart trabalhou durante duas décadas na
induUstria da computacao até que em 1968, realizou uma demonstracdo de 30 minutos
na Califérnia, quando trouxe a publico a ideia basica do espaco-informacéao.

Foram apresentados alguns componentes-chave que transformaram a relagao
das pessoas com o0s computadores: as janelas e o mouse. Com a ideia de
mapeamento de bits, os dados passaram a ter localizagé&o fisica e virtual. Por um lado,
os elétrons em vaivém pelo processador; por outro, a sua imagem espelhada na tela.
Foi ai que entrou em cena o principio da manipulacao direta, que permitiu ao usuario
apontar, expandir e arrastar contetdos na tela em vez de teclar comandos obscuros.
A interface gréafica acrescentou uma nova camada entre a informacéo e o usuario,
dando a impresséao de mais proximidade.

De acordo com Lévy (1993), Engelbart teve uma visao futurista, ao vislumbrar
coletividades reunidas por uma nova maquina, com homens diante de telas falando
com as imagens animadas de interlocutores distantes, ou mesmo trabalhando em
siléncio frente a telas com simbolos em movimento. Era aquele o principio do que
Lévy chama de “micropolitica das interfaces”. A partir do principio da coeréncia das
interfaces, essa nocéao relaciona-se a seducdo do usuario para garantir que ele se
prenda cada vez mais ao sistema.

Para acessar essas notaveis informacdes na tela, Engelbart apresentou um
objeto que se tornaria, mais tarde, uma espécie de representante dos individuos no
espaco-informacéo: o mouse. O vinculo direto proporcionado pela invencao garantia
o feedback visual direto aos usuarios. “O mouse permitia ao usuario entrar naquele
mundo e manipular realmente as coisas dentro dele, sendo por isso muito mais que
um mero dispositivo apontador com sua integracao inconsutil de infospa¢co mapeado
por bits” (JOHNSON, 2001, p.31).

Por outro lado, o conceito de janelas baseou-se na ideia de visualizacdo de
parte de uma folha de papel grande no laboratorio do Stanford Institute, ao final da

década de 1960. Seu sistema utilizava duas janelas na tela, sendo que a equipe de

48 Conforme discutido no capitulo 2, o Memex inspirou a ideia atual de hipertexto, a partir das ideias de
Vannevar Bush, que, em 1945, imaginou uma maquina capaz de organizar informacfes de forma
associativa.
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Alan Kay, da Xerox Parc, ampliou esse conceito para janelas sobrepostas nos anos
70 (LEVY, 1993).

O que Doug Engelbart e o pessoal do Xerox PARC compreenderam foi que
era possivel substituir por janelas esses ininteligiveis modos movidos a
comando. As propriedades espaciais da janela ndo eram um estratagema
mnem©®nico, feitas para nos ajudar a lembrar onde pusemos as coisas. Eram
um modo de representar modos — e, mais importante, uma maneira de
alternar entre modos. A janela do nivel superior representaria 0 modo ativo
("editar os contetdos deste diretdrio"), enquanto ao lado dela uma janela nédo
ativa nos atrairia para outro modo ("mudar o sistema de preferéncias"), e
embaixo dessas duas janelas uma outra se esconderia, oferecendo-se para
editar um documento no processador de texto. Poderiamos transitar entre os
modos sem esforco, clicando na janela apropriada. A solucdo foi tdo bem-
sucedida, na verdade, que toda a ideia de "modos" caiu no esquecimento no
linguajar corrente da computacdo, substituido por "janelas" (JOHNSON,
2001, p. 81)

A transicdo do sistema de modos para janelas significou um enorme avanco
em termos de usabilidade do microcomputador, integrando-se a linguagem do mundo
digital. Com as janelas, torna-se possivel realizar multiplas tarefas no computador,
tendo em vista a inovacao alcancada com o nivel de profundidade, bem como a
libertacdo de habilidade inatas relacionadas a capacidade multitarefa das pessoas.
Ocorre, assim, a re(ativagéo) da consciéncia do espaco-informacao na tela, que trazia
a tona uma unido entre cartografia e codigo binario, a partir do mapeamento de dados
por bits. Houve, assim, uma ruptura no que diz respeito a visdo de mundo, em que a
magquina funcionava como prétese (JOHNSON, 2001).

Conforme Domingues (2001), botbes, icones e menus tornaram-se metaforas
para os comandos dotados de instru¢cdes subjacentes. Para o autor: “Ao clicar em
cima de um menu ou ao passar 0 mouse por cima de um icone, estamos solicitando
que se execute um determinado programa” (DOMINGUES, 2001, p. 94). Desse modo,
as metéaforas visuais apresentadas por Engelbart contribuiram sobremaneira para a
popularizagéo da revolugao digital. “Pela primeira vez, uma maquina era imaginada
nao como um apéndice aos NOSSOS COrpos, mas como um ambiente, um espaco a ser
explorado. Podiamos nos projetar nesse mundo, perder o rumo, tropegar em coisas”
(JOHNSON, 2001, p. 32).

A crenca na necessidade de uma comunicagcdo com o computador de maneira
intuitiva, metafdrica e sensorio-motora, em vez de abstrata, rigidamente codificada e

desprovida de sentido para o usuario, contribuiu para "humanizar a maquina", de
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modo que as interfaces, enquanto camadas técnicas suplementares, constituiram os
complexos agenciamentos de tecnologias intelectuais e midias de comunicacao,
também chamados de sistemas informaticos, sendo esses mais amaveis e mais
imbricados ao sistema cognitivo humano (LEVY, 1993).

A metafora do desktop surge a partir dos trabalhos de Alan Kay, na década de
70, no sentido de possibilitar a sobreposicdo das janelas ja concebidas por Engelbart.
Em meio a dificuldade de se manipular as janelas, que competiam entre si e tomavam
0 espaco da tela, Kay passou a conceber a tela tal qual uma escrivaninha. Era a
metafora original do desktop, que dava a ideia de se trabalhar com papéis de verdade.
Assim, seria possivel “empilhar” as informagdes com as quais se estivesse lidando e
trabalhar com outras, por exemplo (LEVY apud JOHNSON, 2001). A tela do
computador ganha profundidade, com a possibilidade de se entrar e sair, além de se
poder manipular os icones. Na metafora, a diferenca e a semelhanca entre dois

elementos torna possivel e duradoura a associacao.

As metéforas criam relagbes entre coisas que ndo sdo diretamente
equivalentes. Metaforas baseadas em identidade completa nada tém de
metéforas. No design de interface tradicional, uma "janela" de computador
exibe uma espécie de semelhanca superficial com uma janela do mundo real,
mas é a diferen¢a que assegura o sucesso da metéfora. (...) Obviamente néo
podemos sobrepor as janelas de nossa cozinha umas as outras, nem "rolar"
a vista que oferecem. Entre a janela real e a virtual ha uma distancia
necessaria, que torna a analogia util para nés (JOHNSON, 2001, p. 62).

Assim, a metéfora da escrivaninha consolida-se ao longo da década de 80, a
partir das pesquisas do Xerox Parc, com protoétipos envolvendo interface humana.
Com a produtividade de aplicacbes que se apresentavam, ficava claro que as
metaforas deveriam tornar a experiéncia do usuario cada vez mais intuitiva, baseada
em aspectos graficos divertidos e na experiéncia do mundo real, a exemplo do ato de
sentar a escrivaninha e manipular os papéis sobre ela dispostos. Se se dominasse
essa pratica, de forma analoga, saber-se-ia utilizar o computador (JOHNSON, 2001).

O Smalltak, sistema operacional experimental produzido pelo Xerox Parc,
apresentou a primeira interface legitima para desktop, e foi comercializado, sem
sucesso, num pacote de sistema computacional denominado Xerox Star, no inicio da
década de 80. Steven Jobs, co-fundador da Apple Computer demonstrou interesse na

proposta quando visitou os laboratérios do Palo-Alto Research Center (PARC) da
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Xerox. Naquele momento, ele viu, pela primeira vez, como era possivel interagir com
um computador de maneira intuitiva e sensorio-motora, sem a necessidade de c6digos
abstratos, e soube imediatamente que iria seguir aguele caminho com a sua equipe
(LEVY, 1993).

Posteriormente, ele concebeu uma interface desktop para a maquina Lisa, que
também ndo encontrou mercado, dentre outros fatores, devido ao preco elevado. Ja
em 1983, a Apple lanca no mercado o Macintosh, cuja metéfora de desktop era mais
criativa e envolvente, abrangendo os elementos de interface que se tornaram comuns:
menus, icones, pastas, lixeiras etc. O Macintosh Reuniu outras caracteristicas de
interface que remetem umas as outras, redefinindo e valorizando-se mutuamente,
como 0s textos e imagens interconectados de um hipertexto, em que cada
caracteristica da interface remete ao exterior, com conexdes praticas que poderiam

ser efetuadas em outras redes sociotécnicas (LEVY, 1993).

Pode-se dizer com seguranga que todos os aperfeicoamentos de interface
feitos desde ent@o sdo meras varia¢gdes em torno desse tema original. Mais
que qualquer outra coisa, 0 que tornava o desktop do MAC original tdo
revolucionario era o seu carater. Tinha personalidade, senso de humor. Exibia
uma magistral integracdo de forma e funcado, é claro, mas havia também
elementos de forma gratuita, arte pela arte. Janelas se abriam de estalo.
Menus cintilavam. Podiamos alterar o padrdo de nosso desktop, criar nossos
préprios icones (JOHNSON, 2001, p. 54).

Para o autor, o MAC inaugura uma nova era de computadores dotados de
sensibilidade visual, cuja interface constitui um meio de comunicacéo, extrapolando a
pura intersecdo entre 0 computador e o usuario. A interface torna-se, assim, uma
entidade autbnoma, uma obra de cultura tanto quanto de tecnologia. A ascensao do
Windows da Microsoft, a partir de 1983, consolida o papel da metafora do desktop,
sendo o seu objetivo “[...] criar um software capaz de ampliar o MS-DOS e permitir o
uso do mouse, empregar imagens graficas na tela e apresentar, na tela, uma série de
‘janelas’ [windows], cada uma executando um programa diferente” (GATES, 1995, p.
77). Nesse processo, de acordo com a filosofia geral de um determinado projeto, os
pesquisadores devem usar na interface, tanto quanto possivel, metaforas proximas a
vida cotidiana (LEVY, 1993).

Em 20 de novembro de 1985, a Microsoft lancou o Windows 1.0 trazendo a

interface grafica e 0 mouse como as grandes inovacdes. Na nova versao, oS Usuarios
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nao precisavam digitar os comandos do MS-DOS. Bastava mover o ponteiro do mouse
e clicar nas janelas. “O Windows 1.0 introduziu elementos graficos, como barra de
menus, barras de rolagem, icones e caixas de mensagens, que, juntos, tornavam 0s
programas mais faceis de usar e aprender’ (PISA, 2012). O que estabeleceu os
principios ecoldgicos basicos para uma interacdo amigével nas interfaces do
computador, conforme definido por Lévy (1993), quais sejam:

a) A representacdo figurada, diagramatica ou icbnica das estruturas de
informacédo e dos comandas (por oposi¢cdo a representacdes codificadas ou

abstratas);

b) O uso do mouse, que permite ao usuario agir sobre o que ocorre na tela de
forma intuitiva, sensdério-motora, e ndo através do envio de uma sequéncia de

caracteres alfanuméricos;

c) Os menus, que mostram constantemente ao usuario as operacdes que ele

pode realizar; e

d) A tela gréfica de alta resolucao.

4.3 DESIGN PEDAGOGICO PARA A CONCEPCAO DE AVA

Ao discutirem sobre os parametros para a construcdo de materiais
educacionais digitais (MED) do ponto de vista do Design Pedagdgico, Behar e
Torrezzan (2009) trazem a tona o conceito de objetos de aprendizagem (OA), que
consistem em “[...] elementos informatizados, como imagens digitais, videos,
animacgoes, hipertextos, entre outros, que possibilitam a interatividade entre o usuario”
(BEHAR; TORREZZAN, 2009, p. 33). Para as autoras, esses objetos sao ferramentas
que podem potencializar a reconstru¢do das praticas pedagdgicas, orientando outras
reflexdes sobre o0 uso da comunicacgéo, da ciéncia da informacéo, da construcdo do

conhecimento e da sua interacdo com a realidade.



164

Nesta perspectiva, as autoras apontam, também, o conceito de materiais
educacionais digitais (MED), a saber, todo o material didatico elaborado a partir de
objetivos relacionados a aprendizagem e fundamentados em recursos digitais. Tal
perspectiva parte da necessidade de implementacédo desses dispositivos para além
da transposi¢do da sala de aula, com a investigacdo sobre praticas pedagdgicas
atinentes a essas condi¢fes especificas. Essa concepc¢do € bastante pertinente, de
modo que foi utilizada para a concepcdo do AVA para as praticas de Lingua
Portuguesa, a partir das etapas do Design Thinking. Tendo investigado o processo de
construcdo de alguns materiais digitais, Behar e Torrezzan (2009) constataram que a
maioria possuia um desequilibrio entre fatores técnicos, graficos e pedagogicos, em
que o design*® era considerado apenas um elemento decorativo.

Para fundamentar a proposta do Design Pedagdgico, as autoras, descrevem e
referenciam alguns tipos de designs relacionados a construcdo de materiais
educacionais: i) Design instrucional (PALLOFF; PRATT, 2004) e didatico (AMARAL et
al., 2007), que se refere ao planejamento de materiais, mas com a critica ao termo
instrucional, pela crenca de que tal conceito se refere a uma pratica tradicional; ii)
Design educacional, referindo-se aos fatores pedagdgicos (PAAS, 2001); e iii) Design
de sistemas, pautado no planejamento e na programacao de sistemas informatizados
(ROMISZOWSKI, 2005).

Sendo cada um desses designs referente a areas especificas, Behar e
Torrezzan (2009) pontuam que a sua utilizacdo para a construcdo dos MED pode
acarretar a prevaléncia da orientacao referente ao campo de atuacdo do elaborador.
Assim, enquanto profissionais da informatica podem privilegiar os aspectos técnicos,
pedagogos e educadores podem se concentrar mais nos fatores pedagoégicos, de
modo que as autoras apontam a necessidade de um equilibrio entre fatores técnicos,
graficos e pedagogicos, com a operacionalizacdo por parte de uma equipe
interdisciplinar, para o apoio muatuo. O que fundamenta a proposi¢cao de uma nova

concepcao de design, que elas chamam de Design Pedagdgico (DP), capaz de

490 termo design diz respeito as caracteristicas formais e estéticas dos objetos, integrando, ao mesmo
tempo, dois significados: o processo de elaboragéo e seu respectivo resultado (produto). (DEMARCHI;
FORNASIER; MARTINS, 2011).
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conciliar as areas acima relacionadas as praticas pedagdgicas, a ergonomia®, a
programacao informatica e & composicao grafica.

Para as autoras, o foco do Design Pedagodgico deve incidir sobre o aluno e sua
aprendizagem, orientando os parametros de construcdo dos MED, com vistas a
instigacdo dos estudantes, bem como a promoc¢do de uma experiéncia estética,
critica, autbnoma, interacional, interativa, em que as funcionalidades do produto
possam se antecipar as acoes do usuario. Neste sentido: “As interfaces do MED
devem estar contextualizadas na cultura do usuario, tanto em relacdo aos aspectos
graficos e ergondmicos quanto a respeito da légica aplicada a organizacdo do
conteudo e da estrutura interativa” (BEHAR; TORREZZAN, 2009, p. 35).

O material educativo digital deve congregar um carater nao linear e integrado,
no que tange aos elementos técnicos, graficos e pedagogicos, promovendo a
interatividade com as ferramentas e a interacdo entre os participantes, extrapolando
o caréater ilustrativo, na direcdo de uma ruptura com o pensamento meramente

racional para a conquista de um equilibrio entre o sentir, o agir e o construir.

4.3.1 Elementos do Design Pedagdgico

Behar e Torrezzan (2009) estudaram alguns elementos do Design Pedagdgico,
de modo a abranger os aspectos graficos, técnicos e pedagdgicos, priorizando
agueles que sdo mais comuns no processo de construcdo dos materiais educacionais
digitais, a saber: fatores graficos (imagem), fatores técnicos (havegacdo e

usabilidade) e fatores pedagogicos.

4.3.1.1 Fatores Graficos (Imagem)

Para Behar e Torrezzan (2009), o MED deve possuir imagens, ilustracdes

graficas ou uma metéafora de interface para além do carater ilustrativo ou instrucional.

50 Conforme o dicionario digital Caudas Aulete, a palavra “ergonomia” corresponde ao estudo das
relacdes entre 0 homem e a maquina, visando melhorar as condi¢des de trabalho e o consequente
aumento da produtividade.
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O que pressupbe entender a interagdo do sujeito com as imagens. Silveira (2005)
sustenta que a compreensao emerge das pistas contextuais, em que a imagem €
processada pelo aluno a partir de suas experiéncias referenciadas pelo contexto social
e por sua habilidade cognitiva, podendo divergir da intencionalidade do autor. De
modo que é necessario planejamento, considerando-se o conteudo e o publico, a fim
de gerar a reflexdo e a liberdade de interpretagéo por parte do aluno, tendo em vista
que as verdades construidas sao fruto das interpretacfes individuais, a partir da
bagagem cultural dos sujeitos (JOLY, 1996 apud BEHAR; TORREZZAN, 2009).

Affonso (2007 apud BEHAR; TORREZZAN, 2009) apontam a percepcéao de si°t
e a percepcdo do outro®? como aspectos primarios da analise de uma imagem e que
dizem respeito a relacdo sujeito-objeto-contexto, basilar para a interacdo com os
elementos imagéticos. Neste sentido: “A interpretacdo da imagem relaciona-se
diretamente com os signos do sujeito e com 0s seus conceitos pré-construidos, e nao
com a simples percepcao (apenas o primeiro estagio do processo interpretativo da
imagem)” (BEHAR; TORREZZAN, 2009, p. 41). O que demanda a contextualizacédo
para proporcionar um equilibrio entre o esforco mental e o efeito obtido (construido)
pelo sujeito, possibilitando “[...] uma interpretacdo sensério-motora ou linguistica a
respeito do contetdo dos MED e ndo a sua simples apresentacao. Esse fato refere-
se diretamente ao conceito da relevancia” (BEHAR; TORREZZAN, 2009, p. 42).

O conceito de relevancia apresentado pelas autoras com base em Silveira
(2005), possui fundamento cognitivo, numa perspectiva graduada e comparativa,
capaz de estabelecer o equilibrio entre o esforco mental despendido e os efeitos
contextuais alcangados no processamento da informacao. Desse modo, a atencéo se
volta para aquilo que é considerado mais relevante, sendo que quanto maior o for
efeito e menor for o esfor¢co, maior serd a relevancia da imagem, justificando seu
destaque em meio a leitura.

O grau de iconicidade da imagem proposto por Luesch-Reis (1991) também é
um fator importante, por caracterizar a semelhanga entre a imagem apresentada e o
icone que a evoca. O grau de iconicidade deve constituir um parametro no

planejamento dos MED, por exemplo, com a proposicdo de signos facilmente

51 Refere-se a reflexdo sobre as implicagdes de si ao olhar para as imagens, de modo a nos situarmos
no contexto da leitura.
52 Diz respeito a percepcado do outro na sua relagdo conosco e com a situacdo imediata.
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identificaveis pelo usuario. Assim, na navegacdo podem ser utilizadas, por exemplo
figuras que representam o ato de ir, voltar e sair. Para Behar e Torrezzan (2009), o
design de interfaces necessita integrar elementos visuais, gerando reconhecimento,
clareza, construcédo simbdlica e compatibilidade com o sistema, a fim de propiciar ao
usuario a constru¢cdo de uma comunicacdo e de conceitos por meio dessa
interatividade. O que envolve a mobilizacdo da linguagem. Assim como o arquiteto
pensa a fachada “[...] quando projeta a planta técnica, o desenvolvedor de um MED
precisa pensar no design de interface ao mesmo tempo em que planeja o contetdo e
elabora os aspectos tecnoldgicos e pedagogicos” (BEHAR; TORREZZAN, 2009, p.
46).

4.3.1.2 Fatores Técnicos (Navegacao e Usabilidade)

Na elaboragdo do MED, é necesséario adotar um sistema, responsavel pelos
elementos técnicos de analise e programacéo, diretamente relacionados ao correto
funcionamento das ferramentas das interfaces e a trajetéria do usuério pelo referido
material. Assim, a usabilidade torna-se fundamental por possibilitar, a depender da
estruturacdo do MED, uma navegacao intuitiva e amigavel nas interfaces, através de
links e hipertextos. O que garante maior liberdade e confian¢a nas a¢f6es dos usuarios.

Memoria (2006 apud BEHAR; TORREZZAN, 2009, p. 46) aponta que “[...] uma
forma de estruturacédo que vem sendo cada vez mais utilizada nos sites e aprovada
pelos usuarios é a chamada breadcrumbs (‘caminhos de migalhas de pao’)”. A
proposta baseia-se na analogia a histéria infantil de Jodo e Maria, que espalhavam
migalhas de p&o no caminho percorrido, para depois saberem voltar para casa. Assim,
navegacao breadcrumbs diz respeito a representacao textual do conteudo do site,
normalmente escrito entre o sinal “>”, na parte superior da interface. Por exemplo:
Ifes>Cursos Técnicos>Curso Técnico em Agropecuaria.

A navegacdo breadcrumbs, ao propor a categorizagdo e a hierarquizacéo,
possibilita 0 controle do usuario, no sentido de estar consciente de sua localiza¢do no
site, explicitando a arquitetura da navegacao de todo o seu conteudo e permitindo o
acesso aos topicos, sem a necessidade de se percorrer todo o caminho inverso para

acessar uma interface desejada. Krug (2001) apresenta algumas condi¢cbes para o
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sucesso na navegacdo: i) os niveis devem ser antecedidos pelo sinal “>”; ii) a
tipografia deve ser em corpo pequeno; iii) deve-se identificar a pagina em que o
usuario se encontra; e iv) deve-se colocar o ultimo item em negrito.

Todos esses elementos sdo, pois, facilitadores da navegacédo, e colaboram
para que o usudrio ndo se confunda entre a navegacao primaria e a secundéria. De
acordo com Bastien e Scapin citados por Hack et al. (2006 apud BEHAR;
TORREZZAN, 2009), ao estudarem sobre as maneiras de tornar mais acessivel o
conhecimento de ergonomia de interfaces homem-computador, definiram alguns
critérios de usabilidade baseados na interatividade, resultando em uma lista de oito

critérios:

a) Conducédo: relacionada a utilizacdo de meios disponiveis para orientar, guiar

e incentivar o usuario nas relagdes de interagdo com o computador;

b) Carga de trabalho: diz respeito a todos os elementos da interface que
auxiliam o usuario durante o seu processo de percepc¢ao e aprendizagem, a fim
de evitar a sobrecarga de informacgbes e concomitantemente aumentar a

eficiéncia da comunicacgao sujeito-objeto;

c) Controle explicito: possibilita ao usuario o controle sobre suas

acles e que essas sejam facilmente efetivadas pelo sistema,;

d) Adaptabilidade: relacionada a contextualizacéo da interface em relagéo ao

seu publico-alvo, de acordo com as suas preferéncias e necessidades;

e) Gestdo de erros: refere-se ao fato de o sistema estar projetado para

prevenir e informar possiveis erros, corrigindo-0s sempre que ocorrerem;

f) Consisténcia: também citado por outros principios ergondémicos, €
responsavel por manter a coeréncia entre as informagfes da interface,
remetendo-se a logica do sistema e a padronizacdo de codigos e

procedimentos;
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g) Expressividade: diz respeito a relacdo entre os simbolos e 0 que eles
significam, sendo necesséaria uma significacdo condizente para com o usuario;

e

h) Compatibilidade: alerta para que o0s componentes da interface,
responsaveis pela interacdo homem-maquina sejam compativeis com o estilo

e a personalidade do seu respectivo usuario.

Behar e Torrezzan (2009) citam, ainda, outros quatro fatores:

a) Visibilidade: relativa a aplicacdo de uma légica entendivel entre o icone e a
func@o mecanica e/ou subjetiva que ele desempenha, de modo que icones com
funcdes distintas devem ser alocados em locais opostos, possibilitando
facilmente a descoberta de sua funcdo. Esse fator relaciona-se diretamente a
eficiéncia e a seguranca da exploracdo do MED pelo usuario;

b) Feedback: diz respeito a interatividade homem-computador, a
correspondéncia entre a expectativa do usuario e a funcdo de um determinado
botdo. Também se relaciona a questbes de desenvolvimento, confianca,

envolvimento e abstracao do aluno no MED;

c) Restri¢cdes: auxiliam o usuario na interpretacdo das funcionalidades dos
elementos das interfaces e do funcionamento do sistema. Um exemplo dessas
restricbes diz respeito aos botdes que se tornam sombreados para designar o

seu atual estado inativo, ou demonstrar os icones que ja foram acessados; e

d) Mapeamento: consiste na representacdo de um simbolo e da fungédo que
desempenha, relacionando-se diretamente a logica aplicada aos elementos
das interfaces, sejam eles “padréao” ou inéditos. De modo que é preciso seguir
uma ordem logica, por exemplo, com as informacdes apresentadas da direita

para a esquerda, facilitando a manipulacgéo.
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Behar e Torrezzan (2009) apontam que, na maior parte das interfaces, o
mapeamento ocorre pela utilizagdo de icones, simbologias e sistemas considerados
‘padrao”, sendo que é possivel criar novas simbologias com logica de facil
interpretacdo pelos estudantes, elaboradas a partir de metaforas que estejam sendo
aplicadas nas interfaces, ou ainda, relacionadas a ac¢des do cotidiano do usuario
(simbolo de uma lixeira para a fungdo de “apagar”, de uma porta para a fungéo de

“entrar” etc.). Todavia, as autoras advertem que:

A simples traducdo de objetos analdgicos para o meio digital pode fornecer
um carater mondétono e demasiadamente previsivel ao MED. Em alguns
momentos toma-se interessante romper um pouco com essa simbologia
padréo e instigar o aluno a descobrir o funcionamento de uma determinada
interface diferenciada. A “ruptura” das simbologias padrao colabora para que
o0 aluno pense sobre as suas a¢des e ndo somente sobre 0 seu objetivo. Além
disso, auxilia na valorizagdo da trajetria do usudrio e ndo apenas na
obtencdo de uma determinada conquista. [...] O grau de usabilidade de uma
interface dependera principalmente da légica aplicada aos seus elementos,
tanto no que diz respeito a utilizacdo de simbologias padrdo quanto a ruptura
(BEHAR; TORREZZAN, 2009, p. 49).

Para as autoras, € preciso que 0s usuarios compreendam as potencialidades
das interfaces. O que corresponde ao fator “consisténcia’. De modo que a mera
digitalizacdo dos elementos do mundo real desqualifica as possibilidades do mundo
virtual, além de empobrecer as interfaces, podendo frustrar os usuarios que, em tese,
estdo em busca de inovagoes.

Assim, é necessario equilibrar a criatividade com o respeito as logicas
convencionais, uma vez que o design de interface grafica é o responsavel pela
traducdo da programacéo técnica em uma linguagem acessivel para o usuario, pois
enquanto a preocupacao principal do design € informar, o da usabilidade é utilizar (os
elementos do design). Em se tratando de materiais educacionais digitais, as
conceituacbes pedagogicas tornam-se ainda mais relevantes, confirmando a
importancia do Design Pedagoégico (BEHAR; TORREZZAN, 2009).
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4.3.1.3 Fatores Pedagdgicos (Interacao e Interatividade)

Com base na teoria interacionista de Jean Piaget e na teoria da aprendizagem
significativa de Ausubel, sdo estudadas questdes referentes ao perfil do usuario, a
elaboracéo do contetdo abordado e ao planejamento das interacdes e interatividades
possibilitadas pelo MED®3. Tendo em vista as concepgdes de interacdo como a
relacdo entre os sujeitos, e de interatividade como a relagdo dos sujeitos com 0s
objetos (notadamente, os dispositivos digitais e suas interfaces), Behar e Torrezzan
(2009) sustentam que é necessario um planejamento dos MED, baseado nas acfes
futuras dos usuarios, visando a ocorréncia da interacdo e da interatividade na
exploracdo das interfaces. Para tanto, apontam que a elaboracdo de um modelo
conceitual®* colabora para esse processo.

Para as autoras, é importante a realizacdo de testes para verificacdo da sua
efichcia com a utilizacdo dos usuarios, através de experiéncias, simulacdes e
atividades diversas, a fim de interagir com os pares. Com a defini¢do dos tipos e estilos
de interacbes, deve-se pensar no design do modelo conceitual, no que tange a
composicdo da interface e seu comportamento, com varias possibilidades. Para
Preece, Rogers e Sharp (2005 apud BEHAR; TORREZZAN, 2009), os modelos
conceituais podem ser de trés tipos: baseados em atividades, baseados em objetos
ou ainda, serem mistos. Nos “modelos conceituais baseados em atividades”, os tipos

mais comuns de atividades sdo os seguintes:

a) Instrucéo: trabalha-se diretamente com programacéao, sendo que o modelo
conceituai descreve como 0s usudrios realizam suas tarefas, instruindo o
sistema sobre o que fazer. E responsavel por uma interatividade rapida e
eficiente, por meio de ferramentas como e-mail, processadores de texto, entre

outros;

53 Como esse estudo ja esta fundamentado num modelo pedagdégico relacional e no que tange a
interacao e a interatividade, acredita-se que tais perspectivas possam se adequar a esse aspecto do
Design Pedagdgico.

54 De acordo com Preece, Rogers e Sharp (2005 apud BEHAR; TORREZZAN, 2009)), o modelo
conceitual € uma descrigcdo do sistema proposto com base nas necessidades dos usuarios (envolvendo
um conjunto de ideias e conceitos integrados sobre o que ele deve fazer, como deve se comportar e
com o que deve se parecer), a fim de que seja compreendido por eles da maneira pretendida.
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b) Conversacéo: neste modelo conceitual, o sistema atua como um
companheiro e ndo apenas como uma maquina que responde a comandos. E
baseado no dialogo entre pessoas, ferramentas de busca, ajuda, menus de
reconhecimento de voz, agentes virtuais, entre outros. A vantagem desse tipo
de modelo conceitual € possibilitar que as pessoas interajam com um tipo de
acdo com o qual ja estdo acostumadas;

c) Manipulacdo e navegacéo: possibilita que o usuario explore o material
digital por meio da navegag&do em um ambiente virtual parecido com aquele ao
gual ja esta habituado no mundo analégico. O design de interface grafica do
material educacional deve estar centrado no usuario, facilitando a compreensao
da logica do sistema, com a percepcao sobre a localizacdo, a distingdo das
ferramentas disponibilizadas, os possiveis caminhos a percorrer, bem como as
formas de comunicacdo. Ressalta-se que uma simples falha podera causar
desestimulo e um consequente déficit no processo de ensino e de

aprendizagem, resultando na rejeicdo do MED; e

d) Exploracéo e pesquisa: este modelo conceitual possibilita que os usuérios
realizem uma navegacao exploratéria por meio de pesquisas semelhantes as
vivenciadas em experiéncias reais, como pesquisa em livros e bibliotecas. Eles
vasculham o local para visualizar as opcdes oferecidas e descobrir quais |he

servirao de referéncia.

Behar e Torrezzan (2009) apresentam outros modelos, reafirmando a
importancia da sua definicdo conforme o publico-alvo. Segundo as autoras, o0 modelo
hibrido pode tornar o MED mais completo, pelo fato de poder atender a um maior
namero de perfis de alunos, sendo necessario formar uma equipe interdisciplinar,
composta por pedagogos, professores, educadores, designers, técnicos em
informatica, programadores e conteudistas, a fim de estabelecer as praticas
pedagogicas mais relevantes para 0S usuarios com 0s parametros técnicos
necessarios. O que coaduna com a mobilizagdo da Arquitetura Pedagdgica para a

Educacao Hibrida identificada no Ifes. A organizacdo do conteddo deve evidenciar a
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disponibilizacdo de materiais para utilizacdo de uma forma autbnoma, que conduza
os alunos a reflexdo, de maneira critica, avaliativa e conclusiva no caminho da
aprendizagem. O professor deve proporcionar, também, um diadlogo entre o contetdo
do MED e o pensamento do aluno, a partir da comunicacao didatica.

Leusch-Reis (1991), citado por Behar e Torrezzan (2009), refere que, para
haver comunicagcdo didatica, devem se estabelecer dois processos: a ‘relacdo de
ajuda” e a “relativizacdo do discurso”. A relacdo de ajuda refere-se a assimetria do
discurso, em que um dos interagentes pode desconhecer o repertério do seu par,
demandando o esforgo do emissor para que haja assimilagéo da informacéo, portanto,
numa relacéo de ajuda. O MED deve propiciar um didlogo entre o sistema e o usuario,
de modo que ele considere essa assimetria um desafio e se sinta instigado por ele.

J& a relativizagcéo do discurso consiste na adequacao do discurso para que 0S
usuarios compreendam de forma clara e objetiva. Assim, é possivel haver uma
recepcao critica, em que eles possam refutar os conceitos apresentados, quando for
0 caso. Assim, o discurso deve proporcionar uma clara interpretacdo, sem
ambiguidade, possibilitando a interpretacdo critica por parte do aluno. Contetdo e
design grafico devem estar relacionados, denotando uma ideia de totalidade do
material digital, ainda que alguns elementos possam ser independentes em algum
momento, a fim de que o MED proporcione situacfes de aprendizagem ao usuario,
contemplando o Design Pedagégico, com a mobilizacdo de metodologias,
organizacdo e divulgacdo de conteudos, com vistas a participacdo ativa dos
estudantes. Com base nos pressupostos do Design Pedagégico (Imagem,
Navegacdo, Interacéo e Interatividade), Behar e Torrezzan (2009) apresentam alguns

parametros norteadores da elabora¢cdo dos MED com base no DP.

Quadro 11 — Parametros para a construcdo de Materiais Educacionais Digitais

PARAMETROS APLICACOES

Com relacdo ao conteudo: Com relacéo ao design de interfaces:
- Aplica-las de modo a apoiar | - Contextualizar as interfaces na cultura
praticas pedagogicas, e nao | do usudrio e/ou no assunto a ser
simplesmente como forma de | abordado pelo material.

apresentar uma  informagéo,
possibilitando que o usuério seja | - Utilizar icones que se relacionem com
capaz de interpreta-las segundo os | os signos do usuario e com a




174

IMAGEM seus conceitos previamente | composicdo grafica da interface, de
construidos sobre determinado | modo a contemplar o conceito de
assunto. relevancia.

- Utilizar imagens estaticas | - Alternar a utilizacdo de icones de alta

(imagens gréaficas e videos) e | e baixa iconicidade, de modo a apoiar

interativas (animacdes e | as praticas pedagdgicas aplicadas ao

simulacbes), de modo que o | conteddo.

usuario possa criar e testar

hipéteses ao longo dos seus

estudos.

- Escolher um tipo de navegacéo | - Priorizar a contemplacdo dos seguintes

(linear, nao linear, mista, | critérios de usabilidade:

breadcrumbs) ou planejar a

alternancia entre diferentes tipos | Conducéo - orientar o usuario (ajuda) no

de navegagcdo de modo a | decorrer de sua exploracdo pelo

~ possibilitar ao aluno uma postura | material educacional digital. Portanto,

NAVEGAGCAO auténoma e investigativa na maior | torna-se interessante a implementacéo

parte do tempo.

- Aplicar uma estrutura
navegacional compativel com o
nivel de conhecimento do usuério a
respeito da utilizacéo de
ferramentas informéticas.

- Complementar os critérios
de usabilidade com os seguintes
fatores (também de usabilidade):

Visibilidade - relacdo icone/fungéo
gue desempenha.

Feedback - conciliar a expectativa
do usuario com a fungcdo dos
botdes de navegacéao.

Mapeamento — optar pela utilizacdo
de uma simbologia padréo, pela
ruptura das representacdes
padréo, ou ainda pela mistura entre
esses elementos.

Consisténcia - evitar a simples
digitalizacéo do mundo real.

- Elaborar estratégias de
affordance (fornecer pistas a
respeito do significado de um

determinado elemento de

interface).

dos chamados "materiais de apoio":
biblioteca, guia do professor, glossario,
entre outros, que auxiliam o usuério no
decorrer do sua navegacdo pelo
material.

Carga de trabalho - planejar uma
confortavel carga de informac¢éo em
cada interface.

Controle explicito - possibilitar ao
usudrio o controle sobre suas acdes e
uma eficaz comunicagdo usuario -
sistema.

Adaptabilidade - contextualizar as
interfaces na cultura do usuario.

Gestédo de erros — projetar o sistema de
modo que ele seja capaz de identificar,
informar e consertar possiveis erros.

Consisténcia — contemplar uma
coeréncia entre as informacdes, as
padronizacdes e a logica das interfaces.

Expressividade - estabelecer uma
relagcdo entre os simbolos utilizados e o
seu significado.

Compatibilidade — criar componentes
nas interfaces responsaveis pela
interacdo homem-maquina e que sejam
compativeis com o estlo e a
personalidade do usuario.

ESCOLHER UM TIPO DE MODELO CONCEITUAL

| Baseado em objetos |

Mistos
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INTERACAO E
INTERATIVIDADE

Baseados
atividades

em

- Instrucdo: a base esta
na programacdo do
sistema, que premedita
uma interatividade rapida
e eficiente com o usuério.
Uma forma de aplicacdo é
por meio de atividades
objetivas, seguidas de
feedbacks do sistema, de
modo que O usudrio vai
tomando consciéncia do
conhecimento que esta
construindo.

- Conversacéo: possibilita
a interagcéo entre colegas
e professor, assim como a
interatividade homem-
maéaquina, mediante o uso
de agentes virtuais. Pode-
se aplicar esse tipo de
navegacdo a atividades
em grupo, por meio de
ferramentas sincronas e
assincronas. Os agentes
virtuais, por sua vez,
podem auxiliar a trajetéria
do usuario por meio
de feedbacks do sistema.

- Manipulacao e
navegacao: a navegagao
€ baseada em metéforas
de objetos analdgicos.
Essa caracteristica pode
ser utilizada para a
conquista de uma boa
interatividade homem-
maquina.

- Exploragéo e pesquisa:
a navegacdo ocorre de
forma aleatéria, em que o
aluno investiga o}
conteddo a partir de
desafios propostos. Essa
modalidade pode ser
aplicada a atividades
investigativas e
dissertativas.

- As interfaces
remetem a objetos
comuns do cotidiano.
Por exemplo: adocéo
de uma metéafora de
interface ou icones de
alto grau de
iconicidade.

- Integrar os modelos
conceituais baseados
em atividades  aos
baseados em objetos.

Planejar o conteddo de modo a possibilitar um dialogo entre o usuério e a
teoria abordada e ndo a simples comunicacdo de conceitos - comunicagéo

didatica.

Aplicar as seguintes rela¢cdes (sujeito - conteldo):

Relacdo de ajuda

| Relativizagdo do discurso
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ORGANIZACAO
DO CONTEUDO - Propiciar um diadlogo entre o | - Possibilitar que o0 usuéario atue
sistema e o usuario de modo que o | criticamente sobre o conteddo como
aluno sinta-se instigado pelos | uma das formas de construcdo do
desafios, e ndo desestimulado. seu conhecimento. Desse modo torna-
se interessante a disponibilizacdo de
animacfes e simulacbes interativas
em que o} usuario possa
elaborar/testar/reconstruir  hip6teses
referentes ao contelido estudado.
Fonte: Elaborado com base em Behar e Torrezzan (2009)

4.4 O AVA COMO SISTEMA ADAPTATIVO COMPLEXO

Em se tratando do trabalho com o componente curricular Lingua Portuguesa,
as TDIC e a Web 2.0 assumem o papel de aliadas, considerando-se as inUmeras
possibilidades que surgem no meio digital, conforme ja explicitado. Desse modo, uma
das tarefas atinentes a tal perspectiva diz respeito a andlise das interacbes dos
participantes de uma determinada atividade que tenha o AVA como base. Essas
interacbes, por sua vez, podem ser compreendidas a partir do paradigma da
complexidade, cujas propriedades subjazem as relacdes dos aprendizes no decorrer
de um curso, por exemplo.

Assim, defende-se que os designs pedagdgicos dos AVA prevejam uma
dindmica fundamentada na hipétese interacional (ELLIS, 1999), privilegiando as
interacbes dos alunos com o contetudo (interacdo entre o aluno e o objeto de
aprendizagem), bem como a interacdo e colaboracdo dos alunos entre si e com o
professor/tutor (interacdes interpessoais). Paralelamente a esses dois tipos, privilegia-
se também a interacdo do aluno com o seu conhecimento prévio (interacao
intrapessoal) sobre o tépico em foco. Nesse formato de aula, o foco é o aprendiz e 0
seu processo de aprendizagem, por meio de uma dindmica planejada, a priori, no
design instrucional subjacente ao AVA, sob a perspectiva da Teoria da Complexidade.
Cabe ao professor/tutor o importante papel de gerenciar essas interacdes, saindo
completamente do centro do processo pedagdgico.

A concepcgdo da sala de aula virtual sob a égide dos sistemas complexos

extrapola a condicédo linear e sequencial que tem prevalecido historicamente e afilia-
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se a nocéo da aprendizagem como um processo que evolui de forma fractal®® (PAIVA,
2002). A palavra fractal tem origem no latim fractus, que significa fracéo ou fragmento,
sendo que uma estrutura fractal possui um carater de incompletude, em que ha
semelhancas na sua estrutura, observaveis em varias escalas (FARIA, 2002). Sob tal
perspectiva, os alunos ampliam seus conhecimentos prévios e adquirem novas
informagbes em torno dos objetivos de aprendizagem propostos, de forma a
superarem o0s modelos tradicionais e a estabelecerem uma aprendizagem
fundamentada na complexidade das interacdes realizadas pelos participantes em
seus espacos sociais (PARREIRAS, 2005).

De acordo com Williams (1997), na década de 60 foram apresentadas ideias
sobre fluxos deterministas ndo periédicos pelo meteorologista e matematico
americano Edward Lorenz. Apds as polémicas que surgiram, as novas concepcdes
foram aceitas pela comunidade cientifica, dando origem a chamada Teoria do Caos.
Na década de 1990, uma rede de cientistas e pesquisadores convergiam para uma
abordagem epistemoldgica comum, identificada pelo termo complexidade, que estava
relacionado a Teoria do Caos. Os estudiosos procuraram compreender o surgimento
de estruturas auto-organizadas, que criam complexidade em meio a simplicidade da
ordem superior, a partir do caos e mediante a varias ordens de interatividade entre os
elementos basicos na origem do processo (CASTELLS, 2005).

O termo “caos” surgiu em 1975, a partir dos estudos do professor e pesquisador
americano das areas de fisica e matematica, James Yorke. O estudioso verificou que
as oscilagbes e irregularidades cadticas de processos complexos podem ser
compreendidas no ambito de um modelo légico simples, ainda que ndo se trate de um
modelo sofisticado, que permita previsbes numéricas com precisdao (WILLIAMS,
1997). Para fundamentar suas ideias, o autor recorre as acepg¢des do termo caos no
cerne da mitologia grega. Neste sentido, vem a tona i) a no¢do de um vazio primaz do
universo anterior ao principio da existéncia das coisas e ii) 0 abismo existente abaixo
do mundo. Tendo em vista que a palavra pode suscitar desordem e imprevisibilidade,

Prigogine (1993, p. 8) adverte ser possivel “[...] incluir o ‘caos’ nas leis da natureza,

55O “Modelo Fractal de Aprendizagem” proposto por Paiva (2002) para o ensino de linguas parte da
premissa de que a aprendizagem ocorre de maneira colaborativa, de forma dindmica, ndo linear e
imprevisivel.
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contanto que generalizemos essa nog¢ao para nela incluirmos as nogbes de
probabilidade e irreversibilidade”.

Para o Williams (1997), os sistemas complexos compartilham a propriedade de
conversado para determinada regido do espaco, na perspectiva de um atrator. Neste
sentido, a condicéo do sistema implica sua flutuacédo em torno da regido do atrator, de
maneira indefinida e aparentemente aleatéria, caracterizando o caos. Num primeiro
momento, tal fendbmeno parece nao ter relacées com os sistemas complexos e auto-
organizados, que possuem grau elevado de dinamismo e nivel minimo de caos
subjacente (PRIGOGINE, 1993). Lorenz, (1996) descreve o caos como:

[...] um comportamento que é deterministico, ou quase, caso ocorra em um
sistema tangivel possuindo uma pequena quantidade de aleatoriedade, mas
gue ndo aparenta ser deterministico. Isso quer dizer que o estado presente
determina completamente, ou quase completamente, o futuro, sem parecer
fazé-lo (LORENZ, 1996, p. 21).

Sob essa 6tica, pode-se dizer que a sensibilidade as condi¢des iniciais
determina a imprevisibilidade do processo evolutivo de um sistema dotado de tais
caracteristicas, de maneira que as alteracfes que por acaso aconte¢cam no inicio do
processo poderdo determinar modificacdes imprevisiveis na sua evolucdo
(PARREIRAS, 2005). Ao apresentar a definicdo de caos, Ruelle (1993), nessa mesma
direcédo, aponta que consiste numa evolucédo temporal, que depende irrestritamente
das condicdes iniciais.

De acordo com Lewin (1994), os fundamentos da Teoria do Caos vém sendo
utilizados em diversos campos do saber, a exemplo da fisica, da biologia, da
psicologia e da linguistica, demonstrando que o “[...] caos rompe as fronteiras que
separam as disciplinas cientificas. Por ser uma ciéncia da natureza global dos
sistemas, reuniu pensadores de campos que estavam muito separados” (GLEICK
1987, p. 5). No terreno da Linguistica Aplicada, as propriedades da Teoria do Caos
podem contribuir para a proposicdo de abordagens nédo lineares em torno da
complexidade presente nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem e nas interagdes ali
estabelecidas durante os processos de ensino e aprendizagem.

O termo complexidade, constitutivo dos sistemas néo lineares é definido por
Palazzo (1999) a partir do latim complexus, cujo significado é entrelacado, torcido

junto. Parreiras (2005), ao referir sobre os inUmeros seres, ambientes e artefatos
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tecnologicos complexos presentes ao nosso redor, aponta essa diversidade como
justificativa para o interesse de se encontrar um liame que os caracterizem sob o viés
da complexidade. Para Ruelle (1993), a questdo esta na inUmera quantidade de
informacdes, que ndo podem ser facilmente obtidas.

“‘Em decorréncia dessa imprecisdo, a complexidade pode ser definida de
diversas formas. Contudo, parece haver um certo consenso quanto a percepcao de
gue a complexidade do todo apresenta propriedades que ndo sdo encontradas nas
partes” (PARREIRAS, 2005, p. 83). Uma complexidade concebida como tecido
(complexus), constituida por elementos heterogéneos e inseparaveis das acoes,
interacOes, retroacdes, determinacdes, acaso dos fendmenos, diante da qual fica
evidente nossa incapacidade no sentido de estabelecer uma viséo critica dos modelos
mentais humanos (MORIN, 1990).

De acordo com Morin, para o conhecimento cientifico classico, o ideal era
desvendar uma ordem perfeita operando uma maquina perpétua (Cosmos) por detras
da complexidade, sendo essa maquina constituida por microelementos (atomos)
organizados de maneira distinta, como objetos e sistemas. O fisico Nussenzveig
(1999), ao discorrer sobre sistemas complexos, aponta 0s sistemas adaptativos como
situados numa zona intermediaria entre ordem e caos, sendo que, ao contrario do que
comumente se pensa, 0 caos ndo é sindnimo de desordem ou desorganizagdo. De
maneira intercambiante, pode-se perceber o caos na ordem e a ordem no caos. Para

Nussenzveig (1999), ha trés aspectos no comportamento desses sistemas:
a) Ordem: a evolucédo é inteiramente previsivel, regular como um relégio;
b) Caos: o sistema muda o tempo todo (a irregularidade é completa); e
c) Criticalidade auto organizada: um sistema adaptativo complexo nessa
situacdo também esta em evolucdo constante, mas, quanto mais muda, mais

se torna diferente, como acontece com um Sser Vivo.

Com relacdo a esse carater aleatorio de sequéncias deterministicas, a metafora

da elaboracédo de uma tapecaria contemporanea € utilizada por Morin (1995), em que
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os fios de tecido podem ser de cores variadas e de tecidos distintos, como o linho, a
seda, o algodao e a l4. Segundo o autor, conhecer a tapecaria implicaria desvendar
principios e leis relacionados a cada tipo de fio. Entretanto, a soma dos conhecimentos
sobre os diversos tipos de fio é insuficiente, “[...] ndo apenas para conhecer esta
realidade nova que é o tecido, (quer dizer as qualidades e as propriedades proprias
para esta textura) mas, além disso, € incapaz de nos ajudar a conhecer a sua forma
e a sua configuracdo” (MORIN, 1995, p. 123). Nas palavras de Parreiras (2005), ao

comentar esse processo:

Na tapecaria, se forem focalizadas as especificidades dos elementos que
compdem a obra, como cor, espessura, textura de cada fio sem que se
observem as relagcfes desses elementos entre si, ndo se podera apreender a
globalidade da obra que, no caso, seria a tapegaria em si com seus desenhos,
forma, espessura, funcionalidade. Por outro lado, observando-se o resultado
final da obra sem que se detenha nas caracteristicas individuais de seus
elementos e na forma que interagem, pode parecer que o processo de
elaboracao tenha sido aleatério (PARREIRAS, 2005, p. 84).

Em sua pesquisa, o0 autor associou a metafora da tapecaria proposta por Morin
ao Ambiente Virtual de Aprendizagem de linguas, de maneira que em tal espaco pode-
se investigar as particularidades dos elementos, a saber, as mensagens sincronas ou
assincronas trocadas entre os participantes, tendo em vista as dimensdes dessas
dindmicas interacionais. Segundo Parreiras (2005), os resultados podem apontar
processos de interacdo passiveis de gerenciamento, ou seja, elementos nao
aleatérios resultantes de processos interacionais positivos ou negativos na
aprendizagem de lingua estrangeira. Guardadas as proporcdes e especificidades,
acredita-se que tais metodologias e andlises sdo aplicaveis ao AVA para o ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa.

Com relagcdo ao caos como sinbnimo de néo linearidade, “[...] ressalta-se que
0 caos nao-deterministico tem como uma de suas caracteristicas principais a
sensibilidade as condic¢des iniciais que podem afetar o comportamento do sistema de
forma imprevisivel” (PARREIRAS, 2005, p. 85). Sendo assim, esse tipo de caos torna-
se diretamente atrelado aos sistemas dinamicos. Ruelle (1993) discorre sobre uma
previsibilidade ligada ao determinismo, cujo objetivo era desvendar todas as forgas

que animam a natureza. Por essa Otica, a previsibilidade implica que as alteractes
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nas variaveis do sistema podem determinar altera¢cdes proporcionais em seu processo

evolutivo.

Assim, ao ser representada em um grafico, a evolu¢cdo do sistema no tempo
descrevera uma reta. [...] o papel da ciéncia ndo é mais o de prever
minuciosamente o caminhar do universo, mas o de construir uma possivel
esquematizacéo desse caminhar que seja util ao homem. Por outro lado, nos
sistemas nao-lineares a evolucao ndo ocorre dessa forma. Uma alteracdo em
uma determinada varidvel do sistema podera provocar modificagdes
imprevisiveis na evolugéo do sistema ou até mesmo ndo afetar o processo
de evolugdo do sistema de forma alguma. Essa imprevisibilidade dos
sistemas ndo-lineares € uma das caracteristicas que determinam um sistema
como sendo complexo (PARREIRAS, 2005, p. 85).

Morin (1999) explica que a vida consiste em um processo auto-eco-
organizado®®, devendo, pois, ser entendida como uma espécie de complexidade
antropo-social. Nesta perspectiva, o autor descreve sete principios que orientam o

pensamento complexo:

a) Principio dialdgico: unido de dois principios ou no¢des antagbnicas que

deveriam se repelir, mas sao indissociaveis para compreensao da realidade;

b) Principio da recursividade ou da autogeracao: é um processo em que 0S
efeitos ou produtos sdo, ao mesmo tempo, causadores e produtores no préprio
processo. Os seus estados finais sdo necessarios a geracdo dos estados

iniciais;

c) Principio hologramatico: demonstra que o todo esta na parte, e vice e

versa, e que a parte poderia estar mais ou menos apta a regenerar o todo;

d) Principio sistémico ou organizacional: a organizacdo do todo produz
gualidades ou propriedades novas em relacdo as partes consideradas

isoladamente, denominadas emergéncias;

56 A denominacéao auto-eco-organizacao é utilizada por Morin (1999) para determinar a autonomia, cuja
relacdo com o meio é essencial, ainda que paradoxal, para sua existéncia.
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e) Principio do circulo retroativo: permite o conhecimento dos processos

auto reguladores, ou seja, feedback;

f) Principio da auto-eco-organizacao: a autonomia é inseparavel do meio.
Essa propriedade produz uma autonomia, de certa forma, relativa por ser

dependente do meio; e

g) Principio da reintrodu¢do do conhecimento em todo o conhecimento:
todo o conhecimento é uma reconstrucao por um sujeito (espirito/cérebro) em

uma cultura e em um tempo determinado.

Para Morin (1999), a auto-organizac¢ao dos sistemas nos modelos colaborativos
ocorre mediante o ruido como processo de reducdo das incertezas, de maneira que a
comunicacao se torna a responsavel pela organizacédo e também sustentaculo para o
sistema social. Palazzo (1999), ao discorrer sobre as pré-condi¢cdes para a auto-
organizacdo, aponta que a tendéncia dos processos dinamicos é seguir o caminho do
menor consumo de energia na direcdo de um ponto de equilibrio, no qual devera
permanecer enquanto nao sofrer perturbacbes. Os sistemas complexos, sendo
sistemas auto organizaveis, possuem padrées de comportamento, dentre as quais as
estruturas de feedback (PALAZZO, 1999). Tratam-se de processos dinamicos ou
estruturas fisicas responsaveis pela sua automanutencdo e desenvolvimento. Tais
estruturas constituem reforgcos amplificadores e sdo proporcionais ao nivel de
complexidade dos seres ou processos. Como exemplo, Palazzo (1999) apresenta o
retorno econdémico representado pelo crescimento nas vendas de um produto, que vai
tornando-o cada vez mais popular e facil de vender. Outro padrédo de comportamento
relevante para a compreensdo dos fendmenos emergentes diz respeito a auto-
organizacdo ou meta-balanceamento, segundo a qual existe um desbalanceamento
interno e uma ordem em nivel global nos sistemas complexos. Conforme Palazzo
(1999), a estrutura global organizada, independentemente da estrutura interna dos
componentes, é produzida pelas interacdes localizadas, que, por sua vez, ocorrem

entre 0s muitos componentes do sistema.
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Figura 11 — Feedback em sistemas complexos

A Estrutura Global cria as condigoes

Estrutura iniciais para os componentes
Global
0.0 % O As interacdes locais entre os componentes
O 00 produzem a Estrutura Global

Muitos componentes
interagem localmente

Fonte: Palazzo (1999)

A figura demonstra um relacionamento circular entre a estrutura global do
sistema e as intera¢des locais entre os componentes. Desse modo, a estrutura global
pode ser caracterizada como a rede de todos os relacionamentos locais, sendo
produzida e mantida em um dado momento pelo total de interagbes que ocorrem neste
momento. A0 mesmo tempo, os componentes do sistema, de forma individual e em
sua totalidade, interagem com seus vizinhos imediatos, modificando a estrutura global
(PALAZZO, 1999).

Conforme o autor, a Teoria dos Sistemas e a Teoria da Complexidade se
sobrepdem, sendo baseadas nos mesmos principios, com a diferenca de que num
sistema constituido por milhdes de componentes, seria praticamente impossivel
projetar uma estrutura circular descrevendo todos as possiveis relacdes de feedback.
De acordo com Parreiras (2005), a dinamicidade dos sistemas complexos, “[...]
caracterizada pelas interacfes locais entre 0s componentes, parece estar presente
nos ambientes digitais de aprendizagem, onde uma das perguntas mais recorrentes
refere-se ao uso adequado da interatividade propria das TIC” (PARREIRAS, 2005, p.
91).

Com efeito, o Ambiente Virtual de Aprendizagem do Projeto Linguagem e
Tecnologias Digitais € compreendido nesse estudo como um Sistema Adaptativo
Complexo, em que as relacdes interacionais dos participantes acontecem a partir das
condicdes iniciais estabelecidas na idealizacdo do Projeto Linguagem e Tecnologias
Digitais (PLTD), com as demandas apresentadas pelos stakeholders, na perspectiva
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do Design Thinking, conforme sera descrito no capitulo 7 - Metodologia da Pesquisa.
Assim, nas apresentacfes e andlises das interfaces, procurar-se-a demonstrar a
dindmica da auto-organizacao nas se¢fes do PLTD, tendo em vista a formacéo de
redes de interacdo, sendo estas influenciadas também pela presenca de atratores e

pela ndo linearidade. Nas palavras de Paiva (2005):

Essa forma de pensamento nado-linear contraria a légica cartesiana, ignora as
hipéteses deterministas e abandona o conceito de ciéncia no sentido de que
o conhecimento deve ser sistematico, objetivo e generalizavel. O conceito de
contexto passa a ser crucial para que possamos entender a natureza
diversificada dos fenbmenos. De acordo com a nova forma de olhar os
fenbmenos, os sistemas sdo complexos, ndo-lineares, dindmicos, cadticos,
imprevisiveis, sensiveis as condi¢des iniciais, abertos, sujeitos a atratores, e
adaptativos pois se caracterizam pela capacidade de auto-organizacdo
(PAIVA, 2005).

De acordo com Ruelle (1993, p. 87) o atrator corresponde ao “[...] conjunto sobre
o qual se move o ponto P que representa o estado de um sistema dinamico
determinista quando [...] as forcas exteriores que [estejam agindo] sobre ele sejam
independentes do tempo”. O autor discorre sobre os sistemas fisicos dissipativos, na
condicao de sistemas abertos que, inicialmente, se apresentam desequilibrados e que
se encaminham em direcdo a organizagdo, dissipando a energia e a matéria que
recebem do meio. Nesse sentido, a dissipacdo da energia em forma de calor é
responsavel pelo desaparecimento dos fenémenos transitérios, fazendo com que, “...]
no espaco de dimenséao infinita que representa um sistema, [haja] apenas um pequeno
conjunto (o atrator) realmente interessante” (RUELLE, 1993, p. 88). De maneira
anéloga, estabelece-se o processo de ensino e de aprendizagem no AVA.

Conforme Palazzo (1999), ndo h& duvida de que existem forgcas atuando em
algum ponto dos atratores e que o fato de essas forgas terem suas origens dentro do
proprio sistema, talvez constitua uma das principais nocdes da ciéncia da
complexidade. Para o autor, mesmo que na aparéncia haja uma forca externa
organizando o vortice (ou atrator), sdo as préprias massas em movimento circular as
responsaveis por animar o fenébmeno. Dois exemplos apresentados por ele a esse
respeito sdo os redemoinhos em aguas revoltas e os tornados em céus turbulentos.

Palazzo (1999) ainda afirma, sobre os atratores, que parece existir alguma

forgca em seus centros capaz de sugar grandes massas a partir de um ponto impreciso,
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mas que se trata tdo somente de uma ilusdo desencadeada pelo movimento das
massas em circulo. Nessa perspectiva, relacionada a nogéo de atrator, a turbuléncia
emerge como uma das principais caracteristicas dos sistemas complexos. De acordo
com Gleick (1987), a turbuléncia consiste numa porcao de desordens em todas as
escalas, a exemplo de pequenos redemoinhos dentro de redemoinhos maiores. E
instavel e muito dispersiva, responsavel pela transferéncia de energia e pelo chamado
arrastamento. Bergé, Pomeau e Dubois-Gance (1994) apontam que os vinculos
topologicos por onde os sistemas se movem podem ser de duas, trés ou mais

dimensoes.

Os movimentos descritos pelos sistemas complexos sdo caracterizados por
alguns padrbes gerais em termos de trajetérias que receberam o nome de
atratores. Um atrator do qual o sistema ndo consegue escapar é um atrator de
regime estacionério (ponto fixo). Ha dois outros tipos de atratores encontrados
nos sistemas complexos: o atrator periddico (ciclo limite) e o atrator estranho
(ou cadtico). Nas trajetérias descritas pelos sistemas submetidos a atratores
periédicos € possivel ocorrerem desvios, mas 0s sistemas tendem a retornar a
sua trajetéria primitiva depois de um certo periodo de tempo. Nos atratores
cadticos, os sistemas parecem se comportar de maneira aleatéria e
imprevisivel, mas, matematicamente, esse comportamento apresenta padroes
(BERGE; POMEAU; DUBOIS-GANCE, 1994, p. 134).

Sendo imprevisivel e sensivel as condic¢des iniciais, verifica-se que a evolucéo
de um sistema varia conforme seu padréo de estabilidade. Neste sentido, os atratores
estacionarios e periédicos apresentam periodos de comportamentos estaveis,
enquanto com um atrator cadtico, o sistema se torna extremamente instavel. De
maneira que os atratores definem as rotas descritas pelos sistemas complexos,
podendo conduzi-los a beira do caos, quando se trata de um atrator cadtico
(PARREIRAS, 2005). Para Paiva (2005):

As possibilidades do desequilibrio dessa ordem estavel, no contexto de
aprendizagem, sdo inUmeras. Um dos exemplos mais simples seria a leitura
de um texto em que aparece uma palavra desconhecida, gerando um
desequilibrio no processamento do sentido. Varias alternativas de forgas no
sentido inverso podem ocorrer — consulta a dicionario, inferéncia do
significado pelo contexto, consulta a outra pessoa — para restabelecimento
do equilibrio, que, no entanto, ndo é mais igual ao primeiro, pois uma conexao
foi feita e mais informagédo foi adicionada ao processo de aprendizagem
(PAIVA, 2005).
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Palazzo (1999) aponta que ndo ha uma definicdo geral apropriada para a
complexidade e que uma forma de abordar esse estudo, considerando a auséncia de
uma definicdo satisfatéria, € descrever um certo espaco, compreendido entre a ordem
e 0 caos, denominado fronteira do caos. Assim, uma das contribuicdes mais
relevantes da escola de pensamento da Teoria Da Complexidade consiste em sua
énfase na dindmica ndo linear como método mais proveitoso de se compreender o
comportamento dos sistemas vivos, tanto na sociedade quanto na natureza
(CASTELLS, 2005).

4.5 O AVA COMO REDE SOCIAL

Os Ambientes Virtuais de Aprendizagem surgiram com o advento da Quinta
Onda da EaD (CARNEIRO, 2013), em que a internet passou a possibilitar a interacéo
das pessoas a partir dos recursos da chamada Web 2.0 (BRAGA, 2013). Os AVA
constituem-se como espacos virtuais colaborativos, dotados de ferramentas para a
construcdo de atividades e insercdo de recursos digitais, agregando na mesma
plataforma, aspectos relacionados a gestdo e a avaliacdo da aprendizagem
(PEREIRA, 2007; BARROS; CARVALHO, 2011; ALMEIDA; FERNANDES JUNIOR;
OLIVEIRA, 2017). Neste sentido, acredita-se que esses ambientes podem congregar
as caracteristicas de uma Rede Social, com objetivos educativos, alinhando-se ao
conceito de comunidade virtual, conforme definido por Lévy (1999) e Marcuschi
(2001). Para esses autores, as comunidades virtuais reinem pessoas a partir das
afinidades em torno de interesses, conhecimentos e projetos, com base na
cooperacao, desconsiderando a limitagdo geografica, ja que a presenca acontece no
ciberespaco.

O conceito de rede caracteriza-se por conexdes de comunicacao entre dois ou
mais pontos, em que cada ligacao entre eles constitui-se a partir de uma relacéo ou
acao, podendo ser uma analogia, uma deducéao, uma influéncia, uma oposic¢ao, ou
outras rela¢cdes. Nenhum ponto é privilegiado ou subordinado aos demais. Ha, sim,
uma grande reciprocidade. Dessa forma, a metafora da rede esta associada a ideia
da complexidade, a qual se podem aplicar os sete principios propostos por Morin

(1999) e descritos na secao anterior. Castells (2005) ampliou esse conceito, dada a
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dimenséo global que as novas tecnologias assumiram, e considera que a revolugao
dessas tecnologias constitui 0 ponto de partida para analisar a complexidade da
Sociedade em Rede, cuja estrutura interacional ndo pode ser controlada a partir de
nenhum centro e é composta por milhares de redes de computadores autdnomos,
com inimeras possibilidades de conexao, contornando barreiras eletrénicas. Nessa
perspectiva, o autor afirma que:
[...] redes sdo estruturas abertas capazes de expandir de forma ilimitada,
integrando novos nés desde que consigam comunicar-se dentro da rede, ou
seja, desde que compartiihem os mesmos cédigos de comunicagdo (por
exemplo, valores ou objetivos de desempenho). Uma estrutura social com base
em redes € um sistema aberto altamente dindmico suscetivel de inovacéo sem
ameacas ao seu equilibrio (CASTELLS, 2005, p. 498).

Para Lévy (1999), as redes sdo uma evidéncia de uma ruptura dos modelos
hierarquicos, apesar de considerar que existem pelo menos trés razées pelas quais a
hierarquia permanecera ainda necessaria para as nossas organiza¢fes: primeira, a
auséncia das redes e de seu capital social subjacente; segunda, a necessidade
organizacional da hierarquia; e terceira, as pessoas, por natureza, gostam de se
organizar hierarquicamente. Quando o autor fala sobre organizacdes, ele esta se
referindo a corporacdes empresariais, todavia, entende-se que 0 mesmo conceito
pode ser aplicado a rede de interacdo nos AVA, sem incorrer em riscos de distor¢cao
do conceito. O autor acrescenta que € necessario considerar a rede ndo apenas como
um tipo de organizagao formal, mas como um capital social. Assim, uma rede consiste
num grupo de agentes individuais que tém em comum normas ou valores além
daqueles necessarios as interacdes habituais.

A metéafora do hipertexto, apresentada por Lévy (1993) esta diretamente ligada
a proposta de construcdo de uma rede cognitiva de informacdes entre os sujeitos.
Nesta perspectiva, o autor defende que 0s processos sociotécnicos, principalmente
agueles que envolvem sistemas de significagcéo, estdo contemplados pelo modelo de
hipertexto, que, segundo o autor, consiste numa conjuntura do saber constituido de
elos imbricados e da ubiquidade do pensar por intermédio do privilégio da mensagem.
Assim, o hipertexto torna-se um modelo de rede, como também de um modelo

sociotécnico devido a alguns principios que congrega:
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a) Principio da metamorfose: a rede hipertextual estd em constante

construcéo e renegociacao;

b) Principio da heterogeneidade: os nds e as conexdes de uma rede sao
heterogéneos. O processo sociotécnico colocara em jogo pessoas, grupos,
artefatos, forcas naturais de todos os tamanhos, com todos os tipos de

associacfes imaginaveis entre esses elementos;

c) Principio da multiplicidade de encaixe de escalas: o hipertexto se
organiza de modo fractal. Em algumas circunstancias criticas, ha efeitos que

podem se propagar de uma escala a outra;

d) Principio de exterioridade: a rede ndo possui unidade organica, nem motor
interno. Seu crescimento e sua diminuicdo dependem de um exterior

indeterminado;

e) Principio topolégico: na rede tudo funciona por proximidade; e

f) Principio da mobilidade dos centros: redes ndo tém centro fixo, mas

possuem diversos centros que estdo em movimentacdo permanente.

Conforme o autor, uma vez que as redes sdo multiplas, seus cdédigos
interoperacionais e conexdes tomam-se as fontes fundamentais da formagéo,
orientacdo e desorientacdo das sociedades. A convergéncia da evolucao social e das
tecnologias da informagcao criou uma nova base material para o desempenho de
atividades em toda a estrutura social. Essa base material construida em redes define
0S processos sociais predominantes, consequentemente deformando a propria
estrutura social (LEVY, 1993). Para Castells (2005), a configurac&o topologica da rede
pode ser implementada de forma material em todos os tipos de processos e
organizacdes por causa das tecnologias da informacéo.

Considera-se, entdo, que conceber um AVA sob o ponto de vista de uma rede

de colaboracdo pode indicar possibilidades de gerenciar competéncias distribuidas,
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caracteristicas de uma disposicdo em rede. O AVA para aprendizagem colaborativa
parece se inserir na perspectiva dinamica das redes de interacdo que se cruzam no
ciberespaco, onde se da a comunicacao e onde é possivel ultrapassar os limites da
simples troca de informac0des, fazendo emergir a inteligéncia coletiva, na medida em
gue os dispositivos materiais e 0s sujeitos que 0s manipulam para acessar a rede
hipertextual estabelecem, de maneira individual e colaborativa, uma relagéo cognitiva.

Desse modo, uma justificativa para a ado¢do do modelo de gerenciamento de
redes aplicado ao AVA para as praticas de ensino de Lingua Portuguesa, com énfase
nos processos de linguagem e tecnologias dos cursos da EPTNM do campus
Montanha do Ifes, esta na possibilidade de agrupamento das competéncias que,
naturalmente, estdo distribuidas. Palazzo et al. (2001, p. 78), ao considerar a
dualidade das partes dos sistemas complexos, que sdo, a0 mesmo tempo, distintas e
interconectadas, afirma que “[...] a consciéncia da existéncia de fendbmenos que nao
podem ser reduzidos as suas partes em separado conduziu ao holismo®””. O autor
acrescenta que tal visdo nao leva em conta o fato de que os sistemas complexos séo

compostos de partes distintas que estdo em estreito relacionamento. Assim:

[...] na construgdo de uma ciéncia da complexidade deve-se [...] buscar uma
visdo capaz de transcender a polarizagdo entre holismo e reducionismo,
permitindo a modelagem de sistemas que apresentam simultaneamente a
caracteristica da distingé@o (sendo, portanto, separaveis do todo em uma forma
abstrata) e da conexdo (sendo, portanto, indissociaveis do todo sem a perda
de parte do significado original) (PALAZZO et al., 2001, p. 78).

O conceito matematico de rede, na perspectiva desse autor, satisfaz esses dois
requisitos aparentemente contraditorios. Essa perspectiva subverte a nocéo do lider
da cadeia de poder, do controle e do comando. Ao contrario, 0 que passa a vigorar na
rede € uma espécie de cérebro compartilhado. As salas de aula, onde ainda prevalece
o0 modelo piramidal, podem passar, nesse modelo digital, a ser estruturadas em redes,
de modo que o0s nodos interacionais passam a constituir a base de um design
organizacional mais adequado para o gerenciamento do capital intelectual inerente as

pessoas envolvidas nos processos pedagdgicos.

57 Holismo (do grego holos: “inteiro" ou "todo"), também chamado “ndo reducionismao”, define que
as propriedades de um sistema (organismos) ndo podem ser explicadas apenas pela soma dos seus
componentes, em que o sistema total determina como se comportam as partes, conforme Jan Smuts e
a Metafisica de Aristoteles.


https://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_grega
https://pt.wikipedia.org/wiki/Ideia
https://pt.wikipedia.org/wiki/Propriedade
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sistema
https://pt.wikipedia.org/wiki/Organismo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Soma
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Sob esta perspectiva, um AVA configura-se como um ambiente em rede e se
torna uma rede ao conectar pessoas, entidades e organiza¢des por meio de relacdes
de amizade, trabalho, estudo ou troca de informacdes. Ao considerar os AVA como
Rede Social, os fluxos interacionais passam a constituir a unidade de analise. Dessa
forma, é necessario ver além dos atributos individuais, passando a considerar as
relacbes e os vinculos que se estabelecem entre as pessoas, uma vez que 0S
individuos, além de manterem vinculos e relacdes entre si, o fazem também com os
outros membros que compdem a rede e ainda, com membros de outras redes. Por
iSso, essa é uma organizacao complexa, tendo em vista que algumas pessoas podem
até mesmo criar uma rede dentro da rede principal, que podera abarcar diversas
comunidades.

A interacdo corresponde a principal caracteristica dos novos espacos
constituidos pelas redes sociais digitais. Nesse novo contexto, os modelos tedricos
tradicionais de formacdo de comunidades ndo sado adequados para serem usados
como metéafora para o design do AVA a ser proposto. Assim, é relevante refletir sobre
as interacbes nos AVA de forma a desvelar possibilidades de gerenciar a
complexidade do processo de aprendizagem, a partir da gestéo das interacdes e nao
da gestdo da aquisicdo de conhecimentos, haja vista que 0s processamentos
cognitivos ainda ndo sao passiveis de gerenciamento.

Garton, Haythornthwaite e Wellman (1997 apud PRARREIRAS, 2005) ja
afirmavam com muita propriedade que, dependendo do grau de intimidade que se
estabelece entre os integrantes da rede, os vinculos entre eles podem variar entre
fracos e fortes, Unicos ou multiplos. Fatores constituintes da rede, como o tamanho e
a heterogeneidade da cadeia de interacdes, precisam ser considerados na andlise do
fluxo interacional. Quanto maiores as redes sociais, mais complexas e heterogéneas
serdo as caracteristicas sociais dos participantes. Assim, a proposta de design do AVA
em foco parece adequada a complexidade inerente ao Ambiente Virtual de
Aprendizagem de linguas que envolve as TDIC. Castells (2005) afirma que a internet,
como a grande rede que abarca todas as outras, representa uma transformacao
tecnolégica de dimensdes historicas, integrando diversos modos de comunicacéo
(oral, escrito, audiovisual) e formando uma unidade interativa capaz de abranger as

mais diversas expressoes culturais. O autor acrescenta ainda que:
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[...] o novo sistema transforma radicalmente o espaco e o tempo, as
dimensfes fundamentais da vida humana. Localidades ficam despojadas de
seu sentido cultural, histérico e geografico e reintegram-se em redes
funcionais ou em colagens de imagens, ocasionando um espaco de fluxos
gue substituem o espaco de lugares. O tempo é apagado no novo sistema de
comunicacao, ja que passado, presente e futuro podem ser programados
para interagir entre si na mesma mensagem (CASTELLS, 2005, p. 397).

A nocao de comunidade da forma que a concebemos, nas palavras de Palacios
(1996), é uma invencdo da modernidade que fez emergir novas formas de
organizacdo social. Nessa concepcdo, uma comunidade ideal organizar-se-ia em
torno de um sentido de pertencimento, o que lhe garantiria um carater corporativo; a
existéncia de um projeto comum; um carater de permanéncia em oposicdo a
efemeridade; territorialidade e forma prépria de comunicacédo, tendendo para a sua
institucionalizacdo. Sob essa perspectiva, as comunidades digitais que envolvem
redes sociais digitais sdo exemplos da complexidade dessas redes, devido a inversao
dos valores mencionados para o modelo de comunidade ideal.

A comunidade formada num AVA parece ser caracterizada pelo pertencimento
a distancia, sendo a permanéncia questionavel, tendo em vista a possibilidade de
escolher o grupo do qual se deseja participar, com a opcao de desligamento a
qualquer momento, sem maiores explicacdes. A territorialidade também é simbdlica,
pois a prépria rede que abriga a comunidade no ambiente digital € um nado lugar. A
importancia da comunicacdo aumenta, por ser a razdo de existéncia dessas
comunidades, cuja constituicdo ndo ocorre, necessariamente, em torno de um projeto
voltado para o futuro.

Outro fator apontado por Palacios (1996) diz respeito a formacgéo de lagos de
afinidade social, passiveis de sofrerem uma inversdo: as pessoas que constituem a
comunidade no AVA interagem em fungcdo de interesses comuns, sem
necessariamente manterem contato fisico prévio. O estabelecimento de rela¢des no
ciberespaco também néo implica discernir, previamente, atributos como sexo, idade,
raca, aspecto fisico etc. Assim, as interacdes na rede se dao entre imagens, e nao
entre individuos. O autor avalia essa questdo, trazendo a tona a nogao de “imagens

desencarnadas”, “imateriais”, independentes de um corpo fisico, que existem na
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condigao de “puras proje¢des” no ciberespago. Em uma comunidade digital € possivel
projetar imagens mais proximas ou mais distantes da realidade.

No capitulo 4, foram realizadas algumas discussdes sobre os Ambientes
Virtuais de Aprendizagem e seus aspectos constitutivos, com foco na Plataforma
Moodle, bem como sobre os conceitos de interface e de metafora (LEVY, 1993;
GATES, 1995; JOHNSON, 2001; BEHAR; TORREZZAN, 2009), além dos parametros
para a construcdo da sala virtual do PLTD, sob o enfoque do Design Pedagdgico
(BEHAR; TORREZZAN, 2009), dos Sistemas Adaptativos Complexos para o0 ensino
de linguas (ELLIS, 1999; PAIVA, 2002; 2005; PARREIRAS, 2005) e da Rede Social
(MORIN, 1999; LEVY, 1999; CASTELLS, 2005)

A sequir, serdo discutidos alguns aspectos teéricos, hormativos e curriculares
sobre ensino de Lingua Portuguesa em meio a Era Digital (MARCUSCHI, 2010;
SPALDING, 2012; YONEZAWA, 2013), considerando-se a importancia da interacéo
(BAKHTIN, 1997; TRAVAGLIA, 2001), dos géneros digitais emergentes
(MARCUSCHI, 2010), do letramento digital (MARCUSCHI, 2010; COSCARELLI;
RIBEIRO, 2014) e da multimodalidade (FAIRCLOUTH, 2000; ROJO; MOURA, 2012).

Do mesmo modo, serdo apresentados alguns fundamentos curriculares e
normativos relativos ao ensino de Lingua Portuguesa e suas relagcbes com a EaD,
com a Educacéo Hibrida e com as TDIC no Ensino Médio e na EPTNM integrada,
conforme previsto nas DCNEM (BRASIL, 2018a), na BNCC (BRASIL, 2018b), na
Matriz de Referéncia do Enem (BRASIL, 2009), nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a EPTNM (BRASIL, 2012a), no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos — CNCT
(BRASIL, 2014) e no Projeto Pedagdgico do Curso Técnico em Agropecudria
Integrado ao Ensino Médio (IFES, 2017b). Também serdo abordados alguns
parametros para a concepcdo de um AVA especifico para o trabalho com Lingua
Portuguesa (ANDRADE, 2010).
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5 ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA ERA DIGITAL

As reflexfes sobre o ensino de Lingua Portuguesa para a EPTNM, conforme
discutido nesse estudo, situam-se no contexto da Era Digital, especificamente, no
ambito do curso Técnico em Agropecuaria Integrado ao Ensino Médio, ofertado no
campus Montanha do Instituto Federal do Espirito Santo. Ao se propor a construgcao
colaborativa de uma sala virtual para as praticas educativas, entende-se que discéncia
e docéncia sdo processos interdependentes, de modo que o professor aprende ao
ensinar e o aluno também ensina ao aprender (FREIRE, 1996).

De acordo com Signorini (2015), os estudos aplicados da linguagem no Brasil
tém se constituido como campo de producao de sentidos, subjetividades e acdes, em
gue alingua(gem) é elemento constitutivo, do mesmo modo que outros recursos como
0s imagéticos, 0s sociointeracionais e 0os da mediacao tecnoldgica, que também
passam a constituir esse processo. Ao refletir sobre os aspectos do ensino de Lingua
Portuguesa no século XXI, Riolfi (2014) aponta a necessidade de uma mediacéo
didatica inovadora, criativa e teoricamente fundamentada, capaz de motivar os alunos,
sem perder de vista a limitagdo representada pelas tecnologias, bem como a ilusao
de que elas podem solucionar todos os problemas.

Para Braga (2007), os recursos provenientes das novas tecnologias digitais
viabilizam e incentivam projetos de ensino menos centradas no professor e mais
voltadas a interacdo e ao didlogo, seguindo propostas pedagdgicas de orientacao
sociointeracionista. Mas a autora também destaca que, pelo fato de a internet
subverter as relacGes de poder em tono do acesso a informacéao, o professor necessita
gerenciar os conteudos imprevisiveis ou "indesejaveis" em meio ao processo de
pesquisa nos espacos virtuais. Assim, Braga (2007) assevera que a conotacao
positiva ou negativa da tecnologia dependera da sua aplicacdo como produto social.

Na perspectiva de uma Educacao Hibrida, por exemplo, sua integragdo em sala
de aula dependera de elementos como a formacéo dos professores e do planejamento
ancorado nas relacdes entre os saberes curriculares e a experiéncia social dos
individuos (FREIRE, 1996). Nesta perspectiva, Braga (2007) afirma que os
educadores necessitam envolver todas as camadas sociais em projetos relacionados
a construcdo de uma sociedade mais igualitaria e, consequentemente, menos

conflitante e violenta, a partir do letramento digital. Na direcdo do pensamento de
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Morin (1995) e Scheifer (2013), é necessario refletir sobre uma prética transdisciplinar
de ensino de Lingua Portuguesa, a partir de um processo de desterritorializacédo e
multiterritorializacdo como dimensdes subjacentes a construcdo do conhecimento.
Para Souza (2007), as redefini¢cdes curriculares tornam-se necessarias, menos
por conta das inovacdes tecnoldgicas, que da emergéncia de um novo paradigma
educacional, conforme apontado por Behar (2009), em meio a emergéncia da Era
Digital (MARCUSCHI, 2010; SPALDING, 2012; YONEZAWA, 2013). Assim, a
elaboracdo de projetos pedagogicos pautados nas redes colaborativas de
aprendizagem e na inclusao digital torna-se inevitavel diante do paradigma vigente na
cibercultura (LEVY, 1993; 1999), que tem influenciado as orientagdes para 0 ensino
de Lingua Portuguesa, frente as reflexdes sobre concepcao de linguagem, letramento

digital, multiletramentos e outras discussfes correlatas, como veremos a seguir.

5.1 INTERACAO, GENEROS, LETRAMENTO DIGITAL E MULTIMODALIDADE

Tendo em vista os modelos interacionais para a Educacdo a Distancia
apresentados por Carneiro (2013), os quais estdo relacionados a disponibilidade de
recursos tecnolégicos em cada periodo histérico, € importante salientar que a
interagdo ocorre, antes de tudo, pela linguagem, uma vez que “[...] todas as esferas
da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com
a utilizacao da lingua” (BAKHTIN, 1997, p. 280).

De modo que a concepcao de um Ambiente Virtual de Aprendizagem sob a
perspectiva dos Sistemas Adaptativos Complexos (ELLIS, 1999; PAIVA, 2002; 2005;
PARREIRAS, 2005) e da Rede Social (MORIN, 1999: LEVY, 1999), implica
reconhecer que o foco do trabalho deve assentar-se sobre as préticas interacionais
dos atores envolvidos, na producao de textos multimodais com a mediagéo das TDIC,
a partir de um modelo pedagdgico relacional (VYGOTSKY, 1999; 2005; NEVES;
DAMIANI, 2006; OLIVEIRA, 2010; BECKER, 2012) e de uma Arquitetura Pedagodgica

para a Educacao Hibrida.
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Travaglia (2001) discorre sobre trés concepcdes de linguagem — i) linguagem
como expressao do pensamento®8; ii) linguagem como instrumento de comunicagéo®?;
e iii) linguagem como processo de interacdo —, das quais a terceira concebe a lingua
numa perspectiva de agdo muatua dos sujeitos sobre os interlocutores em uma
determinada situagdo comunicativa e em um contexto sdcio-historico e ideoldgico, no
qual os usuarios interagem, ao falarem e ouvirem, a partir dos lugares sociais que
ocupam e de acordo com as formacdes imaginarias (ou imagens) estabelecidas pela
sociedade para esses lugares. Com efeito, essa Ultima perspectiva coaduna-se com
a intencionalidade desse estudo, ao propor a implementacédo de praticas pautadas na
interacdo dos sujeitos socio historicamente constituidos e mediatizados pelas TDIC.

Aproximando-se da perspectiva de Vygotsky (1999; 2005), para Bakhtin (1997),
a utilizacdo da lingua materializa-se a partir dos enunciados orais ou escritos (de
maneira concreta), que estabelecem a interacdo verbal dos sujeitos nas diversas
esferas da atividade humana. Para Gesser, Costa e Viviani (2009), sua concepcao de
linguagem como reflexo social abrange os conceitos de polifonia e de dialogia, que
constituem nog¢des fundamentais para os estudos discursivos. “Eles dizem respeito a
multiplicidade de vozes presentes no discurso e as relagcbes que entre elas se
estabelecem obrigatoriamente” (GESSER; COSTA; VIVIANI, 2009, p. 11).

Nos processos de comunicacdo, 0S sujeitos respondem ativamente,
adaptando-se as mutuas interlocucdes. Portanto, a noc¢do bakhtiniana de
compreensao responsiva ativa difere da concepcao da linguistica tradicional, em que
o dialogo é considerado um processo estanque entre um locutor ativo e outro passivo.
Os enunciados, dotados de trés elementos basicos (conteudo temético, estilo e
construcdo composicional), filiam-se aos diversos campos da comunicacao,
elaborando seus respectivos géneros discursivos, com tipos “mais ou menos

estaveis”. Os tipos correspondem as condic¢des historicas de utilizagdo da lingua, que

58 Para essa concepcdao, a enunciacdo é um ato monolégico, individual, ndo afetado pelo outro e nem
pelas circunstancias da esfera social em que ocorre. Ha regras para a estruturacdo légica do
pensamento e, consequentemente, da linguagem, avaliada pelo “bom uso” da fala e da escrita,
conforme as prescri¢cdes da gramatica normativa (TRAVAGLIA, 2010).

59 Tal concepcgao concebe a lingua apenas como codigo, um conjunto de signos que se combinam com
base em regras para transmissdo das mensagens de um emissor para um receptor. Essa nogao
objetiva de um sistema linguistico externo a consciéncia orientou estudos da lingua enquanto cédigo
isolado da sua utilizacdo na fala (Estruturalismo, a partir de Saussure) ou no desempenho
(Trasnformacionalismo, a partir de Chomsky), ainda numa perspectiva monoldgica. Trata-se de uma
visdo formalista, que separa 0 homem do contexto histérico-social da lingua (idem, 2010).
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estabelecem as situacdes de interacdo e as formas de acao. De acordo com Bakhtin
(1997), os géneros do discurso possuem uma heterogeneidade constitutiva, com
variedade ilimitada, dada a infinidade das atividades sociais, com suas circunstancias,
locutores e projetos especificos.

Segundo Marcuschi (2010, p. 16), no contexto da Sociedade da Informacéo, a
internet constitui um prototipo para o0 surgimento de novos comportamentos
comunicativos, sendo que “[...] esse ‘discurso eletrénico’ constitui um bom momento
para se analisar o efeito de novas tecnologias na linguagem e o papel da linguagem
nessas tecnologias”. Assim, considerando-se o advento da Era Digital, notadamente
com a utilizacdo da internet e das TDIC, as novas préticas sociais mediadas pelos
recursos digitais no universo da rede hipertextual, lancaram bases para a emergéncia
de outros géneros da oralidade e da escrita, similares aos que ocorrem em outros
ambientes (MARCUSCHI, 2010).

Neste sentido, o autor enumera alguns géneros digitais conhecidos, tais como
0 e-mail, o chat, a videoconferéncia, o blog, os diarios virtuais etc., ponderando que
se assemelham a projecdes ou transmutacfes de outros géneros preexistentes. Para
Marcuschi (2010), alguns desses géneros s6 podem se realizar a partir de programas
especificos. O que sugere a sua projecao a partir de softwares, pelos designers, com
base em padrbes pré-definidos. “Mas ndo devemos confundir um programa com um
género, pois mesmo diante da rigidez de um programa, ndo ha rigidez nas estratégias
de realizagdo do género como instrumento de acao social” (MARCUSCHI, 2010, p.
35). Na realidade, alguns géneros foram criados, outros transmutados e outros
mesclados no contexto da Era Digital (SOUSA, 2007).

Sob essa 6tica, os Ambiente Virtuais de Aprendizagem colaboram para as
praticas educativas de diversas maneiras. Tomados como objeto de andlise, alguns
recursos disponiveis num software — a exemplo da Plataforma Moodle, que foi
utilizada nesse estudo — constituem-se tanto como ferramentas digitais quanto como

géneros digitais®®. De modo que é importante reconhecer o potencial interacional

60 Qliveira (2017) discutiu essa dupla dimensdo em seu trabalho de conclusdo de curso da
Especializagdo em Linguistica Aplicada ao Ensino de Lingua Portuguesa (UNEB), sob minha
orientacdo. O que gerou a publicagdo de um artigo nos anais do evento Universidade, EaD e Software
Livre (UEaDSL), realizado pelo Grupo de Estudos Texto Livre da UFMG naquele mesmo ano. Ver:
AURELIO, Renato Pereira; OLIVEIRA, Jossiane Ramalho de. Utilizag&o do férum enquanto ferramenta
pedagdgica digital em um curso de Letras — Portugués (EAD). In: Congresso Nacional Universidade,
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desses dispositivos, como forma de selecionar aqueles que melhor se adequam a
proposta desenvolvida. O que perpassa pelas estratégias de implementacdo da
Arquitetura Pedagogica para a Educacdo Hibrida, no que tange aos aspectos
tecnolégicos, com a verificacdo da experiéncia do publico-alvo com as TDIC,
orientando a eventual necessidade de formacéo tecnoldgica para os participantes de
uma determinada proposta (BEHAR, 2009).

Ao apontar a necessidade de exploracdo da tematica do letramento digital,
Marcuschi, apoiado em Erickson (1997), sustenta que a interagdo on-line tem
potencial para acelerar sobremaneira a evolucdo dos géneros, considerando-se 0s
modos como ocorre a comunicagao virtual, bem como os meios tecnoldgicos de que
se utiliza, e que podem proporcionar uma interacdo altamente participativa
(MARCUSCHI, 2010). Neste sentido, o processo de apropriacdo das tecnologias
digitais torna-se um elemento indispensavel para as atividades que tenham como
fundamento a interacéo dos participantes através dos géneros digitais, com o uso das
ferramentas e dos recursos disponiveis no AVA.

Nesta perspectiva, € necessario que as agéncias de letramento como a escola,
estimulem a formacéo dos sujeitos na diregdo de um letramento digital, que “[...] diz
respeito as praticas sociais de leitura e producédo de textos em ambientes digitais, isto
€, ao uso de textos em ambientes propiciados pelo computador ou por dispositivos
moveis, tais como celulares e tablets, em plataformas como e-mails, redes sociais
na web, entre outras” (COSCARELLI; RIBEIRO, 2014). O letramento digital também
demanda habilidades a serem desenvolvidas na direcdo de uma comunicacao
eficiente nos ambientes digitais. Neste sentido:

Ser letrado digital implica saber se comunicar em diferentes situacdes, com
propositos variados, nesses ambientes, para fins pessoais ou profissionais.
Uma situacdo seria a troca eletrbnica de mensagens, via e-mail, sms,
WhatsApp. A busca de informagfes na internet também implica saber
encontrar textos e compreendé-los, o que pressupde selecionar as
informacdes pertinentes e avaliar sua credibilidade (COSCARELLI; RIBEIRO,
2014).

EaD e Software Livre. V. 2, n. 8. Belo Horizonte: UFMG, 2017.
http://www.periodicos.letras.ufmg.br/index.php/ueadsl/article/view/12797/10838. Acesso em: 13 jan.
2018.
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Para as autoras, os ambientes digitais amplificam o escopo do letramento, ao
reconfigurarem o acesso a informacao através da internet. Uma vez conectados, todos
podem postar contetdos nos diversos espacos inaugurados pela Web 2.0, a exemplo
das redes sociais. Em meio a infinidade de informacdes disponiveis, cabe ao leitor
dedicar maior atencdo aos processos de autoria, as fontes de informacédo e a
avaliacdo dos conteudos com os quais interage. Para Kleiman (2006), os professores
devem agir como agentes de letramento, isto €, como atores sociais que criam as
condicbes necessarias para a emergéncia de outros atores, dotados de diferentes
papéis, conforme as necessidades e potencialidades do grupo. Desse modo, o
professor devera mobilizar as capacidades dos membros da rede, favorecendo a
participacdo de todos, segundo suas capacidades

No meio digital, os conteddos passam a ser constituidos de maneira
multimodal. De acordo com Rojo (2015, p. 108) “...] texto multimodal ou
multissemidtico é aquele que recorre a mais de uma modalidade de linguagem ou a
mais de um sistema de signos ou simbolos (semiose) em sua composi¢ao”. De acordo
com Fairclouth (2000, p. 171), multimodalidade refere-se "[...] & crescente saliéncia de
multiplos modos de significag&o linguistica, visual, auditiva e outras, e a crescente
tendéncia dos textos se tornarem multimodais". Para Coscarelli e Ribeiro (2014),
saber ler e produzir textos no contexto da multimodalidade constitui uma das
competéncias atinentes ao letramento digital, num processo que demanda exigéncias
sociais e motivacdes pessoais cada vez mais precoces. Assim, “[...] podemos dizer
gue os usos das tecnologias digitais surgem, se alteram, novas exigéncias aparecem,
sdo demandadas socialmente, sdo atendidas pelas pessoas, pelas instituicoes, e iSso
também diz respeito a leitura e a escrita por meio de ou com as TICs” (RIBEIRO, 2012,
p. 17).

A multimodalidade esta diretamente relacionada a pedagogia dos
multiletramentos, que surgiu em um coloquio realizado no ano de 1996 em
Connectiuct (EUA), proposta pelo Grupo de Nova Londres (GNL), quando foi
elaborado um manifesto de professores e pesquisadores americanos, interessados
em discutir sobre os novos letramentos oriundos da sociedade contemporanea. O
documento sugeria a inser¢éo do potencial midiatico, linguistico e cultural subjacentes

ao contexto da cibercultura nas praticas escolares. Segundo Rojo e Moura (2012), foi
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para integrar o prefixo “multi”, referente a multiculturalidade (relacionada as
sociedades globalizadas) e a multimodalidade (caracteristica dos textos através dos
quais a multiculturalidade se comunica e informa), que o grupo cunhou o conceito de
“multiletramentos”, avancando com relacdo a proposta do letramento® (ROJO;
MOURA, 2012, p. 13).

Conforme a autora, os multiletramentos possuem trés caracteristicas
fundamentais: i) sdo interativos (colaborativos); ii) fraturam e transgridem as relacdes
de poder estabelecidas; e iii) sdo hibridos, fronteiricos, mesticos (de linguagens,
modos, midias e culturas). Neste sentido, o trabalho com os multiletramentos
extrapola as praticas tradicionais de leitura e escrita, demandando novos recursos
como audio, video e imagem, bem como as técnicas de tratamento, edicao,
diagramacao, mixagem etc. Mas além das novas praticas de producdo e analise
critica, esse processo exige dos receptores a reflexdo sobre as varias estéticas
relativas aos contextos locais e globais. O que demanda a mediacdo da escola no
sentido de proporcionar momentos de discussdo sobre os critérios criticos de
apreciacdo dos produtos culturais das mais variadas esferas (ROJO; MOURA, 2012,

p. 21), especialmente no contexto da cibercultura e da Era Digital.

5.2 ANALISANDO ALGUNS REFERENCIAIS NORMATIVOS E CURRICULARES

Tendo em vista as discussdes sobre 0S processos responsivos atinentes a
concepcao da linguagem como interacdo entre sujeitos sécio e historicamente
constituidos e atuantes nas diversas esferas da atividade humana (BAKHTIN, 1997;
TRAVAGLIA, 2001), bem como a perspectiva da comunicagéo a partir dos géneros
discursivos, dotados de heterogeneidade constitutiva e variedade ilimitada (BAKHTIN,
1997), incluindo-se os géneros emergentes na Era Digital (MARCUSCHI, 2010),

cumpre analisar alguns referenciais curriculares relacionados ao Ensino Médio e a

61 Para Soares (2014), letramento refere-se ao “[...] desenvolvimento das habilidades que possibilitam
ler e escrever de forma adequada e eficiente, nas diversas situacdes pessoais, sociais e escolares em
que precisamos ou queremos ler ou escrever diferentes géneros e tipos de textos, em diferentes
suportes, para diferentes objetivos, em interacdo com diferentes interlocutores, para diferentes
funcdes”.
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EPTNM, sobretudo, no que toca a area de linguagem e sua relacdo com as TDIC e a
Educacéo Hibrida.

Desse modo, pretende-se compreender de que maneira esses documentos
discutem questdes fundamentais para as praticas de ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa, como o letramento digital (MARCUSCHI, 2010; COSCARELLI;
RIBEIRO, 2014), a multimodalidade (FAIRCLOUTH, 2000; ROJO, 2015), os
multiletramentos (ROJO; MOURA, 2012) e as TDIC. Tais incursdes sao relevantes por
constituirem orientacdes normativas e curriculares para as praticas relacionadas aos
temas discutidos nesse estudo, embora esses dispositivos nao representem a
verdade Unica e absoluta. O que demanda a atuacdo do professor na condicao de
profissional critico e reflexivo, consciente de que ensinar € criar possibilidades para a
producdo ou a construcéo do saber (FREIRE, 1996). E importante deixar claro que as
andlises e correlagfes estabelecem um recorte do momento em que foi desenvolvida
a pesquisa, sendo que algumas mudancas sdo esperadas com implementacdo de
alguns dispositivos, especialmente as DCNEM (BRASIL, 2018a) e a BNCC (BRASIL,
2018b).

5.2.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)

O ponto de partida para as reflexdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa a
partir do uso das TDIC e da Educacdo Hibrida consiste na analise das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). Essas diretrizes constituem
uma atualizacdo, através da Resolugdo do CNE/CEB n° 3, de 21 de novembro de
2018 (BRASIL, 2018a), por forca das alteragdes introduzidas na LDB n° 9.394/1996
(BRASIL, 1996) pela Lei n° 13.415/2017 (BRASIL, 2017a)%?. No documento,

62 Esse dispositivo legal, responsavel pelo chamado Novo Ensino Médio, ao alterar a LDB (BRASIL,
1996) e outras legisla¢des, institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino Médio
em Tempo Integral, de modo que tem gerado polémica e muitas discussdes nos campos profissional e
académico. Ramos e Heinsfeld (2017), por exemplo, referem que existe uma discrepancia na Lei n®
13.415/2017 entre a abordagem dos conteddos Lingua Portuguesa e Matematica (cujo ensino é
obrigatorio nos trés anos do Ensino Médio) e dos contetdos Educacdo Fisica, Arte, Sociologia e
Filosofia na BNCC. “Enquanto para estas ultimas, o verbo empregado é ‘ensino’, os verbos elencados
para falar das primeiras sdo ‘estudos’ e ‘praticas’, sem maiores orientagdes” (RAMOS; HEINSFELD,
2017, p. 18295). O que abre brechas para que tais contelidos ndo sejam formalmente ensinados,
podendo i) ser diluidos nos conteldos de outras areas ja formalizadas como disciplinas ou ii)
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tecnologia é definida como “[...] a transformagao da ciéncia em forga produtiva ou
mediacdo do conhecimento cientifico e a produ¢éo, marcada, desde sua origem, pelas
relagcdes sociais que a levaram a ser produzida” (BRASIL, 2018a, p. 03).

Tal conceito dialoga com o processo historico de desenvolvimento das
tecnologias, incluindo-se as digitais, cuja trajetéria € apresentada no capitulo 2 (LEVY,
1993; SILVA, 1993; BARROS, 2013; BELLONI, 2015), em que os autores discutem
sobre as relagcbes tecnologia — sociedade. Importa para as propostas curriculares
reconhecer e aplicar os recursos tecnologicos as praticas educativas. Conforme o art.
8° das DCNEM, as propostas curriculares do Ensino Médio, em consonéancia com as
competéncias estabelecidas pela BNCC, devem garantir, dentre outros aspectos,
acOes que promovam a cultura e as linguagens digitais, 0 pensamento computacional,
a compreensao sobre o significado da ciéncia, das letras e das artes, das tecnologias
da informacéo, da matematica, além da possibilidade de protagonismo dos estudantes
com vista a autoria e a inovacgao (BRASIL, 2018a).

As DCNEM também apontam que os curriculos devem pautar os conteudos, as
metodologias e o processo de avaliacdo a partir de estratégias diversificadas como
atividades on-line e projetos de aprendizagem inovadores. A educacéo digital, além
de outros temas, deve ser articulada ao Ensino Médio de maneira transversal e
integradora, sendo que os itinerarios formativos®® devem considerar aspectos
tecnoldgicos no processo de organizacgao curricular. De maneira especifica, a area de

Linguagens e suas Tecnologias deve abranger o aprofundamento:

[...] de conhecimentos estruturantes para aplicacdo de diferentes linguagens
em contextos sociais e de trabalho, estruturando arranjos curriculares que
permitam estudos em linguas vernaculas, estrangeiras, classicas e
indigenas, Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), das artes, design,
linguagens digitais, corporeidade, artes cénicas, roteiros, producdes
literarias, dentre outros, considerando o contexto local e as possibilidades de
oferta pelos sistemas de ensino (BRASIL, 2018a, p. 06, grifo nosso).

apresentados como parte de temas transversais, na forma de projetos e pesquisas para a integralizagéo
curricular.

63 De acordo com a Lei n° 13.415/2017, em seu art. 36, o curriculo do Ensino Médio ser4 composto
pela BNCC e por itinerarios formativos, que devem ser organizados com a oferta de diferentes arranjos
curriculares, observando-se a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de ensino,
sendo eles: | — linguagens e suas tecnologias; || — matematica e suas tecnologias; Ill — ciéncias da
natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais aplicadas; V — formacédo técnica e
profissional.
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Com relacdo a forma de oferta e organizacao definidas no art. 17, paragrafo 13,
parte da carga horaria do Ensino Médio pode ser realizada através de aulas, cursos,
estagios, oficinas, trabalho supervisionado, atividades de extensdo, pesquisa de
campo, iniciacao cientifica, aprendizagem profissional, participacdo em trabalhos
voluntarios e demais atividades com intencionalidade pedagdgica orientadas pelos
docentes, assim como podem ser realizadas na forma presencial — mediada ou n&o
por tecnologia — ou a distancia, inclusive mediante regime de parceria com
instituicdes previamente credenciadas pelo sistema de ensino (BRASIL, 2018a).

Conforme o art. 17, paragrafo 15, até 20% da carga horéria total das atividades
pode ser implementada na modalidade EaD, considerando-se tanto a formacao geral
basica quanto os itinerarios formativos do curriculo, podendo atingir até 30% no
noturno, a critério dos sistemas de ensino. Para tanto, as instituicdes devem dispor de
suporte tecnoldgico e pedagdgico para 0 acompanhamento dos alunos, isto €, de uma
Arquitetura Pedagogica para a Educacdo Hibrida. JA o art. 27 apresenta alguns
aspectos a serem considerados na construcdo das propostas pedagogicas pelas
instituicbes de ensino. Trés deles estdo intrinsecamente ligados as relagdes entre

linguagem e TDIC:

| - Atividades integradoras artistico-culturais, tecnolégicas e de iniciagdo
cientifica, vinculadas ao trabalho, ao meio ambiente e & prética social;

VIII - Utilizacdo de diferentes midias como processo de dinamizacdo dos
ambientes de aprendizagem e constru¢cdo de novos saberes; e

XX - Producéo de midias nas escolas a partir da promocéo de atividades que
favoregcam as habilidades de leitura e andlise do papel cultural, politico e
econdmico dos meios de comunicacdo na sociedade (BRASIL, 2018a, p. 14).

No paragrafo Unico do documento, informa-se que o MEC realizara a
adequacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e demais programas
nacionais relacionados a distribuicdo de livros, materiais didaticos, recursos fisicos e
digitais para alunos e professores com o objetivo de atender as DCNEM (BRASIL,
2018a), conforme a definicdo da formacéo basica geral e dos itinerarios formativos. O
documento prevé o0 espaco para o desenvolvimento de praticas curriculares
inovadoras, envolvendo a area de Linguagens e suas Tecnologias, 0s itinerarios

formativos e a possibilidade de atividades on-line. Portanto, verifica-se que a
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integracdo entre Lingua Portuguesa, TDIC e EaD apresenta-se de maneira concreta
nas DCNEM, em consonancia com a proposta desse estudo, ao investigar 0s
processos de institucionalizacdo da EaD e da Educacgao Hibrida na Rede Federal de
Educacao Profissional, Ciéncia e Tecnoloégica (BATTESTIN et al., 2018) e no Ifes, de
maneira especifica (IFES, 2019c), como fundamentos para uma Arquitetura

Pedagdgica para a Educacao Hibrida identificada na referida instituicéo.

5.2.2 Base Nacional Comum Curricular (BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)® é o documento normativo que
estabelece o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais a serem
desenvolvidas pelos alunos ao longo da vida escolar. Verifica-se que, dentre as dez
competéncias gerais da Educacéo Bésica previstas pelo referencial, a competéncia 5
dispde especificamente sobre a insercdo de tecnologias digitais no processo de
construcdo de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formacéo de

atitudes e valores:

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacéo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas
praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar, acessar e
disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas
e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva (BRASIL, 2018b,
p. 09).

Para além da utilizacdo das TDIC, observa-se que a BNCC prop8e que 0s
estudantes desenvolvam uma postura de protagonismo, através da atitude critica em
meio a prerrogativa de produzir suas proprias tecnologias digitais para a comunicagao
e 0 acesso ao conhecimento. Essa competéncia, em articulagdo com as demais,
colabora para a formacgéo de sujeitos capazes de compreender as relacdes proprias
do mundo do trabalho, efetuando escolhas alinhadas ao exercicio da participacao
cidada, a partir do diadlogo, da autonomia e do respeito a democracia.

64 A BNCC (BRASIL, 2018b) foi homologada em 14 de dezembro de 2018. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base. Acesso em: 10 jun. 2019.
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De acordo com a BNCC, “competéncia” diz respeito a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas cognitivas e
socioemaocionais), atitudes e valores necessarios para a solucdo de demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.
Ja as “habilidades” expressam as aprendizagens essenciais a serem garantidas aos
alunos nos diferentes contextos, nao se limitando a descrever a¢des ou condutas dos
professores, nem opc¢des por abordagens ou metodologias (BRASIL, 2018b).

Nos fundamentos pedagdgicos da BNCC, o documento reconhece a
importancia de se estabelecer um olhar inovador sobre o processo educativo, em que
o desenvolvimento das competéncias para aprender a aprender perpassa pela
atuacao responsavel nos contextos digitais, bem como pela promocéo de redes de
aprendizagem colaborativa. J4 na discussédo sobre a BNCC e os curriculos, discorre-
se sobre a complementariedade dessas duas matrizes, considerando a autonomia dos
sistemas ou redes de ensino e das instituicdes escolares na aplicagdo dos preceitos
que envolvem, dentre outras ag¢des “|...] selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos
didaticos e tecnoldgicos para apoiar o processo de ensinar e aprender (BRASIL,
2018b, p. 17).

A secdo especifica sobre a etapa do Ensino Médio tem inicio com o
reconhecimento sobre as transformacdes da dinamica social, a partir do
desenvolvimento tecnoldgico nos planos nacional e internacional. O que tem influéncia
direta sobre a vidas dos jovens, incluindo-se as demandas em torno da formacé&o, num
cenario em que a complexidade, o dinamismo e a fluidez geram incertezas sobre o
curso do mundo do trabalho e das relagbes sociais. Tais constata¢cées constituem,
pois, “[...] desafio para a formulacdo de politicas e propostas de organizagédo
curriculares para a Educacgao Basica, em geral, e para o Ensino Médio, em particular”
(BRASIL, 2018b, p. 462).

Isto porque essa etapa constitui 0 espaco para o desenvolvimento das
competéncias ger