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Resumo

A crescente aceitacdo da Educacio a Distancia tem provocado um aumento na
tensdo entre os paradigmas presentes na educacéo brasileira. Autores como Behrens
(1996, 1999 e 2000), Maseto (1998) Moran (2000) e Torres (2004) tém proposto a
adogao de aprendizagem cooperativa como forma de superagdo dos problemas nao
resolvidos pelo paradigma centralizador dominante na educacéo brasileira. O uso de
Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo acelerou a tensdo entre os diferentes
paradigmas educacionais conforme Lévy (1999). Esta pesquisa analisa a percepg¢ao de
alunos e professores de cinco cursos de pés-graduagdo da PUCWEB, identificando
estratégias cooperativistas segundo as premissas de Johnson e Johnson (1999) e
Slavin (1995), sejam espontaneas ou decorrentes da praxis docente. No ambiente
virtual de aprendizagem Eureka da PUCPR, foi possivel observar um vasto campo para
aplicagdes pedagogicas cooperativistas ainda ndo exploradas, seja por falta de um
projeto pedagodgico apropriado, seja pela inexperiéncia dos docentes, seja por
desconhecimento de ferramentas pedagdgicas ou mesmo da relutédncia em aceitar
outras formas de ensinar. Este trabalho de pesquisa objetivou investigar e responder a
questao “Como as diferentes praticas pedagdgicas adotadas nos cursos bimodais da
PUCWERB, influenciam o processo de ensino-aprendizagem de acordo com as oOpticas
dos docentes e discentes?”. O corpo de dados analisados envolveu 41 alunos e 36
professores em cinco diferentes cursos de pos-graduagado pesquisados durante o
periodo de margo de 2005 a abril de 2006. Resultados obtidos apontam para a
possibilidade de melhorias no processo de ensino-aprendizagem por meio da adogao
de praticas cooperativas, da mudanga da pratica pedagdgica e da necessidade de se
aprofundar as pesquisas sobre a colaboracdo em ambientes virtuais.

Palavras chave: Aprendizagem Cooperativa, Aprendizagem  Colaborativa,
Construtivismo, Educacgao a Distancia.
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Abstract:

The increase of long distance education acceptance has provoked tension
between different Brazilian education paradigms. Authors as Behrens (1996, 1999 e
2000), Maseto (1998) Moran (2000) e Torres (2004) has proposed cooperative learning
has the way to surpass problems unsolved by the dominant paradigm on the Brazilian
education. Information and Communication Technologies have increase conflict
between the different paradigms that can be observed on the usual educational activities
Levy (1999). This research analyze pupils and professors perception’s above five
different PUCWEB courses, detecting cooperative strategies under Johnson and
Johnson (1999) and Slavin (1995) opinion. In the virtual environment of Eureka learning
of the PUCPR it can be possible to observe vast field to apply cooperative pedagogy not
explored by the absence of cooperative pedagogy project, by the neither teacher
inexperience nor teachers unknown the cooperative tools nor concerned to use this
strategy. This research want to investigate the effects of cooperative learning strategy
on the five courses studied and respond the answer the question “How different
pedagogic activities used on the long-distance courses by the Eureka can be influence
by the learning process on the teachers and students point of view?” The body of
analyzed data involved 41 pupils and 36 professors in five different courses searched
during period of March 2005 until April 2006. Gotten results point with respect to the
possibility of improvements in the process of teach-learning and the necessity of to study
cooperative strategies deeper in to long-distance environments.

Key words: Cooperative learning, Collaborative learning, Constructivism, Long-distance
education.
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CAPITULO 1 - INTRODUGAO AO CONTEXTO DESTA PESQUISA

Com a privatizacdo do sistema brasileiro de telecomunicag¢des ocorrida no final
da década de 1990, o Brasil enfrentou uma ampla, abrupta e profunda mudanca
tecnoldgica com imediatas consequéncias para todas as camadas sociais.

A desestatizacdo do mercado de telecomunicacbes e a consequente abertura
desse mercado implicaram em uma maior concorréncia entre as novas operadoras de
telecomunicagcbées, conforme modelo proposto pela Agencia Nacional de
Telecomunicagdes — ANATEL.

Dependendo de sua localizagdo geografica, se pode observar no Brasil que as
linhas de telefonia tiveram uma reducgao de precos, de aproximadamente 100 para um,
ou seja, uma linha telefénica que antes custava préximo a U$1.000,00 passou a ser
disponibilizada por aproximadamente U$10,00. Essa alteragdo de pregos ocorrida em
curto espaco de tempo associada a relativa estabilidade econbmica propiciou
rapidamente que consideravel parcela da populacdo tivesse o acesso facilitado ao
sistema de telecomunicacbes. Este acesso facilitado pela baixa de precos e pela
disponibilidade de linhas telefénicas ofertada implicou em uma rapida e significativa
ampliagcdo da base instalada, atingindo diretamente populagdes mais carentes,
promovendo assim um aumento na inclusdo social. Conforme indicadores oficiais
disponibilizados no site da Agencia Nacional de Telecomunicacdes — ANATEL ', havia
como meta, entre outras constantes do plano geral de metas para a universalizagao —
PGMU, a instalacdo de 33 milhdes de telefones fixos até 2001. Este indice foi
facilmente alcangado no prazo estipulado sendo que em dezembro de 2005 ja eram
registrados mais de 42 milhdes de telefones fixos, um salto de mais de 38% sobre os
valores propostos para 2001. Essa estrutura de telecomunicagcbes serve como uma
espinha dorsal, elemento de sustentagcao para diversas formas de interagao de todas as
camadas da populagao e em especial a educacao a distancia baseada nos sistemas de
telecomunicagdes. O sistema brasileiro de telecomunicagdes tem acompanhado a

evolugdo mundial, oferecendo novos servigos de valor agregando, em seu mix de

! http://www.anatel.gov.br/Tools/frame.asp?link=/telefonia fixa/stfc/indicadores pgmu/2005/brasil.pdf
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produtos tais como o acesso discado a internet, 0 acesso em banda larga e outros
servigos de suporte denominados de servigos de comunicagdo moveis pessoais.

A educagcdo na modalidade a distancia, tem se servido desta estrutura
disponibilizada. Outras formas de educacédo a distédncia desde ha muito tempo ja vem
utilizando diversas formas de comunicagao, entre as quais se pode destacar o uso do
radio, de midias impressas, da televisdo, e agora com grande destaque para o
computador e deste em especial a internet e as midias integradas.

Analisando as agbes governamentais que tratam do assunto educagéo
encontramos no Ministério de Educacdo e Cultura - MEC a criacdo da secretaria
Especial de Educacéo a Distancia - SEED.

Conforme disponibilizado em seu site, a SEED é o 6rgao especialmente criado
para desenvolver politicas e atividades de gestdo e orientacédo para a Educacgédo a
Distancia. A SEED tem como misso:

Atuar como agente de inovacdo dos processos de ensino-aprendizagem,
fomentando a incorporagdo das Tecnologias de Informagdo e Comunicagéo
(TIC’s) ezda educagéo a distancia aos métodos didatico-pedagdgicos das escolas
publicas®.

Estas acbes da SEED tém por base uma série de preceitos legais as quais
formam um ponto de apoio e sustentagao para as suas agdes e para as agdes das IES
- Instituicbes de Ensino Superior.

As bases legais para a regulamentagcdo da Educagédo a distédncia no Brasil,
disponivel no site de MEC?, foram estabelecidas pela LDB — Lei de Diretrizes e Bases
para a Educacéo, lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Seguiu-se a isto que o
Conselho Nacional de Educagao, em 3 de abril de 2001, por meio da resolugao n°1,
estabeleceu normas para pés-graduagdes lato senso e stricto senso. A portaria
ministerial n°. 4361 de 2004, e finalmente as demais ag¢des foram regulamentadas pelo
decreto 5.622, publicado DOU — Diario Oficial da Unido de 20 de dezembro de 2005.

2 http://portal.mec.gov.br/seed/index.php?option=content&task=view&id=162&ltemid=300
3 http://portal.mec.gov.br/seed/index.php?option=content&task=view&id=61&Itemid=190
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Como consequéncia desta estrutura normativa e politica, diversas acbes de
educacado a distancia tém sido realizadas por varias instituicbes de ensino no pais,
publicas ou privadas.

Uma destas agdes realizadas pelo MEC/SEED, conforme consta no site do MEC
— Ministério de educacéo e Cultura, € a consolidacdo da UAB — Universidade Aberta do
Brasil*. O Projeto Universidade Aberta do Brasil — UAB foi criado pelo Ministério da
Educacdao, em 2005, no ambito do “Férum das Estatais pela Educacdo”, para a
articulacao e integracdo de um sistema nacional de educagao superior a distancia, em
carater experimental, visando sistematizar as agbes, programas, projetos, atividades
pertencentes as politicas publicas voltadas para a ampliagao e interiorizacdo da oferta
do ensino superior gratuito e de qualidade no Brasil.

Outras instituicbes de carater particular e entre elas podemos citar a DTCOM, a
PUCPR, a PUCRS, a Facinter e outras, desenvolvem ag¢des de educagao a distancia na
modalidade semi-presencial. Na PUCPR se utiliza o Ambiente Virtual de Aprendizagem

— AVA EUREKA, tanto nos cursos de graduag¢ao quanto nos cursos de pés-graduagao.

1.1 Justificativa

O alcance da educacéao a distancia e a sua importancia podem ser percebidas na
fala de Buarque (2000 p.188) que ja alertava na década de 1990 que o Ensino a
Distancia podia atingir a milhdes de alunos em cursos de grande importancia para a
educacgao popular e para a cultura em geral da populagdo. Esta visdo de Buarque
serviria como ponto de partida, mas a ela se faz necessario considerar alguns pontos
norteadores. Um destes pontos € mostrado por Torres (2004 p.290) que apresentaria a
questao do futuro da Universidade e a dependéncia deste de serem colocados em acao
sistemas astuciosos, simples, baratos e confiaveis, os quais poderiam ser
desenvolvidos gragas a evolugdo de diversas tecnologias que permitiiam levar a

instrucdo até os estudantes, em suas casa, sua escola ou ainda em seu local de

4 http://www.uab.mec.gov.br/index.php
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trabalho. Isto pode ser corroborado pelas crescentes facilidades de comunicacdo que
estdo disponiveis a diversas camadas da populagéo, assim como a continua diminui¢cao
dos custos das Tecnologias de Informag¢ao e Comunicagao — TIC’s, aliados a mudanca
de ritmo social imposta pelo modelo econémico vigente.

Hoje temos a Educacédo a Distancia, inserida na realidade brasileira, nas suas
mais diversas formas, seja ela ofertada por meio de instituicdes publicas ou de
instituicdes particulares, conforme os registros disponiveis para consulta do publico®, no
site do MEC. Outro ponto de apoio seria uma tensao entre os diferentes paradigmas
atuantes na educacgdo brasileira e a pratica pedagodgica revista e readequada a
modalidade.

Em meio desta discusséo sobre a modalidade de educacgao a distancia percebe-
se uma declarada intengao politica do MEC em ampliar significativamente o numero de
alunos cursando a graduacao nas instituicbes publicas, por meio da EAD, na ordem de
centenas de milhares de novos alunos. Segundo dados divulgados em noticia liberada
em 15 de fevereiro de 2006 pelo MEC® , haviam 159.366 alunos matriculados em 358
cursos no ano de 2004, o que mostra o crescimento pelo qual esta opcdo em educacéao
tem passado. Resumindo os pontos apresentados até entdo, temos hoje uma condigao
tecnologica possivel para sustentar a EAD, uma parcela significativa de candidatos a
aluno carentes de opgdes, uma declarada agao politica do governo e uma crescente
competicdo no mercado sendo explorado tanto pelas instituicdes publicas quanto pelas
particulares. Neste contexto também se percebe que estas questdes pedagogicas nao
estao suficientemente claras nas praticas docentes nem nas praticas discentes.

O esforgo necessario para atingir uma educagéao de qualidade em um ambiente
virtual vai além da disponibilizagcdo da tecnologia ou mesmo da operagao eficiente
destas ferramentas. E preciso um aporte pedagdgico diferenciado, repensado,
rediscutido e reaprendido. Nao é possivel transferir para a educacao a distancia o

modelo enraizado da educagéo presencial brasileira. Conforme Zabalza (2004, p.169),

[...] certamente o principal desastre ocorrido no ensino (ndo apenas na
universidade) foi o de tornar independente o processo de ensinar e de aprender.

5 http://portal.mec.gov.br/sesu/index.php?option=content&task=category&sectionid=7&id=100&Itemid=298
¢ http://www.seednet.mec.gov.br/noticias/materia.php?id=&codmateria=525
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Disso se derivou a nefasta divisao de fungdes: ao professor, cabe o ensino; ao
aluno, a aprendizagem.

Ainda segundo o mesmo autor, quando reflete sobre a incorporagédo das

tecnologias de informagéo e comunicagao temos:

No entanto, a presenga de novas tecnologias ndo sera a principal mudanga a ser
observada. O mais importante, sem duvida, sera o fato de que, junto aos novos
recursos, surgirdo e terdo expansdo novas [..] modalidades de formagdo que
trazem consigo outras condigbes para o ensino e para a aprendizagem: ensino a
distancia ou semi-presencial, modelo diferentes de auto-aprendizagem baseados
em planejamentos instrutivos em diversos suportes, formagao através da internet,
etc. (idem ZABALZA)

Ao analisar os processos epistemoldgicos da pesquisa cientifica Santos (2004,
p.31 a 35), discorre sobre a primeira ruptura epistemologia, que seria o processo de
fazer ciéncia, de produzir conhecimento e da segunda ruptura epistemoldgica, no qual o
conhecimento cientifico produzido se transformaria em senso comum. Se poderia fazer
uma metafora e extender, associando as palavras de Santos a questdo da EAD no
Brasil que a primeira ruptura epistemoldgica ja ocorreu, ou seja, que ja se fez ciéncia
sobre EAD e que agora precisariamos alcangar a passagem para a segunda ruptura
epistemoldgica, que seria levar as diversas camadas da populacdo o acesso a
educacéao, desmistificando a EAD tanto para docentes quanto para discentes.

Rompendo com os paradigmas hora vigentes nesse processo de segunda
ruptura ndo se poderia deixar os docentes isentos de sua contribuicdo, sendo
necessaria a sua participagdo dentro de um novo “ensinar’. Como exemplos deste
segundo momento se tém a criagdo da Universidade Aberta do Brasil - UAB’. A UAB
estd saindo do papel neste segundo semestre de 2006. Quarenta instituicoes
universitarias publicas estao participando deste consoércio, neste primeiro momento esta
sendo ofertado o curso de Administracdo, em quatro anos e meio, em todo o Brasil.

Para o ano de 2007 serdo ofertadas 90.000 vagas em quatro novos cursos de

7 http://www.uab.mec.gov.br/
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graduacado conforme divulgado nos sites da Associagcao Brasileira de Educacgao a

Distancia - ABED e da Secretaria de Educagao a Distancia - SEED.?

Da mesma forma que ocorre nas IES publicas outras agdes equivalentes tém

ocorrido nas IES particulares. A Unisul em Santa Catarina, o Senac em vinte estados do

Brasil, a Facinter em Curitiba e outras. A implantagdo e uso da EAD, no contexto da
PUCPR, conforme Hesketh, Alcantara e Torres (2004, p.126) “é algo desafiador,

principalmente se pensarmos que apos muitos percalcos, a EAD passou a ocupar um

dos principais objetivos estratégicos da instituicao (Plano estratégico PUCPR 2002,

p.9)".

Portanto esta pesquisa se justifica pela:

1.

Importancia de se levantar questdes tedricas e praticas que possam
subsidiar a PUCPR e o corpo de docentes quanto ao uso do AVA -
EUREKA para uma educacéo significativa.

Necessidade de criar formas alternativas ao modelo estabelecido de
ensino, possibilitando explorar formas diferenciadas e inovadoras de
interacao e de comunicagdo numa educagao dialogica.

Exploracédo do potencial latente nos sistemas de EAD principalmente com
o aporte tecnoldgico proporcionado pelo EUREKA alinhando agbes com o

planejamento estratégico da instituigcao

. Estudo do processo de aprendizagem cooperativa e a sua aplicagao

pratica
Identificagcdo de pontos positivos e oportunidades de melhoria no processo
pedagogico da PUCPR

1.2 Objetivos

1.2.1 Geral

® http://www2.abed.org.br/noticia.asp?Noticia_ID=147 acessado em 12 de julho de 2007 e

http://www.seednet.mec.gov.br/noticias/materia.php?id=&codmateria=1215 acessado em 12 de julho de

2006.
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Investigar durante o desenvolvimento dos cursos pesquisados, as diversas
praticas pedagodgicas empregadas, analisando a reagao dos professores, dos alunos e
da equipe de apoio da PUCWEB, observando como abordagens cooperativas
planejadas ou espontaneas sao exploradas pelos diversos atores envolvidos no

processo, seus resultados, assim como quando deixam de sé-las.

1.2.2 Especificos

a) Pesquisar o referencial tedrico que apdia a aprendizagem cooperativa e a
educacao a distancia.

b) Acompanhar o andamento dos cinco cursos de pdés-graduagao analisados,
observando as interagdes entre os diversos atores, analisando criticamente e as
reacOes destes agentes.

c) Analisar os dados, de forma conclusiva, obtidos com este estudo de caso
multiplo.

d) Atuar no suporte como referéncia sobre as atividades da PUCWEB para o
desenvolvimento de outros cursos usando EAD

e) Atuar como fonte de consulta para outros trabalhos sobre o uso de

metodologias cooperativa aplicadas em EAD.

1.3 Problema de Pesquisa

Decorrente das argumentagdes anteriores, o problema de pesquisa se
apresenta: Como as diferentes praticas pedagogicas adotadas nos cursos bimodais da
PUCWERB, influenciam o processo de ensino-aprendizagem de acordo com as oOpticas

dos docentes e discentes?
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Resposta a esta questdo sera desenvolvida por meio da analise de como a
aprendizagem ocorreu, segundo o ponto de vista dos docentes e dos discentes. Sera
considerada a questao da pratica pedagogica diferenciada, como ela € percebida pelos
docentes e pelos discentes assim como se deram as interagbes sociais durante os

Cursos.

1.4 Apresentacao do Trabalho

Esta dissertacdao esta composta de seis capitulos que estdo estruturados a
seguir. O capitulo 1 contém a parte introdutéria, a descricao do problema de pesquisa e
a sua justificativa. Os capitulos 2 aborda o referencial tedérico sobre a aprendizagem
construtivista principalmente segundo Piaget (1990) e Vogoteski (1998). No capitulo 3
se explora os conceitos sobre aprendizagem cooperativista segundo as contribuigdes
de Johnson e Johnson (1999) e Slavin (1995). O estudo dos referenciais tedricos,
principalmente a questdo da socio-interagao servira como pedra angular na elaboragao
de uma abordagem cooperativa. O capitulo 4 apresenta a metodologia dessa pesquisa,
o porqué de sua escolha, suas caracteristicas e implicagées. O capitulo 5 apresenta os
dados coletados, a analise destes e da discussao decorrente dessa analise procurando
responder a pergunta problema desta pesquisa. Finalmente o capitulo 6 traz as
consideragdes finais e recomendagdes para uma possivel aplicagao pratica ou mesmo
a continuidade de estudos futuros.

Esta contextualizacdo poderia ser abordada por varios pontos diferentes, porém
foi escolhido associar as idéias para este trabalho considerando o cenario das
telecomunicacbes e seus possiveis impactos sociais e dentre eles os impactos
provocados na educacgao; as agdes governamentais sobre a educagéao e as decorrentes
implicagdes legais e uma visdo da permeabilidade destas regulamentagdes junto as
Instituicdes educacionais, publicas ou privadas e as praticas docentes; as possiveis
abordagens estratégicas docentes e suas implicagdes na educagao. Estes trés pontos

de apoio dao o pano de fundo para este trabalho.
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CAPITULO 2 - CONSTRUTIVISMO E COOPERAGAO

Este capitulo tem por objetivo fornecer os pontos de apoio para sustentar o
estudo desenvolvido durante esta pesquisa num primeiro momento, tornar mais claro
algumas definicbes e em um segundo momento para fazer uma reflexdo entre os dados

coletados e as conexdes das respectivas conclusdes deduzidas.

2.1 Construtivismo — Teorias de Suporte

Para ampliar o entendimento do que significaria uma abordagem cooperativa &
preciso interpretar o pensamento de diversos pesquisadores sob uma visao holistica e
ecologica da educagao. Um ponto de partida seria a concepgao de que o conhecimento
€ construido. Esta concepcao de educacao construtivista, derivada dos trabalhos de
Brunner (1960), Piaget (1990) e Vigotski (1998) entre outros, contrasta com a
concepcao de educagao comportamentalista baseada principalmente nos pensamentos
de Skinner (2003), os quais n&o serao analisados neste trabalho.

Romper com o ciclo estabelecido e sedimentado de uma educagao baseada no
professor como elemento unico e central do processo educacional implicaria em romper
com um conservadorismo estabelecido.

Delegar ao aluno o papel principal pela aprendizagem nao significaria omitir o
trabalho do professor ou mesmo releva-lo ao um nivel de inferioridade, mas de
restabelecer uma relagéo dialégica, democratica e participativa.

Muito embora a teoria da epistemologia genética proposta por Piaget seja de
cunho construtivista a sua énfase genética poderia ser questionada em algumas
posi¢cdes conforme Novak (2004, p.457) quando ele questiona “Seriam as limitagdes
operacionais cognitivas das criangas resultado de seu desenvolvimento cerebral, ou
seriam ao menos parcialmente um produto das caracteristicas de escolarizagdo e de

socializagao propostas por Piaget?”.
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O construtivismo defenderia a idéia de que o conhecimento nao seria fixo, mas
construido por um individuo por meio de sua experiéncia com os objetos do mundo.

Segundo Campos et all (2003, p.32) o conhecimento progrediria pela formagao
de estruturas, negando o mecanismo de justaposi¢do de conhecimento advogado pelos
comportamentalistas. O pensamento seria organizado por meio da adaptacdo de
experiéncias e dos estimulos do ambiente. Tal organizagdo formaria as estruturas
cognitivas. O desenvolvimento da inteligéncia seria dividido em trés etapas de
desenvolvimento mental: sécio-motor, operacdes concretas e operacdes formais.

Os estudos de Piaget (1990), conduzidos com os processos de aprendizagem
envolvendo criangas teriam uma preocupacdo em se determinar qual seria a origem
l6gica destes conhecimentos assim como a dinamica dos processos de construgéo
deste conhecimento pelas criangas. As experiéncias de Piaget se concentravam na
génese, na origem dos conhecimentos e por isso passou a ser conhecida como
Epistemologia Genética. Para Piaget (1990, p.9) existiria uma fronteira inicial entre um
bebé e o mundo que o cerca. Esta fronteira gradativamente deixaria de existir na
medida em que o bebé cresce e passa a dissociar no mundo externo, o sujeito e o
objeto. Este seria um periodo marcado por uma defasagem entre as agbes sensorio-
motoras e a agao interiorizada ou conceitualizada.

O processo construtivista fica assim estabelecido, nada seria dado, mas
construido. Seguindo a idéia da génese, se poderia observar que o conhecimento
procede, desde as acdes materiais até culminar na atemporalidade do pensamento
abstrato com a inserg&o do quadro fisico do real entre o possivel e o imaginario.

Segundo Piaget (1990, p.112) ao se analisar os estagios mais elementares, a
epistemologia genética poderia mostrar que as formas iniciais de conhecimentos teriam
sido diferentes das formas superiores de conhecimento, portanto o método genético
enriquece as concepcdes construtivistas e apesar da parcialidade dos resultados até
entdo obtidos e de que ainda restaria muito a se explorar.

Ja a teoria da socio-cultural de Vigotski (1998) teria em sua proposicéo da zona
de desenvolvimento proximal — ZDP, uma relagdo muito proxima com a metodologia

usada em educacao a distancia e da possibilidade de se explorar pela mesma.
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Segundo Campos et all (2003, p.34) para Vigotski, 0 pensamento seria
construido gradativamente num ambiente histérico e, em esséncia, social. A interagao
social assumiria um papel fundamental no desenvolvimento cognitivo e toda fungdo no
desenvolvimento cultural de um sujeito apareceria primeiro no nivel social, entre
pessoas, e depois no nivel individual, nele proprio.

Parte dos trabalhos de Vigotski (1998, p.25) teria sido o de caracterizar os
aspectos tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipéteses de como essas
caracteristicas se formaram ao longo da histéria humana e de como se desenvolveram
durante a vida de um individuo. A teoria sodcio-cultural de Vigotski sobre a
aprendizagem enfatizaria que a inteligéncia humana se originaria em nossa sociedade
ou cultura e que o ganho cognitivo individual ocorreria tanto por meio dos processos
interpessoais (interacdo com o meio ambiente social) tanto quanto com o processo
intrapessoal (internalizac&o).

Para Campos et all (2003, p.34) Vigotski teria identificado trés estagios de
desenvolvimento na crianga e que poderiam ser estendidos a qualquer aprendiz: Nivel
de desenvolvimento real — que seria determinado pela capacidade do individuo de
solucionar independentemente as atividades que Ihe seriam propostas; Nivel de
desenvolvimento potencial — que num determinado instante seria determinado pela
capacidade de solugédo de atividade realizada diretamente sob orientacdo de outra(s)
pessoa(s) mais capaz(es), seria um limite futuro previsto num momento atual; Zona de
desenvolvimento proximal — que seria considerada um nivel intermediario entre o nivel
de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal — ZDP apresentado por
Vigotski (1998, p. 113) seria: “uma regido na qual um individuo poderia avangar até
certo limite que seria dado pelo seu nivel de conhecimento real”. A interagcdo social
seria necessaria, ou seja, as habilidades poderiam ser desenvolvidas com a ajuda de
um guia ou pela colaboragao entre pares. Além desse limite seria necessaria a ajuda de
alguém mais experiente.

Para Vigotski (1998, p.113) a zona de desenvolvimento proximal permitiria

delinear o futuro imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento,
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proporcionando acesso ndo somente ao que ja foi atingido, mas também aquilo que
estaria em processo de maturagao.

Segundo Vigotski (1998, p.178) o efeito do uso de instrumentos sobre homens
seria fundamental ndo apenas porque os ajuda a se relacionar mais eficazmente com
seu ambiente como também aos importantes efeitos que o uso de instrumentos tem
sobre as relagdes internas e funcionais do cérebro humano.

Segundo Campos et all (2003, p.35) os ambientes colaborativos de
aprendizagem, apoiados em computadores e tecnologias associadas, valorizariam esse

tipo de abordagem.

2.2 Cooperagao

As teorias construtivistas propostas por Piaget (1990) e Vogotski (1998)
mostrariam que em algum momento da vida o individuo sai de seu mundo particular,
mundo este marcado pelo egocentrismo e se insere num novo mundo marcado pelas
relagbes sociais. As atividades cooperativistas se ajustariam nesta situagdo marcada
pelas relacdes sociais, pela busca de solu¢gdes comuns e pelo crescimento cognitivo os
quais seriam dificeis ou mesmo impossiveis de se alcancgar sozinho. A histéria humana

estaria intimamente e profundamente marcada por este tipo de relagéo.

2.2.1 Uma pequena Historia da Aprendizagem Cooperativa

As citagdes biblicas, como no exemplo a seguir, se tomadas como fonte de
ensinamentos, mostrariam que a aprendizagem cooperativa ndo é algo novo. Johnson,
Johnson e Smith (1991, p.4) afirmariam que a cooperacédo teria sido a maior

contribuicdo para a sobrevivéncia de nossa espécie.
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Melhor serem dois do que um, porque tém melhor paga do seu trabalho. Porque
se um cair, o outro levanta o seu companheiro; mas ai do que estiver so, pois ele
caido, ndo havera outro que o levante. Também, se dois dormirem juntos, eles se
esquentardo; mas um s6é como se esquentara? E, se alguém quiser prevalecer
contra um, os dois lhe resistirdo; e o corddo de trés dobras ndo se quebra tao
depressa (Eclesiastes 4: 9 a 12).

Sao mostrados de forma sintética na tabela 1 a seguir alguns fatos que

marcaram a evolugéo da aprendizagem cooperativa ao longo dos anos.

Tabela 1 - Linha do Tempo: Histéria da Aprendizagem Cooperativa

Data Evento relacionado
Comeco do | A escola Lancaster se estabelece nos EUA (Joseph Lancaster e Andrew Bell usaram grupo de aprendizagem
século XIX cooperativa extensivamente na Europa e trouxeram a idéia para os EUA em1806, Nova York).

O movimento da Escola Comum nos EUA: forte énfase na aprendizagem cooperativa.

Final do século
XIX

Coronel Frances Parker: Promoveu a aprendizagem cooperativa, democracia e a devogao a liberdade nas escolas
publicas.

Comeco do
século XX

Movimento da escola nova: John Dewey e outros promoveram grupos de aprendizagem cooperativa como uma
parte de seu famoso projeto de método de instrugcdo. Teoria da Interdependéncia Social & Dindmica de Grupo: Kurt
Koffa & Kurt Lewin Psicélogos da Gestalt.

Anos 40

Teorias e pesquisas sobre cooperagéo e competicdo: Morton Deutsch.

Anos 50

Teoria da Aprendizagem Cognitiva: Jean Piaget e Lev Vogotski.
Movimento de dindmica em grupo aplicado, Deutsch, Laboratérios Nacionais de Treinamento.
Pesquisas de Deutsch sobre confianga, situagdes individuais: Estudos Naturalisticos.

Anos 60

Pesquisas de Stuart Cook sobre cooperagéo.

Pesquisas de Spencer Kagan sobre cooperacéo e competicao de criangas.

Movimento de Aprendizagem por Investigacéo (descoberta) Bruner, Schuman.

B. F. Skinner, Aprendizagem Programada, Modificagdo de Comportamento.

David e Roger Johnson comegaram a treinar professores em aprendizagem cooperativa na Universidade de
Minnesota.

Anos 70

David Johnson escreveu Psicologia Social na Educagao

Robert Hamblin: Pesquisa comportamental sobre cooperagdo/competicéo.

Primeiro Simpdsio Anual de APA (Entre os apresentadores estavam David e Roger Johnson, Stuart Cook, Elliot
Aronson, Elizabeth Cohen e outros).

Revisédo das Pesquisas de David e Roger Johnson sobre cooperagdo/competi¢ao.

Robert Slavin comegou o desenvolvimento de curriculos cooperativos.

Shlomo e Yael Sharan, Ensino em pequenos grupos (Investigagéo de Grupo).

Elliot Aronson, sala de aula Jigsaw (quebra-cabeca).

Edicéo sobre cooperagéo do Jornal de Pesquisa e Desenvolvimento em Educagao.

Primeira Conferéncia Internacional sobre aprendizagem cooperativa, Tel Aviv, Israel.

Anos 80

David e Roger Johnson, Meta-anélise de Pesquisa em Cooperagao.

Elisabeth Cohen, Desenhando Grupos de Trabalho.

Spencer Kagan desenvolveu Abordagens Estruturais para Aprendizagem Cooperativa.
David e Roger Johnson escreveram Cooperagdo e Competicdo: Teoria e Pesquisa.

Anos 90

A aprendizagem cooperativa ganha popularidade entre educadores do ensino superior.

Primeira Conferéncia anual sobre Lideranga em Aprendizagem Cooperativa, Minneapolis.

David e Roger Johnson e Karl Smith adaptaram a aprendizagem cooperativa para sala de aula de faculdades e
escreveram Aprendizagem Ativa: Cooperacgdo na sala de Aula da Faculdade.

FONTE: Adaptado de Johnson, D. W. & Johnson, R. T. (1999). Learning together and alone. 1999, p.185

Slavin (1995, p.ix) comenta que desde os tempos imemoriais, professores teriam

permitido ou encorajado seus estudantes a trabalhar juntos, em grupos de projetos,

grupos de discussao ou debates. Esses métodos teriam sido tipicamente informais, nao
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estruturados e somente usados em raras ocasides. Ainda para Slavin alguns
desenvolvimentos significativos de aprendizagem cooperativa teriam sido iniciados na
década de 1970 nos Estados Unidos. Estratégias de aprendizagem cooperativa
estariam gradativamente ocupando espacgo nas salas de aula e que seria possivel para
os professores selecionar uma variedade de formas de aprendizagem cooperativa para
diferentes propdsitos, e ndo mais como uma atividade ocasional. (/dem Slavin).
Existiiam muitas razbes para que a aprendizagem cooperativa estivesse no
caminho principal da pratica educacional atual (Slavin, 1995, p.2). Uma razao seria a
extraordinaria pesquisa de base desenvolvida nos Estados Unidos que estaria
suportando o uso da aprendizagem cooperativa, que aumentaria e desenvolveria a
aprendizagem dos alunos, o crescimento das relagbes intergrupais, a aceitagcéo
académica da ajuda entre alunos. Outras razdes seriam; o aumento da compreensao
de que os alunos precisariam aprender a pensar para resolver problemas e para

integra-los na sociedade.

2.2.2 Aprofundando Conceitos Sobre Aprendizagem Cooperativa e Aprendizagem

Colaborativa

Para Johnson, Johnson e Smith (1991, p.1) estariamos deixando a era da
aprendizagem competitiva e da aprendizagem individual. Para eles, as salas de aula
baseadas no “eu” e no trabalho académico “faga do seu proprio jeito”, estariam se
desvanecendo, perdendo espaco na sociedade educacional. Estariamos entrando na
era da interdependéncia e da mutualidade das relagdes. O corrente desafio seriam as
salas de aula “n6s” e da aprendizagem “estamos nisso juntos”. Para os autores a
interagao entre os estudantes poderia ser estruturada pelos professores de trés formas
distintas: Competitivamente, Individualmente e Cooperativamente.

Quando os estudantes fossem direcionados a competir entre si por notas e

resultados, eles trabalhariam uns contra os outros.
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O modelo poderia ser representado por “a minha vitéria significa a sua derrota”,
ou “a sua falha facilita o meu sucesso”. Situagdes competitivas carregariam uma
interdependéncia negativa, onde os estudantes perceberiam que eles poderiam atingir
seus objetivos somente se os outros estudantes falhassem.

A aprendizagem individualista seria aquela em que os estudantes seriam
solicitados a trabalhar individualmente, sem que houvesse qualquer relagcdo com os
trabalhos realizados pelos outros alunos, que o seu resultado ndo afetaria os trabalhos
dos outros alunos e nem seria afetado pelos outros trabalhos.

Cooperagao seria o trabalho conjunto para alcangar objetivos comuns. Quando
trabalhassem conjuntamente os alunos perceberiam os resultados que seriam
benéficos a eles. Aprendizagem Cooperativa seria o uso pedagogico de atividades em
pequenos grupos, onde os estudantes trabalhariam juntos para maximizar a sua
aprendizagem e a aprendizagem dos demais alunos do grupo.

No trabalho de Torres (2004, p.61) é possivel encontrar uma afirmacao de que a
distincdo entre os termos cooperacdo e colaboragdo ndo estaria tdo presente na
literatura sobre educacéao a distancia. A autora situaria a cooperagado como um conceito
no qual o aluno seria um gestor do processo de aprendizagem e co-participe da
aprendizagem do colega. Autores tais como Campos et all (2003) tém usado os termos
cooperacdo e colaboracdo de forma indistinta, como se fossem sindnimos. Nesta
dissertacdo se procurara pontuar e distinguir os dois conceitos. Para isto foram
analisados alguns trabalhos que se espera possam trazer uma melhor concluséo sobre
estes conceitos.

Para Torres (2004) a colaboragéo estaria subordinada a cooperagao, na qual o
trabalho colaborativo dependeria da cooperagéo entre os participantes de um grupo, de
uma equipe. Resumindo, para Torres, os dois conceitos, colaboragdo e cooperagao
designariam atividades de grupo, onde a diferenca mais fundamental estaria na
regularidade da troca, do trabalho em conjunto, na constancia da coordenacao.

Nos trabalhos de Bruffee e Panitz seriam encontrados outros pontos de apoio
que permitiriam diferenciar esses dois conceitos.

Para Bruffee (1995, p.6) a aprendizagem colaborativa, a qual seria utilizada para

educacdo dos alunos do nivel médio e do nivel superior; complementaria a
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aprendizagem cooperativa empregada no ensino fundamental. Percebe-se aqui o
estabelecimento de uma relagéo entre o tipo de abordagem a ser empregado e a idade
do aluno e consequentemente de sua maturidade para aprender dentro de uma relagao
social dialégica e uma idéia de subordinagao da colaboragado em relagdo a cooperagao,
ndo como uma situacado de inferioridade, mas de elemento de complementagcdo, um
estagio posterior. Esta idéia € concorrente com a apresentada por Torres (2004).
Porém, para Panitz (1997, p.1) a premissa para compreender as diferengas de
conceitos se encontraria na epistemologia construtivista. Panitz aceitaria o que seria um
novo paradigma educacional proposto por Johnson, Johnson e Smith. Parafraseando
Panitz, partindo dessa premissa: (i) o conhecimento seria construido, descoberto e
transformado pelos estudantes. A instituicdo educacional criaria as condigdes com as
quais os estudantes poderiam construir um significado a partir do material estudado
pelo processamento desses por meio das estruturas cognitivas existentes que entao as
reteriam em memoria de longa duragdo onde este conhecimento permaneceria
disponivel para um posterior processamento e possiveis reconstrugoes. (i) Estudantes
ativamente construiriam seu conhecimento. A aprendizagem seria concebida como
alguma coisa que o aprendente faria e ndo alguma coisa que seria feita para ele. Os
estudantes ndo aceitariam passivamente o ensino proveniente do professor ou da
estrutura curricular. Os estudantes ativariam as estruturas cognitivas existentes ou
construiriam novas estruturas para acrescentar as novas informacgdes. (iii) A instituicdo
educacional objetivaria o desenvolvimento de habilidades e competéncias dos
estudantes. (iv) A educacgao seria uma transacgao pessoal para os estudantes e também
entre esses e a instituigdo educacional, onde trabalhariam juntos. (v) Tudo isso poderia
ser realizado em um contexto cooperativo. (vi) Educar seria assumido ser uma
complexa aplicagcdo da teoria e pesquisa que requereria consideravel treinamento e
continuo refinamento de habilidades e procedimentos dos alunos e dos professores.
Para Panitz (1997) colaboragédo seria uma filosofia de interacédo e um estilo de
vida pessoal, onde individuos seriam responsaveis pelas suas acgodes, incluindo
aprendizagem e respeito as habilidades e contribuicdes de seus pares. Colaboracéo
nao seria uma técnica de sala de aula. Cooperacéo seria uma estrutura de interagao

concebida para facilitar o comprometimento de um especifico produto final ou objetivo
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por meio do trabalho em grupo. Para Panitz, no modelo cooperativo o professor
manteria o completo controle das atividades dos alunos. No modelo colaborativo o
grupo de alunos assumiria a total responsabilidade pela execugdo do trabalho. Os
estudantes determinariam se teriam informacao suficiente para realizar o trabalho
proposto. O professor colaborativo acompanharia o progresso de cada grupo e
proporcionaria sugestdes sobre cada abordagem de cada grupo. O professor estaria
disponivel para consultas, facilitaria a dinamica dos grupos orientando as discussoées,
ajudaria a resolver os conflitos, seria um professor mediador.

Para Panitz (1997, p.2) a premissa para ambas “aprendizagens, cooperativa e
colaborativa, teriam suas origens no construtivismo”. O conhecimento seria descoberto
pelos estudantes, transformado em conceitos, que entdo os estudantes poderiam
relatar. O conhecimento seria continuamente construido e expandido por meio de novas
experiéncias de aprendizagem. A aprendizagem consistiria na ativa participacdo dos
estudantes versus uma passiva aceitacdo das informagdes que seriam apresentadas
pelo professor. Dessa conceituacdo teriamos que a cooperacdo seria uma técnica
pedagdgica e que a colaboragao estaria associada ao ser humano e corresponderia a
sua maneira de agir e reagir em grupo.

Para se cooperar ou colaborar seria preciso a participacdo de mais de um
agente, constituindo a idéia de grupo. N&o teria sentido se falar em cooperagéo
individual ou colaboragao individual.

Para Ventimiglia (1995, p.26) grupos de aprendizagem cooperativa teriam sua
conducdo e recursos provenientes e dependentes diretamente do professor, o que
corresponde com a idéia proposta por Panitz na qual os alunos trabalhariam juntos,
porém sob orientagao direta de um professor. Os grupos de aprendizagem colaborativa
seriam aqueles em que os estudantes determinariam o conjunto de prioridades para os
topicos a serem cobertos durante o curriculo ou disciplina, ou seja, haveria um grau de
liberdade e de responsabilidade dos alunos onde o professor assumiria um papel de

apoio e orientagao.
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2.3 Aprendizagem Cooperativa — Uma Estrutura de Sustentagao

Para Johnson, Johnson e Smith (1991, p.iii) a aprendizagem cooperativa seria o
uso pedagdgico de atividades em pequenos grupos, onde os estudantes trabalhariam
juntos para maximizar a sua propria aprendizagem e a dos outros alunos. Segundo os
autores, consideraveis trabalhos de pesquisa demonstrariam que a aprendizagem
cooperativa produz um alto aproveitamento, relacionamentos mais positivos entre os
estudantes e um saudavel ajustamento psicolégico em relagdo as experiéncias de
aprendizagem baseadas na competicdo ou na aprendizagem individual. Para os
autores esses efeitos ndo aparecem automaticamente quando os estudantes sé&o
colocados juntos em grupos. Para que a aprendizagem cooperativa possa ocorrer, na
opinido desses pesquisadores, o professor precisaria cuidadosamente preparar a
aprendizagem em grupo. Além disso, a aprendizagem cooperativa poderia ser
estruturada de diferentes maneiras.

Johnson, Johnson e Smith (1991, p.iii) e Johnson & Johnson (1999, p.14) propde
que existiriam trés diferentes maneiras de estruturar a aprendizagem cooperativa. A
primeira seria a estratégia de (i) aprendizagem cooperativa formal, a estratégia de (ii)
aprendizagem cooperativa informal e a terceira os (iii) grupos cooperativos de base.
Segundo os autores, colocar estudantes juntos, em um grupo e dizer a eles para
trabalharem juntos nao significaria que eles saberiam cooperar ou que eles fariam isso
mesmo que soubessem trabalhar em grupo. Para os pesquisadores, muitos professores
estariam perdendo a esséncia da aprendizagem cooperativa. Nao seria caracterizado
como aprendizagem cooperativa: (i) “Colocar estudantes lado a lado na mesma mesa e
falar uns com os outros como eles deveriam fazer as atividades individuais. (ii)
Estudantes fazendo suas tarefas ajudados pelos outros estudantes que tivessem
terminado a sua tarefa antes. (iii) Atribuindo um relatério a um grupo, com um estudante
fazendo todo o trabalho e os outros estudantes meramente colocando os seus nomes
nele”.

Para Johnson, Johnson e Smith (1991, p.9) a cooperagao seria muito mais do

que estar fisicamente juntos, discutindo a tarefa com os outros alunos, embora isso
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fosse muito importante na aprendizagem cooperativa. Para que uma aprendizagem
fosse cooperativa, cinco elementos deveriam ser incluidos: (i) “Interdependéncia
positiva, (ii) Interagéo face a face, (iij) Habilidades sociais, (iv) Confianga mutua e (v)
Processamento grupal’.

O processo de interdependéncia positiva seria reconhecido pelos objetivos, pelos
papeis que os alunos representariam no grupo, as fontes de consulta e as recompensas
grupais. Os estudantes precisariam acreditar que eles estdo ligados uns aos outros de
maneira que um n&o poderia avangar sem que 0s outros membros do grupo
avangassem juntos ou como os irmaos Johnson proporiam “ou nadam juntos ou
afundam juntos”.

A interdependéncia positiva seria estruturada atribuindo um papel no grupo para
cada estudante, um seria o relator, outro o conferente e os outros participantes e
facilitadores. O segundo elemento da aprendizagem cooperativa seria a interagao face
a face. Esta idéia de interagcéo face a face precisaria ser transposta, discutida e melhor
elucidada para o modelo semi-presencial de educacéo a distancia baseada nas TIC’s.
Nos dias atuais esta afirmativa poderia ser entendida como uma forma de interagao
direta onde o meio de comunicacdo poderia ser virtual em qualquer de suas formas.
Uma forte interagdo entre os estudantes existiia quando eles se ajudassem,
assistissem uns aos outros, encorajassem reciprocamente e promovessem um suporte
para que cada um aprendesse o conteudo. Habilidades sociais, como terceiro
elemento, permitiriam ao grupo funcionar efetivamente se os estudantes tivessem e
usassem suas habilidades em situagdes de lideranga, na tomada de decisdes, na
construgao da confianga, na comunicagao e no gerenciamento de conflitos no cuidado
para com o colega. Segundo os irmaos Johnson essas habilidades precisariam ser
ensinadas tanto quanto o conteudo disciplinar. Este seria um dos pontos de
convergéncia citados anteriormente quando da analise da fala de varios pesquisadores
no inicio desse capitulo. A confianga mutua, que seria desenvolvida e mantida por meio
do relacionamento entre os membros do grupo. A seguranga na qual se poderia contar
com as agdes do colega, enfim que a responsabilidade de cada um fosse uma pratica
constante para com o sucesso da aprendizagem de todos no grupo. E finalmente o

processo grupal, como proposta aos alunos de um grupo ao final de sua tarefa o grupo
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poderia responder: O que cada um dos elementos do grupo fez que fosse de ajuda para
o grupo? E, que coisas se poderia fazer para o grupo ser ainda melhor amanha?
Segundo os irmaos Johnson (1991 e 1999), grupos de aprendizagem
cooperativos poderiam ser estruturados de trés formas: (i) Grupos de aprendizagem
formais, (ii) grupos de aprendizagem informais e (iii) grupos de base. O primeiro tipo
seria 0 grupo de aprendizagem cooperativa formal. Essa abordagem preconizaria que
os alunos fiquem certo periodo trabalhando juntos como, por exemplo, a disciplina de
um periodo semestral ou anual. Ja os grupos de aprendizagem cooperativa informais
seriam utilizados em curto periodo como para uma aula. Os grupos de base de
aprendizagem cooperativa seriam aqueles de longa duragao, por exemplo, desde o
inicio do curso e proporcionariam assisténcia para o progresso académico. Segundo os
irmaos Johnson e Ventimiglia (1995) as atividades cooperativas poderiam ser utilizadas

em qualquer disciplina em qualquer curriculo.

2.3.1 Sobre a Interdependéncia Social Positiva

Segundo Johnson, Johnson e Smith (1999, p.28) estruturar situacdes
cooperativamente resultaria em interagdo pro ativa ao passo que estruturar situagdes
individualmente resultaria em inexisténcia de interacdo entre os estudantes. Esses
padrdes de interacdo afetam numerosas variaveis, as quais poderiam ser
representadas em trés amplas e interrelacionadas categorias, que seriam: Esforgo para
alcangar o objetivo, a qualidade do relacionamento entre os participantes e ajustamento
psicolégico e competéncias sociais.

A interdependéncia positiva resultaria nos estudantes promoverem a
aprendizagem e o desenvolvimento uns dos outros. O conceito de interagao
promovedora elaborado por Johnson, Johnson e Smith (1991) seria definido como o
encorajamento individual e a facilitacdo para os esforgcos dos outros alunos para
alcangar, completar as tarefas e produzir os resultados para o grupo. A interagcéo

promovedora seria caracterizada por: (i) “Prover a cada um com assisténcia efetiva e
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eficiente. (i) Trocar recursos necessarios, como informagdes e materiais, processar
informagdes mais eficientemente e efetivamente. (iii) Prover a cada um com feedback
para aumentar a sua subsequente performance sobre as tarefas determinadas e as
responsabilidades. (iv) Questionar as razbées e conclusdes individuais, para promover
decisdes de alta qualidade e inovadoras sobre os problemas considerados. (v)
Defender os esforgos para alcangar os objetivos mutuos. (vi) Influenciar os esforgos dos
outros para alcangar os objetivos do grupo. (vii) Estar motivado e esforgar-se para
alcangar os beneficios mutuos. (viii) Atuar de maneira digna de confianga. (ix) Utilizar

um nivel moderado de participacéo caracterizado por baixa ansiedade e baixo stress”.

llustragdo 1 — Consequéncias da Cooperagao

PSYCHOLOGICAL
ADJUSTMENT,
SOCIAL COMPETENCE

FIGURE 1
OUTCOMES OF COOPERATION

Fonte: Johnson, Johnson e Smith 1991, p.29 citando o trabalho anterior de Johnson e Johnson
de 1989.

2.3.2 Padroes de Interagao

Colocar os alunos juntos e permitir que interajam ndo significaria que eles teriam
seu estudo, seu aprendizado maximizado, nem que isso resultaria em uma alta

qualidade do relacionamento entre eles, ou mesmo que o ajustamento psicoldgico, a
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alta estima e as habilidades sociais fossem desenvolvidos. Os estudantes poderiam
obstruir ou facilitar a aprendizagem uns dos outros.

Segundo Johnson e Johnson (1999, p.71) grupos de estudo, grupos de projeto,
grupos de laboratoério, comités, forgas tarefa, departamentos e conselhos seriam formas
de grupos, mas eles nado seriam necessariamente cooperativos. Grupos nao se
tornariam cooperativos simplesmente porque alguém colocaria esse nome nele.
Segundo Johnson e Johnson, eles teriam estudado diversos grupos de aprendizagem
cooperativa por mais de trinta anos e com base nas pesquisas realizadas pelos
mesmos e por outros pesquisadores como Katzenbach e Smith (1993), eles teriam
proposto um modelo de curva que mostraria o nivel de desempenho de aprendizagem
em grupo, conforme figura a seguir.

llustragdo 2 — Curva de aprendizagem em grupo.
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Fonte: Johnson e Johnson, 1999, p.71.

Cinco situagdes seriam descritas pela curva de aprendizagem proposta por
Johnson e Johnson (1999, p.71). A interpretacdo da curva comecaria mostrando o
resultado da aprendizagem referente aos membros individuais ndo atuando em grupo.
A seguir se situariam os pseudo-grupos, que seriam formados por alunos colocados
juntos, mas que nao teriam interesse em estar e trabalhar juntos. O resultado que seria

alcangado por esse pseudo-grupo seria inferior ao resultado individual de seus
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membros, pois esses agiriam de forma a bloquear ou interferir negativamente na
aprendizagem uns dos outros. Teriamos entdo os chamados grupos tradicionais de
aprendizagem encontrados frequentemente em sala de aula. Nesses grupos estariam
pessoas que aceitariam estar juntas, mas que veriam poucos beneficios em fazé-lo. Os
membros seriam responsaveis apenas por suas tarefas. O resultado do trabalho ou da
aprendizagem corresponderia a soma dos esfor¢os individuais e ndo haveria ganhos
em relagao a situagao individual de aprendizagem de cada um. O quarto tipo de grupo
seria 0 grupo de aprendizagem cooperativa. Nele os membros estariam comprometidos
com a aprendizagem uns dos outros. Um grupo de aprendizagem cooperativa seria
aquele em que a soma dos resultados individuais de cada um dos participantes seria
menor do que a soma do resultado do grupo, portanto haveria um acréscimo em
relacdo a contribuicédo individual de cada membro. O ultimo tipo de grupo seria o grupo
de aprendizagem cooperativa de alto-desempenho. Basicamente seria 0 mesmo tipo de
grupo de aprendizagem cooperativa, porém esse grupo teria autonomia para realizar o
trabalho de forma autbnoma, esta idéia se assemelha a proposta de Bruffe (1995) ja
citada. A ma noticia a respeito desse tipo de grupo é que ele raramente ocorreria, a
maior parte dos grupos nunca atingiria o ultimo estagio.

Pesquisadores como Torres (2004) veriam nessa passagem do grupo de
aprendizagem do tipo quatro para o grupo de aprendizagem tipo cinco a diferenciagéo
entre aprendizagem cooperativa e aprendizagem colaborativa.

Johnson, Johnson e Smith (1991, p.31) citando Johnson e Johnson proporiam
que a maioria das tarefas seria mais desenvolvida quando individuos fornecem uns aos
outros ajuda e assisténcia relacionadas a tarefa relacionada. Esta idéia de troca de
ajuda remeteria a troca de informagdes e estas aos processos cognitivos.

Idéias relevantes, informagdes, conclusdes e recursos tenderiam a ser
disponibilizados, trocados e usados de maneira que promovessem instantes de
aprendizagem individuais e coletivos e reanimassem o grupo para a conclusdo da
tarefa. Discussodes sobre relevantes informagdes teriam ao menos duas dimensdes — as
explanacgdes orais e escritas e a audi¢ao e leitura — em ambas haveria o beneficio de
dar e receber informagao. Quem explana o assunto se beneficiaria do processamento e

organizagao cognitiva, do alto nivel de raciocinio, dos momentos de aprendizagem e do
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comprometimento pessoal para alcangar os objetivos grupais derivados da sua agao de
explanar escrita ou oralmente, elaborar e sumarizar as informacdes e de seu ato de
ensinar o que aprendeu aos outros alunos. Os beneficios para quem participasse
seriam as oportunidades de usar outras fontes de recursos, que seriam o conhecimento
proveniente de seus colegas, para alcangar seus objetivos individuais e grupais.

Outro importante aspecto da interacdo promovedora seria a oportunidade para
os membros do grupo de prover aos participantes com feedback sobre suas
responsabilidades e sobre o seu trabalho. O feedback seria uma informacgao
disponibilizada aos parceiros que torna possivel a comparacdo de sua performance
com algum padrao de desempenho. Uma parcela do conhecimento resultaria da
informacéo recebida sobre seu desempenho.

Mais um interessante aspecto da interacdo promovedora seria a controvérsia, os
conflitos que apareceriam quando membros do grupo tém diferentes informacgdes,
percepgdes, opinides, processos de raciocinio, teorias e conclusdes e precisariam
chegar a um acordo. Quando as controvérsias aparecessem, elas poderiam ser
consideradas construtivas ou destrutivas, dependendo de como elas fossem
gerenciadas e do nivel das habilidades interpessoais e intrapessoais dos elementos do
grupo de aprendizagem cooperativa.

A interagdo promovedora incluiria defender que os participantes aumentassem
seus esforcos para alcancar os objetivos do grupo e o comprometimento publico de
cada um para com os outros membros do grupo. Comprometimento poderia ser definido
como a promessa do individuo para com um ato ou uma decisao.

Individuos trocariam idéias e informacdes e usariam os recursos uns dos outros
para maximizar a sua aprendizagem. Esse processo inseriria a mutua influéncia entre
os participantes, nas quais eles considerariam as idéias e conclusdes uns dos outros.

A motivagdo para alcangar os objetivos seria refletida nos esforgos individuais
para alcangar um aumento na compreensao dos participantes e nas suas habilidades,
que eles perceberiam como significantes e corretas. Enquanto alguns nasceriam
motivados, a motivagcdo basicamente seria induzida por meio de processos
interpessoais, dos relacionamentos ou dos padrdes de interagcdo ocorridos nas

situagdes de aprendizagem.
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Conforme Johnson, Johnson e Smith (1991. p.36) para os alunos revelarem seu
raciocinio e informagdes ao grupo seria preciso confiar nos outros individuos. A
confianga seria a dinamica central da interacdo promovedora. A confianga incluiria
varios elementos que seriam: (i)Antecipar os beneficios ou os prejuizos de suas agdes.
(i) Assumir que os outros teriam o poder de determinar as consequéncias de suas
acgdes. (iij) Ter em mente de que 0s prejuizos por sua agao possam ser mais sérios do
que os beneficios decorrentes. (iv) Confiar que os outros se comportem de maneira
honesta e que assegurem a autoria dos resultados para si. Segundo os pesquisadores
Johnson, Johnson e Smith (1991, p.37) a cooperagao produziria menos ansiedade e
stress do que estratégias de ensino competitivas. A ansiedade seria uma das mais
perversas barreiras contra um relacionamento interpessoal, geralmente carregando
uma egocéntrica preocupacdo a qual levaria a uma interrupcdo do processo de
raciocinio. A ansiedade levaria o aluno, por sua vez, a fugir do trabalho, motivar faltas

escolares, levar a longas pausas de trabalho ou mesmo evitar situagdes de desafios.

2.4 Resultados da Aprendizagem

Segundo os irmaos Johnson (1999), diferentes resultados de aprendizagem
seriam provenientes da interagdo entre os estudantes, porque eles variam conforme a
sua classe econdmica, sexo e cultura. Alguns fatores que deveriam ser considerados
sobre a interdependéncia social.

A pergunta que os pesquisadores Johnson, Johnson e Smith (1991) se fizeram:
“O que faz a cooperagéo resultar em um alto alcance de aprendizagem?”; resultaria na
compreensdo de que o nivel de relacionamento seria o ponto critico da questao.
Colocar estudantes juntos e dizer a eles para trabalharem em grupo ndo promoveria
altos niveis de aprendizagem. Isso somente ocorreria sob certas condigbes nas quais
se esperasse que os esfor¢gos do grupo fossem maiores do que os esforgos individuais,
ou seja, um ganho sinergético. Essas condi¢cdes seriam claramente percebidas como a

interdependéncia positiva, a interacdo face a face, o sentimento de responsabilidade
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pessoal para o alcance do objetivo do grupo, o uso freqlente das habilidades
interpessoais e habilidades grupais.

Em muitas areas do conhecimento ensinar fatos e teorias seria considerado
secundario para o desenvolvimento do pensamento critico e o uso de altos niveis de
raciocinio dos estudantes. Segundo os pesquisadores, o objetivo da educagédo, por
exemplo, teria sido o desenvolvimento de individuos que poderiam separar o que tem
senso do que nao tem senso, ou que teriam habilidades envolvidas no pensamento
critico sobre as informacbes, se examinariam, se avaliariam e as aplicariam
apropriadamente.

A aplicacao, avaliacdo e sintese de conhecimentos e outros altos niveis de
raciocinio, entretanto, seriam frequentemente negligenciadas nas instituicbes de
educacdo. O uso de altos niveis de raciocinio e pensamento critico ndo dependeria
do que esta sendo estudado, mas do como € aprendido. A unica significante mudanca
que seria solicitada seria a mudanga na metodologia de ensino conforme propostas de
Behrens (1996, 1999,2000), Maseto (1998), Moran (2000), Yus (2002).

Segundo os pesquisadores Johnson, Johnson e Smith (1991, p.42) as
experiéncias de aprendizagem cooperativas, comparadas com as outras estratégias de
aprendizagem (competitiva e individual) promoveriam atitudes mais positivas para com
o conteudo e uma motivacdo continua para aprender sobre ele, este pensamento

também é encontrado em Novak (2004).

2.5 Relacionamento Interpessoal

Para serem mais produtivos os estudantes deveriam partilhar o clima emocional.
O relacionamento entre os colegas se tornaria mais positivo, faltas seriam reduzidas, o
comprometimento dos estudantes para com a aprendizagem seria reforgcado, a boa
vontade para com as tarefas dificeis, a motivagdo e a persisténcia, a satisfagcéo e a

moral, a disposicado para defender o colega contra criticas externas, a disposi¢ao para
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ouvir e ser influenciado pelos colegas, o comprometimento com o sucesso dos colegas
seriam esperados.

Adicionalmente quando no grupo de alunos estiverem estudantes que seriam
diferentes quanto a sua origem, as classes sociais, os idiomas e as habilidades, a
aprendizagem cooperativa seria necessaria para construir relacionamentos positivos
entre eles, especialmente nos dias atuais onde testemunha-se uma grande divergéncia
de valores e de multiplicidade cultural.

Muito embora o trabalho de pesquisa ora discutido ndo contemplasse fatos
atuais como a diversidade religiosa ou mesmo a resisténcia de certas culturas em se
relacionar, tendendo a permanecer fechadas para a sociedade, 0 mesmo continua
muito atual e valido.

O suporte social tende a ser relacionado a diversos fatores na opinido de
Johnson, Johnson e Smith (1991, p.45), “(i) O resultado em resolver problemas, a
persisténcia na execucao de tarefas sob condi¢gbes de frustragao, falta de interferéncia
cognitiva durante a resolugao de problemas, absenteismo. (ii) Na recuperagao de
doengas ou de acidentes que seria mais rapida e mais completa. (iij) Psicologicamente
mais saudavel, a habilidade de cooperar seria mais eficientemente em situagdes de
stress, maior seguranga psicolégica e incremento das habilidades sociais. (iv)
Gerenciamento efetivo do stress por meio do cuidado do aluno, da informacéo, dos
recursos necessarios e do feedback necessarios, reduzindo a ansiedade”.

Uma das questdes cruciais seria a efetiva ocupagédo das vagas nas instituigdes
escolares. A evasao de estudantes seria um dos grandes desafios da educacéao,
principalmente na educagao a distancia dada a sua condi¢cao de isolamento geografico.

Segundo Johnson e Johnson (1999), a aprendizagem cooperativa facilita a
retencdo dos estudantes nos cursos, por meio da satisfagdo na aprendizagem
alcancada pelos mesmos. O processo de observacdo do trabalho de estudantes em
pequenos grupos e de intervengdo nos grupos parece criar uma interagdo mais pessoal
e informal entre o professor e os estudantes do que quando envolvendo a turma toda
de alunos. Interagir com os estudantes em pequenos grupos, daria ao professor a
chance de chamar os estudantes pelo seu nome. Quando a instituicdo educacional

conhecesse melhor os estudantes isto levaria a uma interagdo menos formal no
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ambiente fora da sala de aula. A quantidade e a qualidade dos contatos externos a sala
de aula seriam fortemente associados com a retengdo dos estudantes na instituicdo. A
relacdo entre os colegas contribuiria para o desenvolvimento social e cognitivo de
diversas maneiras: Na interagao entre os colegas, os alunos aprenderiam diretamente
atitudes, valores, habilidades e informag¢des que ndo seriam obtidas regularmente do
curriculo. Isso poderia ser feito por meio da imitagdo de comportamentos de colegas ou
da admiragdo de determinadas competéncias e habilidades. A interagdo entre colegas
proporcionaria suporte, oportunidades e modelos de comportamento. Nas interacées
entre colegas, a ajuda, o conforto, a partilha, o cuidado e a assisténcia seria uma
pratica comum. Colegas providenciariam modelos, expectativas, e reforco de
aprendizagem para controlar os impulsos e as intolerdncias ocorridas nos
relacionamentos. Os estudantes aprenderiam a ver situagdes e problemas a partir das
perspectivas dos outros tanto quanto de si. Relacionamentos entre os colegas seriam
poderosas influencias sobre o desenvolvimento de valores e a sensibilidade social
requerida para a autonomia. Relacionamento préximo entre os colegas proporcionaria a
oportunidade de partilhar seus pensamentos e sentimentos, aspiragdes e esperancas,
sonhos e fantasias, alegrias e dores. Relacionamentos entre colegas proporcionariam
um quadro de referéncia para a autopercepgao. Colegas teriam uma grande influéncia
sobre a produtividade em ambos os casos, na educacédo e no trabalho. Aspiragdes
educacionais dos estudantes poderiam ser mais influenciadas pelos colegas tanto

quanto outras influéncias sociais.

2.6 Algumas Reflexdes Sobre TIC’s - Tecnologias de Informagao e Comunicagao e

sua Aplicagao na Educacgao Cooperativa a Distancia

Para Lévy (1993, p.7) novas maneiras de pensar e de conviver estariam sendo
elaboradas no mundo das telecomunicagdes e da informatica. As relagbes entre os
homens, o trabalho, a propria inteligéncia dependeriam da metamorfose incessante dos

dispositivos informacionais de todos os tipos. Podemos entender o pensamento de Lévy
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como um afetar e ser afetado, um ser e estar sendo, enfim uma dinamica a qual muitas
vezes nao percebemos rapida e claramente, mas que nos envolve e arrasta numa vida
conturbada e que em alguns momentos nos encaminha para novas reflexdes. Uma
destas reflexdes seria 0 uso da tecnologia aplicada como apoio a educacao.

O uso do apoio informacional como recurso tem sido objeto de estudos em
distintas areas do conhecimento. Segundo Campos et all (2003, p.51) “Varias questdes
de ordem educacional e tecnoldgica estdo envolvidas na construgéo e implementagéo
de ambientes de aprendizagem cooperativa apoiados por computador”. Para as

autoras,

Duas areas de pesquisa se apresentariam e seriam essas areas que norteariam
o estudo dos ambientes de suporte a implementagdo de técnicas de
aprendizagem cooperativa: trabalho apoiado por computador (CSCW — Computer
Suported Collaborative Work) e aprendizagem apoiada por computador (CSCL —
Computer Supported Collaborative Learning).

A primeira area do conhecimento proposta pelas pesquisadoras nos fala do
CSCW - Computer Suported Cooperative Work (Trabalho Cooperativo Apoiado por
Computador). Nao é objeto dessa pesquisa aprofundar o estudo e interesse sobre essa
area de pesquisa que estuda o conceito de CSCW e seria oportuno iniciar essa analise
apresentando-o de forma preliminar tal que a cada passo que se avance nesse estudo
fique mais claro o foco da pesquisa. Segundo artigo disponivel pelo site da
Universidade portuguesa de Evora®, o0 CSCW poderia ser definido como um sistema de
redes de computadores que suportaria grupos de trabalho, com tarefas comuns,
fornecendo uma interface que possibilita a realizagado de um trabalho em conjunto. Para
Campos et all (2003, p.52) o CSCW seria uma area de pesquisas que estuda o projeto,
adogao e uso de sistemas cooperativos; ou seja, tecnologia computacional para o apoio
ao trabalho de grupos de individuos por meio de aplicagdes chamadas de groupware.

Groupware na opinido das mesmas autoras compreenderia a tecnologia em

software e hardware, voltada para promover o suporte a diversos niveis de

% http://www.minerva.uevora.pt/cscl/index.htm
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relacionamento entre pessoas, desde simples a¢des de interacdo até processos mais
complexos de cooperagao. O groupware englobaria aplicagbes que facilitariam tanto o
encontro e comunicacao entre individuos como o apoio a atividades complexas como a
realizagdo de reunidées ou a construgcdo de produtos e servicos em conjunto. Como
exemplo, se poderia citar a realizagdo de um processo cirurgico, a distancia, com apoio
de robds, equipamentos de acompanhamento dos sinais vitais e sistemas de controle
de medicamentos, que coletariam informagdes em tempo real sobre o paciente e sua
condigdo clinica, transmitindo-os remotamente para a equipe de cirurgides e
especialistas para uma possivel interferéncia; ou ainda uma simples reunido de trabalho
por meio de equipamentos de videoconferéncia. Para Campos et all (2003, p.53) CSCW
seria uma area de pesquisa multidisciplinar que incluiria estudos sobre diversos
conceitos e tecnologias da ciéncia da computacéo (interface homem-maquina, redes,
multimidia, realidade virtual, inteligéncia artificial), e outras areas relacionadas as
ciéncias humanas, bem como Sociologia, Antropologia, Psicologia, Comunicagao,
Administracdo e Educacao.

Para uma area tao extensa de aplicagcao derivou-se um outro conceito chamado
CSCL - Computer Suported Cooperative Learning (Aprendizagem Cooperativa Apoiado
por Computador). Artigo publicado pela Universidade do Texas'® sugere que CSCL
cresceu junto com o CSCW, e que seriam estreitamente ligadas.

Para Campos et all a CSCL é uma subarea da CSCW, uma aplicacao especifica
dentro de um universo maior que seria representado pela CSCW.

Uma possivel diferenga entre os dois conceitos seria que a CSCW pesquisaria
uma area de estudos que teria foco em técnicas de comunicagdo empregadas para
promover a cooperagao principalmente na area de negécios; enquanto que CSCL teria
foco na area educacional, naquilo que esta sendo comunicado, visando a tornar o
processo de aprendizagem mais efetivo. O ambiente Eureka estaria inserido no
contexto do CSCL.

19 hitp://www.edb.utexas.edu/csclstudent/dhsiao/theories.html
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3. UMA LEITURA DE ALGUNS DOS PARADIGMAS ATUAIS NA EDUCAGAO.

Esse pesquisador percebe pela leitura de diversos autores que atualmente
existiriam varios paradigmas atuantes na educacao brasileira. Estes paradigmas
estariam numa dinamica composigcao de forgas, agindo e interagindo, medindo forgas,
gerando tensdes, moldando o cenario da educagao brasileira, num incessante jogo de
construcdo e descontrucdo. Para poder melhor explorar essa questao foi ordenado o
pensamento de diversos autores dentro de uma abordagem que se inicia a partir de um
dos possiveis paradigmas atuais; que seria 0 de um modelo de educagao centrado na
figura do professor, professor esse responsavel pela agcdo no modelo “eu ensino” e
também em certa passividade dos alunos, marcada pela dependéncia quase que total
destes da figura do professor.

Na fala de Masetto (1998, p.12) um dos graves problemas nas faculdades e
universidades brasileiras seria a falta de consciéncia pratica pelos docentes de que a
aprendizagem dos alunos € o objetivo central dos cursos de graduagéo e que o trabalho
dos professores deveria ser de privilegiar ndo apenas o processo de ensino; mas o
processo de ensino-aprendizagem, em que a énfase estaria presente na aprendizagem
dos alunos e nado na transmissao de conhecimentos por parte dos professores. Outro
ponto de vista similar pode ser encontrado na fala de Perrenoud (1999, p.68). Aqui o
autor nos falaria da necessidade de romper com um processo cristalizado na educacéo,
um processo que tem na figura do professor o centro das atividades e na passividade
dos alunos, quanto a quest&do da responsabilidade pela aprendizagem.

Das reflexbes de Masetto (1998, p.22) vem uma pergunta tdo perturbadora
quanto reveladora, que poderia permitir uma melhor compreensdo dessa pratica

pedagdgica questionadora de um novo papel docente,

A relagéo professor-aluno e aluno-aluno no processo de aprendizagem: Como
assumir uma atividade de docéncia sem se aprofundar no conhecimento e na
pratica de uma relagdo com os alunos que colabore para com eles na
aprendizagem?
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Reflexos deste pensamento podem ser percebidos em Libaneo (1998, p.26), que

propoe:

A escola precisa deixar de ser meramente uma agencia transmissora de
informagdo e transformar-se num lugar de analises criticas e produgédo de
informagédo, onde o conhecimento possibilita a atribuigdo de significado a
informacao.

Esta mudanga da praxis docente ndo deveria ser segmentada, dividida. Seria
preciso resgatar a praxis em um contexto de sistema, amplo e profundo. Na fala de
Giroux (1997, p.159), citando John Dewey, temos um possivel alerta que justificaria
esta idéia onde o autor proporia que os programas de treinamento de professores em
que enfatizariam somente o conhecimento técnico prestariam um desservico a
educacdo e a sociedade, tanto a natureza do ensino quanto aos estudantes, os quais
ao invés de aprenderem a refletir sobre os principios que estruturam a vida pratica em
sala de aula, os proéprios professores aprendem metodologias que parecem negar a
necessidade de pensamento critico. Essa pratica docente questionada por Giroux
(1997), Perrenoud (1999), Masetto (1998) e Libaneo (1998) provocaria uma tensao
sobre um outro paradigma da educagéo que seria o uso das tecnologias de informacéao
e comunicacgao - TIC’s na Educagado. Se considerarmos que o impacto das tecnologias
de informagdo e comunicacio afetaria a pratica docente, mais questdes deveriam ser
consideradas tais como o processo de interacdo aluno-professor, aluno-aluno, o
professor mediador. Estaremos refletindo sobre esta questdo mais adiante na parte
destinada as consideragdes finais.

Uma abordagem conservadora da educagao associada ao uso das tecnologias
de Informagédo e Comunicagédo nao tem se mostrado adequada, pois mantém o docente
procurando fazer as mesmas coisas sem que o aluno seja considerado como elemento

principal no processo, isto seria alertado por Zabalza (2004, p.173) onde:

A maioria dos cursos anunciados atualmente, ditos como sendo a distancia,
através da internet ou da auto-aprendizagem baseada em suportes multimidias e



48

assim por diante, permanecem fundamentados ainda nas mesmas estratégias
dos sistemas convencionais.

ou seja, ainda centrado no modelo do professor que transmite informacbes e na
incomoda passividade dos alunos que apenas receberia as informacdes. Um exemplo
disso seria disponibilizar um fragmento de texto na internet ou em outra forma de
comunicacdo e também como sera relatado nas conclusdes que serao comentadas
oportunamente durante a analise dos dados coletados.

Uma outra tensdo entre paradigmas pode ser percebida na fala de Masetto
(1998, p.18) citando DRUCKER “A tecnologia sera importante, mas principalmente
porque nos forcara a fazer coisas novas, € ndo porque permitira que facamos melhor as
coisas velhas”. Tratar-se-ia, portanto de enriquecer os processos de aprendizagem
unindo-os a um novo contexto marcado pela tecnologia e ndo do continuismo de se
fazer apenas a mesma coisa que na educacgéao presencial conservadora, ou seja, de se
repetir o modelo vigente apenas por meios mais sofisticados, dando-lhes uma
roupagem de tecnologia para que parecessem novos e atualizados. Percebem-se aqui
na fala desses autores citados uma defesa de atitude holistica para com a pratica
docente, levantando questdes sobre outras necessidades, inteligéncias, habilidades e
competéncias a praxis do professor.

Partindo dessa premissa seria necessaria uma proposta também holistica, que
integrasse o curriculo com as habilidades de comunicacao e de expressao interpessoal.
Vamos continuar essa analise a partir de mais alguns pontos de reflexdo de outros

autores.

3.1 Paradigmas Dinamicamente Afetando uma Educagao

Neste trabalho optou-se por abordar algumas linhas de pensamento que servirdo
de apoio para os esclarecimentos vindouros na etapa de analise e das conclusdes ao
final desta pesquisa. Vamos comecar pelo uso da tecnologia. A partir das primeiras

invencdes humanas o uso da tecnologia esta inserido na nossa vida. Nao é possivel
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pensar na educagdo como uma ilha isolada, negando o uso da tecnologia de forma
semelhante aos Quackers americanos que assim o fazem por preferir se isolar do
mundo para preservar a sua cultura e religido. Libaneo (1998, p.26) reforgaria e
defenderia a idéia de que seria preciso “Reconhecer o impacto das novas tecnologias
da comunicacao e informacgédo na sala de aula, (televisao, video, games, computador,
internet, CD-ROM etc.)”. Ainda, segundo Libaneo (1998, p.15),

O mundo contemporaneo [...], estd marcado pelos avangos na comunicagéo e na
informatica e por tantas outras transformagbes tecnoldgicas e cientificas. Essas
transformagbes intervém nas varias esferas da vida social, provocando
mudangas econdmicas, sociais, politicas, culturais, afetando, também as escolas
€ o exercicio profissional da docéncia.

Outro ponto complementar pode ser associado a mudanca na educacao
brasileira decorrente da implantagdo de sistemas de educacéo a distancia em diversas
instituicdes de ensino superior tais como: da Universidade Aberta do Brasil, a UFSC, a
UFPE, a UFMG, a UFRGS, o NEAD da UFPR, a PUCWEB da PUCPR, a UTFPR
apenas para citar alguns. De forma semelhante ao que ocorreu e esta ocorrendo em
outros paises onde podemos também citar o caso Argentino com a Universidade Virtual
de Quilmes ou ainda na Universidade de Buenos Aires; na Coldbmbia por meio da
Universidade Aberta del Sur, que foi a precursora do conceito de Universidade Aberta
na Colombia em 1982, da Universidade de Los Andes e da Universidade Militar Nova
Granada também para citar outras (TORRES ; VIANNEY, 2005).

Também existiria sobre a educacgao brasileira uma afetacao de ordem econémica
como pode ser percebida na fala de Libaneo (1998, p.18) de onde seria imaginavel
pensar que a educagao brasileira, e atrelada a essa, o ensino a distancia tenha também
certo viés mercantilista, pois em seu cerne esta a idéia de certo vacuo na acéao
governamental no atendimento da demanda populacional por mais vagas a qual
favoreceria uma forte ampliagdo da oferta de vagas nas instituigdes educacionais
particulares, oportunidade esta proporcionada por um sistema publico limitado e
excludente, criando uma mercado muito interessante para as instituicdes particulares de
educacdo. O advento da UAB certamente vai provocar fortes reagdes no mercado

particular da educacao a distancia.
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Outro ponto de apoio ja mencionado se daria pelo pensamento de Lévy (1993,
p.7), onde novas relagdes entre os homens, o trabalho, a propria inteligéncia
dependeriam de uma metamorfose incessante dos dispositivos informacionais de todos
os tipos, a educacgéao incluida no processo.

E importante repensar também sobre o alerta anterior feito por Masetto (1998,
p.16), sobre ndo se usar a tecnologia apenas para melhorar a velha pratica
educacional, porém com énfase em um novo modelo ampliado, numa nova pratica que
estaria a ser criada, a ser estudada e a ser praticada. O aviso feito por Masetto, seria
reforcado e ampliado pela opinido de Zabalza (2004, p.172), “na qual a presenga de
tecnologias nao sera a principal mudanga a ser observada”, e onde o mais importante

seria:

[...] o fato de que junto com os novos recursos, surgirdo e terdo expansdes
novas [...] modalidades de formagao que trariam consigo outras condi¢gdes para o
ensino e para a aprendizagem: ensino a distancia ou semipresencial, modelos
diferentes de auto-aprendizagem baseados em planejamentos instrutivos em
diversos suportes, formagao através da internet.

Masetto (1998, p.16) também falaria do impacto da nova revolugéo tecnolégica
sobre a formacao de profissionais. Onde a sociedade brasileira viveria, “em diversos
niveis, o desenvolvimento tecnoldgico das areas da informatica e de telecomunicagdes,
que por sua vez, estaria causando verdadeira revolugdo na produg¢ao € na comunicagao

dos conhecimentos, na criagao e na exploragéo de novos espagos de conhecimento”.

3.2 Uma Possivel Praxis para uma Educag¢ao Dinamicamente Afetada

Aceitar que a sociedade atual venha pressionando as estruturas educacionais
em suas varias dimensdes pode ser observada pelos trabalhos de pesquisa de diversos

autores que tém se preocupado com esta questdo de onde partiria um conjunto de
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proposi¢des para uma nova praxis a ser conduzida em um novo paradigma. Sinal desta
pressao pela qual a educagéao estaria passando é dado por Behrens (1996, p.44) que
alertaria sobre a manutengao dos paradigmas vigentes na educacgédo quando fala: “Faz-
se urgente a proposta e concretizacdo de projetos emancipatérios, que sejam
construidos e que envolvam professores e alunos como parceiros responsaveis, para
avancgar no ato educativo iluminado pelas impregnacgdes cientificas e tecnolégicas que
se fazem presentes neste final de século”. A autora (idem 1996, p.39) também advertiria
que “O professor também nao poderia fugir ao enfrentamento da modernidade; teria
que pesquisar processos metodolégicos que utilizassem os meios informatizados e a
multimidia”. E ainda desafiaria aos docentes a: “Provocar a utilizacdo dos meios
eletrénicos de informatica, de multimidia e de telecomunicagdes; aproveitar os recursos
disponiveis no complexo escolar (ibidem 1996, p.89)".

Os pensamentos da autora acima sustentam a idéia da necessidade de mudanca
da praxis. Voltando a questdo da tecnologia, buscando em Moran (2000, p.49) o
pensamento de que a internet favoreceria “a construgcdo cooperativa, o trabalho
conjunto entre professores e alunos, proximos fisicamente ou virtualmente”. Na
interpretacao do pensamento de Moran ter-se-ia que a nova praxis seria favorecida pela
tecnologia. Esta idéia de nova praxis ndo deve ficar restrita apenas a docéncia e
deveria ser estendia aos alunos conforme o pensamento de Libaneo (1998, p.26), em
que nessa escola os alunos aprenderiam a buscar a informagcdo nos multimeios por
meio de elementos cognitivos para analisar criticamente e dar um significado pessoal.

Para dar mais significado a estas idéias foi necessario continuar aprofundando
esta questdo. Conforme ja apresentado no capitulo 2, o uso do apoio informacional tem
sido objeto de estudos em distintas areas do conhecimento. Segundo as idéias de
Campos et all (2003, p.51) “Varias questdes de ordem educacional e tecnoldgica estéao
envolvidas na construgao e implementagéo de ambientes de aprendizagem cooperativa
apoiados por computador”. Isto poderia ser apoiado no pensamento de Libaneo (1998,
p.15) onde o mundo contemporaneo, estaria marcado pelos avangos na comunicagao e
na informatica e por tantas outras transformacgdes tecnolégicas e cientificas. Esta linha
de pensamento é defendida por Levy (1999) para quem as transformacgdes interviriam

nas varias esferas da vida social, provocando mudangas econdmicas, sociais, culturais,
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as quais afetariam também as instituicdes educacionais assim como 0 exercicio
profissional da docéncia. Esta praxis alternativa seria suportada pela expansao ocorrida
nas telecomunicagcdes no final da década de 1990 e inicio de 2000 e que
proporcionaram um aumento significativo da capacidade de comunicagdo da
populacéo, refletindo no aumento da inclusdo digital de forma tal que n&o se poderia
imaginar a poucos anos.

Do pensamento de Masetto (1998, p.16), sobre o impacto que a revolugao
tecnolégica sob a qual a sociedade brasileira viveria, implicaria em aproveitamento
desse desenvolvimento tecnolégico nas areas da informatica e de telecomunicagoes,
que estaria causando verdadeira revolucdo na producdo e na comunicagao dos
conhecimentos, na criagdo e na exploragcdo de novos espagos de conhecimento. Este
seria mais uma forma de pressao na qual se questionaria a abordagem conservadora
do professor frente as inovagdes tecnoldgicas conforme a pergunta feita por Masetto.
Uma das possiveis respostas poderia ser encontrada nos pensamentos de Moran
(2000, p.18), onde o docente teria um papel de orientador/mediador de aprendizagem
(idem 2000, p.31) que poderia, com o acesso das tecnologias telematicas, se tornar um
orientador/gestor sensorial do processo de aprendizagem, integrando de forma
equilibrada a orientagéo intelectual, a emocional e a gerencial. Masetto (1998, p.22),
também propde que: “Precisamos de professores com um papel de orientadores das
atividades que permitirdo ao aluno aprender; que seja um elemento motivador e
incentivador do desenvolvimento de seus alunos, que esteja atento para mostrar os
progressos desses, bem como corrigi-los quando necessario, mas durante o curso, com
tempo para que seus aprendizes aprendam nos préximos encontros ou aulas que
tiverem”. Esta nova postura proposta para o professor seria sustentada por Moran

(2000, p.31 e 32) que a apresentaria como:

O professor, com o acesso das tecnologias telematicas, pode se tornar um
orientador/gestor sensorial do processo de aprendizagem, integrando de forma
equilibrada a orientagédo intelectual, a emocional e a gerencial’. Ainda, como
orientador/mediador intelectual — “Informa, ajuda a escolher as informagdes mais
importantes, trabalha para que elas se tornem significativas para os alunos,
permitindo que eles as compreendam, avaliem - conceitualmente e eticamente -,
reelaborem-nas e adaptem-nas aos seus contextos pessoais”. Como
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orientador/mediador emocional — “Motiva, incentiva, estimula, organiza os limites,
com equilibrio, credibilidade, autenticidade e empatia”. Como orientador/mediador
gerencial e comunicacional — “Organiza grupos, atividades de pesquisa, ritmos,
interagdes. Organiza o processo de avaliagdo. E a ponte principal entre a
instituicao, os alunos e os demais grupos envolvidos (a comunidade). Organiza o
equilibrio entre o planejamento e a criatividade. O professor atua como orientador
comunicacional e tecnoldgico; ajuda a desenvolver todas as formas de
expressdo, de interacdo, de sinergia, de troca de linguagens, conteudos e
tecnologias”. Como orientador ético — “Ensina a assumir e vivenciar valores
construtivos, individualmente e socialmente. Cada um dos professores colabora
com um pequeno espago, uma pedra na construgdo dindmica do “‘mosaico”
sensorial-intelectual-emocional-ético de cada aluno.

Tratar-se-ia, portanto de enriquecer a praxis pedagogica centrada no aluno, com
o professor servindo como medidor unindo-a sob um novo contexto tecnoldgico.

Os processos educacionais suportados por TIC’s poderiam alterar, disponibilizar,
comunicar e apresentar textos e idéias, transforma-los em uma proposta de auto-
aprendizagem, adaptada ao meio, a midia e ao aluno, criando assim uma proposta
diferente.

A esta praxis de mediagao, colocando o docente e o discente em novas
posi¢cdes, seria adequada a insergdo de uma abordagem diferenciada. Mudar de
ensinar sobre determinada coisa para ensinar a aprender determinada coisa. O ato de
aprender a aprender proposto por Demo. Isto implica em perceber o aluno em sua
maior dimensao que € a do ser humano, ndo como um numero de chamada, ou um
cédigo, ndo apenas durante o periodo da sala de aula, mas também fora dela, no
mundo real e no mundo virtual. Esta idéia de perceber o aluno em sua totalidade, em
sua dimenséao continua pode ser entendida na fala de Moran (2000, p.18) na qual: “O
conhecimento ndo é fragmentado, mas interdependente, interligado, intersensorial.
Conhecer significa compreender todas as dimensdes da realidade, captar e expressar
essa totalidade de forma cada vez mais ampla e integral”.

Esta idéia de ensinar a aprender também pode ser vista no pensamento de
Perrenould (1999, p.58) onde o autor proporia que “o oficio docente ndo consistiria em
ensinar, mas sim em fazer aprender’. Este pensamento seria reforcado em Zabalza
(2004, p.169) quando temos que: “O desafio da formagéo de professores em geral € ter
uma orientacdo distinta para sua funcdo, é transforma-los em profissionais da

“aprendizagem”, em vez de especialistas que conheceriam bem um tema e saberiam
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explica-lo, deixando a tarefa de aprender como funcao exclusiva do aluno, o qual tera
de esforgar-se muito até conseguir assimilar, de fato o que supostamente o professor
Ihe ensinou”. Estas idéias implicariam que a escola precisaria deixar de ser uma
“agencia transmissora de informagao”, conforme Libaneo (1998, p.26) e passaria a ser
um lugar aprendizagem.

As idéias de Moran (2000), Zabalza (2004), Libaneo (1998) e Perrenould (1999)
acima contrariam o paradigma conservador estabelecido e estariam alinhadas dentro
da contestacdo deste paradigma vigente e da possivel praxis necessaria para um novo
momento da educacao.

Isto também poderia ser observado nas idéias de Masetto (1998, p.12), onde o
autor alertaria que os professores ignorariam ou ndo teriam a consciéncia de que: “a
aprendizagem dos alunos € o objetivo central dos cursos de graduagédo e que 0 nosso
trabalho de docentes deve privilegiar ndo apenas o processo de ensino, mas o
processo de ensino-aprendizagem, em que a énfase esteja presente na aprendizagem
dos alunos e nao na transmissao de conhecimentos por parte dos professores”.

Além dos autores ja citados, Yus (2002, p.68) também defenderia um modelo de
ensino centrado no aluno. Partidario das idéias de Gardner o autor basearia suas
convicgdes em dois pontos principais: “(i) O conhecimento de que as mentes dos alunos
apresentam diferencas notaveis e; (i) Que a grande quantidade de informagbes nao
permitiria que um individuo dominasse sequer uma unica area do conhecimento”.

Esta questdo de delegar ao aluno o papel de principal agente da propria
aprendizagem tem incomodado alguns docentes, mas na opinido do pesquisador esta
nova postura nao significaria omitir o trabalho do professor ou mesmo releva-lo ao um
nivel de inferioridade, mas de restabelecer uma nova relagao dialégica entre mestre e
aprendiz.

Seria preciso entender que a mudanca proposta afetaria profundamente os
alunos. Esta afetacao deve ser considerada, apresentada e discutida com eles. Nao se
trata de uma maneira impositiva, mas seria necessario que os discentes participassem
ativamente deste processo. Este ato de mudanca, na qual os alunos participassem
ativamente deste novo momento seria suportado pelas idéias de Perrenoud (1999,

p.68) onde seria preciso: “Para os professores que aderirem a uma abordagem por
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competéncias, surgiria outro desafio: convencer os alunos a trabalhar e aprender de
outra maneira”. Esta idéia de convencimento ndo poderia ser autoritaria, convencer
neste sentido estaria situado dentro de um processo dialégico maduro, amplo e
orientado, o convencimento pelo conhecimento e pela razdo. Segundo Perrenoud
(1999, p.68) para convencer os alunos a mudar de oficio seriam necessarios cinco
enfrentamentos: “(i) Implicagéo, (ii) Transparéncia,(iii) Cooperacgéo,(iv) Tenacidade e (v)
Responsabilidade’.

Como implicagéo, seria a exigéncia ao aluno da realizagao das tarefas de forma
mais presente fisicamente e mentalmente, solicitada tanto pelos outros alunos quanto
pelo professor de uma forma mais perseverante. Que implicaria em um investimento de
imaginacao, engenhosidade, perseveranca. Como fransparéncia, tornaria visiveis os
processos, 0s ritmos e os modos de agir e pensar de forma a uma contribuicdo mais
concreta para a progressao do trabalho coletivo. Como cooperagéo, solicitaria varias
habilidades, na divisdo do trabalho, na coordenacéo de tarefas uns dos outros, enfim
uma ruptura com seu modo de viver a escola. Como tenacidade, para os alunos nao
perderem seus objetivos de longo prazo. Como responsabilidade, onde o aluno
assumiria “algo” com seus colegas e terceiros, “ndo abandonando o barco”, pois isso
prejudicaria o grupo. Da leitura de Behrens (1996, p.44) é possivel perceber que a
mudanca de atitude dos alunos estaria vinculada “a criagédo da parceria do aluno e do
professor, no processo de aprender a aprender”.

Nao se deveria associar a idéia da suposta passividade dos alunos com a falta
de interesse em aprender. Contrario a esta idéia haveria um forte interesse dos alunos
em aprender, o que seria possivel de entender quando Yus (2002, p.69) diria que: “a
aprendizagem seria fundamentalmente um processo natural; os alunos seriam curiosos
por natureza e, em principio, se mostrariam interessados em conhecer e dominar o
mundo”. Seria preciso considerar que os alunos estdo imersos num paradigma
fortemente enraizado e sedimentado onde os alunos poderiam néo ter a visdo de outros
caminhos possiveis, afinal eles ndo tiveram oportunidades diferentes de aprender. A
quebra do paradigma deveria ser concebida dentro de um processo dialégico amplo e

democratico, enfim uma grande rediscussao da pratica pedagodgica.



56

Até este ponto as palavras dos diversos autores indicariam para um processo
intenso de construgcdo, questionamento, propostas, desconstrugdes, assimetrias e
duvidas, onde para se romper com o ciclo estabelecido e sedimentado de uma
educagao baseada no professor como elemento central do processo implicaria em
romper com certo conservadorismo estabelecido.

Nao se poderia deixar de analisar que a educagao brasileira vive momentos de
questionamentos e buscas, onde novas metodologias sdo inseridas de tempos em
tempos. A cada mudanga novas tensdes sdo geradas em toda a extensdo do sistema
educacional e das instituicbes educacionais inseridas neste grande sistema com
reflexos diretos em sua totalidade, isto pode ser percebido na fala de Giroux (1997,
p.157), onde o apelo por mudangas apresentaria aos professores tanto uma ameaca
quanto um desafio que pereceriam sem precedentes. A ameaca viria na forma de uma
série de reformas educacionais que mostram pouca confianga na capacidade dos
professores de oferecer uma lideranga intelectual e moral para os alunos, que
ignorariam o papel que os professores desempenhariam na preparagao dos alunos
para serem cidad&dos ativos e criticos. A oportunidade seria se engajar em uma
autocritica, muito necessaria, segundo o autor, em relagdo a natureza e a finalidade da
preparagado dos professores, dos programas de treinamento no trabalho e das formas

dominantes de escolarizagao.

3.3 Propostas de Defesa Holistica da Praxis Cooperativa

Autores como Novak (2004), Behrens (1996, 1999, 2000), Giroux (1997) Moran
(2000), Masetto (1998), Johnson e Johnson (1991, 1999) proporiam a adog¢ao de
praticas cooperativas como possiveis instrumentos para o enfrentamento do paradigma
conservador vigente. Vamos comecar a desenvolver um pensamento de convergéncia
destes diversos autores comegando por Giroux (1997, p.157) onde poderiamos ver que
a cooperagao como teoria e pratica de sala de aulas e de processo educacional nas

instituigdes serviriam como fio condutor em uma proposta holistica e ecolégica; pois o
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resgate do papel do professor como elemento de transformacéo intelectual, inseriria os
alunos na pratica educacional, pratica esta contextualizada pelos alunos como agentes
sécio-interativos. Ou como destaca Giroux (1997, p.162) “Em resumo, as escolas nao
sao locais neutros e os professores ndo podem tampouco assumir a postura de serem
neutros”. Behrens (1996, p.90) acrescenta que seria preciso “Ter a preocupacao de
valorizar o lado pratico dos conhecimentos propostos”, ou seja, ndo se poderia falar em
cooperagdo se o professor continuasse atuando conforme uma abordagem
centralizadora.

Ter-se-ia entdo que criar para o aluno, e com o aluno, uma escola que apresente
um ambiente inovador, transformado, participativo e cooperativo, onde o aluno seja
reconhecido como sujeito capaz de propor, inovar e criar, como agente autbnomo de

sua aprendizagem. Yus (2002, p.69) acrescenta também:

O modelo holistico de ensino centrado no aluno permitiu que se estabelecesse
uma série de principios psicoldgicos, que abrangesse aspectos intelectuais da
aprendizagem (fatores cognitivos e metacognitivos), influencias motivacionais
sobre a aprendizagem (fatores afetivos), diferengas individuais sobre o
desenvolvimento intelectual, social, emocional e fisico (fatores evolutivos),
influéncias da auto-avaliagdo e da hetero-avaliagdo na aprendizagem (fatores
sociais e pessoais), e diferencas no ambito familiar, cultural e em outras
experiéncias que possam afetar a aprendizagem (fatores de diferenga
individuais).

Yus ainda (idem 2002, p.70) proporia premissas para um modelo holistico

integrador que seriam:

Cada aluno é diferente e Unico. As diferengcas que tornariam os alunos Unicos
incluem o estado emocional, seu ritmo e estilo de aprendizagem, sua fase de
desenvolvimento, sua aptiddes, seus dotes, seu sentimento de eficiéncia, e
outros atributos e necessidades académicas € ndo académicas. A aprendizagem
seria um processo construtivo que se produz quando o que se ensina ao aluno é
util e significativo para ele, e quando esse participa ativamente da aquisicao de
seus proprios conhecimentos, relacionando o que estd aprendendo com
conhecimentos e experiéncias anteriores. A aprendizagem se produziria melhor
em um ambiente positivo em que possam ser estabelecidas relagdes
interpessoais positivas e sejam dadas algumas condi¢des de comodidade e
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ordem; um contexto em que o aluno se sinta considerado, reconhecido,
respeitado e valorizado.

Partindo dessa premissa seria necessaria uma proposta também holistica, que
integrasse o curriculo com as habilidades de comunicacdo e de expressao
interpessoais conforme as idéias cooperativistas defendidas pelos irmaos Johnson e
Johnson (1991 e 1999). Isto confronta com o modelo de educacdo baseado na
competicdo e no modelo de educagao individualista.

A pratica cooperativista passa pela identificacado e respeito das individualidades,
mas considera também a defesa do interesse comum aos atores do processo
educacional. Estas duas dimensdes, a individual e a coletiva, precisariam andar juntas
e exigiriam um envolvimento intenso do professor. Antes de avangar mais a questao se
analisara o aspecto individual do aluno conforme uma nova praxis possivel. Yus (2002,
p.70) defenderia que: “Que se respeitassem e se respaldassem os diferentes pontos de
vista dos alunos durante as experiéncias de aprendizagem”. E também: “Que se levem
em conta e sejam respeitadas as diferengas individuais dos alunos quanto a cultura,
habilidades, estilo, estagio evolutivo e necessidades”. E ainda: “Que se tratem os
alunos como co-criadores dos procedimentos de ensino e aprendizagem, como
individuos com idéias e questdes que merecem atencdo e consideracido”. A
aprendizagem cooperativa implicaria em estabelecer uma relagdo do aprendente com
todos os atores do processo educacional, seja ele o professor seja ele outro aluno.
Aprenderia consigo e com os outros. Este ato de aprender consigo passa
necessariamente pelo ato de aprender a aprender que teria respaldo em Behrens
(1996, p.89) que apontaria mais caminhos para inovar o processo pedagdgico, segundo
a proposta de Pedro Demo sobre o “aprender a aprender”. A autora optaria por alguns
pressupostos significativos em uma proposta metodologica possivel: “Organizar
atividades diferenciadas, de eventos que demandem criagéo, projetos desafiadores que
provoquem o enfrentamento, o dialogo com autores e a produgao prépria”. Do ponto de
vista coletivo a autora (idem 1996, p.89) apresentaria que seria preciso: “Envolver o
aluno em trabalhos coletivos, sistematizados, com responsabilidades definidas e

producgao individual e em grupo”.
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Percebem-se aqui a defesa de uma atitude holistica para com a pratica docente,
acrescentando outras inteligéncias, habilidades e competéncias as atividades do
professor e do aluno. Novamente se observaria aqui varios pontos convergentes de
sustentacdo de uma pratica pedagdgica cooperativa, como processos e dinamica de
grupos, a capacidade mediadora do professor e a aprendizagem no processo conjunto
aluno-professor. Os processos cooperativos seriam substancialmente dialdgicos, onde
um elemento fundamental seria a necessidade de negociar.

A pratica cooperativa proposta enfocaria alguns dos pontos relevantes
destacados por Behrens (2000), como a cooperagao entre estudantes, a aprendizagem
colaborativa. Podemos ver que na opinido da autora que a proposta pedagdgica
precisaria ser diferenciada e inclusora tanto para o aluno quanto para o professor.

Para Novak (2004, p.464), os alunos que trabalhariam segundo uma abordagem
cooperativista estariam nivelados em compreensdo e mais adiantados na
aprendizagem do que outros alunos que estudariam pelo modelo convencional, onde o
ensino seria centrado na figura do professor. Esta idéia seria suportada pela leitura de
Ventimiglia (2004, p.19) que comentaria que tanto no nivel médio quanto no nivel
superior, que a cooperagdo e a colaboragcdo seriam efetivas estratégias de
aprendizagem e de ensino no Canada, independente do curriculo. E acrescentaria que
cooperacao e colaboracdo ndo seriam técnicas particulares de nenhuma disciplina e
também que muitas instituicbes pareceriam estar comprometidas com os conceitos de
cooperacdo e de colaboracdo, mas que muitas delas ndo compreenderiam que o
sucesso dessas abordagens seria baseado nas agdes dos professores numa praxis
diferenciada. Para Ventimiglia (/dem 2004, p.19) usar a cooperagado e a colaboragao
requereria uma quantidade enorme de trabalho antes, durante e depois do horario da
sala de aula. Para Shevin (2004, p.3), em concordancia com o pensamento de
Ventimiglia acima, a aprendizagem cooperativa estaria sendo usada extensivamente
tanto em salas de aula regular quanto na educacgéo especial. Segundo a autora, muitos
educadores estariam se esforcando para assegurar que a teoria das inteligéncias
multiplas e a instrugcdo diferencial sejam incorporadas em seus curriculos e outra

importante face seria o uso da inteligéncia emocional na sala de aula.
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As idéias de acima teriam respaldo dentro de uma abordagem cooperativista,
pois estariam alinhadas em considerar os alunos como co-criadores de sua
aprendizagem, considerando a participacdo destes na tomada de decisbes quanto a
sua aprendizagem, que se considerassem suas diversidades, como sera mais bem
explorado adiante e por fim as influéncias pessoais e sociais que, interagiriam com este.

Poderiamos considerar que dentro de uma abordagem cooperativa, onde
teriamos alunos estudando com seus pares, em pequenos grupos, orientados a néo
avangar assegurando-se que todos os demais houvessem chegado a um ponto de
compreensao da atividade proposta, onde dindmicas estabelecidas entre os alunos, por
meio de intensa interacdo, atingiriam o aprender a aprender na forma pratica, fazendo
aulas cooperativamente.

Esta idéia de aprender a aprender de forma cooperativa poderia ser percebida
também em Masetto (1998, p.22) para quem seria preciso que; um professor que com
seus alunos, formasse um grupo de trabalho com objetivos comuns, que incentivasse a
aprendizagem de uns com outros, estimulasse o trabalho em equipe, a busca por novas
solugdes para problemas em parceria, que fosse um motivador para o aluno realizar as
suas pesquisas e relatorios, que criasse condi¢des continuas de feedback entre aluno e
professor. E ainda, para Moran (2000, p.18), conheceriamos mais € melhor conectando,
juntando, relacionando, acessando o nosso objeto de todos os pontos de vista, por
todos os caminhos, integrando-os da forma mais rica possivel. Retomando as idéias de
Masetto (1998, p.22), para quem a docéncia exigiria do professor um dominio

pedagdgico no qual:

Um professor que, com seus alunos, forme um grupo de trabalho com objetivos
comuns, que incentive a aprendizagem de uns com outros, estimule o trabalho
em equipe, a busca por novas solugdes para problemas em parceria, que seja
um motivador para o aluno realizar as suas pesquisas e relatérios, que crie
condi¢des continuas de feedback entre aluno e professor,

A busca por uma melhor sintonia, que reflita em ganho sinergético no processo

educacional também pode ser percebida em Behrens (1996, p.39), ao analisar sobre a
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questado do professor em relagdo ao aluno, onde proporia: “O professor deve buscar
parcerias junto com o corpo discente para construir e produzir conhecimentos, difundir
criticamente verdades ja descobertas, buscar meios coletivos para socializa-las e
discuti-las, para alcangar a transformacao que se almeja no sistema educacional”. Este
conjunto de idéias propostas convergiria para com as idéias de Ventimiglia (1995),
Shevin (2004), Johnson e Johnson (1991, 1999) que suportariam uma pratica docente

cooperativa.

3.4 Métodos para uma Pratica Baseados em Aprendizagem Cooperativa

Segundo Campos et all (2003, p.39) as extensas pesquisas realizadas nos
Estados Unidos justificariam os resultados produzidos pela aprendizagem cooperativa
no desempenho académico dos estudantes, estas idéias sao suportadas por
Ventimiglia, Shevin, Cohem, Johnson e Johnson. Para Campos et all (2003, p. 40 e 41)
os meétodos mais comuns empregados em atividades de aprendizagem cooperativa
seriam: o STAD (Student Teams Achievement Division), Jigsaw, Controvéria
Construtiva ou Controvérsia Estruturada e a Investigagdo em Grupo.

Intencionalmente foram mantidas as siglas em inglés por acreditar que a
tradugao nao seria fiel ao sentido além do que autores como Campos et all também
mantiveram os termos no original.

Slavin (1995, p.5 a 11) aprofunda a abordagem sobre os métodos apontando
anteriormente e acrescentaria ainda outros métodos: Teams Games Tournament (TGT),
Team Accelerated Instruction, Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC).
Além desses meétodos inicialmente citados acima por Slavin (1995, p.71) o autor
mencionaria também em seu livro possibilidades adicionais tais como: Learning
Togheter, Complex Instruction, Structured Dyadic Methods.

As técnicas mencionadas poderiam ser descritas como:
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Student Teams Achievement Divisions - STAD

Nesta técnica os estudantes seriam separados em pequenos grupos de trés a
quatro alunos. O grupo seria montado de forma heterogénea segundo o seu nivel de
aprendizagem, género e fatores sociais. Um tema seria apresentado aos alunos e eles
trabalhariam o mesmo em seus grupos até que todos os participantes alcancem um
adequado nivel de aprendizagem. Nesse ponto os alunos deixariam de realizar a tarefa
de forma cooperativa. Entdo os estudantes responderiam de forma individual a

questdes formuladas pelo professor.

Teams Games Tounament — TGT
Ele usaria a mesma estrutura de estruturagdo de grupo apresentada no STAD
variando na sua parte final quando entdo seria estabelecido um torneio entre as

equipes e a avaliagao ocorreria de acordo com o desempenho do grupo.

JIGSAW

Este método usaria a estruturagcdo de grupos de forma semelhante ao
apresentado no STAD e no TGT. Distribuir-se-ia 0 mesmo material de leitura para os
grupos, porém o material seria dividido proporcionalmente entre os alunos do grupo de
forma que cada aluno teria apenas uma fragdo do material, mas juntando todos os
alunos do grupo se teria o conjunto completo. As equipes seriam desfeitas e os alunos
dos diferentes grupos que teriam o mesmo material sentariam juntos para estudar de
forma cooperativa o assunto. Estes alunos também planejariam como apresentar aos
colegas o que estudaram. Depois 0s grupos originais seriam novamente reunidos e

cada aluno explicaria aos demais colegas o que haveria aprendido.

Teams Accelerated Instruction — TAI

Enquanto o STAD e o TGT usariam uma etapa de aprendizagem cooperativa
para os alunos o método TAIl combinaria as abordagens cooperativa e individual. Os
estudantes deveriam resolver um problema por si, de forma individual. Os colegas
entdo confeririam as respostas uns dos outros e também ajudariam seus colegas que

enfrentariam dificuldades.
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Controvérsia Construtiva ou Controvérsia Estruturada

Pares em grupo de quatro integrantes definiiam aspectos sobre uma dada
questdo. Cada par pesquisaria um aspecto de um topico. Os dois pares discutiriam o
topico para acrescentar mais informagdes sobre o tema e ndo para ganhar o debate. Os

pares trocariam de lado e desenvolveriam a mesma questao para o lado oposto.

Investigagao em Grupo
Os estudantes teriam a liberdade de escolher seus grupos, conduziriam a

pesquisa e apresentariam as idéias para a turma.



64

4. METODOLOGIA DE PESQUISA:

A escolha da metodologia de pesquisa permite o planejamento das agdes a
serem tomadas. A pesquisa deve seguir um método para que a mesma possa ser
analisada, avaliada, repensada, discutida e aprofundada se necessario. Diferentes
abordagens de pesquisa marcam certa distingdo entre as diversas ciéncias. Alguns
pesquisadores defendem métodos quantitativos, outros defendem métodos qualitativos
e a ainda aqueles que propde a unidao de ambos os métodos ou seja o0 método quali-
quantitativo. Esta pesquisa se apdia em ambas as abordagens com uma tem forte
tendéncia ao uso da analise qualitativa, porém sem abandonar o viés quantitativo ou

seja € uma pesquisa quali-quantitativa.

4.1 Estratégias de Pesquisa em Ciéncias Sociais

A fim de procurar as possiveis respostas a estas questdes formuladas, esta
pesquisa procurou coletar dados por meio de entrevistas com os professores e alunos,
questionarios dirigidos aos alunos além de observagdes durante os encontros
presenciais.

Segundo Yin (2005, p.21) cada estratégia de pesquisa em ciéncias sociais
representaria uma maneira diferente de coletar e analisar provas empiricas, seguindo
sua propria légica. A utilizagdo de cada uma das possiveis estratégias apresentaria
vantagens e desvantagens. A escolha de uma estratégia estaria diretamente
relacionada ao problema de pesquisa e a pergunta de pesquisa, e estaria condicionada
a resposta das perguntas: quem, o que, onde, quantos, quanto, como e por que.

Se as questdes da pesquisa se concentrarem principalmente nas questbes do
tipo “o0 que” surgiriam duas possibilidades: A primeira seria do tipo exploratério e

poderia ser adotada qualquer uma das cinco estratégias: Experimento, Levantamento,
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Anélise de Arquivos, Pesquisa Histérica e Estudo de Caso. O segundo tipo seria uma
forma de investigagao na linha quantitativa.

Problemas de pesquisas que procurariam respostas a perguntas do tipo “como” e
‘porque”, seriam mais explanatorias. A escolha da estratégia de pesquisa a ser adotada
pode ser compreendida a partir da tabela abaixo, onde estdo consideradas as questdes
da forma da pergunta de pesquisa, a necessidade de se controlar eventos

comportamentais e a dimensao temporal dos acontecimentos.

Tabela 2 - Condigbes para se determinar a estratégia de pesquisa

Estratégia de Forma de Questéo da Pesquisa Exige controle sobre Focaliza acontecimentos
pesquisa eventos comportamentais contemporaneos
Experimento Como, por que Sim Sim
Levantamento Quem, o que, onde, quantos, quanto Nao Sim
Andlise de arquivos | Quem, o que, onde, quantos, quanto Nao Sim/nao
Pesquisa histérica Como, por que Nao Nao
Estudo de caso Como, por que Nao Sim

Fonte: Situagdes relevantes para diferentes estratégias de pesquisa. COSMOS Corporation in Estudo de casos — Planejamento e

métodos p.24 figura 1.1

Desta forma a decisdo pela escolha do método de pesquisa para o
acompanhamento deste projeto obedeceu a pergunta do projeto de pesquisa: “Como as
diferentes praticas pedagdgicas adotadas nos cursos bimodais da PUCWEB,
influenciam o processo de ensino-aprendizagem de acordo com as Opticas dos
docentes e discentes?”.

A escolha do tipo de pesquisa, conforme idéias apresentadas por Yin, de
imediato desconsiderou as estratégias de pesquisa “levantamento e analise de
arquivos”. A preocupacdo em nao se controlar o objeto da pesquisa descartou a
estratégia “experimento”. Restando responder a pergunta sobre a contemporaneidade
dos eventos, a opgao da estratégia a ser adotada recaiu em um estudo de caso. Pois
se trata de uma pesquisa que se focaliza sobre comportamentos contemporaneos e
que nao exigiriam do pesquisador um controle sobre os eventos.

O pesquisador participou tanto de atividades virtuais quanto presenciais e esta
interagdo com os alunos e professores pode ter levado a outras interagbes entre os

participantes dessa pesquisa, o que de certa forma implicaria em uma influéncia nas
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opinides expressas e por consequente certas afetacbes nos dados coletados, o que
seria perfeitamente esperado, pois ndo haveria necessidade de se isolar o objeto da
pesquisa do pesquisador.

Yin (2005, p.32) complementa, um estudo de caso seria uma investigagao
empirica que: “(i) Investiga um fenbmeno contemporaneo dentro de seu contexto da
vida real, especialmente quando (ii) os limites entre o fenébmeno e o contexto ndo séo

claramente definidos”.

4.2 Estudo de Caso Unico e Estudo de Caso Muiltiplo

Seria necessario aprofundar um pouco a questado sobre esse estudo de caso.
Apoiada pelas explanagdes de Yin (2005, p.75) essa pesquisa optou por um estudo de
caso multiplo. Isso se justificaria pelo objeto de estudo serem as diferentes praticas
pedagogicas empregadas pelos professores num conjunto de cinco cursos de pos-
graduacado bimodais, da PUCWEB, formado por: (i) Engenharia de Negdcios 2°
semestre 2005, (/i) Engenharia de Produgao 2° semestre 2005, (iij) Gestao Estratégica
do conhecimento da Informagcédo e da Tecnologia 2° semestre 2005, (iv) Mecatrénica
Industrial 1° semestre de 2005 e (v) Mecatrénica Industrial 2° semestre de 2005.

O planejamento dessa pesquisa considerou a questdo da bimodalidade dos
Cursos, ou seja, que haveria encontros presenciais e encontros virtuais. Os encontros
presenciais foram planejados dentro da proposta pedagdgica elaborada pelos
coordenadores dos diferentes cursos para se darem em dois momentos. Um, no inicio
de cada disciplina, onde o professor explanaria a estrutura do médulo, a forma dos
trabalhos a serem realizados com alunos e uma parte do conteudo. O outro encontro
ocorreria no fechamento do maddulo, onde a atividade principal marcada seria o
processo de avaliagdo e encerramento da disciplina. A carga horaria dos encontros
presenciais corresponderia em média a terco da duragcdo do moddulo conforme

informado pelos coordenadores dos cursos. Os encontros virtuais corresponderiam a
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maior parte das atividades de aprendizagem, visto que a duragédo da parte virtual dos
modulos corresponderia a dois tergos de sua duragao.
De forma mais clara o cronograma e a carga horaria dos cursos e de seus

modulos esta apresentado nas tabelas 3, 4, 5, 6 e 7 abaixo:

Tabela 3 — Carga horaria do Curso de Especializacdo em Engenharia de Produgao
Curso: Especializagdo em Engenharia de Producéo Carga Horaria por modalidade
Moédulo Presencial Virtual
Gestao e Organizacao Industrial -30h 8 22
Geréncia de Producéo e Logistica- 60h 16 44
Engenharia de Produto -30h 8 22
Epistemologia -15h 8

Etica-15h 8

Qualidade e Produtividade-30h 8 22
Métodos Quantitativos-30h 8 22
Estratégia e Desempenho de Sistemas de operac¢des 30h 8 22
Metodologia Cientifica — 30 h 8 22
Manufatura Assistida — CAM - 30h 8 22
Modelagem e Simulagéo de Processos - 30h 8 22
Pesquisa Operacional e Simulagéo - 30h 8 22

Fonte: PUCPR - Coordenagéo do Curso de Especializagdo em Engenharia de Produgéo (2005)

Tabela 4 — Carga horaria do Curso de Especializagdo em Engenharia de Negécios
Curso: Especializagdo em Engenharia de Negdcios Carga Horaria por modalidade
Médulo Presencial Virtual
Engenharia Econémica e Andlise de Investimentos- 45h 16 29
Contabilidade Gerencial - 30h 8 22
Formagéao de Prego -15h 4 1
Mercado Financeiro -15h 4 11
Estratégia Empresarial e Marketing - 30h 8 22
Epistemologia -15h 4 11
Etica -15h 4 11
Gestéo de Qualidade -15h 4 11
Gestéo do Conhecimento -15h 4 11
Sistema de Informagao Gerencial - 30h 8 22
Gestao Estratégica de Operagdes - 30h 8 22
Metodologia Cientifica - 15h 4 11
Direito Empresarial -15h 4 11
Técnicas de Negociagéo -15h 4 11
Jogo de Negécios - 30h 8 22
Engenharia de Organizagdes — 15h 4 11

Fonte: PUCPR - Coordenagao do Curso de Especializagdo em Engenharia de Negdcios (2005)
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Tabela 5 — Carga horaria do Curso de Especializacdo em em Gestéo Estratégica do Conhecimento da Informagao e da Tecnologia

Curso: Especializaggo em Gestdo Estratégica do
Conhecimento da Informagéo e da Tecnologia

Carga Horaria por modalidade

Mdédulo Presencial Virtual
Estratégia Empresarial - 30h 8 22
Gestéo do Conhecimento - 30h 8 22
Aprendizagem Organizacional - 15h 4 11
Gestdo de Competéncias - 15h 4 11
Gestao do Capital Intelectual -15h 8 7
Educagao Corporativa — 15h 8 7
Epistemologia -15h 4 11
Etica -15h 4 11
Gestao Estratégica de Operagdes - 30h 8 22
Tecnologias da Informacéo e Comunicagéo - 30h 8 22
Redes de Cooperagado- Universidade Empresa - 15h 8

Geréncia de Projetos - 15h 8

Engenharia de Organizagdes - 15h 8

Metodologia Cientifica — 15 h 8 7
Gestao da Tecnologia e da Informagao Tecnoldgica- 30h 8 22
Sistemas de informagdo Empresarial - 30h 8 22
Engenharia do Conhecimento - 30h 8 22

Fonte: PUCPR - Coordenacdo do Curso de Especializacdo em Gestdao Estratégica do Conhecimento da Informacdo e da

Tecnologia (2005)

Tabela 6 — Carga horaria do Curso de Especializacdo em em Mecatrénica Industrial — turma 2

Curso: Especializagdo em Mecatrénica Industrial — turma 2

Carga Horaria por modalidade

Mdédulo Presencial Virtual
Atuadores Industriais - 30h 12 18
Instrumentagao Industrial - 30h 12 18
Controladores Logico-Programaveis - 45h 16 29
Acionamentos Elétricos - 30h 12 18
Redes Industriais - 30h 12 18
Epistemologia -15h 4 11
Etica -15h 4 11
Sistemas automatizados e integrados - 45h 16 29
Controle PID - 45h 16 29
Metodologia Cientifica - 15h 4 11
Controle Avangado - 45h 16 29
Fundamentos da Robética - 45 h 16 29

Fonte: PUCPR - Coordenagao do Curso de Especializagdo em Mecatronica Industrial (2005)
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Tabela 7 — Carga horaria do Curso de Especializacdo em em Mecatrdnica Industrial — turma 1

Curso: Especializagdo em Mecatrénica Industrial — turma 1 Carga Horaria por modalidade
Médulo presencial virtual
Metodologia de Projeto de Sistemas Mecatrénicos 2 13
Selegado de Tecnologias para Sistemas Mecatronicos 2 13
Sistemas Integrados de Manufatura 5 10
Modelagem e Controle de Sistemas a Eventos Discretos 10 20
Modelagem e Controle de Sistemas de Variaveis Continuas 10 20
Controladores Programaveis 10 20
Tecnologias de Supervisdo e Redes Industriais 10 20
Programacao e Integracdo de Robds Industriais 10 20
Instrumentagéao Virtual 10 20
Tecnologias de Informagéo Aplicadas a Sistemas Mecatronicos 15 30
Inteligéncia Atrtificial Aplicada aos Sistemas Mecatrénicos 5 10
Etica 8 7
Epistemologia 8 7
Metodologia Cientifica 8 7

Fonte: PUCPR - Coordenagao do Curso de Especializagdo em Mecatronica Industrial (2005)

4.3 Coleta de Dados

Para Pereira (1999, p.21) “‘um dado qualitativo é a representagdo simbolica
atribuida a manifestagcbes de um evento qualitativo”, e ainda “o dado qualitativo € a
forma de quantificagdo do evento qualitativo que normatiza e confere carater objetivo a
sua observacao”. Nesta pesquisa por premissa foram analisados tanto dados de forma
quantitativa quanto qualitativa. A forma preferida para a coleta de dados seria por meio
de contatos presenciais, por meio de entrevistas individuais ou coletivas, de acordo com
o momento. A coleta de dados, porém foi feita de maneira diferente entre professores e
alunos.

Para os professores foi utilizada a entrevista semi-estruturada. Para os alunos a
forma preferida foi a ferramenta questionario e em alguns momentos possiveis
entrevistas semi-estruturadas. Isso se deveu a maior facilidade de se agendar as
entrevistas com os professores, por serem professores da prépria PUC e terem horarios
fixos na instituicdo. Dada a quantidade maior de alunos do que de professores, a menor

quantidade de horas dos encontros presenciais e da simultaneidade de cursos
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ocorrendo nos mesmos dias e horarios, todos os encontros presenciais eram nos
sabados ou nos domingos, pelo fato da dispersdo geografica dos alunos, pois se
destaca a presenga de alunos de Sao Paulo, Santa Catarina e Mato Grosso do Sul e
mais alunos de diversas cidades do interior do Parana que correspondiam a cerca de
um terco do total, optou-se por coletar os dados por meio da ferramenta questionario e
de entrevistas possiveis durante os encontros presenciais.

Os depoimentos recebidos foram gravados com a autorizagao dos professores e
dos alunos e foram transcritos para a sua utilizacdo durante a fase de depuracédo dos
dados coletados. Esses depoimentos se encontram na se¢céo de anexos.

A opcao por entrevistas semi-estruturadas ao invés de se usar questionarios com
os professores foi propositalmente escolhida, pois se esperava que as mesmas
pudessem captar mais aspectos sobre o andamento das atividades docentes do que
imaginado pelo mestrando, também por que o uso da ferramenta questionario poderia
levar a certo direcionamento do tema e limitagdo das respostas, correndo-se o risco de
se deixar algum dado qualitativo passar despercebido. Para os alunos, em fungao de
seu maior numero, localizacao e eventual absenteismo se optou pelo uso da ferramenta
questionario. Os dados coletados com as respostas dos alunos se encontram na secao
de anexos.

Os questionarios levantaram informagdes como: historico de participagcdes em
outros cursos virtuais, habilidades no uso do ambiente virtual de aprendizagem —
EUREKA, aspectos soécio-culturais, sexo, idade, procedéncia, fatores motivacionais,
estratégias pedagogicas, as sugestdes de melhoria, as formas de interagdo e de como
ela se desenvolve, niveis de cooperacao ou colaboracéo.

Respeitou-se a ética da coleta de dados, sendo assegurado aos participantes da
pesquisa o proposito puramente cientifico de uso das respostas e a preservagao do
sigilo da identidade dos participantes. Tanto para as entrevistas, as quais foram
gravadas com a permissédo dos entrevistados para a utilizacédo dos dados, quanto as
respostas dos questionarios foram utilizadas codificagées para se referir aos alunos e
professores de forma a garantir o seu anonimato. No final do instrumento de pesquisa
‘questionario” foi inserida uma clausula para que o aluno expressasse a sua

concordancia para com o uso das informagdes prestadas assim como foi inserido no
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texto de apresentacdo do questionario a garantia do sigilo das respostas. Aos
professores entrevistados também foi questionado quanto a concordancia do o uso das
informagbes prestadas para uso nesse trabalho cientifico. Ressalvasse que todos os
registros utilizados foram devidamente autorizados pelas fontes. Resumindo, a
pesquisa foi feita com os professores utilizando o instrumento entrevista semi-
estruturada e a pesquisa no AVA Eureka.

Na pesquisa feita com os alunos foi utilizando o instrumento questionario, a
entrevista semi-estruturada e a pesquisa no AVA Eureka. Como o curso envolveu
aspectos sociais, o processo de coleta de dados com cada um deles se desenvolvera
focando as respostas mais destacadamente no campo quantitativo muito embora
também sejam feitas analises qualitativas.

A escolha das perguntas para o questionario assim como da escala para
medicdo das respostas foi baseada na experiéncia académica e profissional do

mestrando. Isto seria suportado por Pereira (1999, p.55) para quem:

[...] a criacdo de uma escala envolve o estabelecimento de premissas de relagao
entre os atributos de um objeto e a representagdo simbdlica desses atributos. A
escala atribui rétulos numéricos aos atributos e € arbitraria, definida, pelo
pesquisador.

E ainda: “Disto resulta que a fidedignidade da representagdao que os numeros
fazem dos atributos € um juizo primario do investigador, o qual se apdia no seu
conhecimento do objeto”. Desta forma foi concebido o instrumento questionario, o qual
tem diversas escalas de medida, variando conforme a percepgdo do mestrando e em
alguns casos divergente da tradicional escala de Likert de cinco pontos.

O instrumento questionario foi testado antes de seu uso, por meio da aplicagao
do mesmo em alunos do curso de Ensino Religioso a distancia, na PUCWEB, onde
92,9% dos alunos participaram o que correspondeu a 13 respostas em uma turma de
14 alunos.

O modelo desenvolvido para o questionario encontra-se na sessao de anexos

identificado como anexo A. As respostas dos questionarios dos alunos encontram-se
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identificados como anexos B até AQ. As transcrigdes das entrevistas de alunos e

professores encontram-se identificadas como anexos de AR até BK.

4.4 Populagado e Amostra

O universo geral dessa pesquisa € composto por 78 alunos nos seis cursos de
pos-graduagao oferecidos exclusivamente pela PUCWEB, no periodo correspondente
ao ano letivo de 2005. O curso de MBA em parceria com a organizagao Dtcom nao foi
inserido no universo geral dessa pesquisa por se tratar de um evento com
caracteristicas proprias e de metodologia diferenciada, um evento hibrido, que utiliza
outras premissas educacionais diferentes das aqui estudadas, portanto necessitaria ser
estudado como caso a parte. O curso de ensino religioso ndo foi incluido nessa
pesquisa por se tratar de perfil de professores, alunos e tema distinto do contexto dos
demais outros cinco cursos. O curso de ensino religioso se destina aos alunos da area
de ciéncias humanas e teologia com um perfil ndo tecnoldgico. A ferramenta
questionario foi testada neste grupo de alunos. Assim, dos 78 alunos que compde o
universo geral da pesquisa foram selecionados os alunos dos cinco cursos estudados o
que representou um grupo de 64 alunos, e desses 41 alunos responderam ao
questionario. Fizeram parte também dessa pesquisa um grupo de 36 professores
atuantes nesses cinco cursos e desses quatorze aceitaram em participar das

entrevistas.

4.4.1 Perfil dos Alunos

A participagcdo dos alunos na pesquisa efetuada por meio da ferramenta
questionario, conforme a tabela 8 mostrou que 64,1% dos 64 alunos responderam as

questdes formuladas. O que representou quase dois tercos do total de alunos. Isto se
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deveu a dois fatores principais, a desisténcia de alguns alunos durante o andamento
dos cursos e ao eventual absenteismo nos dias de coleta dos questionarios. Nao foram
desconsiderados da pesquisa os alunos que abandonaram os cursos por entender que
esta questao faga parte de um todo. A questdo da evasao nao era objeto deste estudo
e por isto n&o foi pesquisada e nao foi apresentada na analise dos dados. Também né&o
foi considerada a questdo do absenteismo por se considerar que sao eventos

esperados em todo tipo de curso, sejam presenciais ou bimodais.

Tabela 8 — Participacdo dos alunos na pesquisa

Participagao na FreqUéncia
pesquisa

Justificativa Percentual Absoluta
Participaram 64,1% 41
Nao participaram 35,9% 23

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

O perfil da amostra de alunos se mostrou bastante heterogéneo, conforme
indicam os dados levantados por meio do questionario. As tabelas 9, 10, 11 e 12 a
seguir mostram o perfil dos alunos indicando o género, o estado civil, o local de moradia
e faixa etaria.

Na tabela 9 é possivel observar que a amostra do género correspondeu a pouco

mais de 60% de alunos do sexo masculino, contra quase 40% de alunas.

Tabela 9 — Perfil dos alunos participantes quanto ao género

Género FreqUéncia
Justificativa Percentual Absoluta
Masculino 61,0% 25
Feminino 39,0% 16

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

A tabela 10 estabelece a relacdo entre o perfil do aluno quanto ao seu estado
civil nestes cursos bimodais, percebe-se que o estado civil corresponderia em certa
opcao de regime de estudo mais flexivel na questdo de horarios, quanto ao regime
presencial de horario fixo. Esperavasse que as relagdes familiares e profissionais

fossem mais complexas e demandassem alternéncia de regimes de horarios. O estado
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civil predominante para 56,1% dos alunos foi o de uniao civil em regime de casamento

contra 43,9% de alunos solteiros.

Tabela 10 — Perfil dos alunos participantes quanto ao estado civil

Estado Civil FreqUéncia
Justificativa Percentual Absoluta
Casado 56,1% 23
Solteiro 43,9% 18
Nao informado 0,0% 0

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

O interesse de se analisar a procedéncia dos alunos implicou em analisar,
mesmo que superficialmente, se fatores geograficos influenciariam na escolha pela
modalidade dos cursos. A procedéncia dos alunos mostra que quase 10% sao
provenientes de outros estados, isto mostraria que para estes alunos distancias
significativas ndo seriam limitantes para cursos bimodais. Pouco mais de 31% dos
alunos é proveniente do interior do estado do Parana, o que mostraria que o fator
geografico ja mencionado poderia estar alinhado a outra questdo como a da imagem
institucional da PUCPR ser mais forte dentro do estado. O significativo indice de 58,5%
de alunos provenientes de Curitiba chama a atengédo e mostra que a opgao por cursos
bimodais ndo poderia ser desprezada dentro da regido abrangida pela sede da PUCPR,
nem que estes cursos estariam concorrendo em pre¢o com 0s equivalentes presenciais;
uma vez que é politica de pregcos da PUCPR manter os valores dos cursos presenciais

equivalentes aos dos bimodais.

Tabela 11 — Perfil dos alunos participantes quanto a procedéncia

Procedéncia Frequéncia

Justificativa Percentual Absoluta
Curitiba 58,5% 24
Parana (exceto 31,7% 13
Curitiba)

Outros Estados 9,8%

Nao informado 0%

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Uma possibilidade para explicar esta intensa procura local poderia ser a opgéao

de facilidades de horarios de estudo decorrentes do estilo de vida atual, das pressdes
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por mais opgdes de estudo do que os rigidos ritmos de aprendizagem impostos por
horarios dos cursos presenciais. Esta questdo deveria ser mais bem avaliada em outros
projetos de pesquisa.

A idade média dos alunos corresponde a 29,9 anos. A maior concentragdo de
alunos por sua faixa etaria mostra que a maior concentragdo chegou quase a 50% da
mostra na faixa correspondente de 25 a 29 anos. A parcela de alunos na faixa de 20 a
24 anos que corresponderia aos recém formados e trabalhadores com pouca
experiéncia profissional correspondeu a quase 15%, numero este muito proximo aos
dos alunos na faixa de 35 a 39 anos, onde se esperariam profissionais mais experientes
e que precisariam de reciclagens. A faixa de 30 a 34 anos aproximadamente 10% da
amostra corresponderia aos profissionais num estagio intermediario das suas carreiras.
As faixas de 40 a 44 e de 45 a 49 mostra que significativa parcela de profissionais
buscaria a especializagao e que as formas bimodais ndo apresentariam uma dificuldade

para os alunos nesta faixa etaria.

Tabela 12 — Perfil dos alunos participantes quanto a faixa etaria

Faixa Etaria FreqUéncia
Percentual Absoluta

20 a 24 anos 14,6% 6
25a 29 anos 48,8% 20
30 a 34 anos 9,8% 4
35 a 39 anos 14,6% 6
40 a 44 anos 7,3% 3
45 a 49 anos 4,9% 2

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

A escolha por modalidades de cursos diferentes dos padrdes estabelecidos seria
fortemente influenciada por fatores sociais e culturais. A medida que a educacdo a
distancia vai se firmando como uma opg¢ao atraente no meio educacional, seus reflexos
sao sentidos pela sociedade. Notasse uma significativa participacdo de alunos sem
experiéncia em cursos a distancia. Mais de 75% dos alunos nao tinham experiéncia
anterior com cursos a distancia. E de se destacar também que quase um quarto dos
alunos ja teve experiéncias anteriores com EAD e que destes mais de um tergo fizeram
mais do que um curso a distancia. Os quase 25% de alunos que ja tiveram experiéncia

anterior com cursos a distancia permite perceber que a aceitagcdo da modalidade ja
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mostra uma maior aceitacdo social e cultural e que isto poderia ser mais bem
investigado em outras pesquisas que poderiam apoiar possiveis planos estratégicos
mais adequados a educacéo.

Tabela 13 — Perfil dos alunos participantes quanto a participagdo anterior em cursos a distancia
De quantos cursos a disténcia vocé ja participou?

Frequéncia
Justificativa Percentual Absoluta
Nenhum 75,6% 31
Um 17,1% 7
Dois 4,9% 2
Mais de dois 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

4.4.1.1 Tecnologia de Informagcdao e Comunicagcao e os agentes do ensino-

aprendizagem.

As tabelas 14 e 15 procuraram mostrar como o uso das tecnologias e informagéao
e de comunicagao — TIC’s influenciam nas relagdes de interacao entre os agentes deste
processo de ensino-aprendizagem. As formas preferidas de comunicacdo e as
habilidades necessarias para seu uso. Ter habilidade no uso de um recurso de
comunicagdo nao significa necessariamente uma preferéncia pelo seu uso. Esta
questao poderia estar associada ao paradigma de vida do aluno.

Conforme os dados apurados presentes na tabela 14 é possivel ver que para
46,9% dos alunos a forma virtual de comunicagao seria preferida, esta questado mostra
que os ritmos impostos pela sociedade, a busca por mais tempo e a facilidade
tecnologica estdo constituindo um novo patamar de relacionamentos. 41,5% dos alunos
aceitariam as formas de comunicacdo virtuais, mas teriam preferéncia pela forma
presencial de se comunicar. E para 12,2% dos alunos a forma virtual de comunicagao
nao seria a preferida. Nao houve registro de preferéncia exclusivo pela forma de
comunicacéao virtual. Esta opcdo em ndo aceitar a forma virtual de comunicacédo pode

ter impactos significativos nos cursos baseados na aprendizagem cooperativa
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realizados a distancia. A questao por tras desta pergunta esta centrada em determinar
um perfil de aluno que possa subsidiar praticas pedagdgicas estruturadas decorrentes

da aceitagdo da comunicagao baseada na tecnologia como forma de mediatizagéo.

Tabela 14 — Percepgao dos alunos participantes quanto a forma preferencial de comunicagao utilizada pelos alunos
Qual a sua forma preferencial de comunicagdo com seus

professores e demais alunos deste curso?

Freqiiéncia
Justificativa Percentual Absoluta
Somente presencialmente 12,2% 5
Somente virtualmente 0,0% 0
Mais presencial do que virtual 41,5% 17
Mais virtual do que presencial 46,3% 19

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Nesta questdo se procurou determinar parametros que possam analisar a
influéncia das habilidades e competéncias do uso de ferramentas em AVA, e as suas
possiveis implicagdes na abordagem metodoldgica. O intenso uso do computador nas
atividades profissionais, o0 uso dos aplicativos para as mais diversas situacbes do
cotidiano e o crescente numero de horas que as pessoas estdo gastando, navegando
pela internet, mostra que um dos pilares para a educagdo bimodal estaria em
consolidagdo. Conforme a tabela 15 abaixo se pode perceber que 58,5% dos alunos
declararam que tinham conhecimentos e habilidades que permitiriam usar o AVA
Eureka. Para 41,5% dos alunos as experiéncias com as tecnologias de informagéao e

comunicacao nao eram suficientes para o uso do AVA Eureka.

Tabela 15 — Percepgao dos alunos participantes quanto a conhecimentos e habilidades computacionais/informacionais para
utilizagéo do AVA Eureka
Vocé tinha conhecimentos e habilidades

anteriores que lhe permitissem navegar no site

de educacgéo a distancia do Eureka?

Freqliéncia
Justificativa Percentual Absoluta
Sim 58,5% 24
Nao 41,5% 17
Nao sei 0 0

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.



78

Este € outro ponto que possibilitaria um replanejamento dos cursos quanto a sua
parte inicial de ambientagdo a metodologia, inserindo um numero maior de horas para a

ambientacao dos alunos ao AVA Eureka.

4.4.2 Perfil dos Professores

Foram expedidas comunicacado aos coordenadores e a todos os professores dos
cinco cursos, solicitando a contribuicdo desses para com essa pesquisa. Dos 36
professores participantes quatorze aceitaram ser entrevistados no periodo
compreendido entre abril de 2005 e abril de 2006. Esses dados sao retratados na
tabela 16 a seguir. Ressalta-se que o0 acesso aos professores contou com a
aquiescéncia dos coordenadores dos cursos. A participagdo foi voluntaria, o que
justifica o percentual encontrado. Optou-se por ndo tentar aumentar o numero de
professores por considerar que a participacdo voluntaria seria mais rica em termos de
informacado do que por meio de uma forma impositiva. Este grau de participagédo dos
professores poderia ser associado a diversos motivos e isto poderia ser mais bem
investigado na busca por um ganho sinergético na producao cientifica dentro da
PUCPR. O elevado grau de conhecimento dos professores entrevistados e a
profundidade das respostas subsidiaram qualitativamente este trabalho. A nao
participagcdo de alguns professores se deveu a varias questdes de ordem pessoal e
profissional. Todos os professores que participaram da pesquisa pertencem aos
quadros docentes da PUCPR.

Tabela 16 — Relacédo do quadro docente que respondeu a pesquisa em relagdo ao total
Participagéo dos docentes na pesquisa

FreqUéncia
Justificativa Percentual Absoluta
Total 36 100%
Participaram 14 38,9%
Nao participaram 22 61,1%

Fonte: Entrevistas com os professores.
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Conforme a tabela acima 38,9% dos professores participou espontaneamente da
pesquisa contra 61,1%. Os dados coletados por entrevista serdo analisados
qualitativamente mais adiante. Os trés tutores e mais a representante da PUCWEB
receberam a denominagao de docentes e foram considerados na apuragao do total de

docentes.

4.4.2.1 Experiéncia anterior com EAD

A experiéncia anterior dos docentes em cursos a distédncia € mostrada pela
tabela 17 abaixo. E de se destacar que 67,7% dos professores estavam atuando pela
primeira vez em ambientes virtuais conforme demonstram os dados coletados. Um
quarto dos professores tinha experiéncia de apenas um curso e apenas um professor,
que corresponde a 8,3% tinha experiéncia em mais de um curso.

Tabela 17 — Participagéo anterior dos professores em cursos a distancia.
Participagao dos docentes em cursos a distancia

FreqUéncia
Justificativa Percentual Absoluta
Nao participou 67,7% 8
Participou 1 vez 25,0% 3
Participou  mais 8,3%
de 1 vez 1

Fonte: Entrevistas com os professores.

Esta pequena experiéncia encontrada contrasta com o tempo de uso da
plataforma Eureka na PUCPR. E de se considerar a pequena experiéncia com EAD
encontrada, pois entre os quatorze professores estavam os cinco coordenadores dos

Cursos.

4.5 Ambiente da Pesquisa
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Esta pesquisa foi conduzida no ambiente virtual de aprendizagem Eureka da
PUCWEB, apés a aprovacao do entdo coordenador da PUCWEB, o qual expressou o
desejo de que os resultados apurados com este trabalho pudessem servir como
sugestdes de melhoria para os cursos atuais e futuros da PUCWEB. Os participantes
da pesquisa foram designados por numeros para salvaguardar o anonimato. Assim os
professores receberam inicialmente uma numeracgao de 1 a 40. Por um erro no cadastro
no sistema Eureka se apresentavam como docentes o pesquisador, o coordenador do
Eureka, o Coordenador da PUCWEB e um tutor em duplicata. O erro sé foi descoberto
depois da codificagcdo, assim para evitar possiveis erros na recodificagcao dos docentes
foi mantido o codigo com 40 numeros embora houvesse apenas 36 professores
atuando efetivamente nos cursos. A orientadora pedagodgica foi designada como
professora 3 embora nao atuasse em nenhum curso. Trés tutores receberam a
denominacao de professores na pesquisa. Foi agendada com a professora 3 uma
reunido para discutir como seria feita a insergdo do mestrando nos cursos assim como
o0 acompanhamento a esses. Apds a fase de definicbes o mestrando foi apresentado ao
professor 5, coordenador dos cursos de pos-graduagdao em Mecatrénica, o qual
também concordou com a realizacao dessa pesquisa. O coordenador do curso também
expressou o seu interesse pelos possiveis resultados a serem alcangcados para uma
possivel fonte de informagdes e de ocasionais melhorias que pudessem ser
implantadas para o curso em questdo e para os possiveis outros cursos. A aprovagao
da realizagdo desta pesquisa pelos demais coordenadores ocorreu num segundo
momento, pois 0s outros quatro cursos iniciaram no segundo semestre de 2005.

Na primeira reunido entre a coordenacao do curso de Mecatrbnica com a equipe
de apoio da PUCWEB, na qual o mestrando participou, foi acordado que durante a aula
inaugural do curso 0 mesmo seria apresentado aos alunos, onde seria explicada a
razdo da presenga do mesmo e a finalidade desse projeto de pesquisa. Houve mais
trés reunides posteriores entre a coordenacdo do curso e o pessoal técnico da
PUCWEB com a participacdo do mestrando. Somente em uma oportunidade houve a
presencga de um professor responsavel por uma das disciplinas. Os participantes das
reunides sempre foram; o professor 5, coordenador do curso de pds-graduacéo e a

professora 3 representante da PUCWEB. Essas reunides ocorreram durante o periodo
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de trés meses. A partir de entdo ndo houve mais reunidbes em que houvesse a
participagcao do mestrando.

O acompanhamento das atividades e dos processos de interacdo por meio do
AVA Eureka foi efetuado e gradativamente se passou a interagir com os alunos. Essa
fase foi um pouco apatica, onde os alunos n&o mostraram disposi¢do para interagir,
isso pode ser observado pelos registros armazenados na sala virtual do Eureka. O
primeiro contato virtual, dirigido a todos os alunos, utilizando a ferramenta correio foi dia
10 de abril de 2005.

A elaboragao da ferramenta questionario foi testada com um grupo de alunos
que se encontrava em situagao de aprendizagem semelhante, porém em outro curso,
tratava-se dos alunos do curso de Formagédo de professor para o Ensino Religioso.
Esse curso era composto por quatorze alunos e usava o0 ambiente Eureka em
condigdes equivalentes a do curso de mecatrénica. Apds o teste da ferramenta
questionario foram efetuados pequenos ajustes e a ferramenta foi considerada liberada
para a coleta de dados. Para sensibilizar os alunos foi efetuada uma chamada, via
Eureka, pela ferramenta correio, solicitando aos alunos a colaboragao para coleta de
dados. A coleta dos dados foi feita de forma presencial. Apesar da turma do primeiro
semestre de Mecatrénica ter contribuido na sua totalidade a amostra ainda foi
considerada pequena. A partir do langamento da segunda turma do curso de
especializagdo em Mecatronica, ainda que com poucos alunos, o estudo foi ampliado e
a amostra cresceu. Ainda persistia a duvida sobre a validade da pesquisa sobre essa
pequena amostra, muito embora a pesquisa cientifica baseada por meio de estudo de
caso possa ser efetuada com apenas uma amostra, isso € muito comum principalmente
na area bioldgica e na ciéncia politica conforme Yin (2005, p.33) para esta pesquisa se
optou por ampliar a base de coleta.

Novamente foi efetuada a analise dos demais cursos ofertados pela PUCWEB.
De um total de sete cursos ofertados em 2005, a amostra foi ampliada para sete cursos
onde dois cursos foram descartados. O curso de Formacado de Professores para o
Ensino Religioso, por se tratar de um grupo tanto de alunos quanto de professores, de
caracteristicas mais voltadas a interagdo humana, o qual seria muito diferente dos

participantes de formagdo mais tecnicista. O segundo curso descartado foi o de MBA
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efetuado em parceria com a empresa Dtcom e utilizando outra metodologia de ensino,
com forte abordagem na tecnologia da videoconferéncia. Dessa forma foram
pesquisados cinco cursos: dois cursos de Mecatrdnica, um curso de Engenharia de
Negdcios, um curso de Engenharia de Produgéo e um curso de Gestao de Estratégica
do Conhecimento da Informagcdo e da Tecnologia. Todos esses cursos sido de
caracteristicas tecnolégicas, desenvolvidos pelos professores da area de Produtrénica
da PUCPR.

Assim foram acrescidos ao objeto dessa pesquisa tanto os professores quanto
os alunos desses cursos, totalizando 64 alunos e 36 professores. Isso significou a
extensdo da coleta de dados em mais quatro meses, sendo a mesma considerada

encerrada no final de abril de 2006.



83

5. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

A seguir sera efetuada e apresentada a analise dos dados coletados, segundo a
Optica dos aprendentes, mediante o uso da ferramenta questionario. A analise dos
dados coletados, segundo a O6ptica docente, mediante as entrevistas sera efetuada
mais adiante ainda neste capitulo. Conforme o problema de pesquisa postulado, a
forma encontrada para se comecar a responder a questdo de pesquisa formulada é

analisar como ocorreu a aprendizagem.

5.1 Andlise dos Dados Coletados junto aos Discentes

Os dados coletados juntos aos discentes provem de duas fontes, a ferramenta
questionario e entrevistas semi-estruturadas. Os dados coletados juntos aos
professores provém apenas das entrevistas. Os dados serao tratados num primeiro
momento de forma quantitativa relacionando as perguntas na forma direta como foram
efetuadas, depois serdo cruzados para se ter uma percepgcao mais abrangente. Os
dados das entrevistas serdo considerados apds esta analise quantitativa e serao
integrados dentro das consideracoes finais.

O questionario aplicado aos alunos foi dividido em seg¢des, (i) dados pessoais, (ii)
experiéncia anterior com outros cursos a distancia, (iii) interagao social, (iv) dominio da
tecnologia, (v) percepgao da aprendizagem e (vi) visdo holistica do curso. No capitulo
quatro ja foram analisadas as sec¢des (i), (ii), (iii) e (iv). O capitulo cinco desta
dissertagado apresentara suas analises a partir das segdes (v) e (vi) acima mencionadas.

O inicio desta analise se dara pela percepg¢ao da aprendizagem pelos alunos.

5.1.1 Percepgoes da Aprendizagem
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As analises a seguir foram elaboradas a partir da questao “Vocé considera que
tem aprendido neste curso?”, do questionario.

O objeto de trabalho do professor esteja ele atuando no ambiente presencial ou
no ambiente virtual € a consciéncia do aluno. O resultado do trabalho do professor € a
consciéncia transformada do aluno. Esta consciéncia transformada é percebida pelo
préprio discente quando se depara com as questdes de sociedade, de trabalho, de vida.
A auto-analise e a analise que a sociedade nos impde faz com que cada um, compare o
seu crescimento, a expansdao de seu conhecimento sobre determinado assunto,
portanto é perfeitamente valida esta analise, ou melhor, esta auto-analise.

A questdo proposta “Vocé considera que tem aprendido neste curso?’,
formulada, implicou por parte dos alunos a uma reflexdo sobre o seu progresso e as
percepg¢des decorrentes na atividade. Para esta questdo foi concebida uma escala de
quatro respostas possiveis, divergente, portanto da escala proposta por Likert
comumente utilizada em pesquisas da area das ciéncias humanas, por entender que
nao havia sentido uma resposta neutra intermediaria. O que se queria investigar com a
pergunta proposta era a percepgao do aluno quanto a sua aprendizagem. Desta forma
se perguntou se o aluno percebia se havia ocorrido ou ndo aprendizagem e se esta
aprendizagem correspondia a sua perspectiva. Para nao ficar apenas com dois
extremos possiveis “sim” e “ndo”, se inseriu uma situagao intermediaria “sim, mas
menos do que esperava” e outra na qual o aluno poderia registrar a sua n&o percepg¢ao
do resultado do processo de aprendizagem por meio da opgao “nao sei’.

A resposta “sim, muito” representou 41,5% das respostas recebidas. A resposta
“sim, mas menos do que esperava” representou 58,5% das respostas. Nao houve
resposta para a questao “ndo tenho aprendido” e também para a resposta “ndo sei”.
Pode-se perceber que a totalidade dos alunos mostrou ter consciéncia de que ocorreu
aprendizado, e que mais da metade dos alunos estimam ter aprendido menos do que
esperava, isto pode significar certa desmotivagdo para com o curso, sua metodologia,
seus professores e tutores e seu conteudo e precisaria ser aprofundada a sua analise
pelos coordenadores dos cursos de especializagdo mencionados e eventualmente ser

estudada mais profundamente pela instituicdo. Os 41,5% que responderam “sim, muito”
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mostram um elevado grau de satisfagdo para com o curso e seus componentes, 0 que

também deve ser considerado pelos coordenadores dos cursos ja mencionados.

Tabela 18 — Percepgéo dos alunos quanto ao aprendizado
Vocé considera que tem aprendido neste curso?

Frequéncia
Justificativa Percentual Absoluta
Sim, muito 41,5% 17
Sim, mas menos do que esperava. 58,5% 24
Nao tenho aprendido 0,0%
Nao sei 0,0%

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Neste momento n&o sera emitida nenhuma conjectura sobre o0s possiveis
parametros de melhoria. Nas consideragdes finais isto podera ser mais bem

compreendido dentro de uma viséo holistica desta pesquisa e de seus resultados.

5.1.1.1 Uso das ferramentas do Eureka pelos docentes

A questéo seguinte procurou verificar pelo ponto de vista discente sobre o uso
das ferramentas do AVA Eureka decorrentes da pratica pedagdgica docente. Quando
da elaboragao do questionario ndo havia informagdes tanto sobre a experiéncia anterior
dos alunos quanto dos professores referentes ao uso da tecnologia empregada.
Mostrou-se ser de interesse estabelecer esta analise. Esperasse que com isto
pudessem surgir mais elementos que subsidiem as conclusdes finais. As habilidades e
competéncias docentes na pergunta “Os professores exploram todas as facilidades que
o Eureka dispbe?”, quanto ao uso da ferramenta pode significar uma inadequagao do
planejamento pedagdgico e da pratica docente e uso da abordagem pedagdgica
associada a midia utilizada. O uso adequado das ferramentas do AVA Eureka pode
favorecer ao aprendizado dos alunos e permitir ao professor desenvolver seu trabalho

de forma planejada.
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Tabela 19 — Percepgéo dos alunos quanto ao uso dos recursos do eureka pelos professores
As atividades desenvolvidas pelos professores exploram

todas as facilidades que o Eureka dispbe?

Freqliéncia
Justificativa Percentual Absoluta
Sim 43,9% 18
Nao 36,6% 15
Nao sei 19,5% 8

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

A escala proposta correspondeu a trés possibilidades, “sim”, “ndo” e “nao sei’.
Nao se procurou medir o desempenho do grupo de trinta e seis docentes que atuaram
nestes cursos, mas verificar se 0s mesmos, sob o ponto de vista dos alunos, sabiam
utilizar as ferramentas do AVA.

A questao procurou analisar a percepc¢ao dos alunos quanto ao possivel impacto
na aprendizagem destes, decorrente de um planejamento mais elaborado e fornecer
subsidios para uma melhor elaboragdo de praticas pedagodgicas adequadas a questéo
da atuacao do professor nos ambientes virtuais. Esta questdo pode ser relacionada a
outras trés questdes ja mencionadas; a experiéncia anterior dos alunos com outros
cursos a distancia, vide tabela 13 na pagina 75, a percepgdo dos alunos quanto as
habilidades de uso da plataforma Eureka vide a tabela 15 na pagina 77, a experiéncia
pratica dos professores em cursos semipresenciais vide a tabela 17 na pagina 78.

Para 43,9% dos alunos, os professores souberam explorar os recursos do AVA
Eureka. Este numero pode ser cruzado com os dados coletados na tabela 15, onde
58,5% dos alunos percebem ter habilidades para uso do ambiente Eureka. Estes dados
também foram cruzados com os dados da tabela 13 onde 24,4% dos alunos ja tinham
experiéncia anterior com outros cursos a distancia e ainda da tabela 17, onde 67,7%
dos professores nao tinham experiéncia anterior com cursos semipresenciais. Ou seja,
temos alunos que ja contam com outras experiéncias de aprendizagem, que
consideram ter habilidades para usar o AVA Eureka e professores declaradamente sem
experiéncia anterior, condicdes estas que poderiam ser indicativas da possibilidade de
mudancga no planejamento e na pratica pedagodgica de forma que ela seja mais efetiva

para com o aprendizado do aluno. Disto se pode concluir que os professores
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precisariam rever a sua pratica baseada em dois pontos, a habilidade de usar as
ferramentas presentes no Eureka e a forma adequada de se usar estas ferramentas por
meio de uma praxis diferenciada e adequada ao meio proposto. Acreditasse que para
melhor compreenséo do que venha a ser um AVA seja também necessario acrescentar
a dimensado humana de ensinar-aprender, ou que seja considerada a ativa participacao
de protagonistas nos processos de ensino-aprendizagem, pois sem o0s quais um AVA
seria um local inerte. Esta confrontacdo da pratica pedagogica para Behrens (1996,
p.44) seria vista como: “Esta transformacgdo, exigida pela mudanga de paradigma,
instiga os meios académicos a buscar recursos materiais € humanos que subsidiem um
ensino compativel com as necessidades e exigéncias da sociedade moderna”. Isto se
remete a uma questdo muito delicada no meio académico que seria a falta de uma
andlise do docente por seus pares, uma auto-analise do docente, uma analise do
docente pelos seus superiores e uma analise do docente pelos seus alunos. Este

conjunto de mecanismos reforgaria a idéia do professor que aprende continuamente.

5.1.1.2 A aprendizagem no presencial e no virtual sob a éptica dos alunos — Quem

sdo os principais agentes responsaveis?

A pergunta do questionario, "Como o aprendizado esta ocorrendo”, foi proposta
originalmente como uma questao complexa envolvendo os diversos atores do processo
de ensino-aprendizagem, ou seja; os professores, tutores, o aluno e os alunos,
conforme apresentado na tabela 20 a seguir, esta questdo sera analisada primeiro
separadamente em cinco partes e depois de forma cruzada conforme as tabelas 21 a
28, procurando-se analisar em cada parte, cinco possiveis situacbes: o momento
presencial, 0 momento virtual, maior foco na acao do professor, maior foco na agao dos
outros alunos como construtores do conhecimento e finalmente na aprendizagem
autodidata pelo aluno. Retornar-se-a a esta questdo apds analise cada um dos

componentes desta questao.



88

Tabela 20 — Percepgdo média dos alunos participantes sobre os principais agentes responsaveis pela sua aprendizagem.
Use uma escala de 1 a 5, sendo que 1 representa a menor avaliagdo e 5 a maior

avaliagao para avaliar como o aprendizado esta ocorrendo.

Grau

Justificativa Média Absoluta
Os professores durante os encontros presenciais 3,85 5
Os professores durante os encontros virtuais 2,63 3
Os colegas durante os encontros presenciais 2,58 2
Os colegas durante os encontros virtuais 2,18 1
Sozinho, de forma autodidata 3,73 4

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

A primeira parte sera centrada nos professores e na importancia atribuida pelos
alunos aos docentes de seu papel na aprendizagem dos alunos considerando dois
momentos, 0 momento presencial e o momento virtual vide tabelas 21 e 22. E
necessario lembra-se que os momentos presenciais correspondem a aproximadamente
33% do tempo do curso e que os momentos virtuais correspondem aos outros 67%.

Ao se indagar “como o aprendizado esta ocorrendo” a intengéo era fazer o aluno
refletir sobre a importancia de cada um destes agentes, situando-os em modos
diferentes, no presencial e no virtual. Apresenta-se a tabela 20 como referéncia para a
analise das outras tabelas e retornaremos a ela mais adiante.

A tabela 21 abaixo, representa uma analise inicial relacionada a forma presencial
de ensino empregada nos cinco cursos, houve encontros presenciais em todas as
disciplinas e a sua duracgao foi equivalente a um terco da duracéo da disciplina. Convém
reforcar a forma do planejamento pedagdgico adotado em que havia encontros
presenciais na abertura e no fechamento do médulo.

Nos encontros de abertura do modulo os professores “informavam” aos alunos
os pontos principais da disciplina e no fechamento do médulo havia pequena discussao
sobre algum ponto que permanecesse aberto e entdo ocorria o processo de avaliagéo.
A duracéo presencial da aula de abertura das disciplinas era de 4 a 8 horas. As aulas
nas quais se teve oportunidade de acompanhar presencialmente eram estabelecidas na
forma paradigmatica conservadora expressa pelo viés centrado no professor na figura

do “eu ensino”,
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Tabela 21 — Percepgao dos alunos sobre como o aprendizado estava ocorrendo, associado a agédo do professor durante os
encontros presenciais.

Os professores durante os encontros presenciais

Grau Freqiiéncia
Justificativa Percentual Absoluta
5 (maior) 46,3% 19

4 17,1% 7

3 17,1% 7

2 7,3% 3

1 (menor) 9,8% 4
Nao respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Pelos dados coletados percebe-se que 46,3% dos alunos atribuem ao professor,
durante as aulas presenciais, elevada importancia de como a aprendizagem esta
ocorrendo durante este tipo de encontro, mostrando assim uma forte aceitacdo pelo
aluno do modelo presencial com o professor sendo o agente principal pela sua
aprendizagem. 17,1% dos alunos atribuem grande importancia a aprendizagem ao
contato presencial com o professor. O mesmo percentual de 17,1% dos alunos atribuem
um grau médio quanto a importancia do professor presencialmente para com a sua
aprendizagem. Para 7,3% dos alunos a presenga do professor nao contribui
significativamente para com o seu aprendizado e para 9,8% dos alunos o encontro
presencial nao representou significancia para seu aprendizado. Nao respondeu a esta
questdo 2,4% dos alunos. A soma das respostas elevada importadncia e grande
importancia representou 63,4% das respostas e a correspondente soma das respostas
ndo representou significdncia e n&o contribuiu significativamente foi de 17,1%
mostrando uma forte dependéncia do aluno da figura do professor presencialmente.

De forma semelhante a mesma questdo anterior o objetivo era investigar,
segundo a Optica dos alunos, a importancia atribuida ao professor, mas agora

considerando a atividade docente por meio da pratica virtual.



90

Tabela 22 — Percepgao dos alunos sobre como o aprendizado estava ocorrendo, associado a agédo do professor durante os
encontros virtuais.

Os professores durante os encontros virtuais

Grau Freqliéncia
Justificativa Percentual Absoluta
5 (maior) 2,4% 1

4 19,5% 8

3 34,1% 14

2 22,0%

1 (menor) 19,5%

Nao respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

A importancia do professor na aprendizagem dos alunos, atuando por meio do
AVA foi considerada elevada por apenas 2,4% dos alunos. Para 19,5% dos alunos o
professor atuando por meio do AVA Eureka teria grande importancia no seu
aprendizado. 34,1% dos alunos consideraram de média importdncia no seu
aprendizado o professor atuando no meio virtual. Para 22% dos alunos o professor
atuando no meio virtual ndo teria uma importancia significativa por sua aprendizagem e
19,5% dos alunos n&o atribuem significancia ao professor na responsabilidade por sua
aprendizagem. N&o respondeu a esta questédo 2,4% dos alunos.

Percebe-se pelos dados coletados uma mudanga, segundo os alunos, da
importancia do papel do professor. A soma das respostas elevada importéncia e grande
importancia representou 21,9% do total das respostas e a correspondente soma das
respostas ndo representou significancia e ndo contribuiu significativamente foi de 41,5%
mostrando um descolamento do aluno da figura do professor virtualmente. Pouco mais
de um tergo dos alunos percebem a figura do professor virtual como grau meédio de
importancia em como a aprendizagem esta ocorrendo.

A tabela 23 procurou estabelecer uma mensuragao por parte do aluno da
importancia que ele atribui aos seus colegas na sua aprendizagem. Esta idéia decorre
de se prospectar os impactos dos processos cooperativos de aprendizagem, fossem
eles provocados pela agao intencionalmente planejada do professor ou por processos

espontaneos que por ventura viessem a ocorrer em funcado de necessidades casuais.
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Tabela 23 — Percepgao dos alunos sobre como o aprendizado estava ocorrendo associado a agdo dos demais alunos durante os
encontros presenciais.

Os colegas durante os encontros presenciais

Grau Freqliéncia
Justificativa Percentual Absoluta
5 (maior) 4,9% 2

4 24,9% 10

3 19,5%

2 22,0%

1 (menor) 26,8% 11
Na&o respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Os encontros presenciais eram marcados por forte viés da pratica pedagogica do
professor seguindo o modelo do “eu ensino”, a curta duragéo das aulas presenciais nao
deixava oportunidade para que se desenvolvessem atividades em grupo nas aulas
tedricas. Durante as aulas em que ocorriam praticas estabelecidas em equipamentos,
dada a pequena quantidade de equipamentos, as tarefas deveriam ser efetuadas em
grupos, porém se percebia certo individualismo por parte dos alunos na condugéo das
atividades podendo ser associada aos modelos de pseudo-grupos e grupos tradicionais
de aprendizagem, descritos na figura 2 da pagina 37 conforme a proposta de Johnson e
Johnson.

Dos alunos que responderam a pesquisa 4,9% consideravam a participagao de
seus colegas como de elevada importancia para sua aprendizagem. Grande
importancia a esta questdo foi atribuida por 24,9% dos alunos pelo papel que seus
colegas representariam. Para 19,5% dos alunos a importancia de seus colegas na
aprendizagem foi considerada de média importancia. 22,0% dos alunos consideraram
que seus colegas tinham pouca importancia na sua aprendizagem e 26,8% dos alunos
nao reconheciam importancia em seus colegas para a sua aprendizagem. As respostas
que mostram interdependéncia correspondente a soma de elevada importancia e
grande importancia perfazem 29,8% das respostas; a soma das parcelas pouca
importancia e ndo reconheciam importancia correspondeu a 48,8% das respostas. Nao
respondeu a esta questao 2,4% dos alunos.

Novamente se procurou analisar a mesma questdo anteriormente analisada na

tabela 23 acima, porém considerando-se agora o ambiente virtual de aprendizagem e o
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papel dos demais alunos na aprendizagem do aluno. Conforme a idéia da zona de
desenvolvimento proximal - ZDP proposta por Vogotski, era de esperar uma maior
interagdo por parte dos alunos para superar possiveis dificuldades na resolugcéo de
tarefas. Os momentos virtuais corresponderam a maior parte da carga horaria do curso.
Dos dados coletados pode-se perceber que para 12,2% dos alunos a participagcéo de
seus colegas atuando de forma virtual foi de elevada importancia. Outros 7,3%
consideraram a contribuicdo de seus colegas na sua aprendizagem como de grande
importancia. Para 4,9%, a importancia atribuida foi considerada média. Consideraram
de pouca importancia 34,1% dos alunos e para 39,0% nao reconheceram importancia
nas agdes de seus colegas para com seu aprendizado. Agrupando as respostas, a
soma das parcelas pouca importancia e ndo reconheciam importancia correspondeu a
73,1% dos alunos que nao atribuem significacéo a participagcéo de seus colegas na sua
aprendizagem durante os encontros presenciais. Analisando as respostas que mostram
interdependéncia correspondente a soma de elevada importancia e grande importancia
perfaz 19,5%. Percebem-se uma forte tendéncia a ndo se considerar os demais alunos

como importantes para com a aprendizagem usando o meio virtual.

Tabela 24 — Percepgao dos alunos participantes sobre como o aprendizado estava ocorrendo associado a agéo dos outros alunos
durante os encontros virtuais.
Os colegas durante os encontros virtuais

Grau Freqliéncia
Justificativa Percentual Absoluta
5 (maior) 12,2% 5

4 7,.3% 3

3 4,9% 2

2 34,1% 14

1 (menor) 39,0% 16
N&o respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

by

A préxima andlise é relacionada a importancia da auto-aprendizagem para o
aluno. Nao se fez distingdo se esta auto-aprendizagem estaria ocorrendo durante os

instantes das aulas presenciais ou virtuais.
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Tabela 25 — Percepgéo dos alunos participantes sobre o aprendizado decorrente da agéo de auto-aprendizagem.
Use uma escala de 1 a 5, sendo que 1

representa a menor avaliagdo e 5 a maior
avaliagdo para avaliar como o aprendizado
esta ocorrendo.

Grau Frequéncia
Justificativa Percentual Absoluta
5 (maior) 34,1% 14

4 29,3% 12

3 17,1% 7

2 7.3% 3

1 (menor) 9,8% 4
N&o respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Pouco mais de um tergo dos alunos, mais precisamente 34,1% respondeu com
elevada importancia que a aprendizagem esta ocorrendo principalmente devido ao
autodidatismo. Onde o aluno preferiria aprender de forma individual. Para 29,3% dos
alunos o grau de grande importancia serviu de resposta a esta questdo. Para outros
17,1% dos alunos esta questao teve importancia média representando uma situacao
intermediaria de seu proprio papel na sua aprendizagem. Pouca importancia pela auto-
aprendizagem foi considerada por 7,3% dos alunos e nenhuma importancia para 9,8%
dos alunos. Nao respondeu a esta questao 2,4% dos alunos.

Agrupando-se as respostas em torno da meédia pode-se perceber que a soma de
elevada importéncia e grande importancia perfaz 63,4% do total de alunos para os
quais a aprendizagem ocorreu significativamente por meio do auto-aprendizado. Para
17,1% dos alunos ndo houve aprendizagem significativa pelo auto-estudo. Da mesma
forma, a soma das parcelas pouca importancia e ndo reconheciam importancia
correspondeu a 17,1% do total.

E possivel se relacionar as respostas das tabelas 21 e 22 onde se pode perceber
que sob a optica dos alunos o grau de a importancia elevada atribuido ao professor na
forma presencial diminui de 46,3% para 2,4% na forma virtual. A seguir os alunos
avaliam como de grande importancia onde o modelo presencial sobe de 17,1% para
19,5% no modelo virtual mostrando certa equivaléncia de respostas. Os alunos
percebem como de média importancia o professor atuando de forma presencial de

17,1% passa para 34,1% praticamente dobrando de valor. Nenhuma importancia
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atribuida ao professor atuando de forma presencial foi considerada por 9,8% dos alunos
passando para 19,5% que representa quase o dobro do valor percebido.

Desta analise se pode perceber um deslocamento da importancia do professor,
na visdo do aluno, comparando o ambiente presencial e o ambiente virtual. Isto se
poderia atribuir a dois fatores distintos, um relacionado a pratica docente, uma vez que
ela foi efetuada dentro paradigma conservador do “eu ensino”, ao qual o aluno esta
acostumado e o outro associada a falta de pratica pedagdgica dos professores
conforme respostas da tabela 17 da pagina 76, onde 67% dos professores relataram
ser esta a primeira experiéncia com a educacao semipresencial.

Por outro lado a nova forma de estudar nestas ambientes, imposta por um novo
paradigma, onde o estudante assume a responsabilidade pelo seu aprendizado,
contrasta com a forma convencional onde o estudante estaria ainda muito atrelado a

figura do professor mostrando certa dependéncia deste, conforme as idéias de ‘relativa

passividade do aluno’.

Tabela 26 — Comparacao entre as percepgdes dos alunos em relagdo a aprendizagem decorrente da forma de atuagdo dos
professores nos ambientes presenciais (tabela 21) e virtuais (tabela 22).

Os professores durante Os professores durante os
0s encontros presenciais encontros virtuais
Grau Percentual Absoluta Percentual Absoluta
5 (maior) 46,3% 19 2,4% 1
4 17,1% 7 19,5% 8
3 17,1% 7 34,1% 14
2 7,.3% 3 22,0%
1 (menor) 9,8% 4 19,5%
N&o respondeu 2,4% 1 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Vale lembrar as palavras de Zabalza (2004, p.169) para quem o desafio da
formacdo de professores universitarios e dos demais professores seria ter uma
orientacdo distinta para sua funcdo, seria transforma-los em profissionais da

“aprendizagem” ao invés de profissionais que conhecem bem um tema e sabem

explica-lo.
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Tabela 27 — Comparagao entre as percepgdes dos alunos em relagdo a aprendizagem decorrente da forma de atuagao de seus
pares nos ambientes presenciais (tabela 23) e virtuais (tabela 24).

Os colegas durante os Os colegas durante os
encontros presenciais encontros virtuais
Grau Percentual Absoluta Percentual Absoluta
5 (maior) 4,9% 11 12,2% 5
4 24,9% 9 7,3% 3
3 19,5% 8 4,9% 2
2 22,0% 10 34,1% 14
1 (menor) 26,8% 2 39,0% 16
N&o respondeu 2,4% 1 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Da mesma forma como foi efetuada a analisa da visdo dos professores
presencias e virtuais, sera efetuada a analise da aprendizagem considerando as
atividades intergrupais presenciais e virtuais. Analisando-se as tabelas 23 e 24,
respectivamente nas paginas 87 e 89, cruzando-se seus dados se pode obter conforme
na tabela 27 acima, sob a optica dos alunos, a percep¢ao da importancia atribuida aos
colegas no processo de aprendizagem. Os dados obtidos mostram que os alunos néo
perceberam seus colegas como possiveis fontes de aprendizagem tanto no ambiente
virtual quanto no ambiente presencial. O contato presencial ainda nao é muito
significativo segundo os alunos ao contrario que foi analisado quando do papel do
professor. Isto pode ser percebido quando comparamos as respostas de elevada
importancia do ambiente presencial correspondente a 4,9% para mais do que o dobro,
mais precisamente 12,2%. Para respostas de grande importancia o indice é de 24,9%
na forma presencial e passa para 7,3% na forma virtual. A importancia média diminui de
19,5% na forma presencial e passa para 4,9% na forma virtual. Na medida em que o
grau de importancia diminui a forma virtual se destaca mais ainda. O grau pouca
importancia, na forma presencial passa de 22,0% para 34,1% e o grau nenhuma
importancia passa de 26,8% para 39,0%.

Novamente se pode atribuir estas questdes aos agentes do processo de ensino-
aprendizagem, do lado dos professores decorrente de aulas com uma abordagem néao
cooperativa nas aulas teéricas e pseudo-cooperativas nas aulas praticas. Pelo lado dos
alunos o autodidatismo presente na forma do curso semipresencial aliada a falta de

exercicios cooperativos propicia a manutencéo do isolamento.
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Para continuar com esta analise vamos associar mais um elemento, o aluno
estudando de forma isolada e autbnoma.

Tabela 28 a — Comparagao entre as percepgdes dos alunos em relagédo a aprendizagem decorrente da forma de atuacédo dos
professores (tabelas 21 e 22), de seus pares (tabelas 23 e 24) nos ambientes presenciais e virtuais e da auto-aprendizagem (tabela

25). Valores absolutos.

Professores | Professores Colegas Colegas Auto-
encontros encontros encontros encontros aprendizagem
presenciais virtuais presenciais virtuais
Grau Absoluto Absoluto Absoluto Absoluto Absoluto
5 (maior) 19 1 2 5 14
4 7 8 10 3 12
3 7 14 8 2 7
2 3 14 3
1 (menor) 4 11 16 4
Nao 1 1 1 1
respondeu

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Isto esta representado na tabela a seguir e corresponde ao cruzamento de dados
das tabelas, 21, 22, 23, 24 e 25. Como as porcentagens foram obtidas individualmente,
vide tabela acima mencionada, ndo se podem comparar diretamente as respostas em
porcentagens e sim se teria de fazer outra estatistica de base partindo dos valores

absolutos.
A mesma tabela agora apresentada em valores percentuais

Tabela 28 b — Comparagao entre as percepgdes dos alunos em relagédo a aprendizagem decorrente da forma de atuacédo dos
professores (tabelas 21 e 22), de seus pares (tabelas 23 e 24) nos ambientes presenciais e virtuais e da autoaprendizagem (tabela

25). Porcentagens.

Professores | Professores Colegas Colegas Auto-
encontros encontros encontros encontros aprendizagem
presenciais virtuais presenciais virtuais
Grau Percentual Percentual Percentual Percentual Percentual
5 (maior) 46,3% 2,4% 4,9% 12,2% 34,1%
4 17,5% 20,0% 24,9% 7,5% 30,0%
3 18,4% 36,8% 19,5% 5,3% 18,4%
2 7,9% 23,7% 22,0% 36,8% 7,9%
1 (menor) 9,3% 18,6% 26,8% 37,2% 9,3%
Nao 2,6% 2,5% 2,4% 2,4% 2,4%
respondeu

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.
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Considerando-se que neste tipo de cruzamento de dados o interesse pelos
resultados seria apenas a primeira linha que corresponderia ao grau mais elevado de
importancia atribuida ao agente responsavel pela aprendizagem do aluno. As demais
informacbes apesar de serem validas ndo teriam um interesse pratico significativo
como, por exemplo: qual o agente mais importante na aprendizagem segundo a opiniao
dos alunos que teria um impacto médio secundario ou terciario.

Entdo se considerando apenas a primeira linha, a que corresponde a maior
importancia no processo de aprendizagem, na opinido dos alunos, percebe-se que
46,3% dos alunos atribuem aos professores, interagindo pelo meio presencial, como os
maiores responsaveis pela sua aprendizagem. Os proprios alunos aparecem como
segundo elemento em grau de importancia por meio do autodidatismo com 34,1% das
respostas como 0s responsaveis mais importantes pela aprendizagem. Seguido
aparece com 12,2% das respostas os colegas, no modo virtual, como os principais
responsaveis pela aprendizagem. Para 4,9% dos alunos os colegas, durante os
momentos presenciais, seriam 0s maiores responsaveis pela sua aprendizagem e
fechando a analise das respostas aparecem os professores, no modo virtual, com 2,4%.

Outra forma de se analisar os resultados seria efetuando uma média das
respostas obtidas, conforme a tabela 20 da pagina 86. O calculo da média nao
considerou a ponderacéo e, portanto € uma média simples. Partindo desta forma de
analise tem-se como primeira prioridade a aprendizagem com os colegas por meio do
ambiente virtual, em segundo lugar a aprendizagem com os colegas durante os
encontros presenciais, em terceiro lugar os professores durante os encontros virtuais,
em quarto o aluno por meio da auto-aprendizagem e em quinto lugar os professores
durante os encontros presenciais. Em ambas as formas de analise alguns resultados
variam.

A importancia apontada pelos alunos quanto a aprendizagem apoiada nos
colegas é vista, conforme a tabela 28b, como terceiro e quarto lugares na escala de
importancia. A mesma importancia é percebida conforme a tabela 24 como em primeiro
e segundo lugar na escala de importancia. Estas questbes sao divergentes entre si e
nao se pode afirmar se seria concorrente com as propostas cooperativistas defendidas

pelos irméos Johnson.



98

5.1.1.3 A aprendizagem no presencial e no virtual sob a 6ptica dos alunos — Quem

deveriam ser os principais agentes responsaveis?

De forma semelhante a analise efetuada anterior sobre a pergunta "Como o
aprendizado esta ocorrendo” do questionario, quanto a importancia que os alunos
atribuem aos agentes do “como” na sua aprendizagem, serdo efetuadas analises de
para saber a forma preferida pelos alunos para a aprendizagem.

Sera usada a mesma estrutura analitica apresenta anteriormente a partir da nova
pergunta complexa, “Quem s&o o0s principais agentes responsaveis pela sua
aprendizagem”, esta pergunta diverge da anterior “como o aprendizado esta
ocorrendo”, pois aqui se contrastam as idéias que expressam o desejo de um servigo
com o servigo efetivamente recebido.

Desta tabela serdo retirados os dados para a elaboragcdo da analise
considerando individualmente cada agente do processo de aprendizagem relacionando

0s momentos presenciais e virtuais.

Tabela 29 — Percepgdo média dos alunos sobre quem s&o os principais agentes responsaveis pela sua aprendizagem.
Relacione em ordem de prioridade, use o nimero 1 para representar a maior prioridade e o numero

6 para representar a menor prioridade. Quem s&o os principais agentes responsaveis pela sua

aprendizagem
Freqliéncia

Justificativa Prioridade Média Simples
Os professores durante os encontros presenciais 1 1,65

Os professores durante os encontros virtuais 5 4,35
Seus colegas durante os encontros presenciais 4 3,98
Seus colegas durante os encontros virtuais 6 5,08

Eu, estudando a literatura recomendada de forma autodidata 2 2,38

Eu, durante as aulas praticas de forma autodidata 3 3,18

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Do ponto de vista preliminar se pode perceber que os alunos elegeram os
professores durante os encontros presenciais como os principais agentes responsaveis
pela sua aprendizagem. Isto estd em conformidade com o paradigma conservador
descrito anteriormente, onde os alunos delegariam ao professor a responsabilidade

pela sua aprendizagem. Em segundo lugar os alunos apontam a si proprios como 0s
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principais responsaveis pela sua aprendizagem fora dos encontros presenciais. Em
terceiro lugar novamente aparece o aluno estudando de forma isolada, como
responsavel pelo seu aprendizado durante as aulas praticas. Em quarto lugar aparecem
os colegas também durante os encontros presenciais, em quinto lugar os professores
durante os instantes virtuais e por ultimo os colegas durante os encontros virtuais.

Nota-se claramente uma tendéncia de eleger o encontro presencial como o
principal elemento desejado para a ocorréncia do aprendizado. Os espagos virtuais
aparecem como ultima opg¢éo e o papel dos demais alunos como escolhidos para ajuda
na aprendizagem tem um destaque pequeno. Partindo-se da tabela 29 serdo
analisadas estas questdes com mais profundidade.

O conjunto de tabelas a seguir tem por objetivo analisar a prioridade que os
alunos elegem para os agentes responsaveis pela aprendizagem. Esta questdo mostra
uma controvérsia entre o0 que o0s alunos esperam dos diversos agentes da
aprendizagem nos diversos cursos, conforme os dados das tabelas 30 a 35.

De forma semelhante as tabelas 21 a 25, as analises foram separadas por foco
nos professores, nos alunos e no proprio aluno, considerando os ambientes presenciais
e virtuais e a forma autodidata de estudo. Foram relacionados seis topicos diferentes
onde foi criada uma graduacédo de seis niveis diferente da escala de Lickert, 0 que
permitira estabelecer uma ordem hierarquica de seis niveis a ser apontada pelos

alunos.

tabela 30 — Percepc¢éo dos alunos quanto a prioridade atribuida aos os professores no ambiente presencial.
Use uma escala de 1 a 6, sendo que 1 representa a maior

prioridade e 6 a menor prioridade para avaliar como o

aprendizado deveria estar ocorrendo.

Grau Freqliéncia
Percentual Absoluta

1 (Maior) 65,9% 27

2 14,6% 6

3 7,.3% 3

4 4,9% 2

5 4,9% 2

6 (Menor) 0% 0
N&o respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.
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Propositalmente, a construcdo da escala de prioridades mostrada na tabela 30
foi invertida em relagdo a tabela 21, isto foi efetuado propositalmente para que os
alunos estabelecessem uma distingdo entre as duas perguntas do questionario, o que
se imaginava poder levar a uma interpretagdo mais elaborada na hora de responder as
questoes.

Para os alunos pesquisados, os dados coletados mostraram que os mesmos
priorizam os professores, atuando de forma presencial, como os principais responsaveis
pelo processo de sua aprendizagem, isto na opinido de 65,9% dos respondentes. Para
14,6% dos alunos os professores apareceriam em segundo lugar quanto a esta
responsabilidade. Para 7,3% dos alunos a tarefa por sua aprendizagem aparece em
terceiro lugar. Com iguais respostas de apenas 4,9% dos alunos, os professores
ocupariam a quarta e quinta prioridade por sua aprendizagem e com 0,0% como os
ultimos responsaveis eleitos por sua aprendizagem. Esta linha de expressdo mostra
estar diretamente ligada ao modelo conservador de viés “eu ensino” e divergentes do
viés “eu aprendo”.Os dados abaixo correspondem a mesma analise efetuada acima
sobre os professores, porém agora com foco da atuagao docente por meio do ambiente
virtual. E preciso lembrar que aproximadamente 25% dos alunos ja tiveram experiéncia
anterior com cursos a distancia, vide tabela 13 da pagina 73 e que para quase 75% dos

alunos os cursos a distancia seriam uma novidade.

Tabela 31 — Percepgdo dos alunos quanto a prioridade atribuida aos professores no ambiente virtual.
.Use uma escala de 1 a 6, sendo que 1 representa a

maior prioridade e 6 a menor prioridade para avaliar

como o aprendizado deveria estar ocorrendo.

Grau FreqglUéncia
Percentual Absoluta

1 (Maior) 4,9% 2
2 0% 0
3 19,5% 8
4 26,8% 11
5 24,4% 10
6 (Menor) 22,0% 9
N&o respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.
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De forma oposta da analise anterior onde os alunos consideram a participacao
dos professores nos encontros presenciais de forma prioritaria, quando considerado o
meio virtual isto correspondeu a apenas 4,9% da intencdo das respostas dos alunos.
Nenhuma resposta foi assinalada escolhendo o professor como segunda prioridade
como responsavel escolhido para a sua aprendizagem no meio virtual. Como terceira
prioridade com 19,5% das escolhas aparece os professores atuando por meio do
ambiente virtual como os principais responsaveis. A maior parte das respostas pode ser
observada no bloco de respostas menos prioritarias. Em quarto lugar na escolha dos
alunos aparece com 26,8% das intengdes, seguido em quinto com 24,4% e em sexto
com 22,0%. Isto demonstra que o papel do professor atuando de forma virtual teve
baixa repercussao junto aos alunos. Isto conduz a uma reflexdo, como o mesmo agente
é eleito como o principal responsavel pela aprendizagem do aluno no método
presencial e quase sem importancia quando ponderado no ambiente virtual. O que
mudou na expectativa dos alunos em relagcdo ao mesmo agente em ambientes
diferentes? Analisar-se-a esta questdo, combinando os dados das tabelas 30 e 31 mais
adiante. Continuando com a analise sobre a pergunta “Quem s&o os principais agentes
responsaveis pela sua aprendizagem”, mas focando agora como o aluno vé a
importancia que seus colegas tém no seu processo de aprendizagem. Da mesma forma

sera analisada a questao em relacéo a interagao presencial e a interagao virtual.

Tabela 32 — Percepgao dos alunos quanto a prioridade atribuida aos demais alunos no ambiente presencial.
Use uma escala de 1 a 6, sendo que 1 representa a

maior prioridade e 6 a menor prioridade para avaliar

como o aprendizado deveria estar ocorrendo.

Grau Freqiiéncia
Percentual Absoluta

1 (Maior) 7.3% 3
2 12,2% 5
3 19,5% 8
4 17,1% 7
5 19,5% 8
6 (Menor) 22,0% 9
N&o respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.
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Para 7,3% dos alunos os colegas estdo como primeira opgao para a sua
aprendizagem. Em segundo lugar para 12,2% dos alunos. Fechando este primeiro
bloco de prioridades para 19,5% dos alunos os colegas seriam os escolhidos para a
sua aprendizagem.

O segundo bloco de respostas, consideradas como de menor prioridade, que
ocupariam o quarto, quinto e sexto lugar aparecem: com 17,1% das escolhas em
quarto, seguido de 19,5% dos alunos em quinto e por ultimo com 22,0% das escolhas.
Isto revela que o papel dos demais alunos na contribuicdo da aprendizagem mostrasse
deslocado para um quadro de menor interesse.

Isto pode mostrar um grau maior de independéncia do aluno em relagdao a
possiveis contribuicdes provenientes de seus pares e também de certa opg¢ao por
atividades mais independentes por se considerar em iguais condigbes ou mesmo acima
dos demais colegas, uma acdo de viés egocéntrico indicando uma abordagem
individualista. Outra possibilidade sera analisada comparando os dados destas opgdes
com a experiéncia anterior dos alunos em cursos a distancia.

Da mesma forma que a analise efetuada no ambiente presencial sera efetuada a

analise no ambiente virtual.

Tabela 33 — Percepcéo dos alunos quanto a prioridade atribuida aos demais alunos no ambiente virtual.
Use uma escala de 1 a 6, sendo que 1 representa a

maior prioridade e 6 a menor prioridade para avaliar

como o aprendizado deveria estar ocorrendo.

Grau Fregliéncia
Percentual Absoluta

1 (Maior) 0% 0

2 2,4% 1

3 7.9% 3

4 14,6% 6

5 29,3% 12

6 (Menor) 43,9% 18
N&o respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

O primeiro bloco de respostas consideradas prioritarias corresponde as
prioridades um, dois e trés. O segundo bloco de respostas corresponde as prioridades

quatro, cinco e seis. O primeiro bloco é considerado de maior prioridade e o segundo de
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menor prioridade. Nenhum aluno elegeu seus pares responsaveis por sua
aprendizagem no meio virtual, como prioridade numero um. Em segundo lugar aparece
com apenas 2,4% das escolhas e em terceiro lugar com 7,9% das opg¢des. Isto marca
significativamente a visdo de que os alunos ndo considerariam ou nao mostrariam
interesse em aprender com seus colegas. O segundo bloco de respostas mostra que
para 14,6% dos alunos os seus colegas teriam prioridade quatro. Prioridade cinco é
apontada por 29,3% dos alunos e fechando a escala aparece com 43,9% em sexto
lugar. Este desinteresse em aprender com seus pares pode ser devido a estrutura
montada para as aulas, por um egocentrismo, ou por uma dependéncia muito grande
do paradigma conservador estabelecido. Isto veio a se agravar quando a pergunta foi
respondida considerando o meio virtual.
A seguir sera analisada a mesma questao partindo do ponto de vista autodidata.

Tabela 34 — Percepgado dos alunos quanto a prioridade atribuida aos demais alunos estudando a teoria de forma autodidata.
Use uma escala de 1 a 6, sendo que 1 representa a

maior prioridade e 6 a menor prioridade para avaliar

como o aprendizado deveria estar ocorrendo.

Grau FreqglUéncia
Percentual Absoluta

1 (Maior) 29,3% 12
2 31,7% 13
3 17,1% 7
4 14,6% 6
5 0% 0
6 (Menor) 4,9% 2
N&o respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Aqui se procurou separar a agao autodidata do aluno em dois momentos, um
chamado momento tedrico e o outro no momento das aulas praticas. Isto se deveu a
questdo de deixar a independéncia do aluno mais marcada, pois durante as aulas
praticas os outros alunos estavam presentes, enquanto durante as aulas tedricas
poderiam ndo estar. Esta forma acentuada pode fornecer pistas sobre o perfil dos
alunos que poderiam ajudar na elaborag&o dos cursos.

Para 29,3% dos alunos a auto-aprendizagem seria a forma escolhida para se

estudar como prioridade de numero um. Como prioridade dois esta forma de
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aprendizagem aparece na preferéncia de 31,7% dos alunos e fechando o primeiro bloco
aparece com 17,1% das preferéncias. O segundo bloco de prioridades tem em seu
quarto lugar na preferéncia dos alunos com 14,6% seguido pela quinta prioridade com
0,0% de interesses e como sexta opgao para 4,9% dos respondentes. Como se pode
observar o primeiro bloco demonstra uma forte predilegcdo dos alunos pelo auto-estudo.
O perfil autodidata do aluno, mesmo durante as aulas presenciais poderia ser
analisado com profundidade em outras experiéncias, e fica aqui um chamamento para

este trabalho na linha de pesquisa deste mestrado.

Tabela 35 — Percepgao dos alunos quanto a prioridade atribuida aos alunos estudando de forma autodidata durante as aulas
praticas.

Use uma escala de 1 a 6, sendo que 1 representa a
maior prioridade e 6 a menor prioridade para avaliar

como o aprendizado deveria estar ocorrendo.

Grau FreqlUéncia
Percentual Absoluta

1 (Maior) 17,1% 7
2 22,0% 9
3 22,0% 9
4 12,2% 5
5 12,2% 5
6 (Menor) 12,2% 5
N&o respondeu 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

O primeiro bloco de prioridades mostra certo relativismo entre as prioridades na
escolha desta opgédo. Em primeiro lugar aparece com 17,1% das respostas seguido da
segunda opgao com 22,0%, percentual este igual ao dos alunos que estabeleceram
como prioridade trés esta forma de estudo preferencial. O segundo bloco que
corresponde as prioridades menores mostra todas as opgdes iguais para o quarto,
quinto e sexto desejos. Novamente se vé um perfil mais forte baseado no auto-estudo,
desconsiderando as possibilidades de uma outra forma de aprendizagem.

Os resultados das seis possibilidades apontadas serdo efetuados dois as dois
considerando o mesmo agente nos dois tipos de ambiente, presencial e virtual. Serao
cruzados os dados das tabelas 30 e 31 para se analisar a predilecdo do professor pelos

alunos.
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Aqui se pode perceber uma clara demonstracédo por parte dos alunos pela acao
do professor presencial contrapondo a mesma figura atuando no modo virtual. Para
65,9% dos alunos o professor virtual foi a forma prioritaria escolhida contra apenas
4,9% na forma virtual. Presumindo que a midia ndo teria impacto sobre o conhecimento
do professor sobre determinado assunto fica a questdo, o que explica esta diferenca?
Se compararmos os primeiro blocos de correspondentes as prioridades um, dois e trés.
Quase 90 por cento dos alunos mostram esta preferéncia de estudo caindo para menos
de 25% na forma virtual.

Tabela 36 — Percepgao dos alunos quanto a prioridade atribuida aos professores no ambiente presencial (tabela26) e virtual (tabela
27).

Os professores durante Os professores durante os
0s encontros presenciais encontros virtuais

Grau Percentual Absoluta Percentual Absoluta
1 (Maior) 65,9% 27 4,9% 2
2 14,6% 6 0% 0
3 7,.3% 3 19,5% 8
4 4,9% 2 26,8% 11
5 4,9% 2 24,4% 10
6 (Menor) 0% 0 22,0% 9
Nao respondeu 2,4% 1 2,4%

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Esta forma de predilegdo parece muito atrelada ao paradigma conservador
vigente na educacao brasileira. Formas distintas de atividade ndo tém impacto nas
acdes esperadas pelos alunos. A falta de experiéncia educacional com os meios
virtuais precisaria ser mais bem investigada para subsidiar outros cursos.

Neste tipo de comparagdo novamente fica evidente a opc¢ado pela forma
presencial, o primeiro bloco de prioridades corresponde a 39,0% das intengbes dos
alunos e é formado por 7,3% como prioridade um, seguido por 12,2% das intenc¢des
expressas e mais 19,5% dos alunos que apontam como prioridade trés. O ambiente
virtual representa em seu primeiro bloco 10,3% das intengdes dos alunos. A preferéncia
€ de quase quatro para um. Isto pode ser associado ao mesmo paradigma conservador
citado, onde o aluno estaria acostumado a ver o professor como a unica possibilidade

de sucesso pela sua aprendizagem e esta visao seria afetada pela falta de atividades
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estruturadas cooperativamente pelos professores os quais também n&o teriam

conhecimento destas praticas ou prefeririam manter o paradigma vigente.

Tabela 37 — Percepgéo dos alunos quanto a prioridade atribuida aos colegas no ambiente presencial (tabela28) e virtual (tabela 29).

Demais colegas durante Demais colegas durante os
0s encontros presenciais encontros virtuais
Grau Percentual Absoluta Percentual Absoluta
1 (Maior) 7,.3% 3 0% 0
2 12,2% 5 2,4% 1
3 19,5% 8 7,9% 3
4 17,1% 7 14,6% 6
5 19,5% 8 29,3% 12
6 (Menor) 22,0% 9 43,9% 18
N&o respondeu 2,4% 1 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Dentro da sequéncia estabelecida para analise agora sera confrontado os dados
provenientes do proprio aluno pelas agdes de auto-aprendizagem conforme as tabelas
34 e 35.

Pode-se perceber que a forma preferencial de estudo autodidata se da durante o
estudo tedrico e que quando levado para o ambiente presencial durante as aulas
praticas continua destacado, porém com intensidade pouco menor. Comparando o
primeiro bloco de ambas as possibilidades temos 78,1% de prioridades contra 61,1%.
Esta preferéncia mostra que os alunos dedicam mais peso a si proprios.

Agora € possivel comparar os dados cruzando as informagdes de todos os
agentes do processo educacional, segundo a 6ptica dos alunos, para se estabelecer
uma ordem de prioridades nas preferéncias pelos diversos agentes e modos de
aprendizagem.

De forma semelhante a efetuada quando da analise dos dados da pergunta
“Como o aprendizado esta ocorrendo”, vide tabela 28 na pagina 93, existe 0 mesmo
interesse pelas preferéncias mostradas na primeira linha. As outras linhas apesar de
representarem dados da pesquisa nao se refletem em situagdes praticas.

A analise dos blocos de prioridades, primeiro bloco caracterizado por maior
prioridade e segundo bloco de menor prioridade n&o sera efetuado pelo motivo citado

acima.
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Tabela 38 — Percepgao dos alunos quanto a prioridade atribuida aos colegas no ambiente virtual (tabela 34) e nas aulas praticas
(tabela 35).

Aluno estudando a teoria Aluno estudando de forma

de forma autodidata. | autodidata durante aulas praticas.

Grau Percentual Absoluta Percentual Absoluta
1 (Maior) 29,3% 12 17,1% 7
2 31,7% 13 22,0% 9
3 17,1% 7 22,0% 9
4 14,6% 6 12,2% 5
5 0% 0 12,2% 5
6 (Menor) 4,9% 2 12,2% 5
N&o respondeu 2,4% 1 2,4% 1

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

O objetivo foi de estabelecer uma sequéncia de prioridades expressas pela
vontade dos alunos, vontade esta estabelecida pelo paradigma vivenciado, mas de
certa maneira limitado pelas realidades estabelecidas. Matematicamente n&o foi
possivel fazer esta comparacao diretamente, pois houve respostas dos alunos que
usaram o0 mesmo grau de prioridade, fugindo assim de uma hierarquizagao
pressuposta, deve-se entdo considerar os valores absolutos das respostas e

estabelecer uma analise sobre a porcentagem entao obtida.

Tabela 39 a — Comparagéo entre as percepg¢des dos alunos em relagdo a aprendizagem decorrente da forma de atuagéo dos
professores (tabelas 30 e 31), de seus pares (tabelas 32 e 33) e da autoaprendizagem (tabelas 34 e 35), nos ambientes presenciais
e virtuais. Valores absolutos.

Professores | Professores Colegas Colegas Auto- Auto-
encontros encontros encontros encontros Aprendizagem | Aprendizagem
presenciais virtuais presenciais virtuais teoria aula pratica

Grau Absoluto Absoluto Absoluto Absoluto Absoluto Absoluto

1 (Maior) 27 2 3 0 12 7

2 6 0 5 1 13 9

3 3 8 8 3 7 9

4 2 11 7 6 6 5

5 2 10 8 12 0 5

6 (Menor) 0 9 9 18 2 5

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

De forma equivalente a tabela é apresentada em duas partes, uma referente aos
valores absolutos e outra referente aos valores percentuais, isto se deveu as
dimensodes da tabela. Considerando-se a primeira linha de valores, percebe-se segundo
a opinidao dos alunos que as prioridades desejadas colocam em primeiro lugar os

professores como 0s principais responsaveis pela aprendizagem destes. Em segundo
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lugar aparece a preferéncia do estudante pelo auto-estudo da parte tedrica. Como
terceira prioridade aparece novamente o aluno, agora de forma auténoma durante as
aulas praticas. Em quarto lugar como prioridade aparece os colegas durante os
encontros presenciais como 0s principais responsaveis pela aprendizagem.
Expressaram a intengcdo em aprender por meio dos professores atuando de forma
virtual 3,9% dos alunos. E com 0,0% de intengdo os alunos preferem aprender com
seus colegas de forma virtual.

Este tipo de desejo é compativel com a pratica estabelecida na educagéo
presencial brasileira, pratica esta convergente com o papel central do professor na

aprendizagem segundo a opinidao dos alunos.

Tabela 39 b — Comparagéo entre as percepgdes dos alunos em relacdo a aprendizagem decorrente da forma de atuagdo dos
professores (tabelas 30 e 31), de seus pares (tabelas 32 e 33) e da auto-aprendizagem (tabelas 34 e 35), nos ambientes
presenciais e virtuais. Porcentagem.

Professores | Professores Colegas Colegas Auto- Auto-
encontros encontros encontros encontros Aprendizagem | Aprendizagem

presenciais virtuais presenciais virtuais teoria aula pratica

Grau Percentual Percentual Percentual Percentual Percentual Percentual

1 (Maior) 52,9% 3,9% 5,9% 0,0% 23,5% 13,7%

2 17,6% 0,0% 14,7% 2,9% 38,2% 26,5%

3 7,9% 21,1% 21,1% 7,9% 18,4% 23,7%

4 5,4% 29,7% 18,9% 16,2% 16,2% 13,5%

5 5,4% 27,0% 21,6% 32,4% 0,0% 13,5%

6 (Menor) 0,0% 20,9% 20,9% 41,9% 4,7% 11,6%

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

A presumida passividade por parte dos alunos pode ser percebida com a falta de
interesse em interagir com os demais pares. A forte expressao de aprender por si, de
forma autodidata também pode ser atribuida ao paradigma vigente, pois os alunos nao
estariam encontrando outra forma para estudar.

Mudar o paradigma com o qual o aluno esta acostumado seria mais um desafio
para os professores; isto estaria em concordancia com as idéias propostas por
Perrenoud (1999, p.68) de que convencer os alunos a trabalhar e aprender de outra
maneira seria outro desafio ao docente, ou seja, mudar o paradigma implicaria em
discutir com o aluno as razdes e os porqués desta nova proposta e o que isto

representaria para o aprendizado deles.
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5.1.1.4 A praxis no Eureka e a relativa passividade dos alunos

Outra questdo em andlise é a pergunta do questionario: “As atividades
desenvolvidas pelos professores exploram todas as facilidades que o Eureka dispbe?”.
Nesta questdo se procurou a percepcado dos alunos sobre o uso das ferramentas do
AVA Eureka por parte dos professores. Conforme a resposta encontrada se pode
perceber que para os alunos 43,9% os professores saberiam usar as ferramentas do
ambiente de aprendizagem. Para 36,6% dos alunos os professores ndo saberiam usar
0 ambiente de aprendizagem e para 19,5% dos alunos ndo souberam o que responder.
Esta resposta aponta a necessidade de se aprofundar o estudo neste sentido, afinal
esperasse dos professores de um curso na modalidade semipresencial um amplo

dominio das ferramentas.

Tabela 40 — Percepgao dos alunos quanto ao uso das ferramentas do “AVA” pelos professores
As atividades desenvolvidas pelos professores exploram

todas as facilidades que o Eureka dispbe?

Freqiiéncia

Percentual Absoluta

Sim 43,9% 18
Nao 36,6% 15
Nao sei 19,5% 8

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Isto também pode significar que o professor saberia usar a ferramenta, mas nao
saberia o momento ou a situagdo adequada para o seu mais efetivo uso durante as
diversas etapas e momentos. Esta questdo deve ser mais bem analisada comparando o
numero de alunos que ja tem experiéncia anterior com EAD. Isto sera feito mais adiante
dentro de uma abordagem holistica e sistémica dos cursos analisados.

A questdo “Vocé discutiu sobre esta questdo com seus colegas?”, do
questionario procurou tratar do interesse do aluno pelo seu aprendizado decorrente de
uma possivel satisfacdo ou insatisfacdo pela pratica docente apoiada no uso das

ferramentas disponibilizadas pelo AVA Eureka. A pergunta “Vocé discutiu sobre esta
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questdo com seus colegas?” tem relagdo direta com a pergunta “As atividades
desenvolvidas pelos professores exploram todas as facilidades que o Eureka dispbe?” e
serdo analisadas de forma cruzada mais adiante. Para 63,4% dos alunos eles ja haviam
discutido esta questdo entre si, isto mostra certa preocupagdo para com o0 seu
aprendizado, preocupacao esta diferente da esperada passividade do aluno em
aprender. 34,1% dos alunos n&o haviam discutido esta questdo o que mostra que para
aproximadamente um ter¢o dos alunos o problema nao se caracterizaria. Apenas 2,4%

dos alunos ndo souberam responder esta questao.

Tabela 41 — Percepgéo dos alunos quanto a discuss@o com colegas sobre o uso das ferramentas do AVA pelos professores na
execugdao das atividades propostas
Vocé ja discutiu sobre esta questdo com seus colegas de

curso?

Freqiiéncia
Justificativa Percentual Absoluta
Sim 63,4% 26
Nao 34,1% 14
Nao sei 2,4% 1%

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Na sequéncia de analise sobre a importadncia da aprendizagem para o aluno,
pergunta do questionario “Vocé discutiu com os professores do curso sobre esta
questao?”, se procurou verificar se os alunos procuraram os professores para discutir o
uso das ferramentas do AVA. Esta questdo junto com as questbes “As atividades
desenvolvidas pelos professores exploram todas as facilidades que o Eureka dispbe?” e

“Vocé discutiu sobre esta questao com seus colegas?” sera analisada adiante.

Tabela 42 — Percepgao dos alunos quanto a discuss@o com professores do uso das ferramentas do AVA pelos docentes na
execucdo das atividades propostas
Vocé ja discutiu sobre esta questdo com seus

professores de curso?

Freqiiéncia

Percentual Absoluta
Sim 29,3% 12
Nao 65,9% 27
Nao sei 4,9% 2

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.
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Para 29,3% dos alunos houve a busca da discussdo do uso da ferramenta com
os professores. Aproximadamente dois tergos dos alunos, ou 65,9% nao procuraram os
professores para discutir a questao e 4,9% dos alunos ndo souberam responder esta
questdo. Isto mostra que os alunos mantém certo distanciamento dos professores
quando se fala da pratica pedagogica. Nao foi possivel detectar se a procura pela
discussdo com os professores implicava em sentimento de perda de aprendizagem ou
nao. Isto podera ser mais bem investigado em outra pesquisa.

Cruzando-se os dados das tabelas 40, 41 e 42, relacionadas respectivamente as
perguntas: “As atividades desenvolvidas pelos professores exploram todas as
facilidades que o Eureka dispbe?”, “Vocé ja discutiu sobre esta questdo com seus
colegas de curso?” e “Vocé ja discutiu sobre esta questdo com seus professores de
curso?”, foi possivel uma analise mais complexa da interpretacao da pratica pedagdgica
docente por parte dos alunos.

Tabela 43 — Percepgao dos alunos quanto ao uso das ferramentas do AVA pelos docentes na execugdo das atividades propostas
(tabela 40), o questionamento entre os alunos da pratica do professor (tabela 41) e do questionamento direto ao professor (tabela
42).

As atividades desenvolvidas pelos
professores exploram todas as

Vocé ja discutiu sobre esta
questao com seus colegas de

Vocé ja discutiu sobre esta
questao com seus professores

facilidades que o Eureka dispbe? curso? de curso?
Frequéncia Frequéncia Frequéncia
Percentual Absoluta Percentual Absoluta Percentual Absoluta
Sim 43,9% 18 63,4% 26 29,3% 12
Nao 36,6% 15 34,1% 14 65,9% 27
Nao sei 19,5% 8 2,4% 1 4,9% 2

Fonte: Questionarios aplicados aos alunos.

Como se percebe, para 43,9% dos alunos os professores souberam explorar
todas as facilidades do Eureka. Conforme comentado anteriormente este numero
mostra-se pouco expressivo considerando que nao representa nem a metade das
respostas esperadas. 36,6% dos alunos percebem que a pratica pedagdgica explorou
as todas as ferramentas e 19,5% dos alunos ndao souberam responder a esta questéao.
Em ambas as situagdes, a que mostra a satisfagdo com a pratica pedagogica e a que
nao mostra esta satisfacdo seriam motivo de discussédo entre os alunos conforme a

opinido de 63,4% destes alunos. Isto demonstra certa preocupacéo dos alunos para
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com seu aprendizado no meio virtual. E ainda 29,3% dos alunos procuraram os

professores para discutir a questao.

5.1.2 Percepgoes individuais sobre a metodologia pela 6ptica dos alunos

Foi efetuada a seguinte pergunta: “Qual é a sua opinido sobre a metodologia
deste curso até o presente momento?”. O objetivo deste questionamento era
complementar as questbes propostas. Algumas respostas coletadas mostram uma
grande divergéncia de opinides. Sera efetuado um agrupamento dos temas por
semelhanca de respostas. Este agrupamento foi estruturado em areas, percepgoes, a
saber: (i) sobre a aprendizagem, (ii) em relacdo ao material didatico, (iii) em relagéo a
pratica docente, (iv) em relagdo a carga horaria, (v) em relagdo ao AVA, (vi) em relagao

ao paradigma conservador vigente e (vii) em relagéo ao paradigma cooperativista.

5.1.2.1 Percepgoes sobre a metodologia e a aprendizagem

Quanto a percepgao do aluno em relagdo a sua aprendizagem decorrente da
metodologia empregada pelos docentes alguns relatos apontam para um sentimento de
uma aprendizagem incompleta ou inferior a expectativa do aluno, isto pode ser

percebido nas informagdes prestadas pelos alunos 13, 25 e 2 descritos a seguir.

“Sinceramente, esperava aprender mais.” (aluno 13)

“No meu ponto de vista a metodologia é fraca, alguns professores deixaram a
desejar. Eu esperava aprender e ter mais proveito do curso.” (Aluno 25)

“Que ndo estou aprendendo tanto quanto esperava. Que determinadas aulas
(ndo todas) sdo como uma palestra. Estou sendo autodidata (onde acabo
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aprendendo mais, tirando apenas algumas duvidas com os professores via e-
mail) Temos pouco contato com os professores (presencial), isso dificulta um
pouco.” (Aluno 2)

A opinido acima n&o € unanime e encontrou-se nos registros dos alunos 37, 34,
64 e 20 informagdes que levam a interpretar que a aprendizagem esta ocorrendo de
acordo com as expectativas segundo uma metodologia apropriada, mesmo para o

aluno 20 que aponta outras restricoes.

“Acho uma metodologia muito interessante, bem formulada, gosto da intensidade
do aprendizado e das atividades.” (Aluno 37)

“Boa metodologia. Bastante instigante e motivadora.” (Aluno 34)

“E enriquecedora pela forma autodidata que se aplica, porém facilitaria e teria
melhores resultados se fossem quinzenais os encontros presenciais.” (Aluno 64)

“Dificil, o aprendizado na maior parte do tempo acaba sendo autodidata, pois 0s
encontros s6 acontecem 1vez por més.” (Aluno 20)

E ainda o reconhecimento por parte dos alunos 11 e 10 de certa dificuldade com

a metodologia utilizada nas aulas praticas, como nas opinides abaixo:

“Eu acredito que devido ao curso ser semipresencial dificulta o aprendizado
pratico e o desenvolvimento das atividades. Em um curso presencial o contato
com professores e colegas faz com que o aprendizado e as atividades sejam
feitos mais rapidamente.” (Aluno 11)

“Entendo que para a efetivagdo do aprendizado necessitamos de um
embasamento teérico que sera fundamentado com a pratica. A formatacdo do
curso (poucas aulas presenciais) e a metodologia tendem a reforgar o lado
tedrico.” (aluno 10)

5.1.2.2 Percepgoes sobre a metodologia e o material didatico
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Quanto a percepc¢ao do aluno em relagao ao material didatico foram encontradas
duas opinides divergentes, alguns pensam ser o material adequado enquanto outros
véem falhas e apontam oportunidades de melhoria. Para os alunos 3 e 14 o material
precisa ser melhorado. Nesta pesquisa nao foi investigado qual tipo de melhora poderia

ser efetuada.

“Muita coisa pode ser melhorada. O material didatico e, principalmente, as aulas
deveriam ser mais bem preparadas. O curso foge aos seus propositos
inicialmente apresentados. Penso que a preparagdo tanto dos encontros como
das atividades virtuais séo de grande importancia e eu ndo senti esta preparagéo.
Sou professor e sei 0 que é uma atividade planejada.” (Aluno 3)

“Material didatico (é) muito fraco.” (Aluno 14)

No lado oposto para os alunos 15, 18 e 22 o material estaria em conformidade de

volume e de construgao.

“Muito bom e (com) bastante conteudo.” (Aluno 15)

“[...] os materiais disponibilizados sdo bons e trazem a proposta compilada do
professor com as devidas referéncias bibliograficas do assunto, porém como séo
materiais compilados ha necessidade de complementagdo com outras literaturas.
(Aluno 22)”

“Boa metodologia porque as matérias interagem.” (Aluno 18)

5.1.2.3 Percepgoes sobre a metodologia e a praxis docente

Das percepgdes dos alunos em relagdo a praxis docente, pode-se considerar

que por meio das agdes dos professores a metodologia seria percebida pelos alunos de
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forma quase direta, o contato visual, a pronta resposta, a voz, o sequenciamento de
idéias, o planejamento, a flexibilidade e o ritmo. Todos os fatores perfeitamente visiveis
no modo presencial. No modo semipresencial parte destas acbes sédo percebidas de
outra forma por que a interface mediatica funciona como filtro impossibilitando ou
reduzindo certas percepg¢des. Algumas metodologias ficam evidentes devido a natureza
assincrona da comunicagao e certo isolamento em que se encontra o aluno no mundo
virtual. Tem-se nos relatos dos alunos 24, 26, 30 e 33 indicativos que servem para

ajudar ao professor no seu planejamento de aula como:

“Creio adequada, entretanto em algumas disciplinas a distribuicdo das atividades
ao longo do tempo nao tem sido feita de forma a evitar-se uma concentragdo em
determinados momentos.” (Aluno 30)

“Acredito que falta um cronograma claro p/ o desenvolvimento dos assuntos ou
temas. Quais 0s objetivos que se espera ao fim do médulo.” (Aluno 26)

“Até agora tem sido bastante proveitoso, apesar de sentir que alguns professores
ndo conseguem passar suas idéias e conhecimento.” (Aluno 24)

“Alguns professores tém a nogdo exata que se trata de um curso a distancia
(tanfo em disponibilidade de material quanto em carga de trabalho), outros ndo.”
(Aluno 33)

Outros alunos apontam dificuldades na falta de retorno de informacéao por parte
de alguns professores. Pode-se associar esta dificuldade ao parcial isolamento em que
o aluno semipresencial se encontra. Uma rapida resposta do professor com um feed
back de carater motivador ajudaria os alunos a se manterem ativos no curso. A falta de
atividades em pequenos grupos também contribui para este isolamento. Os relatos dos

alunos 37, 58 e 59 corroboram esta analise.

“Os alunos deveriam ser informados ao menos trimestralmente das notas
referentes aos médulos anteriores, mas em um contexto amplo esta bom.” (Aluno
37)
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“Esta faltando feedback dos professores para com os alunos em relagdo aos
trabalhos entregues; com exceg¢do do professor 8, que deu parecer sobre o
trabalho de ética; foi pelo Eureka mesmo e no final do mddulo. Quanto aos outros
estao langando as notas, mas sem corregbes, comentarios, enfim precisamos
saber onde erramos e/ou onde precisamos melhorar.” (Aluno 58)

“Esta faltando o retorno dos professores, apds as entregas dos trabalhos.” (Aluno
59)

Outros alunos apontam falhas sem definir exatamente onde estdo ocorrendo

como no relato do aluno 62:

“Ha algumas falhas (como tudo que é novo), mas a cada aula sdo expostas as
dificuldades e na medida do tempo sdo sanadas. A ajuda da tutora é muito boa!”
(Aluno 62)

Os alunos expressaram que a pratica docente deveria ser mais autoritaria em

relacdo ao curso, isto pode ser visto nos comentarios dos alunos 17 e 44.

“Deveria ser administrado mais a auto aprendizagem, com mais indica¢cdo de
literatura sobre os assuntos. Até o momento é explorado somente o presencial.”
(Aluno 17)

“Acredito que deveria por parte dos professores de ter uma maior cobranga ou
um maior acompanhamento nos exercicios propostos” (Aluno 44)

O aluno 22 percebe o professor de forma mediadora, isto esta em concordancia

com as idéias propostas por Behrens, Moran e Masetto (2000).

“Percebo que os professores sdo agentes facilitadores, levam conhecimento nas
aulas presenciais de forma extremamente sintética em detrimento do tempo de
exposi¢cdo, langam materiais de apoio para consulta e leitura e propbéem
atividades que traduzam o conteudo absorvido. De um modo geral, fago uma
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avaliagdo positiva sobre a metodologia aplicada, o tempo e os rearranjos de
acordo com as necessidades e/ou dificuldades devem ser ajustados de grupo
para grupo”. (Aluno 22)

5.1.2.4 Percepgdes sobre a metodologia e a carga horaria

A questado da carga horaria € percebida pelos alunos sempre se referindo ao
momento presencial e nunca ao momento virtual. Este € um ponto interessante, pois
parece representar um descolamento do modelo semi-presencial onde para o aluno o
curso somente existe no presencial. Quanto a percepgao do aluno em relagdo a carga

horaria temos os depoimentos dos alunos 5, 7, 8 e 22 onde:

“"Metodologia bastante completa, porém com certa desvantagem com relagao ao
volume de informagbes e aplicagbes dos projetos.” (Aluno 5)

“Acredito que o curso deveria ter uma carga horaria maior presencial, ou o foco
do curso deveria ser estreitado, por exemplo, de “Mecatrénica” para “Atuadores”
ou “Robdtica”. Em resumo, acredito que o conteudo é ministrado de modo muito
superficial, e o ambiente virtual ndo compensa isso”. (Aluno 7)

“E neste ponto esbarramos na absorgdo de tantos conceitos novos em pouco
tempo, provocando certo desconforto porque acabamos por nos dividir entre os
assuntos de maior interesse e a entrega das atividades propostas. Se houvesse a
possibilidade de aumentar o tempo das aulas presenciais para que esses
conhecimentos basicos fossem passados (melhorar o nivelamento dos alunos) e
ndo dependéssemos tantos do estudo posterior, teriamos mais tempo para
aprofundar os assuntos e até incrementar nos debates, nos féruns, chats”. (Aluno
22)

“Acho que é muito assunto para pouco tempo.” (Aluno 8)

O curso por ser estruturado de forma bimodal, ou seja, com encontros
presencias e encontros virtuais, tras como novidade, pelo menos para 75% dos alunos
a virtualidade expressa pela redugdo da distancia e pelos meios de comunicagao

empregados.



118

5.1.2.5 Percepgoes sobre a metodologia em relagdo ao AVA

A percepcédo do aluno em relagdo ao AVA Eureka pode ser observada pelos

relatos dos alunos 22, 36 e 63, onde:

“Minhas expectativas foram superadas em virtude da facilidade da ferramenta
(Eureka), pela qualidade dos professores e tutoria, pela preocupagédo da PUCPR
em melhorar seus processos e pela forma de como sao conduzidos os moédulos.”
(aluno 63)

“Muito boa, ndo deixando a desejar de uma especializagdo presencial.” (Aluno
36)

“Porém quando o professor se propde a fazer uso do chat, ndo ha uma clareza
do encaminhamento, os assuntos se perdem; neste ponto percebo 2
possibilidades: alunos que ndo Iéem ou néo estudam os assuntos antes do
evento e também o professor pode ndo ter se preparado para provocar 0S
assuntos quando esses “vazios” acontecem”. (Aluno 22)

5.1.2.6 Percepgoes sobre a metodologia e o paradigma conservador

Conforme ja analisado nas tabelas 28 e 39 ficou evidente que os cursos estao se
apoiando principalmente, segundo a opinidao dos alunos, na figura do professor e no
ambiente presencial. Estas analises ganham énfase pelas percepg¢des dos alunos 9, 12,

32, e 55 quanto reforgam o paradigma presencial:

“Apesar de ser mais importante ter aula presencial, o curso esta tendo um bom
desenvolvimento em relagéo a sua categoria” (Aluno 32)

“Metodologia satisfatéria, mas com pouco encontro presencial” (aluno 55)
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“Nao esta boa, porque deveria nos encontros presenciais mais aulas praticas, e a
parte tedrica deixar para encontros ndo presenciais.” (Aluno 9)

“Deveria ter uma carga presencial maior, ficando esta apenas para a parte
pratica, sendo que apenas nas aulas virtuais comentadas a parte teérica.” (Aluno
12)

5.1.2.7 Percepgoes sobre a metodologia e o paradigma cooperativista

Contrapondo ao paradigma centralizador dominante, ja € possivel perceber o
desejo expresso de se encontrar outra forma de educagao, uma educagao mais focada
no aluno como elemento central e de forma que as agdes sejam dialégicas conforme o

aluno 54:

“Pode ser afinada com as opinibes e sugestbes dos alunos, professores e
realizadores das metodologias.” (aluno 54)

Este desejo expresso pelo aluno implica em nova atitude por parte dos docentes
conforme o pensamento de Libaneo (1998, p.45) para quem teriamos uma sintese
sobre novas atitudes docentes.

Assumir o ensino como mediagéo: aprendizagem ativa do aluno com a ajuda
pedagogica do professor; [...] Modificar a idéia de uma escola e de uma pratica
pluridisciplinares para uma escola e uma pratica interdisciplinares. Conhecer
estratégias do ensinar a pensar, ensinar a aprender a aprender. [...] Assumir o
trabalho de sala de aula como um processo comunicacional e desenvolver a
capacidade comunicativa. Reconhecer o impacto das novas tecnologias da
comunicagdo e informagdo na sala de aula, (televisdo, video, games,
computador, internet, CD-ROM etc.). Atender a diversidade cultural e respeitar as
diferengas no contexto da escola e da sala de aula.
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5.1.3 Percepg¢oes coletivas sobre a metodologia pela éptica dos alunos

A questdo anteriormente analisada se referia a auto-analise do aluno quanto a
abordagem metodolégica empregada e possiveis comentarios qualitativos. Esta
pesquisa procurou aprofundar o tema levando o aluno a refletir se havia discutido
coletivamente esta mesma questéo, o que representaria um maior destaque, uma maior
preocupacgao para com algum ponto. Este interesse se deve a investigar a indagacao,
“Yocé poderia mencionar quais sdo as opiniées que os outros alunos tém sobre o curso
e a metodologia deste curso até o presente momento?”, teve por objetivo perceber se
os alunos discutiam o impacto das metodologias na sua aprendizagem. Das quarenta e
uma respostas obtidas dezesseis ndo responderam a questdo ou responderam que nao
sabiam como responder. Seis mencionaram ser as mesmas expressas na pergunta
anterior “Qual é a sua opinido sobre a metodologia deste curso até o presente
momento?”. As outras vinte e duas respostas encontram-se a seguir. Da mesma forma
que na questdo anterior sera efetuado um agrupamento de respostas por semelhanca
dos temas. Este agrupamento foi estruturado em areas, a saber: (i) percepg¢ao sobre a
aprendizagem, (ii) percepgao em relagdo ao material didatico, (iii) percepgao em relagao
a pratica docente, (iv) percepcao em relagéo a carga horaria, (v) percepcéo em relagéo
ao AVA, (vi) percepgcao em relagao ao paradigma conservador vigente e (vii) percepgéo

em relacdo ao paradigma cooperativista.

5.1.3.1 Percepgodes coletivas sobre a metodologia e a aprendizagem

Os dados a seguir mostram que a percepgao dos alunos sobre a aprendizagem

tanto foram positivas como nas respostas dos alunos 3, 15, 65 e 66 abaixo:

“(os alunos) Tem a opinido muito boa, esta atendendo a nivel de poés, 6timo”.
(Aluno 15)
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“Boa”. (Aluno 65)
“Otimo”. (Aluno 66)

“Muito boa, com exclusdo de alguns médulos”. (Aluno 61)

Quanto negativas conforme os alunos 3, 38 e 54.

“Eu conversei com alguns colegas e todos comungam da mesma opinido: O
curso tem toda a estrutura tanto humana quanto fisica para dar mais do que deu”.
(Aluno 3)

“Pode melhorar”. (Aluno 54)

“N&o demonstram estar contentes e ndo despertam interesses em um novo curso
ou mestrado”. (Aluno 38)

5.1.3.2 Percepgoes coletivas sobre a metodologia e o material didatico

Dos dados coletados nenhuma informacgao foi prestada que pudesse mostrar
criticas ou elogias na percepgao dos alunos em relagdo ao material didatico decorrente

de conversas entre eles.

5.1.3.3 Percepgoes coletivas sobre a metodologia e pratica docente

Segundo os dados coletados a percepg¢ao dos alunos sobre a pratica docente foi
discutida principalmente quanto ao formato das aulas presenciais. Isto pode ser

decorrente da abordagem centralizadora do professor associada a quantidade de horas
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dos encontros presenciais. Esta forma de estruturar a teoria durante as aulas
presenciais mostraria também um possivel desconhecimento da capacidade de estudo

do aluno, do uso do ambiente virtual e de metodologias aplicaveis a esta midia.

“Que as aulas sdo como palestras, tendo uma visdo ampla dos assuntos
abordados. Néo se especializando tanto quanto o esperado”. (aluno 2)

“Nas idéias que trocamos, percebo que a turma tem uma visdo positiva da
metodologia; pontualmente a cada novo médulo sdo notadas as diferencgas entre
as experiéncias dos professores no que diz respeito ao uso da web e do Eureka.
Obviamente que o0s professores que possuem ou expressam mais essas
dificuldades sdo observados e criticados”. (Aluno 22)

5.1.3.4 Percepgodes coletivas sobre a metodologia e a carga horaria

Dos dados coletados nenhuma informacgao foi prestada que pudesse mostrar
criticas ou elogios em relagdo a carga horaria na percepg¢ao dos alunos decorrente de

conversas entre eles.

5.1.3.5 Percepgodes coletivas sobre a metodologia e o AVA Eureka

Os alunos 37, 44 e 55 apontam que nas conversas entre os alunos o uso de
algumas ferramentas e entre elas o chat de certa forma ndo estava colaborando
significativamente para com o aprendizado, isto pode ser observado dos comentarios a

seqguir:

“Alguns acreditam que é necessaria uma maior organizagdo no ambiente virtual”.
(Aluno 44)
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“Chat é complicado. Ainda ndo sabemos lidar com a informagéo virtual com um
grande numero de pessoas ao mesmo tempo. Fica confuso”. (Aluno 55)

“Acho que a maioria gosta, mas tem algumas ressalvas quanto a participagdo em
chats com os tutores”. (Aluno 37)

5.1.3.6 Percepcgdes coletivas sobre a metodologia e o paradigma vigente na

educacgao

O paradigma vigente na educacgéo associado a figura central do professor na
conducdo do processo de ensino e na relativa passividade do aluno pode ser
considerado presente nos cursos sob pesquisa. Para os alunos o curso se apresenta
mais como informacional, onde o professor apresenta o conteudo e os alunos tém de
estudarem sozinhos. A percepc¢ao dos alunos decorrente das interagcbes com os demais

alunos foi apresentada conforme os relatos dos alunos 5, 10, 11, 13, 26 e 34 a seguir:

“Por exemplo, o curso esta sendo mais como informativo”. (Aluno 5)

“Para um curso de tecnologia esta metodologia tende (ou deveria) ter um carater
secundario, de apoio. As aulas presenciais e praticas deveriam ter um peso
maior. Esta formatag¢do tornou o curso mais informacional”. (Aluno 10)

“Muitos comentaram que as aulas presenciais sdo mais como palestras e nédo
estamos na verdade aprendendo e se especializando. E mais uma idéia geral
para cada médulo”. (Aluno 11)

“Todos tem a mesma opinido. O curso é mais informativo e as informagbes nos
encontros presenciais sdo fundamentais”. (Aluno 13)

Outro aluno mostra que nao existe uma opinido unica entre os alunos,
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“Depende, pois quem gosta de estudar gosta (facilidade de interpretagéo) e quem
gosta de aulas presenciais fica frustrado pelo fato da orientagdo presencial”.
(Aluno 34)

E ainda da dificuldade de se usar o ambiente virtual,

“Pelo pouco que acompanhei, percebi os alunos com o mesmo sentimento de
onde a distancia do professor as vezes nao é totalmente suprida pelas atividades
virtuais”. (Aluno 26)

5.1.3.7 Percepgoes coletivas sobre a metodologia e o paradigma cooperativista na

educacgao

O paradigma proposto pelos irmaos Johnson (1991, 1999) pressupde um nivel
de forte interagao entre os agentes da aprendizagem. Esta interacao deve se dar em
todas as dimensdes, aluno com aluno, aluno com professor. A relagao dialégica pode
ser percebida quando os agentes se propdem a discutir e aplicar as possiveis melhorias
que seriam necessarias. Um exemplo pode ser percebido no depoimento do aluno 62
para quem a aprendizagem tem ocorrido e as dificuldades sdo encaminhadas para uma

solugao continua.

“[...] Mas s&o expostas as dificuldades em cada encontro presencial.” (Aluno 62)

A indagacao, “Vocé poderia mencionar quais as opiniées que outros professores
tém sobre a metodologia deste curso até o presente momento?”, tinha a intengao de
prospectar possiveis interacdes entre os alunos e os professores sobre facilidades ou
dificuldades decorrentes das praticas pedagdgicas e da influéncia destas praticas sobre
a aprendizagem dos alunos. Esta terceira visdo da mesma questao se destinou a fechar

o ciclo da analise sobre a metodologia do curso. Dos 41 questionarios recebidos 33
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alunos nao responderam ou disseram nao saber responder a questdo. Esta questéo
pode estar relacionada a diversas causas como, por exemplo, a inexperiéncia dos
professores com o tipo de metodologia empregado o que tenderia a levar os
professores a evitar discutir este tipo de situagdo com os alunos; outra possivel causa
seria a propria inexperiéncia dos alunos em discutir a questao por também ser novidade
estudar na forma semipresencial proposta ou ainda pelo aluno se colocar em uma
posicao de passividade e inferioridade frente a figura do professor e do resultado deste
pela sua aprendizagem. Os depoimentos nado foram separados como nas duas
questdes anteriormente analisadas.

Alguns depoimentos que convergem para o pensamento acima:

“Os professores em sua maioria hdo manifestam sua opinido e nao conversam
conosco a respeito. Cumprem seu horario e parece so isto importa. Ndo sei se
eles concordam ou nao com o andamento das coisas”. (Aluno 3)

“Os professores sao excelentes, mas sinto que o escopo do curso se torna fragil
em alguns momentos”. (Aluno 13)

“Todos reclamam com relagdo ao tempo presencial para dar aula, mas buscam
passar o assunto como se estivesse aula presencial (claro passando um material
mais resumido)”. (Aluno 32)

“Coincidentemente quase todos alegam que a carga disponivel é insuficiente
para uma abordagem mais ampla ou detalhada a respeito”. (Aluno 30)

“As opiniées que recebi foram que acreditam ser melhor pela obrigatoriedade que
o aluno tem de pesquisar e desenvolver o conhecimento sozinho”. (Aluno 64)

“De acordo com os professores deste curso o interesse dos alunos e o0s
questionamentos sdo muito bons. E ajuda mais ainda por ser somente 9 alunos”.
(Aluno 62)

5.2 Analise dos Dados Coletados junto aos Docentes
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Os dados coletados junto aos discentes, por meio de entrevistas, seréo
analisados qualitativamente de acordo com agrupamentos de informagbes. As
informagdes recebidas dos docentes sobre a questdo da adaptacdo de conteudos
visam fornecer subsidios para possiveis recomendagbées a PUCWEB e as
coordenagdes dos cursos. Nao foi efetuada uma separagédo entre as respostas dos
professores e dos tutores sendo todos considerados como docentes.

Para a analise dos dados coletados foram criados os seguintes agrupamentos de
informacgdes: (i) Material didatico, (ii) Aprendizagem e, (iii) Interatividade. Cada um
destes agrupamentos sera subdividido de forma que permite a partir da idéia macro,
representada pelos cursos até os detalhes menores apurados.

As perguntas nas entrevistas foram efetuadas de forma semi-estruturada,
deixando ao professor a oportunidade de se expressar e de incluir outras informagdes
que ele considerasse necessarias. As perguntas efetuadas permitiram saber se os
professores procuraram a PUCWEB para obter apoio na elaboragcdo ou adaptagédo do
material didatico, quais foram as dificuldades encontradas nesta operacdo, a
preocupagdo com uma abordagem interativa na geragdo do material didatico. As
informagdes sobre a questdo da propriedade intelectual ndo foram inseridas nas

perguntas, mas elas apareceram espontaneamente durante as entrevistas.

5.2.1 Material Didatico sob a 6ptica Docente

A primeira analise efetuada sera sobre o Material Didatico. O quesito Material
Didatico se apresentou extenso e sera apresentado em partes menores conforme os
seguintes sub-agrupamentos: (i) Adaptagédo de material utilizado nas aulas presenciais
para as aulas virtuais; (ii) a estruturacdo pedagogica deste material e a (iii) propriedade

intelectual.

5.2.1.1 Adaptacao do material e o apoio da PUCWEB
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A questao do apoio da PUCWEB foi apresentada nas seguintes passagens:

“...], tanto a PUCWEB me deu suporte [...], quanto eu participei com os textos,
75% dos textos que eu utilizei foram redigidos por mim, foram de minha autoria,
s6 passei pra PUCWEB pra que ela pudesse colocar num formato mais visual,
mais degustativo, mais interessante pro aluno na hora que ele tiver lendo...”
(Professor 11)

“Né&o. Nenhuma (ajuda)”. (Professor 40)

“Olha, a gente tem experiéncia de utilizar o ambiente colaborativo, o Eureka,
desde que ele foi langado, entdo deram um suporte (PUCWEB) para nés nas
atividades de graduagéo e de pos-graduagao também, sempre funcionando como
um ambiente virtual de apoio e foi facil fazer a migragdo desse ambiente de apoio
para operar num curso dessa maneira semipresencial”. (Professor 4)

“[...] contou bastante a colaboragdo deles (PUCWEB) foi no sentido de ter um
apoio metodolbgico, no sentido de fazer essa conversdo das nossas aulas que
eram nitidamente num formato de curso presencial pra gente poder trabalhar num
ensino dessa modalidade semipresencial, entdo, tanto apoio metodolégico, como
a gente poderia dizer, certa capacitacdo no trabalho, para poder preparar o
material”. (Professor 4)

A questdo da dificuldade de adaptar o material ao meio foi relatada pelos

professores 2, 8 e 39 como se pode observar nas transcrigdes abaixo:

“Existe uma dificuldade para traduzir a nossa informagdo pra esse pessoal
(alunos), o que é importante, como que deve ser apresentado, por que é
importante pra esse pessoal (alunos) que sao de outra area; como converter essa
informagdo nossa, como que a gente consiga chegar a um objetivo e que esse
objetivo seja alcangcado. O material que a gente deixa disponivel é um material
que era para um curso presencial de graduagéo, a gente ta ajustando ainda esse
material pra curso semipresencial, eu acho que primeiro precisa amadurecer, ter
uma idéia do foco, o que realmente abordar. Uma vez tendo exatamente isso em
mente ai se pode buscar uma tecnologia via PUCWEB, fazer alguma animacgéo,
um filme, algo desse tipo. Eu tenho algumas idéias, pegar uma camera de video,
filmar e mostrar aquele fenémeno, mostrar o que esta acontecendo na medida
em que as coisas vdo ocorrendo. Porque na graduacéo eles vdo la, montam e
observam, ali ndo existe espago para esse tipo de atividade porque a montagem
Jja é complicada, esse tipo de ferramenta de apoio pode servir porque a gente vai
amadurecendo [...]”. (Professor 2)
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“[...] evidente que uma dificuldade que ocorreu foi uma dificuldade particular
porque como em aula eu trabalho com textos e xerox de livros... na PUCWEB
(Eureka) a dificuldade era tornar esse material acessivel via WEB sem que eu
ferisse algum direito autoral, entdo minha primeira angustia foi, eu vou ter de
comecgar a fazer um texto do zero, é evidente que eu ndo consegui dar conta,
vocé comega a produzir um material assim, mas nada que ndo tenha sido
resolvido. Quando comecei a pesquisar na propria internet e encontrar sites com
indicagbes que tocassem no assunto e isso também demandou um tempo
enorme porque eu tive de fazer uma pesquisa pra poder verificar qual site era
confiavel, qual artigo que ndo era confiavel, eu tive de reler, alguns eram muito
bons, chegava no final tinha um ponto que eu ndo concordava e tive de modificar;
fora a dificuldade que os sites nacionais ndo serem tdo bons quanto os
estrangeiros, se eu tiver falando de inglés ai tem uma biblioteca vastissima, mas
tem de ser na lingua patria, entdo a dificuldade foi encontrar o material, mas todo
dia encontrava material, quase ao término do curso eu consegui montar um bom
material mas ainda falta certa estrutura nesse material, falta um certo rigor, ficou
um material muito bom mas é muito solto ainda, sem um direcionamento”.
(Professor 8)

“Com certeza, so que inicialmente a gente tem de saber o que deseja e juntar um
material um pouco diferente. Tem muita coisa em Flash na internet, filmes, e se
adaptar a essa realidade, pegar esse material pronto, quero esse material pronto
para melhorar a maneira de transmitir isso, estabelecer o que deve ser feito e 0
que néo deve, [...]” (Professor 2)

“‘E com relacdo a adequacdo ao material didatico, perfeito, ja colocaram
(PUCWEB) um padréo de transparéncia, ja fizeram uma, uma tarja com o nome
da PUCWEB e acho que melhorou sem duvida nenhuma. Uma formatagdo com
indice, que néo tinha no meu material, ficou bem melhor o meu material’.
(professor 39)

5.2.1.2 Estruturagcao pedagogica do material

A questao pedagogica do material vai além de mudar o formato adequando-o a
midia. A constru¢cdo do material de forma que a questdo cooperativa esteja inserida é
maior e vai além da passagem do formato texto para o formato do AVA e do uso de
linguagem iconografica. Adaptagdo do material didatico estruturado dentro de uma
proposta interativa e a pouca experiéncia na elaboragdo de material didatico para o
ambiente virtual, por parte dos professores, mostra que existe uma possibilidade real a

ser explorada. Um material interativo, com o qual o aluno possa estabelecer uma
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condigao dialégica, possa prosseguir e se assegurar dos conceitos aprendidos, que
permita que atividades cooperativas sejam estruturadas, estaria em conformidade com
as idéias cooperativistas. Para os professores 40 e 11 esta questao poderia ser mais
bem aproveitada:

“[...] A gente acaba trabalhando com coisas néo interativas. Entdo o que o aluno
recebe. Um pacote de documentos virtual, mas é um pacote de documentos. Eu
acredito que a PUCWEB estaria realmente cumprindo com o papel dela se
construisse mecanismos de interatividade, de hiperlink, de progresséao
automatica, de avaliagbes ou de moédulos que fossem mais interativos. Entao o
que o professor faz? Ele pega um pacote de textos que é fisico e transforma
numa atividade virtual, sem ter nenhuma adaptagédo pra linguagem virtual, eu
trabalhei com texto em pdf, trabalhei com texto em Word, trabalhei com
apresentacdo em Power Point no formato que eu usei em sala de aula. Eu ndo
usei nenhum recurso on-line diferente do Office digamos assim. Entdo um papel
da PUCWEB talvez fosse ajudar no desenvolvimento de ferramentas especificas
para o uso no ambiente virtual [...]” (Professor 40)

“Que permitissem maior interatividade, que fosse mais atrativo para o aluno. Nao
sei se fosse aluno se eu ia gostar de receber dez arquivos em Word para eu ler e
fazer uma atividade, isso parece pouco motivador? Existem jeitos mais atrativos
para passar o conteudo, mas preservando a interatividade, a atracdo do
contetdo”. (Professor 40)

“Eu sentei com o pessoal da PUCWEB pra gente pensar de que maneira deixar
aquele texto mais informativo, pra haver maior quantidade de informagdes dentro
de cada questédo que eu estou tratando. Entdo vamos supor que em determinado
momento, no meu moédulo de epistemologia falava do Kant e levantava algumas
questdes de contexto histérico, por exemplo, ai a pergunta que me fizeram foi a
sequinte: Nao tem outra literatura, um filme que possa ilustrar essa parte? [...], e
em cima desse conteudo foram abertas uma espécie de links, de janelinhas, de
agregados de conteudo, tento de filmes, quanto de outras literaturas, outras
bibliografias, inclusive comentarios dentro daquele texto base”. (Professor 11)

Parece que para alguns professores a interatividade seria equivalente a usar
multimidia e ndo a se comunicar com o aluno, a n&o estabelecer uma relagéo dialdgica.
Um ponto de vista desta pesquisa sobre interatividade é a de estabelecer uma ligagao
entre os personagens da aprendizagem e os multimeios que se prestaria a suportar

idéias de aprendizagem cooperativa.



130

5.2.1.3 Propriedade Intelectual

A questédo da propriedade intelectual foi destacada em dois sentidos diferentes
como se pode perceber primeiro com o cuidado de n&o usar matérias de outros sem a
devida permissdo; segunda de que o material produzido pelo professor fosse
preservado, pois 0 mesmo estaria associado a uma proposta de producao de livros ou
artigos. Como dito anteriormente nédo era objeto desta pesquisa seguir por este

caminho, mas esta questao ndo poderia passar despercebida.

“[...], mas é uma inquietagdo que me ocorre com relagdo a esse curso é que
aquele material que eu disponibilizo na internet, na forma de transparéncia, de
texto produzido por mim, eu tenho uma sensagédo que eu estou perdendo um
pouco aquilo. No curso presencial eu s6 fornego pdf pros alunos e a
transparéncia é minha, esta no meu pen drive que eu salvo no meu computador e
uso. Aquele material é o resultado da minha tese de doutorado, de consultorias
que eu dou como engenheiro, de cursos que eu ja ministrei, que eu como
professor vou me realimentando de perguntas, de exercicios, de discussées
surgidas [...] Primeiro, eu mandei um “doc” pra que fosse colocado naquele
formato, entdo eu avisei, olha isso aqui é objeto de um acordo que eu tenho com
uma editora, eu vou publicar um livro, eu ja tive essa preocupacgéo [...], o material
é uma propriedade intelectual minha, que é resultado da minha experiéncia, do
meu esforgo, do meu estudo e ele é aprimorado entao, assim, é uma questéo que
acho que precisa ser resolvida mas, como eu ndo sei exatamente qual é a
solugdo que se da pra isso por que eu sei que o material ta sendo manuseado e
ta sendo aprimorado pra um uso ndo presencial, ou seja, sem a minha presenga,
e ndo esta mais nas minhas maos, ao passo que no curso presencial eu vou dar
a aula e se naquele dia eu ndo posso, a aula tem de ser transferida para o dia
seguinte, porque a aula é centrada no professor. Entao eu acho que é uma coisa
que me preocupa e deve preocupar os professores. Por ser um novo paradigma,
e a gente ndo sabe exatamente como que isso vai acontecer no futuro [...]”
(Professor 39)

5.2.2 Aprendizagem sob a 6ptica docente

A continuacao da analise das entrevistas com os docentes sera efetuada sobre a

aprendizagem ocorrida segundo a Optica dos docentes. Este estudo sera dividido nas
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seguintes subpartes: (i) Se os alunos tém aprendido. (ii) Aprendizagem com TIC’s. (iii)
Aprendizagem cooperativa. (iv) Auto-aprendizagem.

A aprendizagem deveria ser a preocupagao nuclear do docente, afinal este é o
objetivo da sua pratica, a razdo da sua existéncia profissional. O alcance da
aprendizagem pelo aluno representa o sucesso profissional do docente e
consequentemente a sua realizagdo como agente de mudancga na sociedade.

A falta da experiéncia pratica do docente quando se utiliza a EAD mostra que
muitos professores ainda nao tém para si suficientemente claros a leitura e a
interpretacdo sobre como seria a aprendizagem e que muitas duvidas persistem
quando se reflete sobre esta questdo. Na busca por estabelecer uma educacao de
qualidade por meio de um modelo pedagdgico inovador a PUC tem capacitado os
docentes sobre alguns eixos tematicos, isto € claramente percebido no depoimento do

professor 18 abaixo:

“Tem uma coisa que eu sou suspeito, eu gosto muito da filosofia do nosso
modelo pedagoégico da PUC, o ensinar a aprender. Eu sou fa de carteirinha disso.
Eu bato nisso, acredito que isso seja verdadeiro, que é a nossa fungéo [...], a
gente da autonomia de aprendizagem [...], o mundo ndo comporta mais uma
dependéncia de aprender [...], as pessoas precisam aprender a aprender. Eu
acho que a educacgéo a distancia tem muito disso [...], pode ser um erro, eu néo
sou conhecedor do assunto nos termos conceituais, mas eu acredito que ela tem
a ver com essa questao do ensinar a aprender, isso me parece ser um pano de
fundo da educacgéo a distancia. Se eu tiver correto nisso fica uma coisa mais legal
ainda, [...],” (Professor 18)

Esta preocupacdo pelo aprender a aprender néao foi evidenciada em nenhum
outro dialogo com os professores mostrando que o modelo pedagdgico proposto pela

PUC ainda nao esta suficientemente claro, aceito e disseminado pelos os professores.

5.2.2.1 Aprendizagem dos alunos pela éptica docente
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A pouca experiéncia pratica com a educacdo a distancia pode ser observada e
comprovada pelos depoimentos dos professores 3, 8 e 11, que mostram os professores
estarem ainda muito dependentes do modelo presencial e inseguros quando levados a

refletir sobre o modelo semipresencial utilizado.

“Na dimensédo que ha um aprendizado de fato. [...], se aquilo que eu fiz, talvez o
nosso ultimo papo alertasse bastante, o ultimo encontro (presencial) em que eu
fiz uma explanagdo geral dos textos, um resumo e um fechamento, uma
conclusdo. Ali muitas fichas cairam pra quem ainda ndo se tinha dado conta da
dimensao daqueles textos, mas se vé que foi num momento que eu travei uma
relagédo direta, em que na hora que vocé ta falando, consegue enfatizar certa
questdo, deixar um momento em suspenso, depois que vocé fala, em silencio,
depois que vocé fala alguma coisa importante, isso mexe e entra no cara. E muito
mais facil mudar, e de fato tem um aprendizado in totum do que ele pegar um
texto e ler.” (Professor 11)

E o mesmo professor ainda complementa:

“Se daquele universo de alunos que a gente tinha na mao [...], a gente olhou no
rosto deles no ultimo encontro e dava pra ver o camarada que tava entendendo,
o0 cara que tava cumprindo, mais um momento, [...], eu ndo saberia dizer o
montante disso que de fato aprendeu, ta certo de que eles fizeram os trabalhos e
todos de fato contemplaram aquilo em certa medida, mas, dai dizer que de fato
foi um aprendizado é diferente. Eu mesmo num dos textos que eu utilizei com
eles foi justamente uma reflexdo sobre as fronteiras entre formacdo e
conhecimento. Foi um dos ultimos temas que eu trabalhei com eles, que eu
passei pra estudar. [...]. Uma coisa quando a gente fala em aprendizado [...], eu
penso (sobre o) aprendizado bem diferente [...], ndo sei se essa forma como vocé
esta pensando ¢é a correta de fato, mas, dizer [...], quantos de fato aprenderam,
assim..., poucos. Muitos me entregaram trabalhos corretos, o que é o minimo que
€ exigido pra ndo ser um analfabeto funcional. Impossivel que vocé leia um texto
e néo consiga redigir uma reflexdo de duas a trés laudas sobre aquilo que se leu
e uma reflexdo pessoal. Se ndo conseguisse seria um analfabeto funcional.
Entao isso foi correto, entdo em se tratando daquela reflexdo todos atingiram
isso, os alunos atingiram, eles cumpriram, aconteceu. Agora dai dizer que de fato
houve um aprendizado, até que ponto isso, esse fato foi capaz de violenta-los,
até que ponto de fato esse assunto, o qual a gente tratou foi capaz de coloca-los
em devir, violentar, tirar de seu territério muito bem fechado, ai que é outra
dimensé&o. Ai é uma coisa que [...], é uma dimensa&o que o ensino a distancia
castra, por que de fato isso ocorre, mas, o aluno, tem de ser um outro tipo de
aluno. De fato ocorreu ali, e eu tive contribuigbes no férum, nossa!l Pessoas que
contribuiam com reflexbes sofisticadas sobre determinados assuntos e
contribuiram em todos os féruns, em todas as questbes. Agora eu acho que
chegou a, quinze alunos no maximo. (Professor 11)
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“Olha, essa é uma questao complicada, eu percebi que houve certo numero de
alunos que mostraram interesse, a impressdo que dava era que tinham aprendido
pelo modo como eles articulavam as idéias. Mas a duvida que sempre fica pra
mim, ndo sei se é porque eu sou novo, até que ponto eles aprenderam, ou
tentaram agradar o professor de fato, mas veja, mas é uma duvida nessa questao
que acontece em sala de aula (presencial) também, ndo é porque o aluno
eventualmente responde as questbes, que o aluno participa, que aprendeu
também. Tem essa dificuldade. Agora o que eu entendo em relagéo a esse curso
€ que eu vejo que é anterior ao curso é uma espécie [...] de nova cultura em
relagdo ao ensino a disténcia porque se o aluno ndo vem com essa perspectiva
de ensino, ou seja de um modelo diferente onde tem de atuar quase como o ator
principal, a coisa ndo funciona, agora o meio para que a coisa funcione é
estipular algumas avaliagbes (que) s6 vao poder ser realizadas na medida que a
pessoa de fato participe efetivamente, entdo veja se isso fica claro pro aluno no
comecgo, [...], que ndo tem como vocé de repente enrolar ou chegar na ultima
semana e ler qualquer coisa e fazer, ai talvez ele tenha uma nova participagéo.
Agora é uma duvida que pra mim, que no comego eu nhdo tenho ainda muito
claro, alguns poucos (alunos) eu achei que teve alguma interagdo, mas, como eu
néo tive uma perspectiva muito grande do curso, é a primeira vez e eu néo tive
uma reflexdo muito profunda ndo sei de fato se houve um aprendizado efetivo tal
como a gente vé na sala de aula, ai talvez seja uma defasagem minha,
acostumado com o modelo presencial onde vocé observa o aluno, percebe o
olhar e ali na hora, eu to acostumado a observar a escrita, como eu sou bastante
rigoroso as vezes vocé percebe que o aluno parece que deu uma espécie de
enrolada, que néo foi sincero, entao eu ainda nao consegui chegar (a) uma
concluséo efetiva”. (Professor 8)

“[...] relaxei um pouco, no sentido que esta tendo aprendizado, estdo aprendendo,
de uma forma ou de outra eles estao aprendendo”. (Professor 3)

Embora concordem que houve aprendizado os depoimentos dos professores 1,
2, 8, 19, 30 e 38, reforcaram a idéia de que o aprendizado ndo alcangou um limite
desejado e apontam algumas razdes para isto. Entre estas razbes aparece a questao
da falta de interesse do aluno a qual se pode de certa forma, relacionar com a relativa
passividade do aluno, da delegagcdao ao professor da responsabilidade pelo seu

aprendizado.

“Se nao tinha (boa vontade) ele ndo participava, veja entao ficou essa questao
que é uma coisa complicada. Entdo o que aconteceu foi o seguinte; durante 80%
do mddulo, basicamente 60% dos alunos corresponderam de forma efetiva.
Quando vai chegando no final vocé vé uma participacdo de alunos que nunca
tinham participado de nada, mas vocé percebe que por conta de ao menos deixar
a marca registrada de que eles existiram pra que na hora de que o professor
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fosse avaliar ndo considerasse uma n&o participagao do aluno, ainda que esse
ndo seja um pré-requisito meu na avaliagdo. Na verdade é um pacto entre
cavalheiros, participa porque faz parte do moédulo essa troca de idéias e do
processo de interagdo, ndo é um moédulo como outro onde eu,na verdade (vou)
trabalhar com contetdos diretos, uma espécie de histéria, um moédulo onde vai
haver uma espécie de debate sobre assuntos histéricos entdo fica esse, desafio
ainda pro curso a distancia...” (Professor 8)

“Ndo, eu acho que a grande questao é realmente esse ultimo tépico que foi
abordado, o motivacional, como motivar os alunos e ai ndo é somente no semi-
presencial, no presencial, é no geral, ela é geral. Como motivar um aluno, a sair
do papel de que ele ta ali pra ser cobrado, numa prova, num trabalho, pra entra
num papel de que ele deseja assimilar conhecimentos, de se desenvolver essas
competéncias, essas aptidbes, a avaliagdo €& meramente um processo
burocratico”. (Professor 1)

“Eu acredito que sim. Sob esse ponto de vista eu acho que a gente ainda ta
caminhando. Eu acho que a gente tem coisas pra melhorar. Entdo com certeza
nesse segundo mdédulo aqui é que vai utilizar algo que a gente aprendeu isso é
natural. Eu creio que essa condigdo de fazer concretamente com que o aluno
construa, em cima de problemas reais, utilizando modelos, por exemplo, no meu
modulo inicial, o primeiro médulo que eu ministrei que era o primeiro do primeiro
do primeiro, eu utilizei muitos exercicios que séo retirados de livros, ou que eu
mesmo inventei exercicios de maneira geral. O que eu preparei agora para esse
segundo médulo, que comega amanhéa, no sabado, é um moédulo apresentando
os temas e tal, fazendo alguns exercicios, mas sempre fazendo com que o aluno
utilize aquela ferramenta numa situagdo da vida profissional dele, ja que é um
curso de especializagdo. Com certeza o aluno trabalha, entdo ele tem de trazer
uma situagdo da vida profissional dele, de qualquer coisa, nem que seja uma
coisa banal la, mas que traga utilizando aquela situacdo e apresente aquilo.
Entao de certa forma é uma tentativa de fazer com que realmente ele consiga
construir algo com os dados que nao seja uma coisa “ah ta, eu usei dessa forma
e acabou’, entdo eu acredito que houve. Eu acredito que poderia ser melhor. Eu
[...] acredito que tenha havido, que deve ter havido né? Vamos dizer assim, que a
medigdo que a gente fez em relagdo aos alunos, a gente ta sempre buscando o
feed back dos alunos, como é que foi, como é que néo foi, tdo gostando, néo tao
gostando, é uma preocupacgdo [...], muito proxima, nesse sentido. A gente precisa
realmente dessa realimentagao pra saber se esse modelo é adequado, se néo é
adequado...”, (Professor 19)

“[..] eu percebo que até por uma quantidade de informagbes que existe
disponivel as pessoas ndo sabem, ndo tem acesso a elas, ndo é que nao tenham
acesso, o acesso existe, [...] antigamente, agente na universidade na Federal,
néo tinha acesso a internet, a gente tinha pouquissimos livros, velhos, antigos,
catados a tapa. Hoje vocé tem as informag¢bes todas e o pessoal usa o
computador para jogar, por exemplo, ou a internet para outras coisas, entdo eu
tive agora um trabalho ali, um projeto integrado na mecatrénica. Eles tinham que
desenvolver um circuito eletrénico, eu perguntei: “Vocés procuraram um livro?.”,
nao a gente s6 procurou na internet e s6 em portugués. Bom ai, além da gente
orientar, na verdade a gente sempre tem de orientar, dar o caminho ali, algo que
a gente pode fazer o aluno se envolver [...] Infelizmente, o que a gente tem
notado ultimamente é isso. Se ndo tem uma cobrancga, [...] o pessoal néo
desenvolve, nédo desenvolve, entdo, e aquela capacidade da pessoa ser



135

auténoma, de se virar, de ira atras da informacéo, a quantidade de recursos, uma
biblioteca bem equipada, e atualizada, hoje os meninos tem inglés desde que
nascem, curso de inglés, acesso a internet por tudo quanto é lado, a internet
rapida e eles ndo aproveitam isso. Eu acho que o excesso de informagdes esta
indo contra [...]” (Professor 2)

“Na turma do segundo semestre, uma turma de atuadores, dois alunos
entregaram a lista completa de uma turma de quatro, dois entregaram a lista
completa, bem feita, um néo entregou, sendo que também ja passou mais de um
més do prazo de entrega especificado e, uma terceira turma entregou, mas muito
mal feito o trabalho, parte da lista ela néo fez, parte fez errado, ndo usou aquilo
que a gente apresentou em aula, nés apresentamos uma metodologia de projetos
de sistemas pneumaticos, ela ndo usou aquela metodologia, usou uma outra
metodologia diferente, e ai tava errado, e ai até questiono se foi ela que fez? Ou
se ela pediu para alguém que tinha algum conhecimento do assunto, fez o que a
pessoa lembrava de algum tempo da graduagdo. A outra disciplina de CLPs do
segundo semestre, foi passado trabalho, o prazo ja esgotou em mais de um més,
foi enviado um e-mail para os alunos, “Olha pra esse fim de semana passada,
tinha de trazer, porque o que ia ser feito em aula era baseado em cima do
projeto. Vocé veja, foi proposto um projeto, para ser entregue ha um més atras, e
ai eu iria corrigir o trabalho, discutir com os alunos, encaminhar para eles
fazerem as alteragbes, um més depois, que foi no sabado passado, eles trariam a
verséo correta e em cima disso seria trabalhado, dado um novo passo. Nenhum
aluno trouxe. (Professor 1)

“E, o que eu vejo é que, desde o aluno da graduacdo até os da especializagéo,
eles ndo tém uma motivagéo, interesse de busca do conhecimento de assimilar.
Eles ficam mais naquele papel de, eu sento e me descarregam um conjunto de
informagées, eu fago o trabalhinho e se eu atingir a nota eu estou satisfeito”.
(Professor 1)

“Estao aprendendo. S6 que algumas vezes as instrugbes que eles tém pra
execugdo das atividades, isso em poucos modulos, ndo s&o a maioria, acho que
bem poucos, digamos dez a quinze por cento, as especificagbes, as instrugdes, a
descrigdo das atividades, ela ndo atende, ela ndo esclarece adequadamente ao
aluno. O que ele tem de fazer, pra que serve aquilo, uma vinculagdo com a
realidade. Entdo isso acaba comprometendo um pouco. Entdo por isso essa
importancia de apresentar atividades no primeiro encontro presencial, apresentar
as atividades que serdo desenvolvidas, a finalidades delas e tirar duvidas sobre o
desenvolvimento de cada atividade”. (Professor 38)

“Olha, alguns casos sdo mais 6bvios do que outros. Sim, eu percebi que para
uma parte deles ocorreu o aprendizado efetivo. Pessoalmente aqueles que
vinham de outras areas. Entdo eles tinham um desafio nesse curso que era tratar
com pessoas de areas heterogéneas e tentar traze-las a um limite minimo de
conhecimento para elas poderem prosseguir no curso. Entdo era mais obvio
notar os que nao tinham base. Nao foi tdo obvio notar a evolugdo daqueles que ja
tinham alguma base. Até porque a nossa abordagem era a seguinte: O limite
minimo que a gente tem de chegar é até aqui, entdo para aqueles que se
sentirem ainda com espago para caminhar tem tais e tais atividades extras, a
gente deixava sempre a disposicdo. Ndo é tdo obvio saber como esses ai tiraram
proveito. Ndo é tao facil”. (Professor 30)
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“Olha, a gente percebe que aprenderam. Da para perceber isso. Se eles se
empenharam, pra aprender bastante, ai é outra questdo. No caso especifico do
curso semi-presencial, em que é esperado que o aluno tenha um grande
envolvimento no nosso caso aqui a gente tem um tergo presencial e dois tergos
semi-presencial, nessa faixa. Ndo tenho bem certeza. Da um pouco a impressao
que eles participaram, mas, eles ndo véo além do que é apresentado em aula. E
apresentado assim, referéncias bibliograficas para que eles pesquisem, que eles
leiam tais e tais paginas de uma apostila de um arquivo [...], fica na duvida se
eles Iéem o minimo recomendado. Também na questdo da resolucdo de
exercicios e trabalhos que eu tenho encaminhado também fico na duvida se
efetivamente eles fazem os trabalhos. Da turma de CLP do primeiro semestre foi
passado um trabalho que foi uma metodologia de programagdo em CLP,
efetivamente um aluno entregou o trabalho completo numa turma, se nao me
engano com 8, um outro entregou uma versao que foi repassada para retrabalho,
esse me entregou, entregou uma versao que foi corrigido, foi encaminhado as
sugestbes pra corregao e fez um retorno de novo. Esse segundo que entregou a
primeira versdo, passei as corregbes necessarias e ele ainda ndo deu retorno.
Sendo que o prazo de entrega ja estourou em mais de dois meses. (Professor 1)

A percepcao de que o aprendizado ocorreu intensamente pode ser vista pelos

depoimentos a seguir:

“Sim, os alunos até reclamaram que eu “carquei” muito na parte é. “Carquei” é
coisa da minha terra. L& no interior a gente “carca” os negécios. E os alunos
reclamaram que eu dei muito texto pra ler, muito estudo de caso, e que a parte
tedrica ficou muito pesada. Eles fizeram virtualmente, eles fizeram muita leitura.
Mas, os trabalhos que eles apresentaram no final do médulo foram fantasticos
assim, eles realmente leram o material, eu tenho a impresséo que eu consegui
que foi possivel em trinta horas, que é uma carga horaria pequena, uma
quantidade muito grande de trabalhos assim, trabalhos tedricos, de estudos de
caso, de atividades. Tinha duas atividades para fazer por semana, em trés
semanas, mais avaliagdo, mais aula expositiva, entdo eu achei que foi propicio
para um curso bem intenso assim. Um curso que exigisse bastante”. (Professor
40)

Para outros professores a aprendizagem foi surpreendentemente intensa sendo

destacada como superior quando comparada com 0s cursos presencias equivalentes.

“E interessante ver a evolugdo do inicio do curso, do médulo, até o final do
modulo. Vocé percebe a evolugdo do aluno, o quanto ele aprendeu, através da
corre¢cdo do exercicio, é impressionante. Quando o aluno se situa no centro da
aprendizagem, e participa e busca saber como a evolugao dele é grande. Tanto
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que as nossas especializagbes tém demonstrado um nivel superior até de uma
especializagdo presencial, o nivel de contribuigdo, o nivel de aprendizado dos
alunos, que normalmente, pelo nivel que nds estabelecemos dos materiais
utilizados ele ja tem condigbes plenas de entrar numa pos-graduagdo como um
mestrado, por exemplo, diretamente sem dificuldades”. (Professor 32)

“Isso é uma questéo até interessante vocé tocar. Se ndo fosse uma pergunta eu
ia pedir para falar no final. Em primeiro a questdo da PUCWEB ou de um curso
néo presencial, exige uma disciplina que ndo é para qualquer um, acho que
pessoas extremamente competentes, inteligentes, eventualmente ndo tém essa
caracteristica e ndo se dariam bem num curso como esse (sic). No curso de eu
dei aula, que foi Gestdo do Conhecimento, dos que estdo na turma, acho que sédo
oito ou nove alunos, que sdo os que realmente restaram e parece que levam o
curso a sério, eu ministro esse mesmo moédulo em curso presencial, usando o
material, fundamentalmente o mesmo, com algumas modificagbes, mas
essencialmente o mesmo, o contetdo é o mesmo, o que é que acontece no curso
presencial? Os alunos escutam o professor falar, que ja é muito esclarecedor,
pela propria oportunidade de fazer perguntas, pelo professor, de repente seria
uma pessoa com mais experiéncia, assim, naquele tema, acaba podendo
transmitir bem, e muitos alunos percebi que no presencial limitam a sua
participagdo, no curso, as aulas a titulo da presenca, e a leitura dos slides, que
sdo o resumo, na verdade eu digo, slide é um guia pro professor da aula? Mas o
que existe mesmo sdo os textos que séo fornecidos, e como muitas vezes para
uma compreensdo ja é o suficiente a presenca na aula e a leitura dos slides,
alguns néo léem o texto ou Iéem daquele jeito, assim, muito rapido. Ao passo que
o aluno do semi-presencial ele precisa ler com atengéo, ler e reler, senéo ele nao
consegue fazer o exercicio. Entao, no final eu, comentei com o coordenador do
curso, o nivel dos trabalhos que eu tive no final eu ndo teria tido com a turma que
eu tenho no presencial e, olha, na graduagéo eu dou esse mesmo curso, é claro
que a graduacéo [...] ndo é pds-graduacdo, mas o numero de horas é muito
maior, e eu to lidando com pessoas da engenharia de produgdo que tem outros
conceitos que podem contribuir com aquilo, eu hdo sei se teria tido resultados t&o
bons. Entdo com relagdo a aprendizagem fiquei muito surpreso, ndo esperava
que fosse nesse nivel. Tem material ali que os alunos geraram que, eu posso até
pensar em como utilizar aquilo como exemplo em sala, que eu tive alguns
resultados surpreendentes. Significado o que? Da leitura atenta dos textos”.
(Professor 39)

“Entdo, justamente pela qualidade dos trabalhos, o nivel de aprendizagem, de
habilidades e competéncias que eles estao desenvolvendo é superior ao do
encontro presencial”. (Professor 4)

5.2.2.2 A aprendizagem com TIC’s pela 6ptica docente

A preocupacgao da aprendizagem com TIC’s foi destacada pelos professore 2, 3,

18 e 19 nos depoimentos transcritos abaixo quando mencionam as ferramentas e os



138

possiveis usos das mesmas. Percebe-se ainda uma preocupagao com a tecnologia sem
ser demonstrado a preocupacédo com uso e o resultado deste uso na aprendizagem,
como se a apresentagdo de uma figura ou a disponibilidade de uma ferramenta fosse

suficiente para que o aluno aprendesse.

“O uso como eu ja vi do chat por exemplo, é um recurso bastante limitado porque
descrever um processo, uma tecnologia por palavras fica dificil, fica
extremamente extenso e o cuidado ao escrever ali em tempo real ndo é tao
simples. Ja existem tecnologias, por exemplo, disponiveis gratuitamente onde
vocé mostra, tipo uma apresentagdo on-line, tipo um power point, e eles tem
audio (ruido) eu ja fiz um curso, tem empresas que fornecem cursos via WEB
com este tecnologia, ai a coisa funciona melhor, talvez seria 0 amadurecimento
do Eureka?” (Professor 2)

“Mais ou menos, no comego desse curso especificamente eu nao sinto isso.
Sabe a questdo do uso dos chats, da importancia. Puxa eu lembro de um
professor de Mecatrbnica com quem eu conversei, por exemplo: da importancia
da interagdo, de fazer alguns chats, tudo mais. Eu percebo um pouco de
resisténcia na questao da tecnologia, entdo por exemplo: “Néo sei direito com é
que usa?’, “entdo é melhor ndo usar”, s6 que entao ele nao fala para vocé [...] em
parte vocé tem de imaginar que é porque a pessoa ndo sabe, ndo conhece muito
o potencial da ferramenta, ndo que o chat seja uma coisa que funcione muito
mas, pelo menos cria uma questdo de vinculo, uma coisa a mais para a
socializaggo. [...]”. (Professor 3)

“De ter mais imagens, vocé poder compartilhar textos on-line, como acontece, por
exemplo, no “Messenger”, que vocé pode usar compartilhar esse tipo de
informagdo numa reunido, ou no notes que é uma outra (ferramenta). Tem esse
tipo de recursos, mas isso eu acho que com o tempo e melhorando a qualidade
do que vocé pode transmitir em termos de imagem, isso vai ser agregado a
ferramenta (Eureka)”. (Professor 4)

“Isso na area tecnolégica seria um avango bastante grande. Por exemplo,
recuperar uma transparéncia que eu apresentei em sala de aula e voltar [...],
reforgar algum ponto, mostrar uma figura [...] hoje em dia tem animagbGes em
Java, por exemplo...” (Professor 2)

“Flash (linguagem de programagdo para a Internet), isto facilita bastante e a
gente ndo tem como disponibilizar imagens e (ruido) mesmo que estaticas no
Eureka. Para nés isso dificulta. O préprio chat em si é bastante limitado, bastante
limitado...” (Professor 2)
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Os professores 18 e 19 apontam para necessidade de uma praxis diferente para
se trabalhar em EAD, praxis esta apoiada na tecnologia e dirigida a aprendizagem do
aluno como fim e ndo como meio. Um dos pontos destacados é a questao do ritmo de

aprendizagem dos alunos conforme destaca o professor 19.

“Sou um bom curioso, vamos dizer assim, eu sou um entusiasta. [...] Acho que
tem professores mais experientes do que eu nessa area (EAD), que ndo sejam
da area da educacgéo, que sejam de outras areas, que ja ddo aulas a distancia, e
na minha opinido ja estdo muito (mais) a frente que eu em relagdo a didatica,
pelo menos tém menos duvidas que eu eventualmente. [...], eu procuro ver o que
um e outro esta desenvolvendo pra tentar pegar o melhor daqui, pegar um
benchmarketing, [...]. A maior parte dos professores que ndo tem envolvimento
nenhum eu acho que eles tem pouca idéia do que seja ensino a distancia. Podem
ter assim idéia, até genérica, mas nao tem idéia do que seja ensino a distancia
especificamente, assim, como dar uma aula a distancia. Entdo, sado duas coisas
ai, uma delas é o conteudo e a outra é a metodologia. A metodologia sem
contetido néo vai adiantar absolutamente nada e vice-versa.” (Professor 18)

“Essa questao me remeteu uma outra que é a assincronicidade, ou seja, o ritmo
de aprendizagem do aluno. No presencial o professor da o ritmo, vai colocando a
medida que coloca no quadro, ele dita um ritmo, existe uma condicdo temporal
muito determinada que no mundo virtual tenha até certo atrativo, [...] Mas faz
parte do processo esse ndo sincronismo. Eu diria para vocé que existem alunos
que conseguem trabalhar bem com isso, que conseguem tirar a vantagem de ser
néo sincrénico. Agora tem alunos que deixam acumular, “olha hoje eu néo
posso”, “hoje eu to com a cabega cheia”, “no final de semana é o dia que eu vou
dedicar para a minha familia”, “eu vou ver isso na segunda feira, na segunda feira
comega 0 negdcio”, ou seja, chega ao final ele ndo consegue entregar. Nao
entrega nas datas, e chega ao final ndo entrega mais e as vezes até falta ao
presencial pra ndo enfrentar aquele problema, coisa natural no ser humano.
Entéo existem alunos assim. A gente vai ter de achar uma forma de conviver com
esse tipo de coisa..” (Professor 19)

“No caso da educagdo a distdncia eu acho que s6 o conteudo [...] ele ndo
mascara as falhas do modelo pedagdgico, vocé pode ter um baita de um
contetido, mas se vocé néo tiver uma metodologia pedagdgica, [...] Da mesma
forma a outra preocupagdo é que pouco conteudo, acredito que possa mascarar
um modelo pedagdgico..”. (Professor 18)

“Na verdade ele acabou se intimidando perante a tecnologia né? Perante a
maquina, e acabou ndo dando o feed back no tempo necessario, que é
fundamental, se vocé ndo da feed back ta morto eu acho. E outra coisa, ficava
intimidado no sentido do palavreado que se utiliza nesse tipo de coisa. A forma
como vocé conversa no férum, a forma como vocé conversa no chat, a forma
como vocé provoca os alunos é diferente. Entao vocé tem de ter um perfil um
pouco mais préximo nesse processo todo. Entao, acaba dificultando. Se vocé for,
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digamos assim, um pouco mais formal naquele aspecto acaba engessando e
aquilo la ndo acontece” (Professor 19)

“Eu acredito que ndo. N&o, acredito que é a forma ainda, o segredo esta na
forma, como é, como acontece, eu acredito ainda que dependendo da forma
como o professor orienta, eu vejo isso nos outros cursos..”. (Professor 3)

5.2.2.3 Aprendizagem Cooperativa pela 6ptica docente

Segundo os dados apurados nas entrevistas as opinides dos professores estdo
transcritas abaixo. A preocupacdo com as atividades cooperativas nédo é
suficientemente observada nos depoimentos dos demais professores. Os professores 3,
4 e 32 mencionaram o uso de atividades “coletivas” as quais poderiam remeter a se
pensar em atividades estruturadas cooperativamente. Algumas atividades propostas
estavam diretamente vinculadas as aulas em laboratério durante os encontros

presenciais

“Essa parte é uma das partes mais ricas, essa parte de pratica de laboratério
mesmo, que é onde eles vao poder [...], toda aquela teoria, poder aplicar tudo
aquilo que foi tentado construir ao longo do médulo, onde eles véo interagir mais
onde eles trocam entdo eles estao la, montar os robozinhos, e a fazer funcionar,
assim em grupos, no presencial eles funcionam...” (Professor 3)

Outras foram exploradas durante os encontros presenciais.

“A atividade final eu estava presente, e eu lembro muito bem que foi um trabalho
que eles tinham de fazer em pequeno grupo”. (Professor 11)

O cuidado de se pensar em atividades cooperativas durante os encontros virtuais

acabou sendo despertado durante as entrevistas como pode ser observado abaixo.
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“Ndo houve (atividades cooperativas virtuais). Inclusive ndo cheguei a cogitar
essa possibilidade. O que vocé esta me falando agora me da um outro insight
também, mas, ndo cheguei a cogitar. Os debates que foram colocados a partir
das questdes do forum, todas foram respostas individuais”. (Professor 11)

De forma contraria a acima exposta temos um exemplo de atividade cooperativa
virtual, muito préxima das descritas por Slavin (1995) realizada conforme descrito

abaixo.

“Olha, posso citar o exemplo do moédulo que eu trabalho. A gente tem uma
atividade que ta vinculada a avaliagao final do médulo que é uma atividade em
grupo. Eles produzem um artigo, com um tema relacionado aos temas que a
gente desenvolveu em sala de aula. A gente criou uma ficgdo de um evento
(cientifico) que vai ser desenvolvido em sala de aula. No encontro de avaliagdo, e
eles passam por todas as fases de um evento, entdo eles encaminham os
resumos dos trabalhos, depois encaminham os trabalhos, depois fazem as
corregbes dos trabalhos, depois preparam a apresentagdo desses trabalhos no
formato de apresentacdo para o péster e pra isso eles desenvolvem a atividade
em equipes. Entdo ja comeca desde o primeiro encontro. As equipes S&o
formadas no primeiro encontro. Eles passam um més praticamente produzindo
esse trabalho pra ser apresentado na conclusdo do curso”. (Professor 4)

Abordagens cooperativas como as propostas pelos irmaos Johnson (1991, 1999)
foram superficialmente detectadas. O que se pode observar é que as atividades
propostas em pequenos grupos sao as que mais se assemelham aos que os Johnson
chamaram de “Aprendizagem cooperativa informal” e ainda do tipo descrito pela curva
de aprendizagem como “‘pseudo-grupo” e “grupo de sala convencional”, onde os alunos

foram colocados juntos para a execucéo de uma atividade e ndo para aprender juntos.

“Normalmente sdo mesclados. O professor tenta mesclar com o objetivo de
integra-los mais, como eles normalmente sé&o de cidades opostas ou de pessoas
que normalmente ndo se encontrariam, as atividades em grupo sé&o colocadas no
inicio para haver essa comunicagéo, essa integracdo. E no final podem ser
colocadas também como forma de produgéo final dos artigos. No meio dessas
duas atividades, do inicio e do final, sGo colocadas atividades individuais a serem
realizadas, porque nés temos de verificar a potencialidade do aluno”. (Professor
32)
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No relato a seguir se pode observar novamente o mesmo tipo de acontecimento,
as atividades nao sao provocadas de forma cooperativa pelo professor, porém é de se
destacar o aparecimento de grupos informais que tendem a se comportar
cooperativamente, porém sem uma estruturagdo definida, sem a definigdo de papéis e
sem a intervengdo do professor. A informalidade cooperativa construida aparece mais
como um efeito secundario, como um feliz acidente de percurso para o professor do

que um resultado estruturado, planejado e procurado.

“Exatamente, bem isso ai. O papel do aluno é totalmente diferenciado. Uma coisa
que a gente notou nao é que exista uma explicita delegagéo, é que vocé nao fica
tao visivel, vocé como aluno. Mas numa turma que tem sessenta, setenta alunos,
e vocé vai desenvolver uma atividade presencial, ndo aparece o seu trabalho. No
ambiente virtual isso esta declaradamente exposto. Que esse aspecto faz com
que as pessoas trabalhem mais, entdo existe o proprio grupo social que se
formam ali nos ambientes virtuais, exerce certo controle sobre os alunos, positivo
no sentido de ter eles mais mobilizados, ou ele participa ou ele ta excluido desse
grupo. A forma de interagao, que ele ta ali no férum, ta discutindo informagées no
estudo de caso, ta participando do chat, se ndo o aluno deixa de existir’.
(Professor 4)

5.2.2.4 Auto-aprendizagem pela 6ptica dos docentes

A auto-aprendizagem foi percebida apenas nos relatos dos professores 11 e 32.
Isto de certa forma contrasta com a enorme preferéncia apontada pelos alunos por esta
modalidade de aprendizagem. Para o professor 32 o aluno adquire uma maior

responsabilidade pela sua aprendizagem durante os encontros virtuais.

“Exato, responsabilidade pelo seu proprio aprendizado, ou seja, um tipo de
autonomia desenvolvido na especializagdo semi-presencial que normalmente nao
seria desenvolvido numa especializagdo presencial. O fato de estar a distancia
me forga, eu como aluno, me forga a ser mais autodidata a me organizar para
realizar as atividades, me organizar, organizar o meu comportamento para
aprender melhor através de uma especializagao semi-presencial”. (Professor 32)
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Para o professor 32 a EAD forga os alunos a serem autodidatas, de certa forma
se pode aprofundar a questdo sobre este tipo de pensamento e refletir nas causas
desta opgao pela auto-aprendizagem e compara-la com a aprendizagem cooperativa. O
isolamento no qual o aluno é posto seria 0 mecanismo de propulsdo por esta
abordagem de aprendizagem. Talvez esta possa ser uma continuagdo para outras

pesquisas.

“Muito mais autodidata. Que, o ensino a distancia forga, claro, veja, por um lado
isso ja deveria ser uma pratica muito comum na graduagéo inclusive quando o
professor auxilia o aluno a pesquisar, indica caminhos, e o seu papel passa a ser
de mediagdo disso. Agora vocé pressupbe isso um aluno, a formagdo de um
aluno pesquisador, por um lado. Agora, no ensino a distancia isso é uma pratica
forgada. Isso, o mecanismo virtual me impele, me exige, me forga para que eu
estabelega esse mecanismo, por isso o papel do professor acaba mudando de
forma relevante, mesmo sem que de fato ele queira. Aquele mecanismo, aquela
ferramenta que ele tem assim o exige. Agora na base disso pressupée um outro
aspecto de aluno, um outro tipo de universidade que é uma formagdo muito mais
para a pesquisa, quer dizer o aluno tem que ser pesquisador pra fazer isso. E ai
vem todo aquele papo [...] de que o aluno néo ta preparado pra isso, que o aluno
vai levar nas coxas e efc... Por qué? Porque existe implicito no mecanismo de
educagdo a distdncia o pressuposto de que eu formo alguém por base
pesquisadora. (Professor 11)

5.2.3 Interagao sob a 6ptica docente

A acdo dialégica entre os agentes da aprendizagem, alunos, tutores e
professores corresponde aos processos de interagdo. Os trés niveis de interagao (i)
aluno-aluno, (ii) Aluno-tutor e (iii) Aluno-professor foram detectados nesta pesquisa. O
processo de interacdo tutor-professor nado foi explicitado. As contribuicbes abaixo

mostram como estas atividades ocorreram.

5.2.3.1 Interagao aluno-aluno
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Houve um confronto de opinides entre os depoimentos dos professores. Para os
professores 2 e 3 os alunos ndo interagiam enqunto para os professores 4, 8, 32, 38, 39
e 40 houve interagcdo. Esta diferenca de percepgao pode ser atribuida ao conflito de
paradigmas presentes na educagao onde em alguns casos o professor se coloca na
condugéao do processo pelo viés do “eu ensino”, enquanto para outros o viés é “o aluno
aprende”.

A primeira parte mostra a percepcao dos docentes em relagao a interagcao aluno-
aluno. Para o grupo de professores 2, 3 ndo havia interesse por parte dos alunos em

cooperar isto pode ser observado pelos depoimentos abaixo:

“Uma analise minha, a gente achava que a situagao de incentivar a colaboragéo,
[...] néo tem funcionado nesse curso eu vejo assim, pelo préprio perfil dos alunos,
eles nao sao muito assim de querer, colaborar [...]” (Professor 3)

“Entre eles ndo apareceu haver muita integragdo, um ou outro aluno deste curso
semi-presencial, tentou alguma comunica¢cdo, mas nédo houve retorno por parte
dos outros” (Professor 2)

Outros docentes tém pontos de vista opostos, para os professores 4, 8, 32, 38,
39 e 40, houve interacdo, porém associada mais a questao presencial do que a questao

virtual. Isto se encontra presente nos depoimentos abaixo.

“A dispersdo geogréfica era significativa [...], eles tinham a chance quando
vinham se encontrar aqui. Entao a atividade central que eles faziam em grupo era
centrada aqui. Nesse dia sim foi intenso! O contato entre eles [...], fora dessa
situagdo, é muito dificil para eu avaliar o que aconteceu em grupo”. (Professor
30)

“Diferentemente dos encontros presenciais onde se acaba notando evidencias
varias de pequenos grupos que surgem espontaneamente coisas assim. Nesse
caso é mais dificil pra mim, a tutora, a pessoa que esteve mais em contato tem
mais condigbes de opinar sobre isso”. (Professor 30)
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“Em relagcado a aluno-aluno eu achei que a interatividade foi muito pouca. Em
geral eu abria alguma sala de forum e as vezes um ou outro aluno discordava de
algum outro aluno ou interferia num ponto de vista que era colocado, eu achei
que foi pouca a interatividade. Um pouco talvez cultural no sentido de ndo se
criticar ou discordar de quem fala, onde cada um punha seu ponto de vista, talvez
até para ficar bem com o professor para ter o que falar. Agora a interagcdo entre
eles aconteceu de forma bem rara, é néo foi tao grande assim”. (Professor 8)

“N6s trabalhamos em grupo, foram formados quatro grupos e um desses grupos
ndo conseguiu interagir, teve dificuldades, um aluno ndo acompanhou, entdo eu
percebi que para um dos grupos nao funcionou muito bem, mas néo sei se teria
funcionado presencialmente porque uma ou duas pessoas da equipe néo
participaram da elaboragdo do trabalho, acabaram fazendo um outro trabalho
para compensar essa falta de participagao e tal. Eu nao sei se é o perfil desse
aluno que ndo queria participar, se seria diferente se fosse num encontro
presencial. Ndo sei descriminar se por causa da ferramenta ou do perfil do aluno,
mas em geral funcionou”. (Professor 40)

“Acredito que sim, primeiro o assunto que eu coloquei, o exercicio final que eu
coloquei que foi o objeto da avaliagao, ele foi feito em equipe.”. (Professor 39)

“Na apresentacao dos alunos eu pude perceber que ndo foi uma coisa assim, que
cada um faz uma parte. E que havia certa complexidade na resolucdo daquilo,
que exigia discusséo, e pelas perguntas que eu ia fazendo, naquela discusséo
que foi promovida eu percebia que os alunos haviam refletido sobre aquilo. E
comentarios, assim, que surgidos em aula, eu percebi que eles tém essa
interagao”. (Professor 39)

“E as oportunidades para interagdo, onde é que elas acontecem? Principalmente
no forum. Inclusive questbes dos casos sdo levadas pro forum. Entédo é ali que a
gente observou a maior interagao entre os alunos”. (Professor 4)

“[..] os alunos, através justamente desse estimulo que tem sido dado a
atividades em grupo, além das individuais, tem se conectado, ou seja, mesmo
alunos de cidades opostas tém ficado mais proximos, eles conversam, via
internet, sobre trabalhos, estabelecem um relacionamento de aprendizado
mesmo. Existem barreiras para isso, mas tem sido muito positivo nessa parte de
convivéncia de pessoas com aprendizado diferentes com experiéncias de vida
também diferentes, que normalmente vocé também nao encontraria. (Professor
32)

“Na verdade percebo que quando essa organizacdo se da espontaneamente 0s
alunos tendem a produzir um trabalho melhor. Um trabalho mais qualificado,
porque eles conversam mais, essa interagdo se torna mais préxima. Agora,
quando € induzido, ou seja, que n&o tive experiéncia ainda, mas quando é
induzido, de um professor estabelecer os grupos, por exemplo, é muito
complicada essa relagdo porque os alunos ndo tém normalmente aquela empatia
uns com 0s outros e os trabalhos normalmente sdo feitos por um quando
deveriam ser feitos pelo grupo”. (Professor 32)



146

“Nessa turma especificamente por se tratar de um curso que fala da gestao do
conhecimento, essa interagdo tem sido incentivada pelos professores. Entdo ela
ocorre de forma bem intensa durante os encontros presenciais, durante 0s
momentos ndo presenciais ela ndo é tao intensa, mas durante os momentos
presenciais ela é bem intensa e os alunos tem tido simpatia pra essa forma de
interaga@o, de integrar essas habilidades que eles estao desenvolvendo durante o
curso”. (Professor 38)

“Eu vejo isso como uma coisa que tem ocorrido com bastante freqiiéncia nos
momentos presenciais, principalmente nas discussées dos resultados obtidos
pela execugéo das atividades”. (Professor 38)

“Espontdnea. Algumas vezes induzida, no inicio do curso era induzida,
principalmente porque as primeiras disciplinas eram justamente: Gestao do
Conhecimento, depois Aprendizagem Organizacional e o professor incentivava
Jjustamente isso. E a proposta do curso é esta. Aqui existe a aprendizagem
colaborativa. Entdo eu acho que isso vem se consolidando. A participagdo
esponténea, eles trocam muitas idéias, fazem comentarios e eles acabam
aprendendo uns com os outros”. (Professor 38)

5.2.3.2 Interagao aluno-professor

O processo de interagcdo aluno-professor € um dos pontos de apoio do ensino
semipresencial. Como 0s encontros presenciais S40 poucos e esparsos seria preciso
substituir esta diminuicdo das interagdes presenciais por interagdes virtuais. Isto traz
alguns pontos como o receio de deixar algo escrito num e-mail, ou num férum ou
mesmo num chat. A questdo da sincronissidade e da assincronissidade também pesa
nesta questdo. Responder on-line exige rapidez e velocidade de raciocinio. A questéao
da linguagem também ¢é importante, como por exemplo, regras de etiqueta
desconhecidas de muitos como escrever em maisculas. Os dados coletados estédo

apresentados abaixo.

“Olha, ndo é grande a interagdo. Efetivamente ndo recebi nenhuma duvida de
aluno, eles entregaram a lista, mas ndo me consultaram. Pra perguntar se estava
certo, se estava errado. Com excegao desses dois que entregaram que foi feita a
corregdo, passado para eles, como o caso dessa aluna de atuadores, que a lista
tava mal feita, eu fiz a corregao da lista, apontei todos os erros, disse o que tinha
de ter sido feito, mas eu ndo senti a iniciativa dos alunos de perguntar, de fazer
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um exercicio, “pode corrigir’, “vé se esta certo”, ou “ndo consegui entender a
leitura do texto recomendado”. Efetivamente tem o que eu vejo, tem um encontro
e um més depois eles voltam no encontro, mas nesse meio de tempo eles ndo
procuram o professor. A gente programa um conjunto de atividades, conta com a
responsabilidade deles. Afinal sdo alunos em nivel de especializagédo, entdo a
gente ndo ta mais na época de primario, que tem de pegar aluno de caderno e
dar um visto no dia a dia pra ver se fez o tema pra casa. (Professor 1)

“O que ha é uma pergunta direta sobre alguma atividade e a gente coloca no
Eureka. O aluno questiona se o procedimento ndo esta correto, se é assim para
fazer, se esta interpretando corretamente, eu respondo para ele com cépia para
os demais, porque a duvida pode ser de outros?” (Professor 2)

“Eu acho que a interacdo é muito pobre, muito pobre, sem nenhum motivo. Entre
eles e entre o professor. E é muito pobre. Eu acho que o professor devia conduzir
isso. Acho que ¢é o grande responsavel. Mas o que estou enxergando é que ele
né&o como fazer isso. E o que eu percebo. Que ele ndo ta sabendo como conduzir
esse processo”. (Professor 5)

“Em relagdo a professor-aluno, eu tive uma boa impressdo da interagcdo que foi
estabelecida ali, os alunos respondiam com bastante efetividade o que eu pedi..
Eu achei bastante positivo o fato de até ser interdisciplinar. Se por um lado
haveria um problema de a minha aula ndo ser uma aula especifica para a turma,
que é o que eu fago geralmente. Eu vejo o perfil da turma e monto a aula voltada
para essa turma. Por outro lado tem a vantagem de haver uma espécie de troca.
De eu poder circular numa espécie de liberdade entre varios cursos? Pra mim
confere certo aspecto de universidade também, porque tem contato com outros
cursos também. Entéao foi positivo nesse sentido”. Professor 8

“Olha, nos ambientes presenciais, ou nos encontros presenciais, ha até uma
interagao, eu sinto que os alunos tém uma liberdade de perguntar, de questionar,
de interromper, mas fora isso nas atividades nao presenciais eu vejo os alunos
ficaram muito apaticos (Professor 1)

“E diferente, e especificamente nessa turma do curso de gestédo do conhecimento
eu tive pouca participagcdo dos alunos no momentos virtuais, n6s marcamos trés
chats por exemplo em horarios escolhidos pelos alunos e participavam: um aluno,
dois alunos, entdo eu ndo percebi uma assiduidade de freqiiéncia deles, nem por
e-mail, em contatos assincronos, mandar mensagens, tirar duvidas e nem nos
momentos sincronos, no chat teve muita pouca assiduidade dos alunos. Entdo eu
senti um pouco de falta no decorrer do processo. Na elaboragéo dos trabalhos no
virtual os alunos demandaram um pouco, entraram um pouco em contato e nos
momentos programados de chats a participagdo também foi baixa. (Professor 40)

“Depende do professor, as vezes esse processo é bem intenso, essa interagao;
as vezes é intensa apenas nos momentos presenciais e um pouco menos nos
momentos semipresenciais ou ndo presenciais e outras vezes ela é muito intensa
no momentos presenciais e intensa também nos momentos ndo presenciais,
entao isso depende de cada professor, ndo existe um padrdo, uma continuidade
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assim, comegou o curso com todos os professores, 0s professores seguirem o
mesmo padrao de interagdo com os alunos”. (Professor 38)

“E, mas a gente tem outros recursos, como eu tava falando, o que a gente tem
usado bastante ali, que eu acho que foi uma evolugdo da ferramenta é o
cronograma, tanto que o cronograma até substitui o planejamento papel, de vocé
ter um plano de atividades ou o planejamento de ensino. Ele como seqtiéncia de
atividades, ele foi bastante interessante, e 0s alunos conseguiram assim ter algo
para seguir, no sentido de poder entregar os seus trabalhos, de ver qual é
atividade que esta vencendo, entdo organiza muito bem a agenda deles. E pra
noés facilitou o processo de interagdo, corregdo de trabalhos, a parte mais
burocrética desse desenvolvimento. Particularmente para o tipo de matéria que
eu dou que trata de questbes mais qualitativas sobre organizagbes, o que a gente
tem feito muito é ter textos de referencia para leitura, um texto que serve tanto
para ler normalmente em sala de aula, estudos de caso; entdo uma boa parte do
que a gente ensina é fundamentada em estudos de casos, entdo é a técnica de
casos pra ensino, ela foi bastante utilizada, no sentido de ter um caso que ilustre
0 conteudo que esta sendo trabalhado e algumas questbes que sdo discutidas
naquele caso. E pra fechar o conteudo que era dado em uma determinada
unidade ou tema, nés tinhamos uma discussdo no férum. Basicamente o
procedimento foi no sentido de ter um referencial teérico comum, que é a propria
leitura, a pratica disso ou a ilustragcdo da pratica desse contetido num caso, e
depois a discussdo num forum. Mais ou menos assim que a gente conduziu o
modulo. E as oportunidades para interacdo, onde é que elas acontecem?
Principalmente no férum. Inclusive questbes dos casos sdo levadas pro féorum.
Entao é ali que a gente observou a maior interagao entre alunos”. (Professor 4)

“E vocé néao consegue muito no chat, primeiro vocé, naquela questao do tempo,
nédo tem velocidade pra poder expressar o seu pensamento em termos de
conteudo e quantidade, entado as conversas sdo muito topicas, muito pontuais,
sobre tirar davidas, marcar reuniées, é mais nesse sentido que o chat funciona. E
claro que a ferramenta pode evoluir, no sentido da gente poder desenvolver uma
reunido virtual”. (Professor 4)

“Olha, tem algumas experiéncias que a gente ja desenvolveu. Primeiro a gente
procurou é [...], o ensino semi-presencial tem um conjunto de premissas que para
0 seu desenvolvimento. Uma delas é a ndo necessidade de vocé estar on-line,
entdo essa questdo de vocé desenvolver o processo, entdo a gente procurou
usar ao méximo essa definigdo. E claro que os alunos necessitam [...], sempre
precisam ter momentos de poder ter contato com o professor, no caso semi-
presencial a gente viabiliza isso nos encontros presenciais e na questao do chat,
que na realidade nédo produz tanto trabalho e tanto resultado como as outras
atividades. Entdo, a gente ficou surpreso com o uso do férum [...], foi o que teve
mais contribuigcbes, eu cheguei a ter setenta contribuigbes numa semana, no
férum, entdo houve assim aspectos que a gente ndo valorizava tanto e é
justamente no forum que a gente consegue promover a interagdo. No sentido de
ter as diversas opiniées, o professor faz o papel de um facilitador e de guiar um
pouquinho a discussdo pra que ela nao fuja do tema, mas foi ali o ponto que eu
acho que gerou mais resultado. Atividades como chat [...] s&o mais restritas”
(Professor 4)

“Olha, percebi talvez pela qualidade da minha tutora, que eles muitas vezes
dirigiam ja, eu as vezes tinha informagbes através da tutora, quer dizer, ela ja
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estabeleceu com eles, ela vem sendo tutora de todos os moédulos, ela
estabeleceu com eles uma relagdo de confianga, de ‘intimidade”, quer dizer,
talvez seja mais facil para o aluno falar com a tutora que ja esta a alguns meses
com eles, ela se torna mais acessivel que a figura do professor, mas a interagao,
como até em outra questao acabei falando, quer dizer, a forma da resposta um
pouco mais cuidadosa, eu acho que permitiu que o aluno acabasse
interagindo.Mas o papel da tutoria eu acho que é importante. (Professor 39)

5.2.3.3 Interagao aluno-tutor

A figura do tutor apareceu em quatro dos cinco cursos. Exatamente o primeiro
curso analisado nado existia a figura do tutor. Isto se deveu principalmente a questdo de
custos, pois 0 numero de alunos foi considerado pequeno e o dispéndio com o tutor
afetaria o equilibrio financeiro do curso. O processo de interacdo aluno-tutor esta
descrito abaixo. A figura de acompanhamento do professor 3 como representante da
PUCWEB foi perdendo significado ao longo do processo, deixando de atuar de forma

significativa junto aos alunos.

“Certo, basicamente no primeiro moédulo isso deixou a desejar, ou seja,
praticamente essas questées de vocé fazer com que eles interajam entre si teve
uma impedéncia, da parte minha no sentido de abrir questbes que eles
pudessem discutir e deles também que nao estavam acostumados a fazer esse
tipo de coisa. A partir do segundo, terceiro modulo, com auxilio do pessoal da
PUCWEB também com o auxilio da tutoria [...]. Entdo ele faz o meio de campo
trazendo os alunos, fazendo aquele incentivo para que eles participem. Entéao a
acgao do tutor foi fundamental’. (Professor 19)

“O que eu to vendo pela experiéncia no curso de mecatrénica assim, eu acho que
a PUCWEB, através da professora 3 esta tendo uma interagdo muito grande com
os alunos, ela ta muito préxima. Acho que ela faz um trabalho assim muito, de
mostrar que ta existindo um contato. E aquela histéria de “ Olha, vocés ndo estdo
sozinhos”, existe ali pessoas que estdo observando, e que estéo trabalhando, se
eles estao entregando as tarefas, acho esse papel fundamental. Também tem o
papel fundamental na questao operacional do ambiente virtual, mas acho assim
que a PUCWEB, deve se questionar de quem é esse papel da questdo
pedagdgica, acho que ainda ta faltando um pouco isso. E assim”. (Professor 5)

“Eu estava lembrando do perfil um pouco deles, pelo que eu sei, no presencial
quando tem os encontros que eu converso com eles, eles estao muito na deles
(ruido), até ter uma brincadeira, é dificil assim sabe. Isso sdo mais sérios. Entdo
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eu venho tirar umas fotos, da uma descontraida assim, e tudo mais. A turma um
eu consegui adquirir um certo vinculo com os alunos, mando umas mensagens
de vez em quando, to me sentindo meio abandonada (pelos alunos). Que eles
vao la. “O Professor que legal saber que vocé esta por aquil”, que fta
acompanhando junto. A turma dois (de mecatrénica), entdo como sdo menos,
séo seis, eles estdo mais distantes sdo mais sérios ainda, mais que a primeira
turma. (Professor 3)

Os demais tutores eram alunos de mestrado, tinham vinculo com a area de
Produtrénica e atuavam de forma independente da PUCWEB. Nao havia um cuidado
com o processo pedagogico apenas com a linha de trabalho das disciplinas. As
atividades de tutoria parecem nao ter sido planejadas e dependiam de um esforgo
pessoal dos tutores para superar a deficiéncia pedagogica. O trabalho dos tutores foi
reconhecido pelos professores como um importante diferencial para o bom andamento

dos cursos.

“Entdo a acgéo do tutor foi fundamental pra que provocassem a interagdo, entao
gerou muita discussdo, em alguns modulos essa discussdo tomou uma
proporgdo muito boa”. (Professor 19)

“Eu considero que seja bastante intensa, a gente inclusive desenvolve relagao de
amizade com os alunos, entdo é uma interagdo bastante intensa, é um contato
quase que diario, raramente ndo se tem contato com o aluno, diariamente”.
(Professor 38)

“Olha, eu percebi sim, principalmente quando dos encontros presenciais. Eu tive
trés encontros, foram trés dias, alias, dois dias completos, em trés vezes, meio
dia e um dia completo e mais meio dia de encontro presencial” (Professor 30)

“Fiz algumas perguntas, gosto de ficar perguntando para eles o que é que acham
disso, o que é que eles acham daquilo, porque isso é importante para eles, entao
eu acabei perguntando o que é que achavam (da tutoria), e o que me disseram
pelo menos era que no caso desse curso, especificamente, achavam um papel
muito importante e que seria muito mais dificil para eles se ndo tivesse uma
tutoria porque nem todos os professores sédo acessiveis”. (Professor 38)

A aceitagao da figura do tutor foi bem recebida pelos alunos como percebido na

passagem abaixo
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“Aceitou e usa e abusa (risos...) da figura do tutor”, (Professor 32)

Este ultimo relato fecha a analise dos dados coletados nesta pesquisa.
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6. CONSIDERAGOES FINAIS E RECOMENDAGOES

Nas consideragcoes e recomendagdes a seguir apresentadas serdo efetuadas
relacbes entre os pontos analisados no capitulo anterior e o referencial teorico
desenvolvido nos capitulos dois e trés desta dissertacéo.

Os dados apresentados no capitulo cinco, envolvendo tanto as percepcgoes
docentes quanto as percepgdes discentes se apresentaram convergentes e mostraram
claramente a tensao entre os diversos paradigmas presentes na educacao brasileira, a
situacdo da praxis docente, o papel dos agentes presentes na aprendizagem, a

importancia da mudanga que a tecnologia trouxe para a educacgao.

6.1 Consideragoes Finais

A acédo dos professores tem-se mostrado heterogénea, complexa e fragmentada
podendo-se observar variacbes intensas da praxis docente. Desde professores
alinhados com a proposta idéia pedagogica do “ensinar a ensinar” até professores
reproduzindo o modelo conservador/centralizador sedimentado na educacgéo. Isto pode
ser observado pelos registros efetuados e esta em conformidade com o pensamento de

Behrens (1999) que alertaria:

Os momentos de transigdo paradigmatica causam turbuléncias e manifestagbes
de apoio ou de repudio sobre as novas concepgdes e abordagens da ciéncia.
Neste momento histérico, a transicdo de um paradigma para outro influencia a
sociedade, a educagéo e, em particular, o ensino oferecido pelas universidades.

Behrens (1999) também acrescenta que:
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O desafio que se impde € a transposicdo de um paradigma conservador que
caracterizou as organizagdes familiares, religiosa e educativa nos ultimos
séculos, em busca de um novo paradigma, que venha proporcionar a renovagao
das atitudes, valores e crengas exigidas neste final do século XX.

Este talvez seja um dos maiores desafios da PUCWEB e consequentemente da
PUC no momento, transpor o paradigma conservador estabelecido internamente como
feudos dentro da estrutura da instituicdo. Agdes de ordenamento da PUCWEB de
carater pedagodgico sofrem restricbes por parte de coordenadores e professores,
limitando as agbes da PUCWEB, preferindo deixar a questdo pedagogica para ser
resolvida internamente ao departamento responsavel pelo curso. Agdes desta natureza
conduzem ao enfraquecimento da instituicdo, pois se desviam de seu principal objetivo
que é a aprendizagem do aluno.

Associada a questao do conflito entre os paradigmas vigentes estabelecesse a
pratica docente. Estabelecesse um mosaico de ag¢des, hora defendendo o paradigma
conservador hora defendendo o paradigma emergente e neste emaranhado de tensdes
e duvidas os docentes vao realizando suas agbes. Percebe-se que alguns professores
se preocupam com a sua agao sobre a educacao e desta sobre a sociedade, a questao
do ensinar a aprender sem se poder distinguir uma tendéncia que oriente o processo e
como resultado se constréi um mosaico que apenas tangencia as orientagdes
propostas pela Unesco para a educagao. Nao se pode perceber o estabelecimento de
uma pratica holistica e ecoldgica nos cursos, os professores agiram especificamente
dentro das disciplinas seguindo uma estrutura muito préxima e semelhante a dos cursos
de especializagao presenciais correlatos. Em alguns casos o material didatico utilizado
era o mesmo sem um cuidado maior de ajuste ao meio empregado revelando a falta de
uma maior reflexdo sobre como o aluno aprende. Esta constatagédo corresponde ao

alerta efetuado por Masetto (1998, p.22), que proporia que:

Precisariamos de professores orientadores de atividades, que permitiriam aos
alunos aprender, que seriam elementos motivadores e incentivadores do
desenvolvimento de seus alunos, que estariam atentos para mostrar os
progressos desses, bem como corrigi-los quando necessario, mas durante o
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curso, com tempo para que seus aprendizes aprendam nos proximos encontros
ou aulas que tiverem.

A mudancga paradigmatica proposta também precisaria do professor ocupando
um outro papel em sala de aula presencial ou no AVA Eureka virtualmente,
precisariamos do professor negociador proposto por Perrenoud (1999, p.62) que nos
fala em “Negociar e Conduzir Projetos com os alunos”. Segundo o autor ndo seria
possivel imaginar que o professor definisse de modo unilateral as situagdes-problema.
Que a tarefa docente seria propor situagdes, porém negociando-as o bastante para se
tornarem significativas e mobilizadoras para muitos alunos. Esta mesma linha de
pensamento pode ser encontrada em Yus (2002, p.70) que ampliaria com as seguintes
idéias: “Que os alunos participassem nos procedimentos de tomada de decisdes, se
estas dizem respeito tanto a sua aprendizagem como as normas estabelecidas em sala
de aula”.

Foi possivel perceber certa permeabilidade por parte dos docentes quanto a
possibilidade de mudar a sua praxis, porém os mesmos nao se sentem desafiados,
coagidos ou pressionados a muda-la prevalecendo entdo o mesmo modelo
estabelecido. Em alguns casos até desejariam ensinar de outra forma.

As idéias de Behrens (1999), Moran (2000), Masetto (1998) e Yus (2002), teriam
respaldo dentro de uma abordagem cooperativista proposta pelos Johnson (1991,
1999), pois estariam alinhadas em considerar os alunos como co-criadores de sua
aprendizagem, considerando a participagdo destes na tomada de decisbes quanto a
sua aprendizagem, e por fim as influéncias pessoais e sociais que, interagiriam com
este.

Estes conflitos e tensbes entre os diversos paradigmas presentes séao
potencializados pela introdugdo da tecnologia, outros questionamentos aparecem e
também nao sao respondidos pelo paradigma conservador, ampliando-se o leque de
duvidas e incertezas da ja tdo conturbada pratica docente como, por exemplo, saber se
esta ocorrendo aprendizado ou ainda como efetivamente avaliar o aprendizado. O

proprio aluno muito reflete desta condicdo. Desejoso de solugbes para a sua vida
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pessoal e profissional busca da educacao a distdncia caminhos alternativos para seus

problemas. Para Moran (2000, p.19) citando a si proprio:

A construgédo do conhecimento, a partir do processamento multimediatico, € mais
“livre”, menos rigida, com conexdes mais abertas, que passam pelo sensorial,
pelo emocional e pela organizagédo do racional; uma organizagao proviséria, que
se modifica com facilidade, que cria convergéncias e divergéncias instantaneas,
que precisa de processamento multiplo instantdneo e de resposta imediata
(MORAN 1998, p.148-152).

A liberdade de construgdo do conhecimento proposta por Moran nao pode ser
observada durante o acompanhamento dos cursos, sendo que o que prevaleceu foi a
busca por reproduzir o modelo presencial.

Conforme a reflexdo Lévy (1993, p.7) onde o uso da tecnologia implicaria em
uma metamorfose nas relagdes humanas, isto pode ser posto para a educacgao,
reforcando a idéia de que as IES devem se adequar as necessidades das diversas
camadas da populacédo, entre elas o uso de midias e de novas praticas docentes como
nos cursos analisados nesta pesquisa.

Autores como Behrens (1996, 1999, 2000), Moran (2000), Masetto (1998), Yus
(2002), Novak (2004), Johnson e Johnson (1991, 1999), Cohem (2005), Slavin (1995),
proporiam como forma de superagdo ao paradigma conservador a adogao de praticas

cooperativas durante as aulas. Segundo Johnson, Johnson e Smith (1991 ,p.1)

Em cada sala de aula, ndo interessa qual seja o tema, os professores podem
estruturar as licbes de tal maneira que os estudantes trabalhem
colaborativamente em pequenos grupos, [...], aprendendo para alcangar critérios
pré-estabelecidos de exceléncia.

Para Masetto (1998, p.22) se precisaria de um professor que “estimule o trabalho
em equipe, a busca de solugdes para problemas em parceria, que seja um motivador

para o aluno realizar as suas pesquisas e relatorios, que crie condigdes continuas de
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feedback entre aluno e professor”. A figura do tutor introduzida nos cursos pode ser
considerada o que mais se aproxima da idéia proposta por Masetto.

Segundo Moran (2000, p.49) ao refletir sobre a Construgdo Cooperativa: “A
internet favoreceria a construgado cooperativa, o trabalho conjunto entre professores e
alunos, proximos fisicamente ou virtualmente”. Behrens (2000, p.100) apresenta as
possiveis contribuicdes que as tecnologias de informagdes poderiam produzir sobre os

procedimentos pedagdgicos:

Encorajar o contato entre estudantes e universidades. Encorajar cooperacao
entre estudantes. Encorajar a aprendizagem colaborativa. Dar retorno e
respostas imediatas. Enfatizar tempo para as tarefas. Comunicar altas
expectativas. Respeitar talentos e modos de aprender diferente.

Novamente quem mais se aproximou desta proposta foram os tutores. O uso dos
tutores sem maiores critérios pode provocar um distanciamento do professor dos
alunos. Como ainda n&o existem estudos extensos suficientemente sobre a praxis do
tutor se poderia investigar com mais profundidade esta questdo em outras pesquisas.

Em outra analise, Behrens (1996, p.89) apontaria caminhos para inovar os
processos pedagodgicos e entre varios citaria: “Provocar a utilizagcdo dos meios
eletrénicos de informatica, de multimidia e de telecomunicagdes; aproveitar os recursos
disponiveis no complexo escolar’. E complementaria com: “Impulsionar o uso da
biblioteca, e dos laboratorios, para que os alunos pesquisem, estudem, discutam e
critiquem, “aprendendo a ler de modo questionador”, construindo argumentos e textos,
e discutindo com seus pares os caminhos conquistados”. Esta questdo de impulsionar
0s processos pedagodgicos também merece ser mais bem analisada, pois houve relatos
por parte dos professores da passividade dos alunos, de apenas buscar informagdes
minimas apesar da disponibilidade de uma excelente biblioteca na PUC. A
disponibilidade fisica da biblioteca ndo se tem mostrado como elemento impulsionador
para o0 aluno, seria necessario que a pratica pedagdgica se apropriasse de um
planejamento orientado e que isto refletisse na agao do professor e do tutor, como tirar

melhor proveito das instalagbes disponiveis. Talvez uma possibilidade seja a apontada
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por Masetto (1998, p.22) onde uma proposta seria: “Um professor que, com seus
alunos, forme um grupo de trabalho com objetivos comuns, que incentive a
aprendizagem de uns com outros, estimule o trabalho em equipe, a busca de novas
solugdes para problemas em parceria, que seja um motivador para o aluno realizar as
suas pesquisas e relatérios, que crie condi¢gdes continuas de feedback entre aluno e
professor”. Isto de certa forma apareceu citado durante as entrevistas pelo professor 4

citada na pagina 134 reproduzida a seguir:

“[...] Olha, posso citar o exemplo do médulo que eu trabalho. A gente tem uma
atividade que ta vinculada a avaliagao final do médulo que é uma atividade em
grupo. Entédo eles produzem um artigo, com um tema relacionado aos temas que
a gente desenvolveu em sala de aula. Entdo a gente criou uma ficgdo de um
evento (cientifico) que vai ser desenvolvido em sala de aula. No encontro de
avaliagdo, e eles passam por todas as fases de um evento, entao eles
encaminham os resumos dos trabalhos, depois encaminham os trabalhos, depois
fazem as corre¢cdées dos trabalhos, depois preparam a apresentagdo desses
trabalhos no formato de apresentagao para o péster e pra isso eles desenvolvem
a atividade em equipes. Entéo ja comega desde o primeiro encontro. As equipes
sdo formadas no primeiro encontro. Eles passam um més produzindo esse
trabalho pra ser apresentado na conclusdo do curso”. (Professor 4)

Uma maior acdo por parte da PUCWEB esclarecendo a sua missao,
estabelecendo uma aproximagao junto aos departamentos, aos coordenadores aos
professores e tutores permitiria um ganho qualitativo, durante a fase inicial da pesquisa
os professores ndo participavam das reunides na PUCWEB, e estas reunido que

deveriam de acontecer antes do inicio de cada modulo rarearam até deixar de existir.

6.2 Recomendacgoes

Durante a fase de analise dos dados surgiram diversas oportunidades de
continuagdo para esta pesquisa assim como oportunidades para pesquisar outros
temas correlatos. Os principais pontos levantados sao operacionais qualitativos e de

aprofundamento de pesquisa.
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Do ponto de vista operacional se poderia elaborar uma ferramenta que
alimentasse a PUCWEB e a partir desta se alimentassem os departamentos da
PUCPR, seus coordenadores, professores e tutores. Um destes pontos € o perfil local
de alunos que tem predilegdo por estudar em uma condicdo temporal diferente da
ditada pelo ensino tradicional, percebeu-se que as duas modalidades ndo competem
entre si pelo mesmo aluno. O perfil dos alunos quanto a experiéncias anteriores com
outros cursos a distancia pode fornecer importantes informacgdes para o planejamento
pedagogico dos cursos e do desenvolvimento profissional dos professores. Percebeu-
se que professores estdo aprendendo pelo método de tentativa e erro a trabalhar em
cursos semi-presenciais e para tanto se deveria investir mais nesta qualificacdo para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades docentes. Isto é reforcado pelas
analises efetuadas, pois na opinido de alunos existiram professores que nao souberam
explorar as ferramentas do Eureka. Uma maior carga horaria de atividades de
ambientacdo com o AVA Eureka e as possiveis praticas a serem executadas basta
observar que no programa dos cursos nao existe carga horaria para esta atividade o
que pode conduzir o aluno a nao ver significancia nesta atividade com possiveis
impactos durante todo o curso

Um ponto bastante interessante foi a inexisténcia de uma preparagao para os
tutores executarem as atividades de tutoria e isto poderia ser reduzido ou eliminado se
existisse um curso para a formacéao de tutores na PUCPR desenvolvido pela PUCWEB.

Sob o eixo da pesquisa se pode aprofundar os seguintes temas. Incentivar a
participacdo dos professores dos cursos sob investigacdo, fornecendo dados que
possam subsidiar outras pesquisas enriquecendo os trabalhos a serem desenvolvidos,
esta recomendacido se deveu a certa impedancia ocorrida durante a coleta de dados
deste trabalho. Aprofundar as pesquisas sobre abordagens cooperativas estruturadas
segundo a proposta dos Johnson (1991, 1999) de atividades cooperativas informais,
atividades cooperativas formais e a formacédo de grupos de base, sendo que estes
ultimos poderiam ser mais bem avaliados em cursos de média e grande duragdo como
nos cursos de graduacao. Ainda nesta mesma linha aprofundar o uso do conceito de

zona de desenvolvimento proximal — ZDP para atividades individuais e cooperativas.
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Outro ponto que parece muito promissor seria investigar a abrupta mudanga na
importancia atribuida ao professor quando das atividades presenciais para um papel
muito menor quando das atividades virtuais, a esta questdo se deveria também
associar uma investigacdo do tutor para delimitar areas de atuagdo impedindo uma
excessiva protecdo ao professor evitando assim um descolamento da realidade do
aluno. Ainda a esta questdo analisar o perfil autodidata do aluno frente ao possivel
isolamento do mesmo quando de abordagens individualistas e o mesmo perfil frente a
abordagens cooperativistas buscando por ganhos sinergéticos. Também a esta questao
analisar a relativa passividade do aluno frente ao paradigma conservador e ao
paradigma emergente.

Um outro ponto seria sobre o material didatico, sua construgdo proporcionando
uma relagao dialégica do aluno com o conteudo, o uso de linguagem icdnica, o uso de
recursos mediaticos tais como imagens, sons ou mesmo o uso da realidade virtual nos
cursos. Fechando as recomendagdes se deveria investigar mais a questdo da

propriedade intelectual dos materiais utilizados.
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