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				A 3ª e última edição de 2016 da Revista EaD em Foco traz uma grande reforma na identidade visual em suas publicações. Os artigos agora contam com um design mo-derno, atual, com os metadados compatíveis com os principais gerenciadores de re-ferências. Ademais, além do tradicional PDF, as publicações estarão disponibilizadas em eBUP (Electronic Publication), um formato de arquivo específico para ebooks que também pode ser utilizado em tablets e smartphones, tanto em sistemas Android, iOS ou Windows Phone, bastando a instalação de um aplicativo específico. Alguns desses aplicativos ainda possibilitam a leitura automática dos manuscritos por voz. Essas atu-alizações não ocorreriam se não fosse a confiança que os diversos autores, revisores, editores, equipe técnica e demais colaboradores depositaram em nossa revista. A todos, nossos sinceros agradecimentos.

				O primeiro artigo desta edição, na seção de Artigos Originais, instiga-nos a pensar na necessidade de uma filosofia da Educação a Distância. Nele, o autor Gustavo Gava disserta sobre conceitos instigantes e pouco usuais nas rodas de conversa sobre EaD, destacando a ideia de uma engenharia reversa acerca do conhecimento no modelo da Educação a Distância em países que investem no Ensino a Distância como um possí-vel futuro da educação. Na sequência dessa leitura, as autoras Ana Laura e Ivana Célia Paião trazem um conjunto de referências históricas sobre a Educação a Distância no Brasil, entendendo-a como uma modalidade que esteve adormecida por determinado tempo, mas que desde 1996 voltou a avançar no Brasil. O estudo revela ainda o perfil, a metodologia de estudo utilizada e a conceituação sobre a modalidade, tomando como base alunos de graduação. Nosso terceiro e último desta seção traz o olhar das autoras Amanda Amorim e Ana Beatriz Carvalho em relação às abordagens e teorias de apren-dizagem que alicerçam projetos pedagógicos de curso (PPCs) em cursos de Pedagogia a distância oferecidos por universidades federais da Região Nordeste do Brasil. Os resul-tados apresentados neste artigo sugerem que os PPCs não são utilizados como referên-cia para o planejamento e o desenvolvimento das tecnologias educacionais empregadas nos cursos investigados.

				Na seção de estudos de caso, acompanham cinco trabalhos relacionados à prática da EaD nos seguintes contextos: na licenciatura em Matemática do Consórcio Cederj/Fundação Cecierj; na implementação de OAs (objetos de aprendizagem) na Escola Su-perior Politécnica de Portugal; nas percepções de tutores e cursistas de cursos a dis-tância da Polícia Militar, com ênfase na avaliação do papel da afetividade; em um pro-jeto de intervenção em um curso de Administração da Universidade Aberta do Brasil (UAB); e em um instigante estudo sobre a mentoria entre professores, tutores e alunos no novo contexto de ensino, na educação via internet. Fechamos esta última edição do ano com um trabalho de revisão dos autores Marcos Andrade e Ismar Silveira sobre MOOC (Massive Open Online Course) no Ensino Superior, explorando os seus desafios e possibilidades futuras. 
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				De forma geral, a revista EaD em Foco tem sido considerada um continente fértil para difundir relatos de experiências relacionadas ao ensino-aprendizagem por meio da modalidade EaD, tanto no Brasil como em alguns países iberoamericanos. Observamos também que, aos poucos, ainda que modestamente, estudos empíricos publicados em língua inglesa têm sido utilizados para corroborar os resultados obtidos nas publica-ções. Ao ampliarmos a postura acadêmica de nossas pesquisas, alargamos o alcance na direção do reconhecimento internacional da EaD em Foco. São esses os próximos passos que almejamos para 2017.

				Boas pesquisas epaz e serenidade em 2017.Os editores.
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				Resumo

				Este artigo apresenta o núcleo básico acerca do entendimento do Cérebro Global, bem como discute a necessidade de uma engenharia reversa do conhecimento no modelo da Educação a Distância nos países que avistam no EaD (Ensino a Distância) o futuro da educação. O fenômeno do Cérebro Global tornou-se possível graças à revolução causada pelas novas tecnologias da informação e comunicação (TIC) a partir das décadas de 1970 e 1990. Com todos esses impactos fenomênicos em nível cerebral, pode-se perceber que a maneira pela qual se processa a informação passou a ser horizontal e que o processo de aprendizagem do cérebro humano fora modificado cognitivamente. Para alcançar um nível de reflexão ética e ontológica por trás dessas questões, é necessária uma filosofia da Educação a Distância. E, ao mesmo tempo, é preciso estar ciente de que o salto cerebral não se trata mais de uma metáfora, mas sim de uma realidade da evolução tecnológica e humana que se encontra num mesmo processo emergente: a evolução concomitante. As dificuldades encontradas por diversos países que investiram no EaD tendo como proposta oferecer um novo modelo educacional têm origem na carência de emancipar o zeitgeist pedagógico vertical e instrumental. Assim, encerra-se o artigo com uma proposta hipotética (modelo de ambiente virtual de aprendizagem), ainda em construção, que fomenta potencializar o cérebro global no ensino a distância.

				Palavras-chave: Cérebro Global, Engenharia Reversa do Conhecimento, Filosofia da Educação a Distância.
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				Distance Education, Brain Global and Reverse Engineering of Knowledge: The Horizontal Platform Model and The Learning Process from ICT

				Abstract

				This article presents the basic core about the Global Brain understanding, as well as the need for the so called reverse engineering of knowledge for the model of distance education in the countries that foster distance education as the future of education. The Global Brain phenomenon became possible due to the revolution caused through the new information and communication technologies (ICT) in the 1970s and 1990s. With all these phenomenal impact in brain level it is possible to realize that the way in which information is processed has become horizontal and the learning process of the human brain had been modified cognitively. In order to achieve a level of ethical and ontological reflection behind these issues, a philosophy of distance education is required. At the same time, it is necessary to be aware that the brain jumping is no more than a metaphor, but a reality of technological and human evolution which is in the same emergent process: concomitant evolution. The difficulties encountered by many countries which had invested in distance learning as a proposal to offer a new educational model came from the lack of emancipating the vertical and instrumental teaching zeitgeist. Therefore, the article is concluded with a hypothetical proposal (a model of virtual learning environment), still under construction, which seeks to enhance the Global Brain in distance learning.

				Keywords: Global Brain, Reverse Engineering of Knowledge, Philosophy of Distance Education..

				1. Introdução

				Atualmente, sabe-se que um dos principais desafios encontrados no modelo presencial de ensino no Brasil e no mundo é o processo de aprendizagem mediante as céleres mudanças sociais e tecnológicas. O processo da globalização exigiu cada vez mais que os sujeitos se especializassem em suas áreas de atuação, bem como estivessem mais preparados às rápidas mudanças para se manter no mercado de trabalho. Na mesma velocidade, os avanços tecnológicos influenciaram direta e indiretamente a vida de cada cidadão. O EaD tendo como proposta uma alternativa à formação acadêmica até então exclusiva-mente presencial eclode nessa seara passando por vários momentos anteriores1. Contudo, vale ressaltar que não se trata de uma solução ao ensino presencial, mas sim de atender uma nova demanda/realidade além do modelo presencial e que se pauta pelas tecnologias disponíveis exclusivamente em ambiente virtual. Ao contrário desse apontamento, só o futuro poderá dizer. 

				Todavia, foi devido ao surgimento da internet e dos primeiros modelos de AVA (ambiente virtual de aprendizagem) que o EaD se tornou forte alternativa educacional à realidade do novo século que se inauguraria: o século XXI. Assim como na globalização, as fronteiras do ensino foram rompidas e, a partir daí, houve a possibilidade de levar conteúdo a distância. Isso tudo influenciou diretamente o processamento cognitivo dos cérebros humanos. E esse fenômeno hoje é conhecido por Cérebro Global. 

				
					1	Os momentos anteriores do EaD surgiram primeiramente por meio de correspondência. Logo em seguida, por transmissão via rádio e TV até o surgimento da internet e a sua grande revolução.
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				Ou seja, entende-se por Cérebro Global as mudanças cerebrais no processamento cognitivo da informação desde o surgimento da internet e os avanços das tecnologias da informação e comunicação (TIC).

				Em pleno século XXI, pode-se observar grupos pensantes que se preocupam com essa proble-mática, tendo em vista encontros e discussões importantes que instituições e órgãos de pesquisa em EaD chancelam. Todavia, como lidar com a nova realidade e demanda do EaD no âmbito do ensino superior? Entende-se que o EaD é fruto da revolução noética2, fenômeno desse novo século que possibilitou diversos a atores sociais ter acesso ao conhecimento, ao ensino e ao espaço aca-dêmico numa alternativa além do modelo presencial. 

				É possível observar que muitos problemas (evasão, reprovação, desinteresse, incompreensão de conteúdo, entre outros) estão relacionados mais detalhadamente com a maneira como enten-demos o EaD. Mas em tal questão há dois pontos fulcrais: 1) a sensação de não lugar, anunciada por Lévy (1996), entre professores e estudantes; e 2) a (in)compreensão fenomenológica que antecede à implementação sólida da cultura EaD. O fenômeno é o próprio Cérebro Global. Contemporanea-mente, em EaD, caso não se acompanhem as principais mudanças em nível cerebral – o processa-mento informacional – influenciadas pelas TIC e pautadas numa vertente neurofilosófica3, corre-se o risco de incorrer num processo inverso de fazer acontecer o EaD. 

				Pode-se observar que foram criadas novas metodologias, plataformas e tantas outras ferra-mentas baseadas nos avanços das TIC. Contudo, algumas instituições de ensino tendem a estar pautadas algumas vezes exclusiva e economicamente pelas leis do mercado. Isto é, os serviços e os produtos tecnológicos, bem como suas metodologias específicas de aprendizagem – quando desenvolvidas pela própria instituição de ensino –, seguem (ou se preocupam, primeiramente) o intuito de alcançar um modelo de gestão enxuta4. E, como resultado final, aquilo que se oferece em ambiente virtual, em espaço cibernético (Lévy, 1996), pode acarretar a sensação de não per-tencimento àqueles que usufruirão direta e diariamente, haja vista que o conceito e a abstração autógena5 do virtual, algumas vezes, fogem dos padronizados modelos desenvolvidos exclusiva-mente sob o espectro apenas do mercado. Ou seja, no dia a dia, a relação com a internet e com as TIC por parte desses atores sociais é horizontal e sintagmática. Ou melhor, trata-se de um ator sintagmático virtual6.

				Outra advertência necessária a se abordar é o modelo educacional intrínseco a tais empreen-dimentos pedagógicos, que ainda persiste configurado no padrão vertical de ensino. Ou seja, o paradoxo do EaD se escancara a partir do momento em que são criadas “distorções”; uma vez que, mesmo com o avanço das novas tecnologias, leiautes cleans, entre outros ferramentais, a maneira como se pensa, a fim de sistematizar o processo de ensino, é vertical e, às vezes, obsoleta. Esse 

				
					2	Fenômeno que estuda a dimensão humana pelas suas características subjetivas, como por exemplo a consciência, a criatividade, a intuição, entre outros. A informação, o conhecimento e o pensamento passam a ser vistos como medida de valor humano. Para Abbagnano (2012, p. 834), “foi assim que Hamilton denominou a parte da lógica que estuda ‘as leis fundamentais do pensamento’, que são os quatro princípios: identidade, contradição, terceiro excluído e razão suficiente (Lectures on Logic, V, I, p. 72)”.

					3	Vertente filosófica que busca entender a problemática relação mente-cérebro baseada de forma interdisciplinar nas pesquisas das Ciências Cognitivas e da Neurociência Cognitiva.

					4	Modelo que preza inicialmente reduzir e cortar custos. Decisões essas que, às vezes, podem ir de encontro às ne-cessidades fenomênicas humanas emergentes, pois se baseia em primeiro lugar nas leis do mercado: o lucro sobre o serviço/produto massivamente oferecido na praça.

					5	O termo refere-se ao novo ator social do século XXI. Sujeito este que se engendra a si mesmo. Detém seu próprio conhecimento.

					6	Sujeito que, a partir do acesso à rede virtual, é capaz de criar seu próprio território. Esse mesmo sujeito, igual-mente, é cocriador de conteúdo. Por exemplo, blogs, canais em plataformas como Youtube, Facebook, entre outras. Sua relação em rede é horizontal e holocentrada em experiências e trocas de informações diversas. É o prelúdio à Web 3.0 – considerada por especialistas da I. A. (inteligência artificial), como a web semântica, em que homem e máquina passam a aprender concomitantemente.
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				mesmo paradoxo anula tanto a estrutura pedagógica como também a estrutura econômica para susten-tar o EaD. 

				O ensino modular fechado, o modelo vertical monológico, transmissivo, prejudicam diretamente a ati-vidade dialógica (Bakhtin, 1997; Vygotsky, 1998). Inclusive pode comprometer o sucesso de qualquer em-preendimento didático-pedagógico. No atual momento do EaD, plataformas on-line que disponibilizam módulos conteudísticos em série ainda podem contribuir para um modelo monológico virtual. Mas a comunicação criativa da realidade cotidiana entre discente e docente é comprometida – há um déficit no estímulo cognitivo-motivacional do Cérebro Global (Gava, 2010), haja vista que a estrutura metodológica se preocupa, algumas vezes, à extensão do conteúdo definido (Freire, 2011). O ensino vertical é esse modelo que preza o conteúdo distribuído em série e atividades avaliativas de maneira exclusiva e meto-dologicamente monológicas.

				Recorremos ao uso dos modelos AVA mais avançados – com evidente potencial de horizontalidade – com base num cerne metodológico de proposta serial. E, mesmo quando há os momentos das paradas para prática, como por exemplo os fóruns avaliativos (dissertativos ou objetivos), os fóruns tira-dúvidas (técnicos ou conteudísticos) e os jogos on-line, ainda assim, encontram-se metodologicamente insuficien-tes quando se trata de lidar com as possibilidades de ativar o cérebro global, de uma estrutura/base neu-rofilosófica e, principalmente, de lidar com o fenômeno da anarquia on-line. Deve-se atentar para que os conteúdos disponibilizados on-line não sejam meramente especializados. Advertência esta proferida por Morin (2006) e que se aplica às plataformas de aprendizagem: “a hiperespecialização mutila o saber”; seja no ensino presencial e/ou no ensino virtual:

				A internet é o maior experimento da história envolvendo anarquia. A cada minuto, centenas de milhões de pessoas criam e consomem uma incalculável soma de conteúdo digital em um universo on-line que não é limitado pelas leis terrestres (Schmidt & Cohen, 2013, p. 11).

				Contudo, não se quer dizer aqui que plataformas como BlackBoard, Moodle, Sakai etc. não funcionem. Muito pelo contrário, são ferramentas tecnológicas com potencial de uso possivelmente inexplorado para ativar metodologicamente o cérebro global. Afirmar que tais ferramentas não funcionam seria estar des-vinculado da própria realidade do EaD. Porém outra questão central proposta neste artigo (além do fe-nômeno do Cérebro Global ao EaD) são as metodologias aplicadas a essas plataformas. Principalmente quando se trata de potencializar o processo de ensino-aprendizagem entre docentes e discentes por meio do potencial das TIC. Por isso, o corpo pensante das instituições que apostam no EaD deve se preocupar com esses fenômenos do Cérebro Global que antecedem a instrumentalização.

				Da mesma maneira, não estamos desmerecendo uma variedade de projetos assertivos (para esse primeiro momento) usados recentemente pelas instituições que estão apostando no EaD. É importante afirmar que o intuito deste artigo é claramente apontar o valimento de uma base neurocientífica e neu-rofilosófica para que se possa entender os fenômenos ontológicos que galgam o percurso do EaD. O LMS (learning management system) e seus conteúdos digitais disponíveis com base numa metodologia específi-ca escolhida e/ou elaborada pela instituição de ensino – juntamente com toda a equipe de tecnologia da informação – são prioridades voltadas ao mercado e-learning e seu diferencial a ser oferecido. O que se ressalta aqui é justamente os elementos ontológicos antecedentes que se deve considerar para uma nova fase em EaD – um segundo tempo, pode se dizer assim. 

				De maneira complementar, pedagógica e economicamente falando, ter acesso às melhores tecnologias/metodologias, aos melhores modelos de gestão de produção enxutos, bem como aos melhores currículos docentes para possibilitar a educação a distância não garante sobrevida às instituições de ensino superior que buscam obter reconhecimento e excelência em educação virtual neste século e num ambiente de 
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				anarquia on-line. A carência para refletir o EaD no Brasil (e no mundo) é resultado da exigência de entendi-mento fenomenológico que perpassa nosso dia a dia sobre as seguintes pautas: o campo ontológico (o que é tecnologia e o que é informação?); o campo do conhecimento (quem é o novo sujeito vivente do Terceiro Milênio?); e o campo neurofilosófico (como se dá o funcionamento informacional do Cérebro Global na re-lação mente e cérebro no processo de aprendizagem virtual?). A ausência de uma dessas pautas na tríade apresentada pode revelar como ainda é pensado o EaD de baixo para cima (Gava, 2016). 

				Isto é, primeiramente se pensa na metodologia a ser criada, na tecnologia de ponta a ser usada, na melhor produção enxuta inicial de mercado, entre outras. Contudo, é esquecido o fenômeno: a atual relação de nossos cérebros e o salto encefálico no processamento cognitivo-informacional. Instrumenta-lizar o EaD é muito diferente de refletir sobre os fenômenos que compõem essa nova realidade ensino--aprendizagem do século XXI. Pensar em como conquistar esse novo público – atores ativos, detentores de conhecimento e não mais tábulas rasas – que busca acesso ao conhecimento por meio do EaD. E, principalmente, como anunciou um dos principais autores da revolução noética, Halévy (2010), esses são os novos atores sociais deste Terceiro Milênio. São os atores transientes desse novo tempo em educação virtual que usufruem e criam informações quase que em tempo real – um prelúdio à Web 4.0, como será visto na seção 3 desse artigo. 

				2. Como identificar a necessidade de uma engenharia reversa do con-hecimento: o EaD em dois tempos

				A partir da década de 1980 (era digital) e da década de 1990 (decênio cerebral), aconteceram inúmeros adventos das neurociências, da informática, da psicologia experimental, da inteligência artificial, assim como surgiram estudos sobre redes neurais e discussões pedagógicas/filosóficas destinadas à cognição humana, especificamente no que concerne à relação de aprendizado mente-cérebro, que voltam ao cam-po de discussão. O que é possibilitado não apenas pela era digital, mas também pela sinergia que essa mesma contribuição estabelece para o novo milênio. 

				O termo “era digital” se refere ao final dos anos de 1980. Para Veen e Vrakking (2009), foi a partir desse ano que a sociedade passou por mudanças socioeconômicas impactantes graças ao surgimento da tecnolo-gia digital. E, não menos importante, com o processo da globalização e todos os seus avanços tecnológicos. “Geração digital refere-se ao fato de as crianças atuarem em mundos digitais (SIC) on-line ou lidarem com informações digitais” (Veen & Vrakking, 2009, p. 28-29). Com a chegada da era digital houve o surgimento de uma série de serviços e produtos que começavam a oferecer plataforma de comunicação em redes globais. Segundo pesquisas de Prensky (2001), já no início dos anos 2000, obtiveram-se resultados descomunais acerca do número de horas que os estudantes universitários passavam em frente ao computador.

				Já a década do cérebro se refere ao início dos anos de 1990. Segundo Gardner (1994; 1996), foi a partir da inteligência artificial, da filosofia da mente e da ciência cognitiva que, desde os seus primórdios em 1947, houve um salto nos estudos sobre a relação mente-cérebro, assim como na forma de entendimento da inteligência humana, suas estruturas e do processo de aprendizado do cérebro humano. Com a che-gada dos anos de 1990 e as novas tecnologias, passou-se a conhecer melhor, por meio de processos de imagiologia, o próprio cérebro e seus fenômenos internos. 

				Esse fenômeno em massa e todas as suas consequências foram denominados pelo físico, filósofo e cientista da complexidade, o francês Marc Halévy, como revolução noética. Para esse autor, tal fenômeno trata não apenas da velocidade em que o mundo se encontra em nível de desenvolvimento tecnológico, 
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				mas de um salto da sociosfera 7 para a noosfera 8 terrestre. Isto é, sintagmática. Tal passagem “foi possibi-litada enfim pelo surgimento súbito e explosivo das tecnologias da informação e da comunicação” (Halévy, 2010, p. 79). 

				A revolução noética trouxe uma nova maneira de lidar e entender a informação, relacionando-a com a mente humana. Por exemplo, como essa relação é diretamente interligada (Radin, 2012) com os cérebros humanos. Prelúdio anunciado na década de 1990 pelo físico John Archibald Wheeler (1990). Para ele, a relação do indivíduo com o universo, com o mundo, antes de entrar na concepção unitária de matéria e energia; tudo parece ser composto de informação. Com as TIC, as relações e escolhas pós-binárias 9 tornaram-se totalmente mais complexas, um salto cognitivo. É o novo fenômeno evolutivo cerebral deste século que eclodiu a partir da revolução noética e que influencia diretamente qualquer processo de ensi-no-aprendizagem no empreendimento de tecnologias de comunicação. Vale lembrar que preocupações em nível instrumental já foram feitas por Palloff & Pratt (2004). Agora, diante de tais mudanças estabeleci-das pela revolução noética e seus fenômenos anunciados, como se poderia potencializar a aprendizagem virtual com as ferramentas já existentes? E mediante quais fundamentos evolutivos se deveria pautar para além do instrumental? 

				Segundo Halévy, primeiramente, essa evolução humana não é política nem econômica. A priori, encon-tra-se numa outra esfera. Ela desencadeia uma revolução conceitual da informação como um todo. De maneira sintagmática, são exigidos três aprofundamentos: o filosófico, o ético e o metafísico (ontológico). Um weltanschauung – uma nova percepção/concepção de mundo – que (já) se faz presente para os atores sociais da era do conhecimento/era digital. E, no intuito de não perder tempo, talento e nem dinheiro, urge uma engenharia reversa do conhecimento. 

				Ou seja, num tempo não muito futuro, será necessário cada vez mais em EaD refletir os anseios on-tológicos (de cima) que perpassam todo o processo de instrumentalização a partir das TIC (para baixo). Essa reversão no pensar o processo de engenho do EaD às instituições de ensino é uma premência evo-lutiva. Pensar a educação em ambiente virtual, on-line e em tempo real, a fim de facilitar o processo de ensino-aprendizagem, é incumbência para uma filosofia da Educação a Distância. Pois, pedagogicamente, pensar os anseios educacionais para o século XXI – seja ele presencial ou virtual – sem uma base filosófica para fomentar o ensino por viés ontológico, seria no mínimo entrópico nos dias atuais. Contudo, não bas-ta apenas inverter esse processo, mas, sim, estar atento e perceber a necessidade de tal inversão (Halévy, 2010). Igualmente, o trabalho de somar forças e unir pedagogia e filosofia cada vez mais.

				A partir do momento em que a reflexão for de maneira inversa, de cima para baixo, aí, sim, as novas metodologias, somadas à melhor tecnologia, poderão acolher, de maneira balanceada, as necessidades de aprendizagem do sujeito do Terceiro Milênio. Para transformar a origem de todo esse processo, deve--se refletir a partir do fenômeno (Gava, 2014a) e, assim, fomentar uma filosofia da Educação a Distância.

				
					7	Trata-se de uma cadeia que perpassa a biosfera, a tecnosfera e, subsequentemente, a sociosfera e a noosfera. Sociosfera seria a camada formada partir das relações humanas e suas construções sociais de interação e organização por meio de institui-ções políticas e culturais.

					8	Noosfera é a camada formada pelo pensamento humano. Responsável pela revolução noética. Alguns autores também costumam relacioná-la com a teoria do inconsciente coletivo, do médico psiquiatra e um dos fundadores da psicanálise, Carl Gustav Jung. O termo noosfera ficou amplamente conhecido – hoje em evidência de estudo por diversas áreas do conhecimento, novamente – pelo paleontólogo e filósofo jesuíta Pierre Teillard de Chardin.

					9	Recentemente, em 2015, pesquisadores do Instituto de Tecnologia de Zurique, Suíça, inspirados no processo sináptico de cérebros humanos, conseguiram criar uma espécie de “neurônio artificial” (chamado de memristor) que indica a capacidade de uma lógica pós-binária. Com esse feito, os pesquisadores descobriram que tal elemento pode armazenar informações além da lógica tradicional do bit; 0 ou 1. Afirmam que a descoberta aponta real utilidade para se empreender uma nova fase à tecnologia da informação digital. Seria o denominado “trit”. Assim, as informações podem ser codificadas em estados 0, 1 ou 2. Ou seja, em três estados. Esse processo de computação também pode ser usufruído em computação neuromórfica. Inspirações de com-ponentes eletrônicos devindos das sinapses neuronais que processam informação além do binário 0 e 1. Para outros assuntos relacionados a tecnologia da informação com base nessa descoberta, vide nas referências o site de divulgação tecno-científica: inovação tecnológica.
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				Ainda vale destacar que consideradas tais problemáticas, após essa inversão, considerar-se-ão aptos à compreensão da principal questão fenomenológica apresentada nesta pesquisa e que assola o atual momento da política educacional em lidar com o universo da aprendizagem em âmbito virtual a distância: como o advento da informação e seus instrumentos tecnológicos transformaram o cérebro humano, mais especificamente o Cérebro Global.

				Antes de tudo, deve-se compreender, com base na denominada virada informacional (Palfrey & Gasser, 2011), como a noção de transmissão de informação está compassada nos atuais modelos metodológicos de EaD, pois é oferecida em modelos demasiadamente verticais 10. De fato, o modelo vertical-modular na história filosófico-científica teve a sua contribuição (Bastos, Gava & Vargas, 2014) para a reflexão dos an-seios pedagógicos atuais. Por isso, equívoco seria ainda haver a insistência nesse problemático intrincado modelo vigente. E que, atualmente, essa maneira – anunciada ao ostracismo – contribuiu, de fato, num primeiro momento, à emancipação do ensino em ambiente virtual. 

				Assim, primeiramente, pode-se compreender a viabilidade de uma nova necessidade educacional aos atores sociais da era digital graças ao acerto da seguinte relação: o processo de aprendizagem pode ser transmitido a distância e de maneira virtual. Este é o primeiro momento e seu acerto.

				Vale reforçar ainda, com relação ao que foi explanado no início do primeiro parágrafo desta seção, que a virada informacional ocasionou dois fenômenos que se encontram sinergicamente (Gava & Bastos, 2015): a era digital e a década do cérebro. Esses dois fenômenos serviram para formar a base do primei-ro momento do EaD. Isto é, romper as fronteiras da sala de aula física e pensar as possibilidades de um ensino a distância.

				Todavia, o segundo momento no EaD é peculiar e tênue, haja vista que urge significativa atenção para algumas reflexões importantíssimas. Então, exige-se:

				 Buscar compreender e reverter os equívocos do primeiro momento no EaD – mesmo sabendo que a relação foi correta;

				 Fomentar uma nova proposta pedagógica capaz de oferecer metodologia horizontal que estimule o Cérebro Global por meio de plataformas virtuais e outras possibilidades das TIC;

				 Responder aos anseios subjetivos presentes na era digital com base numa fundamenta-ção ontológica e ética acerca da informação aos novos atores sociais.

				Pensar conjuntamente cada tópico apresentado acima exige um sistêmico esforço reflexivo (Morin, 2006). Sobretudo o cuidado de não ofuscar o fenômeno nas conjecturas teóricas e axiomáticas (quando não arcaicas), que muitas vezes sobrepõe a própria suspensão do juízo do mundo que se revela – a era do conhecimento.

				Frente à era digital e à sua nova demanda fenomenológica anunciada pelas TIC, os setores respon-sáveis por refletir o EaD em seu âmago ainda carecem de uma engenharia reversa do conhecimento, principalmente por meio de carência filosófica para acompanhar os fenômenos da vida. Se a era digital apresenta-se por meio desse caos de intensa informação, a filosofia na era digital deve servir para dar ordem para essa velocidade infinita da informação infrene e refletir os tópicos éticos envolvidos.

				Deixar escapar tais reflexões no atual momento do EaD demonstra a urgência dos transientes envol-vidos: instituições e atores sociais. Essa carência envolve sistemicamente o fazer EaD hoje. “Nada é mais doloroso, mais angustiante do que um pensamento que escapa de si, ideias que fogem, que desaparecem apenas esboçadas, já corroídas pelo esquecimento ou precipitadas em outras que também não domina-

				
					10	Fóruns tira-dúvidas de conteúdo e de questões técnicas, bem como mural de recados e percursos de jogos, não seriam mais suficientes para proporcionar processo de ensino ativo e dialógico frente à nova demanda educacional e a seus fenômenos neurocognitivos.
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				mos” (Deleuze & Guattari, 2010, p. 237). O segundo momento em EaD é agora. É urgente o domínio das pautas fenomenológica, ontológica e ética.

				3. Ensino, internet em tempo real e computação quântica: outra revo-lução que bate à porta

				Agora, ciente do pano de fundo apresentado, o desafio é como se deve refletir sobre as principais mu-danças no campo ontológico. Relembrando: o que é “informação”? Quais as influências e as mudanças cognitivas no processo de aprendizagem frente ao Terceiro Milênio? Filosofia da mente e ciência cognitiva devem reforçar suas relações pedagógicas interdisciplinares a fim de direcionar ontológica e epistemolo-gicamente o pano de fundo desta problemática. 

				O ensino a distância em ambiente virtual está para transmudar, no que há clareza de modo eminencial, a maneira como o processo de ensino-aprendizagem acontecerá com a emergência das TIC. Não have-rá espaço para lacunas de caráter ontológico. Trata-se de uma época que requer amadurecimento, um efeito com excelência. Munidos de zelo à compreensão dos esforços ocorridos no primeiro momento em EaD, o ensino em ambiente virtual passa a validar um ato anteriormente inválido à era do conhecimento. Deve-se reproduzir novas metodologias a partir do fenômeno que escancara nossa realidade: o Cérebro Global e a horizontalidade da informação no processo de criação. Algo que muitos já sentem quando pensam sobre a relação desses fenômenos (Deleuze & Guattari, 2010).

				Todavia, no atual momento, julga-se que a principal dificuldade no pensar em EaD seja a virada infor-macional. Pois, desde Alan Turing, passando principalmente por Claude Shannon (1949) até Fred Dretske (1981), nossa maneira de pensar acerca do que é informação foi (e ainda é) deveras mecanicista para os tempos atuais (Gonzalez, Broens & Moraes, 2010). Principalmente quando ainda se observam vestígios desse mecanicismo nas metodologias de ensino vigentes. Mas a principal questão em que urge tênue re-flexão à frente da educação do século XXI, devido ao descomunal upgrade das TIC, é a ética informacional. Ou seja, o ethos informacional (Capurro, 2010; Moraes, 2012). 

				Discutir ontológica e cerebralmente informação é crucial para o novo momento em EaD. Esse segundo tempo exigirá atento zelo para essas questões que, a priori, eram reduto hermético de uma filosofia des-vinculada interdisciplinarmente de outras áreas que há tempos poderiam ter sido beneficiadas por esse viés ontológico da informação, a fim de mensurar os fenômenos (éticos, ontológicos, cognitivos etc.) que perpassam o nosso dia a dia na educação virtual e on-line. Mais ainda, em saber que o ethos informacional está diretamente relacionado àqueles que possuem ou não acesso a informação disponível em rede di-gital (Azevedo et al., 2011; Brandão, Jambeiro, Lima & Silva, 2005), haja vista (mesmo não sendo o escopo deste artigo) que, de maneira igual, deve-se considerar os anseios da inclusão digital. Pois é comum em EaD encontrar discentes a ter suas primeiras experiências em nível didático com as plataformas AVA – ou-tro problema de evasão e que está diretamente ligado ao ethos informacional desses atores.

				Embora ainda discutido ontologicamente em seara da filosofia da informação, o ethos informacional está vinculado à formação desses atores sociais que formam o seu processo de moralidade no mundo a partir das novas tecnologias. O filósofo italiano Luciano Floridi (2014; 2013), pioneiro nas áreas da filosofia da informação e da ética informacional, vem discutindo essas questões sobre a revolução da infosfera e propõe uma filosofia da informação a partir de discussões sobre, por exemplo, as TIC como reontologiza-ção da tecnologia. É exatamente essa preocupação que se deve ter em EaD, pois há uma série de fatores que passam pela discussão do Cérebro Global e que afetam e desembocam no campo moral: a ação do sujeito no mundo a partir do acesso à informação. Então o conceito de ethos informacional trata de como o sujeito que está no mundo, em sociedade, se relaciona, acessa e produz a sua própria informação, indi-vidual e coletivamente. 
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				Floridi (2014; 2013), inclusive, prevendo o sopro ontológico da Web 3.0, a partir da revolução informa-cional – onde tudo é ecologicamente informação –, cunhou a tríade RPT:

				 Resource (fonte): a informação está no mundo e a quantidade de acesso definirá a ação (responsabilidade moral) do ator social que dela usufrui;

				 Product (produto): o ator moral que passa também a produzir informação e se reconhece moralmente a partir de suas ações como sujeito do (no) mundo;

				 Target (alvo): como a ação desse ator moral no mundo influencia e afeta toda a estrutura de uma esfera informacional.

				O que isso significa? A preocupação diante de um ethos informacional seria isto: como todas essas mudanças no entendimento informacional do mundo digital para o cotidiano afetam a vida humana (Capurro, 2010). Em EaD, estar-se-ia preparado para suportar essa virada informacional do agente moral que eticamente agora também passa a ser criador ativo de conteúdo no mundo digital.

				O âmbito digital passará em breve por tênues mudanças. A tendência horizontal já é uma realidade no meio informacional digital. O ator social on-line passa a ditar as regras a partir de uma moral global (Moraes, 2012). As instituições que fomentam inovar no EaD nos próximos anos deverão estar atentas, porque devem repensar as metodologias verticais de caráter mecanicista e passar a refletir nessa questão informacional, a priori ontológica, tendo em vista que o antigo processo binário de criptografia está com-prometido pela computação quântica (Marcacini, 2010). A internet sem fio em tempo real transmitida pela luz é uma realidade viável que revolucionará toda a comunicação. E a computação quântica passa a ser a próxima revolução dentre as TIC. Dados esses que podem ser colhidos por meio das recentes pesquisas divulgadas por instituições como University College London e Massachusetts Institute of Technology (MIT). 

				Como pensar (um novo modelo para) a educação do Século XXI a partir dessas questões? Nosso mo-delo vigente de EaD no mundo está preparado para atender tal ruptura, do vertical modular para o global horizontal? Percebe-se, mais do que nunca, o anuncio da Web 4.0. Todos os indivíduos passam a ser, em suas formas de vida, agentes particulares de informação. Agentes que carregam por meio de suas sub-jetividades e suas ações no mundo a troca de conhecimento são ativos e cocriadores. Novamente, uma questão de caráter ontológico em que a ética informacional traz à tona a preocupação ecológica também. Todos carregam informação – um valor profundo – e passam a compartilhá-la numa infosfera (Halévy, 2010; Moraes, 2012; Floridi, 2013).

				4. Modelo de plataforma horizontal: a possibilidade de uma metod-ologia neuroglobal para o EaD

				Com base nas corroborações propostas por Howard Gardner (2008) acerca das mudanças cognitivas, atualmente investiga-se a possibilidade de projetar uma plataforma de estímulo neuroglobal, modelo protótipo (Figura 1), e sua viabilidade numa metodologia de gameficação própria a ser oferecida on-line. Leva-se em consideração a engenharia reversa do conhecimento em todo escopo do projeto, bem como busca-se atender às necessidades neurocognitivas da era do conhecimento. A proposta metodológica parte do conteúdo – com a devida coparticipação docente. Todavia, também haverá o espaço desenvolvi-do pelos próprios discentes, assim como a escolha dos temas das aulas, o calendário e a troca de experi-ências e conhecimentos próprios entre os atores envolvidos (Figura 2).

				Igualmente, a fim de estimular o Cérebro Global e suas funcionalidades entre os contatos informacio-nais, a nova plataforma (gameficação)11 visa a estimular as seguintes capacidades/funções cognitivas:

				
					11	Ambiente inspirado numa estrutura de jogo, com metodologia exclusiva para atingir resultados práticos.
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				 Lógica;

				 Metacognitiva;

				 Representacional (psicológica).

				Assim, possibilita-se estimular globalmente os níveis cognitivos do cérebro humano. O modelo neu-rocognitivo proposto na Figura 1 – de inspiração cibernética – busca o desenvolvimento de uma mente holística (Gava, 2014b) que se apropria da noção de complexidade, integrando o processamento global do cérebro humano e, envolvendo simultaneamente o raciocínio lógico, a criação metacognitiva e a ca-pacidade representacional. Busca-se disponibilizar metodologicamente o uso dessas três funções cogniti-vas de forma horizontal às disciplinas. Para isso, o ambiente virtual em desenvolvimento deverá atender holisticamente cada função. Então espera-se que a metodologia a ser aplicada no AVA possa estimular o Cérebro Global dos atores sociais da seguinte maneira:

				 Desenvolvimento lógico-racional (córtex pré-frontal e núcleo acumbente): parecer neuro-cognitivo da primeira função = estimular a região do núcleo acumbente 12, a estruturação do pensamento crítico, da sensação de motivação e recompensa e a tomada de decisão; 

				 Desenvolvimento metacognitivo (jogo cerebral): parecer neurocognitivo da segunda fun-ção = o enredo metodológico nesta parte está pautado no estímulo metacognitivo. Ou seja, a heurística será o escopo principal. O estímulo imagético acerca da problemática. As repre-sentações criadas devem estimular o próprio questionamento mais livre. Porém, mesmo que haja a possibilidade de criações soltas, estas estarão relacionadas à primeira função;

				 Desenvolvimento psicológico (conexões neurais de médio-longo prazo): parecer neuro-cognitivo da terceira função = possibilitar o desenvolvimento psicológico da neuroplasticida-de, das conexões neurais a partir do estímulo dos processos de aprendizagem nessa meto-dologia e a possibilidade do potencial mnemônico da livre associação a partir da memória associativa.

				Figura 1: Esquema metodológico neurocognitivo13 

				
					12	Núcleo que faz parte das regiões do córtex pré-frontal. As regiões frontais são responsáveis pelas tomadas de decisão, pesando as emoções envolvidas (córtex-órbito-frontal), e pela capacidade de projetar um esquema de causas e consequências dos atos. É considerado um dos pontos principais do conhecido sistema de recompensa. Ou seja, quando você tem a ideia de que algo será motivador, o núcleo acumbente estimula a sensação de prazer. Há a liberação de dopamina, responsável pelo processo de aprendizado/memorização.

					13	Metodologia em fase piloto de estudo e de aplicação. Na imagem hipotética, do lado esquerdo podemos ver um neurônio na cor verde que foi pouco estimulado modular e metodologicamente no processo de ensino-aprendizagem. Suas ramificações não são suficientes para uma comunicação em potencial. Do lado direito, pode-se visualizar um neurônio em que a neuroplastici-dade foi bem-sucedida, com maior potencial de ramificação devido ao estímulo do Cérebro Global. Assim, é capaz de possibilitar maior performance neural no processo de ensino-aprendizagem
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				Figura 2: Parte de um esquema de plataforma situacional on-line neurocognitiva 14

				A fim de possibilitar a validade desse protótipo em desenvolvimento, deve-se estimular um ambiente neurocognitivo horizontal. Citando Gardner (2008, p. 173): “our minds are changed either because we ourselves want to change them or because something happens in our mental life that warrants a change”.

				O ambiente virtual de aprendizagem da Figura 2 visa apresentar o eixo temático da disciplina dentro de um norteador temático situacional. Ou seja, ao invés de serem modulados e definidos, os discentes passam (influenciados a partir de suas necessidades atuais; de sua própria realidade: ética, política, profis-sional, existencial, entre outros) a escolher em comum acordo qual será a estrutura de cada aula semanal e/ou quinzenal. A aba “espaço temático”, em destaque, representa o sítio onde os discentes – baseados na ementa curricular da disciplina – podem escolher afinidades e situações dentro de um processo de participação e motivação ativa. 

				Essa horizontalidade temática exige ativa coparticipação e comum acordo entre a turma. Igualmente, acredita-se que possa estimular de forma neurocognitiva a relação temática da ementa e a conexão com a sua atual realidade/necessidade. Inclusive vale lembrar que a estrutura temática da ementa da disciplina está pautada numa referência lógica da metodologia neurocognitiva e, disponibilizada pelo docente. As demais abas se referem às seguintes questões:

				 Laboratório de ideias: espaço destinado para que os discentes possam contribuir com ideias inovadoras e/ou que estejam a ser discutidas recentemente; 

				 Uploads: espaço destinado a que os discentes possam subir arquivos diversos e disponi-bilizar para a discussão da turma. Por exemplo: artigos científicos de terceiros relacionados direta ou indiretamente com a disciplina e/ou com o tema. Artigos, textos, links e reflexões de própria autoria. Nesse espaço, o material bruto da disciplina começa a ser construído por meio da coparticipação entre os discentes e o docente; 

				
					14	. Esquema de plataforma da disciplina Filosofia. Protótipo apresentado no 20º Congresso Internacional ABED de Educação a Distância, nos dias 6 a 9 de outubro de 2014, em Curitiba, PR, Brasil. Título do trabalho: Filosofando na era digital.
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				 Ensaio empreendedor: os discentes disponibilizam suas contribuições (trabalho textual, videodebate, entre outros) a cerca da disciplina aplicada à sua própria realidade, a seu cotidiano; 

				 Reflexão do mês: os discentes constroem juntamente com o docente um material de base de encerramento da disciplina. Todos serão autores do próprio conteúdo produzido.

				Baseado na fundamentação apresentada ao longo deste trabalho, acredita-se que por meio de uma plataforma situacional horizontalizada, com metodologia neurocognitiva capaz de estimular o Cérebro Global, seja possível atender, em primeiro lugar, os anseios da Web 3.0 dentro de um modelo de tecnolo-gia LMS já existente. O aumento histórico da conectividade emancipou os atores sociais a serem criadores de conteúdos. É fato que o ator social passa a ser cada vez mais ativo e criador. 

				A complexa tendência nos próximos anos é de que cada vez mais os atores sociais passem a ser su-jeitos que já “cresceram em um mundo onde a informação e a comunicação estão disponíveis a quase todas as pessoas e podem ser usadas de maneira ativa” (Veen & Vrakking, 2009, p. 29). Sendo assim, as passivas modulações e-learning verticais e estáticas não cativam mais esse público. Exatamente “porque o que é complexo não pode ser reduzido por análise a um conjunto de componentes” (Halévy, 2010, p. 43). O desafio atual às disciplinas disponíveis on-line seria possibilitar a criação de plataforma situacional, ativa e coparticipativa. E que estimule neurocognitivamente os processos do Cérebro Global.

				4. Considerações finais

				Acredita-se que a proposta deste artigo possa ter esclarecido que não se está desmerecendo as atu-ais tecnologias de ponta e suas funcionalidades já presentes nas instituições que oferecem o ensino a distância. Muito menos julgando a maneira como estão sendo utilizadas. O intuito principal foi apontar os anseios ontológicos que estão por detrás de todo o primeiro tempo em EaD. De como as instituições, os discentes e os docentes estão inseridos nesse contexto para uma nova fase, um segundo tempo. E, além dos fenômenos do Cérebro Global, que há outras tênues considerações de como pensar a EaD coma ausência de algumas pautas apresentadas. A possibilidade de aplicação da plataforma horizontal/situacional é um piloto a ser aprimorado. No atual momento, buscam-se parceiros de desenvolvimento e a contribuição à incubação em uma startup. Adiante, espera-se que seja possível passar por um processo de validação pelo consumidor final.

				Destacam-se, ainda, alguns estudos que reforçam a temática desta pesquisa. Como por exemplo um estudo realizado pela Universidade de Berkeley, em que é relatado que, a partir dos anos 2000 em dian-te, a quantidade de informação produzida por nós, Homo sapiens, está sendo mais elevada, anualmente, do que todos os outros 40 mil anos em que aqui já habitamos. A neurociência cognitiva evidencia que o cérebro mudou nos últimos 35 anos a forma de processamento cognitivo. Os cérebros de indivíduos que nasceram a partir da década de 1990 já são capazes de processar mais conteúdo de maneira horizontal. Ao contrário de outras gerações anteriores à década de 1980, que estavam habituadas a processar conte-údo informacional de maneira verticalizada e monológica. Essa mudança ocorreu com o surgimento das novas tecnologias, com a ascensão das TIC. Vide estudos do The Global Brain Institute. 

				Com a ascensão da internet em tempo real, a tendência à célere evolução definida por Cérebro Global é uma constatação. E, como mencionado anteriormente, instituições como The Global Brain Institute preo-cupam-se minuciosamente com a complexidade cognitiva da sociedade da informação. Atualmente, para o EaD, urge pensar modelos metodológicos que estimulem cada vez mais o Cérebro Global.

				Algumas plataformas e-learning vigentes ainda se baseiam em metodologias verticalizadas e demasia-damente conteudísticas, num processo neurocognitivo modular passivo. Em consequência disso, pode-se encontrar boa parte das dificuldades atuais em EaD. A metodologia vigente tenta se sustentar com base 
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				em teorias psicológicas das décadas de 1970 e 1980. A tecnologia até pode ser de última geração dispo-nibilizada pelas diversas instituições que oferecem ensino a distância; entretanto, o ostracismo metodo-lógico está ancorado num padrão neurocognitivo que não condiz com o atual potencial cerebral humano. 
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				Resumo

				A Educação a Distancia é uma modalidade que esteve adormecida por de-terminado tempo e avançou, no Brasil, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional de 1996 e o desenvolvimento tecnológico e virtual, faci-litando a comunicação entre as pessoas; no caso da Educação aDistância, entre o aluno e o professor/tutor. Este artigo traz particularidades sobre uma pesquisa realizada junto a alguns alunos que cursam graduação na modalidade EaD. Revela o perfil de alunos, metodologia de estudo utilizada e conceituação sobre a modalidade, tomando como base alunos de deter-minada universidade paulista.l

				Palavras-chave: Educação a distância, Modalidade educacional, Resultado de pesquisa com alunos.
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				Distance Education and the Conception of Students

				Abstract

				The Distance Education is a modality that has been asleep for a time and advanced in Brazil, with the Law of Directives and Bases of Education, 1996, and the technological and virtual development, facilitating communication between people; in the case of distance education, student and teacher/tutor. The article presents characteristics of research conducted among some students who attend graduate in distance education mode. Reveals the profile of students, study methodology, conceptualization of modality, based on students of a particular university of São Paulo.

				Keywords: Distance education,Educational modality, Search result with students

				1. Educação a Distância: notas introdutórias 

				A atual dinamicidade nos acontecimentos do mundo tem repercutido na vida das pessoas. O contexto social-político-econômico está exigindo intrinsecamente proposições das pessoas que compõem a so-ciedade. Hoje é comum as pessoas se conectarem por meios virtuais 1, que, se bem utilizados, podem aproximar as pessoas, organizá-las politicamente, por exemplo, em torno de campanhas de solidariedade diante de catástrofes, como no caso da Região Serrana do Rio de Janeiro, quando da destruição pelas chuvas. Não somente a virtualidade pode contribuir para a formação profissional da pessoa. Estamos nos referindo à modalidade de formação profissional a distância. Gustavo Cirigliano (1983) define essa modalidade como

				um ponto intermediário de uma linha contínua em cujos extremos se situam, de um lado, a relação presencial professor-aluno e, de outro, a educação autodidata, aberta, em que o aluno não precisa da ajuda do professor (apud Landim, 1997, p. 28).

				O Ministério da Educação define que a Educação a Distância 

				é a modalidade educacional na qual alunos e professores estão sepa-rados física ou temporalmente e, por isso, faz-se necessária a utilização de meios e tecnologias de informação e comunicação. Essa modalida-de é regulada por uma legislação específica e pode ser implantada na educação básica (educação de jovens e adultos, educação profissional técnica de nível médio) e na educação superior (disponível em http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12823:o-que-e-edu-cacao-a-distancia; acesso em 05 abr. 2016).

				
					1	O resultado preliminar dos estudos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística (IBGE)sobre acesso à internet e posse de celular apontou que 21,0% das pessoas acessaram a internet de algum lugar, ao menos uma vez, no período de referência dos últimos três meses, em 2005.
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				A respeito dessa modalidade, Hermida e Bonfim (2006, p. 174) apontam que

				a Educação a Distância no Brasil foi normatizada pela Lei de Di-retrizes e Bases da Educação Nacional (Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996), regulamentada pelo Decreto nº 5.622, publi-cado no D.O.U. de 20 de dezembro de 2005 (que revogou o De-creto nº 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, e o Decreto nº 2.561, de 27 de abril de 1998), com normatização definida na Portaria Ministerial nº 4.361, de 2004 (que revogou a Portaria Ministerial nº 301, de 07 de abril de 1998).

				As autoras complementam que a LDB tratou da Educação a Distância com especificidade em seu Artigo 80. Este afirma que é de responsabilidade do poder público incentivar o desenvolvimento do ensino a distância em todos os níveis. As unidades que oferecem a modalidade devem ser cre-denciadas pela União. E, a partir desse credenciamento, os cursos são ofertados aos interessados, que utilizam os recursos virtuais e apoio de tutores também em distância para o processo de en-sino-aprendizagem.

				O Artigo 80 da LDB foi regulamentado pelos Decretos nº 2.494 e 2.561, de 1998, sendo revogados pelo Decreto nº 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Constata-se, pelo Artigo 1º desse decreto, que 

				caracteriza-se a educação a distância como modalidade educa-cional na qual a mediação didático-pedagógica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilização de meios e tecnologias de informação e comunicação, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.

				Essa modalidade inclui o auxílio de recursos tecnológicos como um dos que podem ser utiliza-dos para complementar o processo de ensino-aprendizagem. Então, um dos fatores que certamen-te têm impulsionado essa modalidade é o desenvolvimento e o avanço tecnológico, a facilidade e a agilidade virtual. Há de se ressaltar que boa parte da população, de uma forma ou outra, tem hoje acesso ao meio virtual, conforme já mencionamos.

				Por essa seara, as normativas sobre essa modalidade educacional reservam as garantias de qua-lidade, dentre elas os requisitos e procedimentos para credenciamento das unidades educacionais, públicas ou privadas.

				O Decreto nº 5.622 mescla a necessidade de momentos presenciais, em especial os estágios obrigatórios, a defesa de trabalho de conclusão de curso e atividades laboratoriais, trazendo ao contexto a mediação didático-pedagógica nos processos de ensino-aprendizagem que amparam essa modalidade.

				A duração dos cursos deve ser equivalente à presencial;eles podem receber transferência da última modalidade. A avaliação deve prevalecer sobre outros métodos utilizados na aprendizagem do aluno, e os diplomas conferidos aos formandos têm validade em todo o país, sendo vedada qualquer distinção entre as modalidades.

				Vale ressaltar que o Artigo 2º do decreto ressalta que os níveis de educação a distância poderão compreender a educação básica, de jovens e adultos (EJA), educação especial, profissional incluin-do os cursos e programas técnicos, tecnológico, educação superior e programas sequenciais, de 
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				graduação, especialização, mestrado e doutorado. Assim, tem-se que a modalidade visa à superação de limites (fronteiras) e otimiza o uso temporal. Ela se sustenta nos pilares da Educação do Século XXI, tema ex-plorado no Relatório da Unesco 2: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser. 

				A proposta é de que a educação deixe de ser concebida como apenas uma transferência de conheci-mentos e informações e se concretize em conhecimentos úteis ao estudante, que, além dessa função, acumula as atividades cotidianas da vida. Posto isso, deve-se compreender que o aluno deve fazer a conexão entre o cotidiano e os conceitos teóricos, ou seja, explorar a pesquisa identificando no cotidiano o conteúdo disciplinar. Isso implica a participação do aluno em seu próprio processo de aprendizagem, em detrimento do mero papel de receptor. A modalidade visa a instigar no aluno a exploração e a busca pela sua formação, na medida em que pode estabelecer trocas virtuais com outros alunos, de regiões e formações cultural, politica, sociológica diversas. 

				A proposta se encontra com a menção de que se aprende fazendo, participando. Vale ressaltar que, embora se explore a capacidade do aluno, os cursos não estão dispensados de ter seus projetos político--pedagógicos (PPP), que abarcam propostas de ação em relação à formação de cidadãos, organizando os projetos educativos para a aprendizagem, não se diferenciando do presencial e exigindo dos gestores dos cursos o aprimoramento em relação à modalidade. Dessa forma, o PPP se faz de suma importância para a ampliação e o sucesso da modalidade.

				Num breve passeio virtual, é possível encontrar notícias variadas a respeito da modalidade EaD. A pá-gina virtual da UOL que se refere à Educação a Distância noticia em 09 de fevereiro de 2013 que apenas treze cursos de graduação a distância tiveram nota máxima do MEC, a partir do universo de 1.207 creden-ciados nessa modalidade; 89 cursos teriam recebido nota 4 (classificados como muito bons) e 160 cursos nota 3 (considerados como suficiente). Outros 60 cursos teriam sido reprovados pelo MEC.

				O levantamento realizado pelo Instituto Data Popular mostra que 93% dos jovens com menos de 24 anos e 79% dos que têm acima dessa idade não querem se submeter aos cursos na modalidade EaD nem semipresenciais por desconfiarem da qualidade da formação e terem o temor de que não possam ser valorizados pelo mercado de trabalho (Tokarnia, 2016).

				Entretanto, de acordo com o MEC, a Educação a Distância estaria apresentando crescimento em nú-mero de matrículas. As notícias da página virtual do Serviço Nacional de Aprendizagem Comercial (Se-nac) trazem uma demonstração do resultado do Censo EAD-BR 2012, que foi divulgado pela Associação Brasileira de Educação a Distância. Os dados revelam que,de 231 instituições que ofertam a modalidade, 44,8% são privadas e 23,3% são públicas, sendo 16,2% federais. Os cursos reconhecidos e ofertados se fazem presentes em grande parte na Região Sudeste do país (em torno de 49% deles) e livres 3, 62%. Nas posições seguintes estariam o Sul e o Centro-Oeste; este último assume o segundo posicionamento em relação à oferta de cursos livres.

				Comparando os novos dados aos resultados de 2011, o estudo apontou crescimento de 52,5% nas matrículas durante o período, alcançando a marca de quase 5,8 milhões de inscritos. Desse total, 74,4% das matrí-culas foram realizadas em cursos livres, 19,8% nos autorizados e 5,8% em disciplinas de cursos presenciais que podem ser realizadas a distân-cia (Senac, disponível em http://www.ead.senac.br/noticias/2013/12/ead-cresce-e-aparece-no-brasil/).

				
					2	Educação, um Tesouro a Descobrir – Relatório para a Unesco da Comissão Internacional sobre a Educação para o Século XXI, que teve como presidente Jacques Delors.

					3	Trata-se de uma modalidade de educação que tende a estimular a profissionalização, qualificação e atualização; os cursos normalmente têm duração variável e não exigem escolaridade ou idade mínima.
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				De modo geral, as informações obtidas sinalizam para o crescimento dessa modalidade. Nesse mes-mo sentido, sinalizam os escritos de Mugnol (2009), especialmente após a publicação da LDB. O autor aponta que as instituições que ofertam curso superior nessa modalidade cresceram para 36% no período de 2004 a 2006. O número de alunos também cresceu em 150% no mesmo período. Dessa forma, essa modalidade de estudo tem ganhado espaço na realidade brasileira, comparando-se com a presencial. A opção pela distância tem se pautado nas necessidades e condições do aluno, variando entre disponibili-dade temporal e acesso ao local de estudo, dentre tantas outras. 

				Entretanto, na empreitada exploratória sobre essa modalidade de educação, fomos conduzidos ao encontro do o texto Educação a Distância: conceitos e história no Brasil e no mundo, de autoria de Lucineia Alves, que afirma que a educação nessa modalidade tem se tornado instrumento fundamental de promo-ção de oportunidade para muitos indivíduos (2011, p. 10).

				Isso nos instigou algumas indagações. Inicialmente, nossa proposição seria de que a Educação aDis-tância, compreendida como uma “modalidade educacional na qual o professor e aluno estão separados física ou temporalmente e, por isso, faz-se necessária a utilização de meios e tecnologias de informação e comunicação” (como disposto no portal do MEC), realmente estaria ganhando campo, em detrimento da presencial. Mas a avaliação sobre a modalidade a distância revelaria certo desgosto por parte dos que es-tariam se servindodela, uma vez que, no ensino tradicional, a atuação do professor é imediata e mediada pela presença física, possibilitando a troca intensa e participativa, direta. No entanto, a proposição estava contida no campo hipotético e empírico; por isso, partiu-se para formalização da constatação, explorando meios que pudessem revelar e/ou refutar o que se mantinha como verdadeiro. Desse modo, convidamos o leitor a acompanhar os resultados da pesquisa realizada junto aos alunos que se servem da modalidade a distância. 

				2. A pesquisa e seus resultados

				Conforme já mencionado, a modalidade EaD vem crescendo no Brasil, o que nos leva a acreditar que passa por um processo de aceitação dentre os estudantes. Para comprovar essa informação, foi realizada uma pesquisa junto a alunos de determinada universidade que disponibiliza a modalidade. Essa univer-sidade tem sua sede na região paulista, com unidades pelo Brasil, em torno de 600 polos de apoio pre-sencial, ofertando cursos de graduação e pós-graduação também no exterior, como no Japão. A referida universidade está credenciada pela Portaria MEC 3.633/04. 

				No âmbito metodológico, a realização da pesquisa envolveu a fase de elaboração de questionário com onze perguntas fechadas e duas abertas, construídas com a finalidade de atingir o objetivo a que se pro-punha. Para a realização do questionário, foi utilizada a plataforma online Survio 4, uma ferramenta utiliza-da para pesquisa tanto para verificar a satisfação de clientes em relação a determinados serviços e preços de produtos de empresas como para aplicar pesquisa de mercado, ressaltando opiniões em geral. Tra-ta-se de uma ferramenta de fácil manuseio, ofertando resultado imediato na mensuração das respostas.

				A partir da inserção das perguntas no sistema da plataforma, foi realizada a divulgaçãoda pesquisa via meios virtuais junto às comunidades virtuais de alunos da modalidade de Educação a Distância, como a de Gestão de Recursos Humanos, Pedagogia e Processos Gerenciais, ou seja, os estudantes que se filia-ram à comunidade e partilham informações. Foi lançada a informação sobre a existência da pesquisa nas comunidades, de forma que os filiados pudessem ter conhecimento na medida em que a consultassem. Também foi encaminhada para dois polos da modalidade EaD localizados no sudoeste do Estado de São 

				
					4	Fundado em 2012, o Survio é um sistema de pesquisas on-line desenvolvido na República Tcheca, agraciado com investi-mento do fundador da Webnode, uma das maiores plataformas de criação de sites no Brasil, e que teve o Brasil como um dos primeiros mercados abertos logo ao final de seu primeiro ano (disponível em http://www.survio.com/br/sobre-nos).
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				Paulo; um compartilhou com os alunos inscritos em cursos vigentes no polo e outro informou não ser possível a divulgação. O compartilhamento da informação realizado por um dos polos também se deu por meios virtuais. 

				Assinala-se que, nas duas comunidades virtuais, havia a inscrição de 418 pessoas, sendo 108 de pro-cessos gerenciais. Do polo que auxiliou na divulgação, não se recebeu a totalização de alunos inscritos. No período de quinze dias, o sistema registrou 32 respostas de alunos que estão usufruindo da Educação a Distância, sendo todos de uma única universidade.

				Desses alunos, 20 cursam Pedagogia, 8 cursam Processos Gerenciais, 2 cursam Gestão de Recursos Humanos e um é de Gestão Ambiental. Todos estão participando da primeira experiência com a gradua-ção no ensino a distância.

				Quando perguntados sobre a razão de escolherem a modalidade EaD, alguns pontos se destacam, como flexibilidade de horário, comodidade, o fato de poder realizar a maioria das atividades em domicílio, juntando-se ao fato de a maioria dos alunos terem trabalho, dificultando as viagens até uma universidade. 

				Todas as 32 respostas apontaram a praticidade e a flexibilidade que o aluno dessa modalidade possui para organizar seus estudos. Quatro alunos também ressaltaram a possibilidade de se graduar, pois não havia faculdade em suas cidades. Dois estudantes apontaram o baixo custo da mensalidade quando com-parado ao ensino presencial, sinalizando o quanto se sentem afetados economicamente. 

				São 21 os alunos que possuem vínculo empregatício, o equivalente a 65,6% dos membros da pesquisa, fato que pode ser entendido como uma busca do aprimoramento profissional via graduação, bem como a valorização de sua própria autoestima, a oportunidade para novos trabalhos ou mesmo a cumulação deles. Pode representar o reconhecimento por parte do aluno da exigência mercadológica, ou seja, quan-to mais habilitado, maior será a possibilidade na vida profissional. Entre as pessoas que participaram da pesquisa, 68,8%, o que corresponde a 22 alunos, não possuíam outra graduação concluída ou em anda-mento, ou seja, pode-se compreender que as pessoas enxergam a graduação como exigência do mercado e cultura atual.

				Quanto ao perfil desses alunos, foram analisados sexo, idade, faixa salarial, região do país em que re-sidia e região do país onde se localizava o seu polo. A grande maioria era de mulheres, sendo 29 alunas.

				O gráfico a seguir ilustra o estado civil desses alunos; pode-se perceber que, em sua grande maioria, são casados;em segundo, os solteiros, não desprezando os divorciados. 

				 

				Gráfico 1: Estado civil.
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				A representação gráfica a seguir demonstra que as ocupações com o casamento, nos dias atuais, não se tornam impedimento para que a pessoa ingresse na graduação, de forma que a modalidade EaD esta-ria servindo a todos. 

				A grande maioria é composta por adultos de 21 aos 40 anos (75%); em segunda posição, a faixa etária de 41 a 50 anos (15,6%), o que reflete a busca de maior qualificação e seus reflexos dentro do emprego atual; pessoas com mais de 50 anos de idade (6,3%) e menores de 20 anos (3,1%) também compõem o grupo de alunos da EaD. É interessante verificar que essa modalidade de estudo acaba sendo consumida por representantes de todas as faixas etárias, coincidindo com o uso tecnológico e virtual da atualidade, uma vez que no trabalho também é utilizado com regularidade. 

				Gráfico 2: Idade.

				Das respostas sobre remuneração, 93,8% estavam entre 1 e 5 salários mínimos; apenas 6,3%situavam--se entre 6 a 10 salários mínimos, fazendo perceber que a modalidade é mais utilizada pelos integrantes de classe social menos abastada.

				A maior parte desses alunos reside na região Sudeste do Brasil (84,4%), mas também houve represen-tantes do Centro-Oeste (15,6%). Esses números coincidiram com a localização de seus polos, o que leva à conclusão de que se localizam com grande proximidade de suas residências, na mesma cidade ou em torno do seu domicílio. A expressão numérica também pode sinalizar que a presença dos polos dá maior visibilidade aos cursos e facilidade ao interessado pelos estudos.

				Os alunos foram também questionados sobre como avaliavam a experiência que tinham com o ensino a distância; as respostas estão representadas no gráfico seguinte.

				Gráfico 3: Avaliação do ensino a distância.
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				A experiência está sendo avaliada como boa por 65,6%, como ótima por 25% e como regular por 9,4%, sinalizando a aprovação dos alunos inscritos na modalidade, derrubando nossa pressuposição. Vale assinalar que, para a maioria, trata-se da primeira experiência com graduação, indicando que não tiveram passagem pela modalidade presencial. Mas, mesmo assim, segundo eles a modalidade EaD atende e satisfaz suas aspirações. 

				Quanto ao método de estudo, os alunos poderiam escolher mais de uma opção para escolher. As respostas indicam que 90,6% utilizam o livro-texto; 96,9% utilizam as videoaulas; 43,8%, o fórum de discussão; 34,4%, o grupo de estudo presencial;e 37,5% utilizam outros métodos além dos já citados.

				Gráfico 4: Método de estudo.

				Os resultados conduzem ao entendimento de que os alunos fazem uso das estratégias de estudo e dos recursos metodológicos disponibilizados pela universidade para apreender o conteúdo. Os fóruns possibilitam interativamente a troca de ideias e o esclarecimento de dúvidas, bem como o despertar para determinadas situações que até então poderiam não ser percebidas pelo aluno. É possível verificar que, além desses recursos, os alunos se articulam no uso de outras estratégias que, por ora, foram pontuadas, porém sem revelar quais.

				3. Considerações finais 

				A história revela que a modalidade a distância não é um fenômeno que surgiu recentemente. É admissível crer que o avanço tecnológico e a Lei de Diretrizes e Bases da Educação, no Brasil, impul-sionaram essa modalidade de ensino. 

				O aluno que se inscreve para essa modalidade deve ter ao menos noçõesmínimas para manusear os recursos tecnológicos e virtuais, independentemente de sua idade. Pelo que foi apresentado, a maioria dos estudantes pesquisados é de mulheres com faixa etária entre 21 a 40 anos em busca da primeira graduação, casada e com prevalência do curso de Pedagogia, com renda em torno de 1 a 5 salários mínimos e, certamente, reúne os requisitos e habilidades para cursar a graduação escolhida.

				Essa modalidade vem satisfazendo às necessidades dos alunos pesquisados, mas indica também que a escolha por ela representa abdicar de algumas estratégias tradicionais, como a presença físi-ca, imediata, do professor. As estratégias de estudo e aprendizagem apresentam semelhanças em alguns campos com a modalidade presencial; entretanto, sem o acesso ao meio virtual, a principal estratégia é impossibilitada. O que se visualiza é certa dependência do recurso virtual.
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				As dúvidas e discussões dos alunos da EaD sobre os temas devem ser sanadas segundo a nova regra, a virtual. Assim, impõe ao aluno, à universidade e ao professor/tutornovos papéis que vêm sendo nor-malizados pelo Estado. A modalidade Educação a Distancia está posta para a realidade brasileira. Mas não implica afirmar, veementemente, que está pronta e acabada; ela está sendo construída e explorada, devendo vencer barreiras preconceituosas para cada vez mais oferecer segurança e confiabilidade para os que optam por ela.
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				Anexo I

				Questionário 

				 Sexo: ( ) Masculino ( ) Feminino

				Estado Civil: ( ) Solteiro ( ) Casado ( ) Divorciado ( ) Viúvo

				Idade: ( ) Até 20 anos ( ) De 21 a 40 anos ( ) De 41 a 50 anos ( ) Mais de 50 anos

				Região em que se localiza sua moradia: ( ) Norte ( ) Nordeste ( ) Centro-oeste ( ) Sudeste ( ) Sul ( ) Exterior do Brasil

				Região em que se localiza seu polo: ( ) Norte ( ) Nordeste ( ) Centro-oeste ( ) Sudeste ( ) Sul ( ) Polo no exterior do Brasil

				Possui outra graduação concluída ou em andamento? ( ) Sim ( ) Não

				Você tem vínculo empregatício? ( ) Sim ( ) Não

				Qual sua faixa salarial? ( ) De 1 a 5 salários mínimos ( ) De 6 a 10 salários mínimos ( ) 11 a 15 salários mínimos ( ) Acima de 16 salários mínimos 

				Curso que realiza: __________________________________________________________________________

				Por que você optou pela modalidade EaD? _________________________________________________

				Já realizou outra graduação em EaD? ( ) Sim ( ) Não

				Como você classifica sua experiência na presente graduação em EaD? ( ) Ótima ( ) Boa ( ) Regular ( ) Ruim

				 Quais os recursos utilizados por você para o estudo? (podem ser assinaladas várias opções): ( ) Livro-texto ( ) Videoaulas ( ) Fórum de discussão ( ) Grupo de estudos ( ) Outros
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				Resumo

				O presente trabalho traz os resultados de uma pesquisa que procurou identificar de quais abordagens e teorias de aprendizagem provêm os princípios didático-pedagógicos que os Projetos Pedagógicos de Curso (PPCs) dos cursos de Pedagogia a distância oferecidos por universidades federais da Região Nordeste propõem para o planejamento e desenvolvimento de suas tecnologias educacionais (ambientes, materiais e atividades). Após a revisão de literatura sobre abordagens e teorias de aprendizagem, seguida das análises documental e de conteúdo dos PPCs, identificamos que preponderam princípios escolanovistas, construtivistas e socioconstrutivistas. Contudo: a) a forma de operacionalização de tais princípios no planejamento e desenvolvimento dos ambientes, materiais e atividades é pouco objetiva; e b) os processos de avaliação da aprendizagem (e instrumentos utilizados) não são descritos ou o são de forma imprecisa. Tais achados sugerem que os PPCs, documentação balizadora dos cursos, não são utilizados como referência para o planejamento e o desenvolvimento das tecnologias educacionais empregadas nos cursos investigados.

				Palavras-chave: Educação a distância, Pedagogia, Teorias de aprendizagem, Tecnologias educacionais, Projeto pedagógico de curso.
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				Approaches and Theories of Learning Proposed by the Projects of Pedagogy Distance Education Course for the Development of Educational Technologies

				Abstract

				This paper presents the results of a study that aimed to identify from which learning approaches and theories come the didactic and pedagogical principles that the Course’s Pedagogical Project o (PPCs) of Pedagogy distance courses offered by federal universities in the Northeast region propose to design and develop their educational technologies (environments, materials and activities). After a literature review of approaches and learning theories, followed by the documentary and content analysis of PPCs, we identified that the prevail principles come from New School, Constructivist and Socioconstrutivism. However: a) the documents are not objectives on how to operationalize these principles in designing and developing environments, materials and activities, and; b) the learning evaluation processes (and instruments) are not described or are inaccurate. These findings suggest that the PPCs, the basic documentation of the courses, are not used as references for designing and developing the educational technologies used in the investigated courses.

				Keywords: Distance education, Pedagogy, Learning theories, Educational technologies, Course projects.

				1. Introdução

				O Projeto Pedagógico de Curso – PPC é um documento oficial que, entre outras coisas, identifica a pro-posta didático-pedagógica que orienta determinado curso superior, ou seja, como os processos de ensi-no-aprendizagem (e tecnologias relacionadas) são compreendidos, fundamentados. Por ser o documento base de qualquer curso de graduação, presencial ou a distância, o PPC norteia (ou deveria nortear) o pla-nejamento (design) e o desenvolvimento das tecnologias educacionais empregadas no curso, entendendo por tecnologia educacional todos os recursos e processos aplicados às práticas de ensino-aprendizagem.

				Compreendendo a necessidade de investigarmos os princípios subjacentes ao planejamento de tais tecnologias, o presente trabalho, parte integrante de uma pesquisa maior, financiada pela Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), que culminou em uma dissertação de mes-trado defendida e aprovada em fevereiro de 2016, sintetiza os achados de uma análise que procurou identificar quais abordagens e teorias de aprendizagem estão presentes nos textos dos PPCs dos cursos de Pedagogia a distância oferecidos pelas universidades federais da região Nordeste. Nosso objetivo era precisamente o de identificar os princípios didático-pedagógicos propostos pelos documentos para o planejamento da tecnologia educacional (ambientes virtuais, materiais didáticos e atividades) empregada nos cursos.

				Nos tópicos seguintes, apresentaremos resumidamente as principais características de um Projeto Pedagógico de Curso, sintetizaremos algumas das abordagens e teorias de aprendizagem cujos princí-pios didático-pedagógicos pretendíamos identificar nos PPCs, descreveremos rapidamente a metodo-logia adotada em nossa investigação e, por fim, apresentaremos e discutiremos os dados encontrados.
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				2. A natureza do Projeto Pedagógico de Curso – PPC

				O PPC deve estar em sinergia com outros dois documentos fundamentais em qualquer institui-ção de ensino superior, o Projeto Pedagógico Institucional – PPI e o Projeto de Desenvolvimento Institucional – PDI. Outros documentos que precisam ser considerados durante a produção dos PPCs são as Diretrizes Curriculares Nacionais –DCN para os cursos de graduação, que são estabe-lecidas pelo Ministério da Educação – MEC. Cada curso tem sua DCN. Assim, é de se esperar que o PPC identifique as metas, a estrutura organizacional e as orientações operacionais que nortearão a prática pedagógica do curso em questão. É importante que estejam detalhadas a matriz curricular, as ementas e bibliografias das disciplinas e o perfil profissiográfico (conjunto de habilidades cogni-tivas, conhecimentos técnicos e atitudinais) do egresso (Simões, 2012).

				Obrigatoriamente, devem estar expressas todas as cargas horárias das atividades didáticas, bem como da integralização do curso. O documento ainda deve dar conhecimento sobre as prá-ticas avaliativas, sejam elas relacionadas à avaliação das práticas de ensino, sejam relacionadas à avaliação da aprendizagem. Devem estar descritos também os recursos humanos disponíveis para o curso, assim como os recursos materiais ou infraestrutura (própria e de terceiros) que a institui-ção utilizará.

				Os compromissos didático-pedagógicos abraçados pelo curso, ou seja, as abordagens e/ou teo-rias de aprendizagem que balizam a prática pedagógica dos professores, também são um item im-portante do PPC. É preciso sinalizar o que fundamenta teórica e metodologicamente os processos de ensino-aprendizagem empregados e como tais princípios são operacionalizados, ou seja, como são materializados em tecnologias (artefatos e processos) educacionais.

				3. A abordagem escolanovista quanto à aprendizagem

				Os sistemas de ensino ocidentais foram profundamente impactados por um conjunto então emergente de propostas pedagógicas durante as últimas décadas do século XIX e as primeiras do século XX. Foram muitos os movimentos orientados por tais pedagogias, sendo a Escola Nova ou Ativa, capitaneada pelo filósofo americano John Dewey (1859-1952), provavelmente a mais influen-te dessas correntes, daí o uso do termo Escolanovismo na literatura educacional para nos referir-mos tanto ao conjunto de ideias e práticas da própria Escola Nova quanto ao de outras pedagogias afins, como a Escola do Trabalho alemã e as propostas de pensadores independentes.

				O ideário pedagógico escolanovista defende um processo de ensino-aprendizagem centrado na atividade do estudante, como atividades de investigação que tivessem como ponto de partida os interesses naturais dos estudantes, trabalhos com projetos, o uso de oficinas etc. (Racy, 2010). Para o Escolanovismo, a aprendizagem oferecida pelas instituições de ensino deve estar fortemente vinculada à realidade dos estudantes. É rejeitada a suposição de que a escola prepara para “a vida”, como se a vida fosse algo a ser construído mais à frente. No âmbito do Escolanovismo, a escola prepara “na vida”, por isso estabelece relação indissociável com a realidade individual e coletiva daqueles que aprendem (Ghiraldelli Júnior, 2006). No contexto da formação profissional, a aborda-gem escolanovista implica tirar proveito da experiência profissional do formando durante o pro-cesso formativo, seja para usar a realidade profissional como ponto de partida da formação, seja para promover a integração entre a teoria e a prática baseada na investigação da própria vivência.

				Tamanha ênfase em atividades práticas e aprendizagens situadas em contextos reais põe em relevo a preocupação do Escolanovismo quanto à importância dos conhecimentos prévios para a promoção de aprendizagens bem-sucedidas e para a significância dos contextos nos quais tais 
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				aprendizagens devem acontecer. Quanto mais o estudante conseguir perceber relação entre os conheci-mentos já adquiridos, a experiência vivida e aquilo que precisa ser adquirido por novas experiências, mais fácil seria o processo de aprendizagem (Racy, 2010).

				É característica do Escolanovismo a rejeição ao livro e à figura de autoridade do professor. O auto-governo deveria ser incentivado nos estudantes por meio da vivência, da experimentação própria, da investigação em busca da verdade; logo, livros e professores seriam recursos de segunda importância (Pi-letti&Pilleti, 2012).Entre as principais heranças deixadas pelo Escolanovismo em nosso sistema de ensino podemos citar as diversas abordagens de ensino orientadas à solução de problemas, como o método de projetos de William Kilpatrick (1871-1954). Kilpatrick propôs em 1918 o método, que consiste basicamente em engajar os estudantes em um projeto de investigação concebido e levado a cabo pelos próprios es-tudantes, sendo o professor um assessor ao longo do trabalho. Durante a execução do projeto, cabe aos estudantes identificar o problema, coletar e sistematizar a informação, cooperar com os colegas e chegar à solução (Piletti&Piletti, 2012; Veiga, 2007).

				O estudo do meio (atividades de ensino apoiadas em excursões e explorações de ambientes como museus, parques, jardins etc.), o ensino com pesquisa (aprendizagem baseada em investigação), o ensino contextualizado (no qual conteúdos são trabalhados em contextos nos quais ganham significado e aplica-bilidade) e a aprendizagem situada (na qual são vivenciadas situações reais ou utilizadas simulações) tam-bém são abordagens fortemente ancoradas na aprendizagem experimental escolanovista. Mesmo ideias aparentemente recentes, como a defesa do “aprender a aprender”, já faziam parte vocabulário escola-novista. “Aprender a aprender” era um dos lemas mais defendidos por Dewey (Ghiraldelli Júnior, 2006).

				4. A teoria piagetiana

				Chegou ao Brasil, nos anos 1980, o Construtivismo de Jean Piaget (1896-1980), também conhecido como Epistemologia Genética e Construtivismo Cognitivo. Piaget acreditava que mais importante do que ensinar (numa perspectiva de transmissão de conhecimentos) é oferecer aos estudantes materiais e si-tuações de aprendizagem que os desafiem com problemas cuja solução demande engajamento, inves-tigação. Tais situações devem ser encadeadas umas às outras de modo que o professor estabeleça um percurso de aprendizagem no qual o estudante possa progredir com liberdade, inclusive a liberdade para errar e aprender com o erro (Lerner, 2002). Percebe-se que, na ótica piagetiana, o professor é fundamen-talmente um incentivador, estimulador e organizador das situações de aprendizagem.

				O conflito sociocognitivo é também um dos princípios defendidos por Piaget para a educação. O confli-to ocorre quando o estudante se depara com pontos de vista diferentes do seu sobre um mesmo fenôme-no. Propor trabalhos em grupo nos quais ideias e explicações sobre fenômenos precisem ser negociadas obriga os estudantes a organizar seus pontos de vista em relação aos demais, contrastando-os e articu-lando-os; isso leva a uma compreensão mais aprofundada das questões em estudo e ao amadurecimento intelectual, mesmo quando nenhum dos estudantes tem a resposta certa (Richmond, 1981; Lerner, 2002).

				Central, na teoria piagetiana, é o conceito de equilibração majorante, processo pelo qual procuramos manter o equilíbrio com o meio físico e social. Se determinado fator compromete tal estado de equilíbrio, tentamos manipular o fator desequilibrante ou nos adaptamos a ele para que um novo estado de equilí-brio possa ser alcançado. Dois subprocessos irmãos constituem o processo de equilibração: assimilação e acomodação. A assimilação se dá quando um sujeito se depara com um evento que é passível de ser compreendido com o repertório de esquemas (conhecimentos, habilidades e atitudes) que ele já possui. Este é o primeiro passo que empreendemos quando nos deparamos com qualquer situação nova: tenta-mos interpretá-la à luz do que já sabemos sobre o mundo. Quando o elemento de novidade contido na situação não pode ser satisfatoriamente compreendido por nosso repertório de esquemas, é necessária a 
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				acomodação, ou seja, a reformulação dessa estrutura cognitiva preexistente pela construção de um novo esquema, muitas vezes a partir de um anterior (Ormrod, 2012; Pilleti&Rossato, 2012; Richmond, 1981).

				O conceito de equilibração majorante tem consequências importantes em uma pedagogia apoiada em princípios piagetianos. Por um lado, é importante que toda situação de aprendizagem parta de uma situ-ação que seja familiar ao sujeito, ou seja, que tire proveito dos esquemas ou conhecimentos prévios que ele já possui sobre o tema em estudo. De outro lado, uma situação completamente familiar não produzirá qualquer aprendizagem, por isso é necessário que haja um fator desequilibrante, um dado que o estu-dante não consiga interpretar adequadamente a partir do que já sabe, e que, portanto, demande novas aprendizagens (Richmond, 1981). 

				O estímulo às atividades práticas é um princípio integrante das propostas educacionais inspiradas na teoria de Piaget. Ele considerava que atividades realizadas em laboratórios, oficinas, cozinhas experimen-tais e outras situações que simulem contextos de uso real do conhecimento facultam ao estudante a oportunidade de relacionar conceitos abstratos ao meio físico concreto, por isso a aprendizagem por des-coberta é uma prática absolutamente incentivada pelas propostas pedagógicas baseadas na teoria piage-tiana. Tendo como ponto de partida um problema instigante, os estudantes devem conceber e conduzir atividades de pesquisa que visem à busca por uma explicação/solução. Nesse sentido, há grande afinida-de entre a abordagem escolanovista da aprendizagem baseada em solução de problemas e em projetos de pesquisa e aprendizagem por descoberta piagetiana (Ormrod, 2012). 

				5. O Socioconstrutivismo

				A teoria do pesquisador russo Lev Semionovitch Vygotsky (1896-1934), principal representante da Psi-cologia Histórico-Cultural, é amplamente conhecida como Socioconstrutivismo. Para Vygotsky, o homem, esse ser biológico, torna-se gradualmente também um ser psicossocial graças aos processos de sociali-zação dos quais toma parte e que promovem a internalização das práticas sociais vigentes em seu grupo social de referência, entre elas o uso da linguagem (Pilleti&Rossato, 2012; Oliveira, 2002; Ormrod, 2012). Muito mais do que ações reflexas (como sugar o seio da mãe), automatizadas (como direcionarmos a vista em direção à fonte de um som repentino) e a capacidade de realizarmos associações simples (como evitar tocar em uma agulha após um evento doloroso com o objeto), somos capazes de processos psicológicos superiores. Conseguimos pensar sobre pessoas e objetos ausentes, imaginar situações ainda não viven-ciadas e planejar a vida futura.

				Vygotsky afirma que existem dois tipos de instrumentos: a) instrumentos mais simples, tangíveis, utili-zados como recurso para modificar materialmente o mundo; b) instrumentos mais complexos, simbólicos, utilizados em um tipo de atividade que modifica aquele que o utiliza, embora seus efeitos também reper-cutam no mundo material. Este segundo tipo de instrumento é adquirido por meio de um processo lento e que demanda interação social. De início, o uso de signos e estratégias como ferramentas cognitivas precisa de suporte material, como o uso dos dedos das mãos ou de rabiscos em uma parede para representar quantidades. Nossa memória e nosso raciocínio precisam de toda sorte de elementos externos. A interna-lização desses recursos que representam o real ocorrerá apenas ao longo do tempo e de sucessivas intera-ções sociais. É o que Vygotsky chama de Lei da Dupla Formação. Todo conhecimento precisa ser adquirido duas vezes: uma como prática social, outra como processo psicológico (Oliveira, 2002; Ormrod, 2012).

				No que diz respeito ao papel da instituição escolar, ele entende ser função do mestre mediar a relação que os estudantes devem desenvolver com o conhecimento científico, de modo que a apropriação desse saber fomente a curiosidade e o desejo por novos saberes e ajude na formação e no aperfeiçoamento das funções psicológicas superiores, como a imaginação, o foco da atenção, as capacidades linguísticas etc. No período escolar, técnicas e tecnologias muito específicas estarão disponíveis ao estudante para que 
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				ele possa apropriar-se delas e aplicá-las como recursos de apoio aos processos intelectuais, refinando-os (Piletti&Rossato, 2012). Na perspectiva de Vygotsky, o planejamento adequado das atividades escolares deve prever a interação (mediação) social, de modo a favorecer a aquisição das capacidades e saberes que estão no limiar da aprendizagem já consolidada, ou seja, o desenvolvimento das aprendizagens que, com alguma ajuda, podem deixar de ser aprendizagens potenciais ou emergentes e se tornar aprendi-zagens efetivas. Todos nós temos nossos repertórios de aprendizagens consolidadas, e no limiar desse repertório encontram-se as aprendizagens potenciais, que constituem a Zona de Desenvolvimento Proximal - ZDP. Para Vygotsky, é sobre essas aprendizagens emergentes que o processo pedagógico deve incidir (Piletti&Rossato, 2012; Pritchard&Woolard, 2010; Oliveira, 2002).

				6. Metodologia

				Tendo como objetivo identificar quais teorias e abordagens de aprendizagem têm seus princípios pre-sentes nos textos dos PPCs dos cursos-alvo 1, realizamos: a) a revisão da literatura pertinente (parte dela descrita nos tópicos anteriores); b) a análise documental dos PPCs; e c) a análise de conteúdo do material selecionado durante a análise documental.

				A revisão de literatura teve por finalidade identificar os princípios didático-pedagógicos que cada pa-radigma de aprendizagem propõe para o desenvolvimento de ambientes de aprendizagem, materiais didáticos e atividades.Foram selecionadas diversas obras sobre o Escolanovismo, o Behaviorismo, o Cog-nitivismo, o Construtivismo piagetiano, o Socioconstrutivismo e o Conectivismo, de modo a sintetizar em nosso referencial teórico as principais diretrizes provenientes de tais abordagens para a aprendizagem escolar/acadêmica. Tais princípios foram organizados em uma matriz de categorias e subcategorias que serviram de base para as análises documental e de conteúdo que seriam realizadas posteriormente. Para nomear as categorias de análise, utilizamos os nomes das próprias abordagens (Escolanovismo, Beha-viorismo etc.); as subcategorias de análise são os princípios didático-pedagógicos provenientes de cada abordagem.

				A seguir reproduzimos a citada matriz, ocultando as categorias e subcategorias que não são pertinen-tes ao escopo deste artigo.

				
					1	A pesquisa completa investigou também se os princípios citados são utilizados no desenvolvimento e na aplicação das tec-nologias educacionais planejadas para os cursos. Contudo, considerando o melhor aproveitamento do espaço disponível para relatar a pesquisa, este artigo trata apenas da primeira parte de nosso trabalho: a análise dos PPCs dos cursos-alvo.
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				Quadro 1 - Matriz de categoria e subcategorias de análise

				
					Categorias

				

				
					Subcategorias

				

				
					Escolanovismo

				

				
					Pouco recurso ao texto

				

				
					Materiais devem poder ser manipulados e utilizados em atividades práticas

				

				
					Materiais devem replicar instrumentos utilizados em contextos reais de traba-lho

				

				
					Ambientes devem despertar a curiosidade e a iniciativa

				

				
					Ambientes devem simular o mundo real

				

				
					Atividades devem articular teoria e prática com foco na vivência

				

				
					Atividades devem tirar proveito pedagógico dos conhecimentos prévios dos estudantes

				

				
					Foco em solução de problemas e aprendizagens por descoberta

				

				
					Os contextos das atividades devem ser significativos, de preferência em am-bientes reais ou realistas

				

				
					Construtivismo piagetiano

				

				
					Materiais devem oferecer informações partindo do que é mais familiar para o que é menos familiar

				

				
					Toda informação nova deve ser apresentada de forma desafiadora

				

				
					Materiais devem incitar a exploração do ambiente físico e social, despertando a iniciativa e a curiosidade do estudante

				

				
					Ambientes devem favorecer a interação social e a troca de ideias

				

				
					Atividades devem promover o conflito entre o que já se sabe e o que ainda precisa ser aprendido, de maneira que o estudante sinta-se desafiado a rees-truturar esquemas prévios

				

				
					Socioconstrutivismo

				

				
					Materiais devem considerar o conhecimento prévio do aluno (aprendizagem já consolidada), mas fazê-lo avançar rumo às aprendizagens que estão em processo de consolidação

				

				
					Ambientes de estudo devem favorecer a interação social e o trabalho colabo-rativo e cooperativo

				

				
					Atividades devem prever a mediação do professor e/ou de colegas mais experientes

				

				Fonte: Costa e Silva (2016, p. 165).

				Concluída a revisão de literatura e identificadas as categorias e subcategorias de análise, teve início a análise documental, com o objetivo de identificar as partes relevantes para o nosso trabalho na documen-tação disponível. Nas palavras de Gil (2008, p. 147),

				há dados que, embora referentes a pessoas, são obtidos de maneira in-direta, que tomam a forma de documentos, como livros, jornais, papéis oficiais, registros estatísticos, fotos, discos, filmes e vídeos, que são obti-dos de maneira indireta. Essas fontes documentais são capazes de pro-porcionar ao pesquisador dados em quantidade e qualidade suficiente para evitar a perda de tempo e o constrangimento que caracterizam muitas das pesquisas em que os dados são obtidos diretamente das pessoas. Sem contar que em muitos casos só se torna possível realizar uma investigação social por meio de documentos.

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

			

			
				
					33

				

			

		

		
			
				Silva, A.A.C. & Carvalho, A.B.G. (2016), EaD em Foco, 6 (3), 26–38

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				De fato, só através da análise dos documentos oficiais seria possível identificar os compromissos di-dático-pedagógicos abraçados pelos cursos e os princípios subjacentes a tais compromissos, ou seja, os princípios propostos para o planejamento e o desenvolvimento das tecnologias (ambientes, materiais e atividades) empregadas nos cursos de Pedagogia.

				Nessa etapa da pesquisa, foram selecionados os capítulos e subcapítulos dos PPCs que faziam refe-rências às categorias e subcategorias de análise existentes em nossa matriz. O material não relacionado foi descartado. Para realizar essa seleção, não utilizamos software de análise. Os cinco PPCsem formato PDF foram lidos integralmente e tiveram os capítulos e subcapítulos pertinentes separados do material irrelevante.

				Selecionado o material pertinente, iniciamos a análise de conteúdo com a etapa de pré-análise. Naque-le momento, foi realizada a leitura flutuante dos textos para conhecê-los melhor antes de submetê-los à exploração e codificação.

				A exploração do material constitui, geralmente, uma fase longa e fasti-diosa que tem como objetivo administrar sistematicamente as decisões tomadas na pré-análise. Refere-se fundamentalmente às tarefas de co-dificação, envolvendo: o recorte (escolha das unidades), a enumeração (escolha das regras de contagem) e a classificação (escolha de catego-ria) (GIL, 2008, p. 152).

				A leitura flutuante ajudou-nos a “mergulhar” no sentido e significado dos textos selecionados. Após esse processo, uma nova leitura foi necessária para destacar as frases e parágrafos mais relevantes, codificando as unidades de registro, ou seja, identificando e registrando visualmente (com o marcador de texto digital do leitor PDF) quais princípios didático-pedagógicos estavam presentes nos textos. Anotações também foram feitas (com a ferramenta de comentários do leitor PDF) à margem dos parágrafosdestacados.

				Após a codificação do material à luz das categorias e subcategorias anteriormente estabelecidas, foi realizado o tratamento e a interpretação dos dados (unidades de registro – palavras ou frases – unidades de contexto – os parágrafos que abrigam as unidades de registro) extraídos dos PPCs. É durante a fase de tratamento e interpretação que os dados ganham sentido e significado (Moraes, 1999). Segundo Gil (2008, p. 153),

				o tratamento dos dados, a inferência e a interpretação, por fim, obje-tivam tornar os dados válidos e significativos. Para tanto são utilizados procedimentos estatísticos que possibilitam estabelecer quadros, diagra-mas e figuras que sintetizam e põem em relevo as informações obtidas.

				Com base nesse trabalho, foi construído então um texto sobre cada PPC organizando nossas análises e interpretações a respeito dos dados obtidos em cada documento em função das categorias e subcate-gorias que orientaram nossa pesquisa. Também construímos um quadro indicando quantas unidades de registro referentes às abordagens e teorias de aprendizagem estavam presentes nos PPCs analisados. Os textos e o quadro são apresentados de forma resumida nos tópicos seguintes.

				7. Discutindo os dados

				Dos sete cursos de Pedagogia oferecidos na modalidade EaD pelas universidades federais da Região Nordeste, cinco tiveram seus PPCs analisados em nossa pesquisa; os dois documentos faltantes não nos 
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				foram fornecidos. No texto que segue, os nomes das cinco instituições participantes foram substituídos por letras (A, B, C e assim por diante), de modo que o PPC da instituição A será identificado pelo código PPCA, o da instituição B pelo código PPCB e assim sucessivamente.

				Desde já é útil informar que algumas dificuldades foram encontradas durante a realização da análise dos documentos. Em parte pela falta de padronização dos PPCs no que diz respeito à forma como comu-nicam os princípios e processos de ensino-aprendizagem defendidos pelas universidades para os cursos. O mesmo ocorre em relação aos critérios e instrumentos de avaliação. Outra dificuldade relaciona-se com o fato de que os princípios defendidos por algumas das teorias e abordagens descritas em nosso refe-rencial teórico chegam aos PPCs de forma indireta, ou seja, por textos de terceiros que serviram de base para a elaboração da documentação, e não necessariamente por textos de autores diretamente filiados aos paradigmas. Isso torna mais difícil o processo de identificação da origem dos princípios didático-peda-gógicos identificados nos PPCs. Podemos exemplificar tal dificuldade recorrendo aos diversos princípios escolanovistas presentes nos PPCs que surgem mesclados a um forte vocabulário freiriano. Por mais que tais princípios atendessem aos critérios que nos permitiam identificá-los com o paradigma escolanovista, a linguagem freiriana provocava certo ruído durante a análise. Realizamos, então, uma breve pesqui-sa paralela para identificar até que ponto os autores escolanovistas influenciaram o desenvolvimento da pedagogia freiriana, de maneira que pudéssemos identificar se, de fato, os princípios escolanovistas estavam ali presentes. Encontramos pelo menos três autores (Dermeval Saviani, Vanilda Paiva e Michel R. Mathews) que já haviam, antes de nós, percebido as semelhanças entre os princípios e identificado a influência de autores escolanovistas como John Dewey e CelestinFreinet no desenvolvimento da peda-gogia de Freire 2, o que nos deu maior segurança para confirmar a presença do Escolanovismo nos PPCs analisados.

				7.1 Análise de conteúdo do PPC da instituição A (PPCA)

				No PPCA percebe-se grande preocupação em enumerar e descrever ferramentas utilizadas durante o processo pedagógico do curso. Tal preocupação suplantou a discussão propriamente pedagógica, de maneira que pouco é dito sobre o uso de tais ferramentas. De toda forma, foi possível identificar leve pre-sença de princípios escolanovistas e construtivistas no texto do documento. O Escolanovismo surge em trechos que incentivam o uso de atividades práticas integradas ao processo formativo, como a produção de recursos didáticos pelos estudantes ao longo do curso em laboratórios presenciais próprios para esse fim (mais tarde soubemos que tais laboratórios nunca foram montados); a recomendação de que seja aproveitada a vivência profissional dos estudantes que já atuam em sala de aula como um dos elemen-tos desencadeadores do processo formativo da turma também sugere influência escolanovista. De fato, o PPCA defende que a experiência prática permeie toda a formação, evitando um processo pedagógico exclusivamente livresco.

				No que tange ao Construtivismo, sua presença foi identificada em apenas um parágrafo, que se refere ao conflito sociocognitivopiagetiano proporcionado pelo uso do fórum virtual, ainda que o PPC não faça menção direta ao nome de Piaget. Sabemos que o conflito sociocognitivo é uma referência presente tam-bém em trabalhos de autores posteriores a Piaget. Na verdade, e como já foi dito, tivemos dificuldades em atribuir com precisão alguns dos princípios que identificamos nos textos aos autores estudados em nosso referencial teórico, pois na grande maioria das vezes não há citação direta (nem indireta) às fontes; em outras situações, os princípios chegam pelo trabalho de autores secundários, e mesmo esses nem sempre são citados. De fato, não são poucos os parágrafos nos quais os princípios simplesmente “apa-recem” nos textos. Em tais situações, atribuímos tais princípios às teorias mais próximas presentes em nosso referencial teórico. 

				
					2	Para conhecer melhor a influência escolanovista no pensamento freiriano, consultar Torres (2002) e as obras sugeridas pela autora
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				Para o documento, o fórum é o espaço que propicia a reflexão a respeito das próprias ideias frente às dos colegas e formadores, ajudando a depurar o próprio conhecimento. Como já foi dito, a ênfase do PPCA em descrever ferramentas disponíveis no ambiente suplanta a maior parte da discussão que deve-ria ser didático-pedagógica; assim, nada de muito relevante para nossa pesquisa foi encontrado a respeito dos processos e instrumentos de avaliação da aprendizagem, uma vez que interessava-nos identificar, nos textos, princípios relacionados às teorias de aprendizagem, princípios esses inexistentes nas descri-ções técnicas das ferramentas (chat, fóruns, questionários etc.) disponíveis no ambiente.

				7.2 Análise de conteúdo do PPC da instituição B (PPCB)

				O PPCB traz forte ênfase escolanovista, atribuindo grande importância ao uso da experiência de vida dos estudantes durante o processo formativo como recurso para tomada de consciência sobre a condi-ção profissional: “a dimensão biográfica [...] recupera a trajetória de vida e de formação, possibilitando ao estudante-professor a tomada de consciência de seu processo de formação pessoal e profissional”. A trajetória de vida e de formação deve ser recuperada durante o curso pela escrita de memórias e por sua articulação com os conteúdos das disciplinas, remetendo-nos ao princípio escolanovista que defende a articulação entre a experiência de vida fora da instituição de ensino com aquela que ocorre dentro da instituição ao longo da formação.

				Também é perceptível a ênfase escolanovista no compromisso que o documento assume com uma epistemologia da prática, ou seja, uma formação baseada na vivência, na experiência, em vez de uma for-mação essencialmente teórica. O PPCB, em um discurso muito próximo ao aprender a aprender escolano-vista, considera que a epistemologia da prática deve favorecer a ressignificação de aprendizagens (essência do aprender a aprender).

				Foi identificada, ainda, alguma ênfase construtivista na defesa que o documento faz do uso do portfólio como recurso avaliativo. “Como instrumento de avaliação de aprendizagem, o portfolio oportuniza: o pen-samento divergente; a valorização da capacidade de fazer perguntas; a reelaboração de conhecimentos e a criação pessoal”. Segundo o PPCB, esse instrumento permite que o processo avaliativo seja permanente e auxilia o estudante a refinar seu próprio trabalho pelo também constante processo de reflexão sobre os erros e acertos durante a própria aprendizagem. Adicionalmente, os registros existentes no portfólio oportunizariam a avaliação do curso, uma vez que os estudantes seriam incentivados a considerar os pontos positivos e negativos da formação oferecida.

				Em que pese a defesa feita pelo PPCB sobre o portfólio como instrumento de avaliação, além de re-ferências diretas ao Construtivismo e ao Socioconstrutivismo, vale destacar que o próprio documento afirma que são previstas apenas duas avaliações obrigatórias e pontuais por disciplina (uma realizada no ambiente virtual e outra presencial em forma de prova escrita). O uso do portfólio seria facultativo, como instrumento adicional, e o PPCB não dá pistas sobre como seria feita essa integração.

				7.3 Análise de conteúdo do PPC da instituição C (PPCC)

				Os contornos da proposta pedagógica do PPCC indicam haver influências construtivistas e sociocons-trutivistas. De fato, o documento declara-se construtivista, afirmando que esse paradigma de ensino--aprendizagem seria o mais adequado ao entendimento de formação defendido pela instituição. Adi-cionalmente, o PPCC considera que mais importante que as ferramentas tecnológicas são as pessoas envolvidas no processo pedagógico e o ambiente gerado pelo encontro dessas pessoas. Para o docu-mento, “muito mais do que recorrendo à mediação tecnológica, é a relação humana, o encontro com o(s) outro(s) que possibilita ambiência de aprendizagem”. Isso nos remete ao Socioconstrutivismo, bem como à consideração de que os estudantes devem compreender que todo conhecimento é produzido em um contexto social e histórico com o qual guarda relações.
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				O documento ainda considera que os alunos são sujeitos que constroem e reconstroem seus conhe-cimentos (Construtivismo) e que ressignificam suas histórias pessoais a partir da experiência profissional (Escolanovismo). De fato, o PPCC defende que a experiência profissional dos estudantes seja incorporada ao processo pedagógico, de modo que o vivido seja pensado e o pensado seja vivido, articulando o desen-volvimento teórico das disciplinas com sua construção pela prática. Nada é informado sobre os processos e instrumentos de avaliação da aprendizagem.

				7.4 Análise de conteúdo do PPC da instituição D (PPCD)

				A influência escolanovista é identificada em diversos trechos do documento: na defesa da utilização do conhecimento obtido pela experiência pessoal e profissional dos estudantes como um dos recursos mais importantes ao longo do processo formativo e no compromisso com a aprendizagem baseada na prática da pesquisa (ensino com pesquisa) ao longo do curso: “A prática como componente curricular [...] ocorre-rá desde o início do Curso, articulando-se de forma orgânica com as disciplinas teóricas”.

				Há uma compreensão construtivista a respeito do papel dos formadores, percebidos como instiga-dores da curiosidade, da motivação e do interesse de cada estudante, em vez de transmissores de co-nhecimentos;os formadores “cumprem o papel de facilitadores da aprendizagem, esclarecendo dúvidas, reforçando a aprendizagem, coletando informações sobre os estudantes para a equipe e, principalmente, na motivação”. É defendido o fortalecimento da autonomia dos estudantes e da capacidade de autoa-valiação. Por outro lado, há o reconhecimento sobre o caráter social da aprendizagem na defesa que o documento realiza de que se faça compreender que o conhecimento é social e culturalmente situado.

				7.5 Análise de conteúdo do PPC da instituição E (PPCE)

				Como nos demais documentos, há influência escolanovista na defesa da atividade prática e da experi-ência profissional como fios condutores do processo formativo e no ensino com pesquisa. Tal influência está presente ainda na defesa constante da autonomia do estudante (também cara ao Construtivismo) e do lema escolanovista “aprender a aprender”: “Este aluno deve ser considerado como um sujeito do seu aprendizado, desenvolvendo autonomia e independência em relação ao professor, que o orienta no sen-tido do aprender a aprender e aprender a fazer”.

				É reconhecida, também, a dimensão social da aprendizagem quando o PPCE destaca a relevância do grupo social no qual o processo de ensino-aprendizagem ocorre e na defesa de considerar as situações em que deve haver a construção coletiva do conhecimento: “consideramos a característica de estudo au-tônomo da EaD; no entanto, acatamos a contribuição das teorias sobre aprendizagem que demonstram a eficácia da construção coletiva do conhecimento, da necessidade do grupo social como referência para o aprender”. O Socioconstrutivismo surge, ainda, na oferta de tutoria presencial grupal, que deve estimular o trabalho coletivo, favorecendo o confronto de ideias e a formação de atitudes. No que diz respeito à avaliação da aprendizagem, pouco é informado. Fala-se em avaliação contínua, mas não é descrita sua operacionalização nem os instrumentos utilizados.

				A seguir oferecemos um quadro que sintetiza a informação obtida pela análise de conteúdo dos PPCs. Para chegarmos aos números abaixo utilizamos análise de conteúdo, sem uso de software. O processo está detalhado no tópico referente à metodologia.
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				Quadro 2: Números de unidades de registro relacionadas às teorias de aprendizagem identificadas em cada PPC

				
					Categorias

				

				
					PPCs

				

				
					Escolanovismo

				

				
					Construtivismo

				

				
					Socioconstrutivismo

				

				
					PPCA

				

				
					3

				

				
					1

				

				
					0

				

				
					Números de unidades de registro que reme-tem a cada teoria por PPC

				

				
					PPCB

				

				
					3

				

				
					4

				

				
					2

				

				
					PPCC

				

				
					2

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					PPCD

				

				
					7

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					PPCE

				

				
					7

				

				
					1

				

				
					3

				

				Fonte: Costa e Silva, 2016, p. 181.

				8. Considerações finais

				Em todos os documentos analisados, percebemos a influência do Construtivismo e/ou do Sociocons-trutivismo. Seja na defesa da autonomia do estudante durante a construção e reconstrução do conheci-mento, seja na defesa do trabalho colaborativo e das aprendizagens social e culturalmente situadas. Tais achados não chegam a surpreender aqueles que conhecem a literatura educacional contemporânea so-bre processos de ensino-aprendizagem. De fato, nossa hipótese era, precisamente, a de que tais influên-cias seriam identificadas. Contudo, surpreende-nos perceber a herança escolanovista tão presente em to-dos os projetos pedagógicos, considerando que o ápice do Escolanovismo data de quase um século atrás.

				Em que pesem as influências citadas, os documentos não são objetivos quanto à operacionalização dos princípios didático-pedagógicos defendidos no que tange ao desenvolvimento das tecnologias (ambien-tes, materiais e atividades) empregadas no curso. Os textos são predominantemente teóricos e muitas vezes omissos em aspectos importantes como a descrição dos processos pedagógicos, marcadamente dos processos e instrumentos avaliativos. Por um lado, a falta de detalhamento e objetividade dos textos pode ter a justificativa de garantir a autonomia dos professores nas escolhas de suas estratégias pedagó-gicas e dos recursos que desejam utilizar; por outro lado, isso impossibilita ao pesquisador identificar qual o compromisso didático-pedagógico abraçado pelo curso, bem como o nível de apropriação metodológica das teorias defendidas ao longo do documento.
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				Resumo

				Este artigo é recorte de uma pesquisa de mestrado que analisou aspectos da formação inicial em Matemática no Polo do Centro de Educação Superior a Distância do Estado do Rio de Janeiro (Cederj) em Paracambi, RJ. Exemplifica sucintamente diferentes ferramentas disponibilizadas na plataforma e reflete sobre possíveis formas de promover interação entre licenciandos em Matemática. Ilustra acessos em três disciplinas (Matemática Discreta, Pré-Cálculo e Instrumentação no Ensino de Geometria (IEG)) obtidos por meio do histórico de entradas no ambiente no período de julho a dezembro de 2013. Identifica momentos específicos nos quais os licenciandos utilizam as ferramentas comunicativas para estabelecer contato com professores, tutores e colegas de curso, seja para sanar dúvidas, realizar ou postar atividades. Esses momentos estão concentrados nos períodos de avaliação, sendo uma exceção a disciplina IEG, na qual se detectou um acesso mais regular e indícios que sugerem maior interação no ambiente virtual da disciplina.

				Palavras-chave: Educação a Distância, Plataforma Cederj, Licenciatura em Matemática, Interação. 
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				Access or Interact? An Analysis of Undergraduate Courses of the Prospective Mathematics Teachers at CEDERJ

				Abstract

				This article is part from a master’s degree research that analyzed aspects of prospective mathematics teachers at the Polo Cederj in Paracambi-RJ. It briefly describes various tools available on the platform and reflects on ways to promote interaction among undergraduates students in Mathematics. It illustrates the access in three subjects (Discrete Mathematics, Pre-Calculus and Didactic of Geometry (DG)) obtained through the log access in the virtual environment in the period from July to December, 2013. It identifies specific times in which prospective teachers seek the tools and use them to make contact with teachers, tutors and fellow course, is to clarify doubt, perform or post activities. These moments are concentrated in the periods of assessment, as an exception to DG subject, in which were found more regular access and evidence to suggest more interaction within virtual environment of course.

				Keywords: Distance Education, Cederj platform, Undergraduate Mathematics Courses, interaction.

				1. Introdução

				Diferentes são os focos (interação, colaboração, produção de materiais didáticos, formas de uso de tecnologias em aula, tipos de softwares, avaliação do aprendizado etc.) dos estudos educacionais na for-mação (inicial ou continuada) a distância (Silva & Santos, 2006). Embora não seja atual nas pesquisas, o conceito de interação tem sido valorizado com o avanço das tecnologias digitais, pelo seu potencial comunicativo, pelo rompimento de barreiras físico-temporais e pelos múltiplos formatos com que uma comunicação pode ser estabelecida (Bairral, 2015).

				O presente artigo é parte de dissertação de mestrado (Souza, 2014), cujo objetivo geral foi analisar as-pectos da formação matemática no Centro de Educação Superior a Distância do Estado do Rio de Janeiro (Cederj) no Polo Paracambi, tendo como objetivo específico analisar interação e frequência com que os licenciandos acessam a Plataforma Cederj, particularmente nas disciplinas Pré-Cálculo, Matemática Dis-creta e Instrumentação no Ensino de Geometria (IEG). 

				Em trabalho anterior (Souza & Bairral, 2013), analisamos aspectos do perfil dos alunos ingressantes no curso de Matemática do Cederj no segundo semestre de 2012. Observamos que a maioria tinha entre 22 e 26 anos e era proveniente da Baixada Fluminense, da cidade do Rio de Janeiro; alguns eram da cidade de Paracambi, polo onde se desenvolveu a pesquisa. Considerando que a promoção e a análise de interações em ambientes virtuais ainda é um desafio na Educação a Distância, neste artigo refletimos sobre desafios e possíveis contribuições da Plataforma Cederj para a efetivação de uma comunicação interativa (Silva, 2006) na formação inicial de professores.

				2. Interação em ambientes virtuais

				Segundo Bairral (2007), as interações na Internet têm sido diferentemente estudadas por educadores. O autor salienta que ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) que constituem suporte para atividades a 
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				distância precisam utilizar uma variedade de estratégias para obter constantemente informações sobre a aprendizagem dos participantes. A partir de Bairral (2007), Mercado (2009) e Silva e Santos (2006), elen-camos algumas características que podem potencializar a interação em ambiente virtual voltado para a formação de professores:

				Favorecer a hipertextualidade e a multimodalidade discursiva, com a integração de lingua-gens diversas (sons, textos, imagens dinâmicas e estáticas, gráficos, mapas etc.).

				Potencializar constantemente a comunicação interativa (síncrona e assíncrona).

				Propor atividades formativas que estimulem a construção do conhecimento a partir de si-tuações-problema nas quais o sujeito possa contextualizar e problematizar questões locais e globais do seu universo cultural.

				Criar ambiências para a avaliação formativa nas quais os saberes sejam construídos em um processo comunicativo constante de negociações e de tomada de decisões.

				Favorecer conexões lúdicas e artísticas e incentivar navegações críticas, criativas e autorais.

				Mesmo utilizando uma variedade de recursos e estratégias com as tecnologias digitais, a interação pode não ocorrer. Interação é uma forma de comunicação que implica compartilhamento de significados, de experiências e de reflexões constantes sobre o processo de aprendizagem (Bairral, 2015). Esse proces-so transita entre reflexões pessoais e coletivas. Portanto, será necessário constituir e analisar constante-mente a rede interativa estabelecida (Bairral, 2007). 

				Ainda para Bairral (2007), na formação de professores, em especial, as tarefas formativas devem pos-suir um duplo enfoque: possibilitar que os profissionais aprofundem e ampliem o seu conhecimento relativo a conteúdos curriculares específicos e desenvolvam suas capacidades de gerar criticamente pro-cessos interpretativos, síntese, análise e transformação – individual e coletiva – de informação com o cole-tivo profissional do qual faz parte. Portanto, cada disciplina, em um ambiente virtual, pode constituir uma comunidade de aprendizagem específica e, para isso, será importante favorecer os usuários diferentes modos de comunicação. 

				Nessa prática comunicativa e participativa, sublinha Silva (2006), o formador precisa dar conta do hi-pertexto e fazê-lo potenciar sua ação pedagógica, sem perder sua autoria. O professor, enriquece Silva (2006), não propõe um conteúdo fechado: ao contrário, oferece informações em redes de conexões que permitam ao aprendiz uma ampla liberdade de permutar, virtualizar, simular, associar e significar conte-údos de aprendizagem diversos. 

				Com base nos pressupostos teóricos apresentados, a seguir ilustramos os procedimentos metodológi-cos da análise apresentada neste artigo.
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				Quadro 1: Objetivos e procedimentos adotados

				
					Objetivo

				

				
					Procedimentos de coleta, organização e análise de dados

				

				
					Refletir sobre a interação em AVA que objetiva a formação inicial de professores

				

				
					- Descrição de espaços comunicativos da Plata-forma Cederj

					- Análise de guias (Fundação Cecierj, 2013)

				

				
					Ilustrar acessos em três disciplinas: Matemática Discreta, Pré-Cálculo e Instrumentação no Ensino de Geometria

				

				
					- Histórico de entradas no ambiente no período de julho a dezembro de 20131 

					- Construção de gráficos (exemplo: Figuras 1 a 3)

					- Análise de guias e cronogramas do Cederj

				

				
					Identificar momentos específicos nos quais os licenciandos buscam as ferramentas e as utilizam para estabelecer contato com os professores, os tutores e os colegas de cursos para esclarecimen-tos diversos e realização de atividades

				

				
					-Acesso recorrente aos diferentes espaços comunicativos disponibilizados pelo Cederj para promoção da comunicação

					-Edição de mensagens e construção de quadros (2 a 5)

				

				Fonte: Elaboração dos autores1

				Na Plataforma Cederj a comunicação pode ser deflagrada a partir das tarefas de formação oriundas dos módulos impressos; portanto, o processo interativo não poderá ser visto como casual ou vinculado apenas a um momento específico da formação. A seguir ilustramos algumas estratégias comunicativas planejadas pelo Cederj e que compuseram o objeto de análise de Souza (2014).

				3. Formas de comunicação na Plataforma Cederj

				Ambientes virtuais têm sido uma das estratégias para cursos a distância. Bairral (2007) afirma que esses cenários precisam utilizar uma variedade de estratégias para obter informações constantemente sobre a aprendizagem dos participantes. Num curso a distância ou semipresencial, como ocorre no Cederj, a inte-ração deve ser vista como uma estratégia formativa imprescindível para aproximar alunos e professores que, muitas vezes, estão geograficamente distantes. Embora a comunicação no fórum seja o foco principal deste artigo, a seguir apresentamos alguns espaços comunicativos disponíveis na Plataforma Cederj:

				Chat

				Permite aos usuários, mediante agendamento prévio, estabelecer uma comunicação síncrona. O am-biente é utilizado quando a coordenação da disciplina acha importante um contato mais dinâmico para tratar de determinado assunto, geralmente mais urgente.

				Webtutoria

				Ferramenta na qual é possível que o professor tenha um espaço para estabelecer uma comunicação com um grande número de discentes através de uma webcam. Nesse espaço, professores, tutores e alu-nos desenvolvem uma rica e produtiva interação, sem os limites de uma sala de aula tradicional, o que permite a participação de um grande número de graduandos de polos diferentes.

				
					1	Considerando que muitos modelos formativos em EaD se aprimoram constantemente, a análise realizada deve ser tempo-ralmente explicitada, de modo que os dados revelados na pesquisa sejam interpretados para aquele respectivo período.
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				E-mail

				Estabelece um contato mais tradicional pela ferramenta e-mail, também disponibilizada no ambiente. A grande novidade, introduzida a partir de 2011, é a possibilidade de envio de mensagens por todos os participantes a outro participante específico ou a um grupo, seja de alunos, tutores ou professores. 

				Aulas na web

				É possível ao professor disponibilizar aos discentes vídeos, matérias, applets e outros recursos, de modo a enriquecer o conteúdo estudado, podendo ser acessado a qualquer momento.

				Atividades

				Permitem ao professor apresentar as situações de aprendizagem a serem desenvolvidas pelos licen-ciandos. Algumas delas deverão ser realizadas no próprio ambiente, onde posteriormente serão avalia-das pelo tutor ou coordenador da disciplina.

				Sala de Tutoria

				Após o login, o aluno tem acesso à plataforma e poderá acessar a disciplina em que está matriculado. Segundo Pinheiro (2011), o ambiente de sala de aula é a casa do aluno e do professor. É nele que o usuá-rio passará a maior parte do tempo dentro do sistema. Quando falamos em sala de aula, estamos falando na ferramenta Sala de Tutoria, que contém todos os recursos tanto para alunos como para profissionais desenvolverem seu curso. A Sala de Tutoria é um ambiente disponível na Plataforma Cederj para possi-bilitar a interação entre estudante e professor: ali o graduando posta dúvidas, geralmente referentes às disciplinas, que deverão respondidas pelo professor da disciplina ou pelo tutor a distância.

				Esse ambiente também funciona como um fórum, mas as postagens são, na maioria das vezes, refe-rentes a uma determinada aula e sem tema específico. Nesse espaço virtual é comum encontrar alunos expondo seu desenvolvimento de determinada atividade ou um tutor a distância comentando determi-nada questão da prova, o que difere do fórum, entendido aqui como um ambiente que pode abordar diversos assuntos, de acordo com a necessidade do usuário.

				Fórum

				Segundo Araujo (2005), o gênero fórum, antes da informatização das sociedades contemporâneas, sempre foi conhecido como um gênero de discurso que consiste em discutir exposição de opiniões diver-sas em um amplo debate e encontrar coletivamente mecanismos e estratégias que venham solucionar as dificuldades que lhe deram origem. As decisões ali tomadas, afirma o autor, gozariam de legitimidade e, portanto, deveriam ser consensualmente adotadas por todos os seus participantes, corresponsáveis por sua elaboração, implementação e sucesso. 

				Conforme Bairral (2007), o fórum de discussão é uma ferramenta comunicativa que todos poderão acessar, ver o que está sendo discutido e participar do debate. Para o autor, os fóruns constituem sequên-cias, não necessariamente lineares, de reflexões profissionais que favorecem o estabelecimento de uma rica e complexa relação semântica entre os interlocutores.

				No Cederj. o fórum vem sendo utilizado por alunos, professores e tutores para um contato constante, no qual são discutidos temas referentes à disciplina, como resolução de exercícios, atividades presenciais 
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				e a distância e qualquer outro assunto. No fórum é permitido ao participante criar um novo tópico para discussão, que permanecerá disponível para que qualquer outro membro possa deixar sua contribuição na discussão.

				4. Formas de comunicação observadas na Licenciatura em Matemática do Cederj

				O Quadro 2 ilustra o quantitativo de fóruns criados pelos usuários. Nele é possível observar o quanti-tativo de fóruns, os tópicos, os subtópicos e os comentários feitos.

				Quadro 2: Interação nos fóruns

				
					Disciplina 

				

				
					Tópico

				

				
					Fórum

				

				
					Subtópicos

				

				
					Comentá-rios

				

				
					Matemática Dis-creta

				

				
					Materiais e Ferramentas

				

				
					Sala de tutoria

				

				
					64

				

				
					168

				

				
					Papo de café

				

				
					37

				

				
					228

				

				
					Pré-cálculo

				

				
					Semana 2

					Análise de sinal

				

				
					Fórum dos alunos de PC

				

				
					1

				

				
					0

				

				
					Semana 1

					Polinômios

				

				
					Fórum - Dúvidas da AtE 0

				

				
					17

				

				
					86

				

				
					Inst. Ens. Geome-tria

				

				
					Aulas 5 e 6

				

				
					Fórum de Preparação da AD1

				

				
					6

				

				
					6

				

				
					Materiais e Ferra-mentas

				

				
					Fórum de Preparação da AD2

				

				
					1

				

				
					0

				

				
					Fórum de Preparação da AP1

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					Fórum de Preparação da AP2

				

				
					1

				

				
					0

				

				
					Fórum de Preparação da AP3

				

				
					1

				

				
					0

				

				Fonte: Souza (2014).

				No Quadro 2 percebemos o alto número de comentários da disciplina Matemática Discreta. A maioria dos subtópicos observados, que são abertos por alunos, diz respeito a dúvidas sobre a realização de ativi-dades ou sobre a resolução de exercícios, e elas são geralmente respondidas pelo professor da disciplina, pelo tutor a distância ou até mesmo por outros colegas. Percebemos também o baixo número de partici-pação na disciplina IEG, o que se justifica pelo fato de ela eleger a Sala de Tutoria para desenvolver suas atividades, como veremos mais adiante. No Quadro 3temos um exemplo de interação no ambiente fórum.
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				Quadro 3: Fórum de Matemática Discreta

				
					CONFUSO - PERTENCE OU CONTIDO

					Aluno - quarta, 16 outubro 2013, 01:03

					No material impresso das “semanas” especialmente a NOVE, após boa leitura e estudo encontrei si-tuações, nos exercícios resolvidos, no qual após determinar por listagem um dado conjunto, elimina-va-se as chaves extremas e as vírgulas para identificar quantos e quais os elementos deste conjunto. Encontrei entre as soluções resolvidas que ao envolverem elementos do conjunto, que eram conjun-tos, usavam pertence ou não pertence ao inves de contido ou não contido. PERGUNTO: Isso procede ou consiste num erro gráfico? Não me importo com ser pertence ou não, contido ou não. Pra mím ambos dizem que estão INCLUÍDOS. No ingles, por exemplo, se diz IS IN e não BELONGS TO. Fico com “is in”. Implica em inclusão. 

					Certo de sua atenção. Agradeço. Bom dia!

					Re: CONFUSO - PERTENCE OU CONTIDO

					Tutor - quarta, 16 outubro 2013, 23:27

					Olá, 

					As relações de pertinência (pertence e não pertence) relacionam ELEMENTO com CONJUNTO; en-quanto as relações de inclusão (contém, não contém, está contido e não está contido) relacionam CONJUNTO com CONJUNTO.

					Há de se tomar o cuidado sempre com o contexto em que aparecem tais elementos e/ou conjuntos. Nada impede que conjuntos sejam elementos de um outro conjunto.

				

				Fonte: Souza (2014).

				No Quadro 3 observamos a interação entre aluno e tutor. No entanto, muitas interações acontecem entre alunos e alunos, como podemos observar a seguir em um dos tópicos da disciplina Pré-Cálculo (Quadro 4).

				Quadro 4: Fórum2 Pré-Cálculo

				
					AD1

					Julio - terça, 13 agosto 2013, 10:12

					Bom dia, Pessoal vamos interagir para a resolução da AD1.

					abraços.

					Re: AD1

					Lucas - quarta, 14 agosto 2013, 15:16

					É Julio valeu !

					Também estou necessitando e muito de ajuda, tá difícil estudar sozinho. Muitas dúvidas. Tô longe do polo não vou as tutorias presenciais tenho q contar com vcs....

					Grato.

				

				Fonte: Souza (2014).

				No tópico do Quadro 4, intitulado AD1, dois estudantes buscam ajuda para a realização das atividades. Os discentes envolvidos na discussão pertencem aos polos de Angra dos Reis e Itaocara e, apesar da distância geográfica dos municípios, encontram-se no ambiente, que permite essa aproximação e conse-quentemente favorece a interação.

				
					2	As postagens são editadas na forma em que foram digitadas, isto é, sem correções
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				Na Figura 1 ilustramos o histórico de acesso ao AVA durante o segundo semestre de 2013. A linha azul indica os acessos feitos no período; a verde sinaliza as mensagens enviadas.

				Figura 1: Matemática Discreta – Todas as atividades no período. Fonte: Souza (2014).

				Na Figura 1 podemos observar a atividade na disciplina Matemática Discreta no período selecionado. Nela é possível notar um pico inicial, chegando a quase 9 mil acessos no dia 4 de agosto, seguido por outro pico no dia 18 e outro em 15 de setembro. 

				A linha verde, indicativa das mensagens enviadas no ambiente, quase se confunde com o eixo hori-zontal, mostrando que foram poucas as mensagens enviadas durante o período nesse ambiente. Apesar do grande número de acessos, percebemos que a interação não ocorre na mesma proporção. Situação análoga é apresentada na disciplina Pré-Cálculo, ilustrada a seguir:

				Figura 2: Pré-Cálculo – Todas as atividades no período. Fonte: Souza (2014).
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				A linha em azul (Figura 2), como no caso anterior, apresenta o pico inicial, seguido pelos picos nos me-ses de agosto e setembro. O que chama a atenção no caso desta disciplina é o número de acessos inicial, quase 22 mil, justificado pelo grande número de alunos inscritos na disciplina. A linha verde, como no caso anterior, permanece bem próxima do eixo horizontal, com um pequeno pico em 4 de agosto.

				Nos dois casos notamos o alto número de acessos nos meses de agosto e setembro, período em que, verificando o cronograma das disciplinas, observamos que ocorreu a entrega da avaliação a distância (AD1). Em 19 de agosto e 22 de setembro era a entrega de atividades presenciais (AP1). Portanto, pude-mos inferir que a maior parte dos acessos ao ambiente foi feita nos dias que antecediam as avaliações.

				Outro ambiente mapeado foi a sala da disciplina Instrumentação no Ensino da Geometria (IEG), cujo fluxo de acessos está apresentado a seguir.

				Figura 3: IEG – Todas as atividades no período. Fonte: Souza (2014).

				Nesta disciplina, como nas demais analisadas, podemos notar alguns picos localizados nos períodos de avaliações, porém percebemos também uma constância nos acessos, mostrando que o aluno acessou um número maior de vezes (Figura 3). Todavia, o que chama a atenção é o crescimento da linha verde, indicativo de que houve maior número de mensagens trocadas no ambiente, ou seja, mais comunicação. 

				Ao analisar o cronograma da disciplina, foi possível constatar o que pode justificar o maior número de acessos ao ambiente da disciplina: a coordenação da disciplina estabelece que os pontos das atividades a distância (ADs) sejam distribuídos da seguinte forma: 6,0 pontos atribuídos em três questões a serem resolvidas na ocasião da AD; e 4,0 em oito atividades respondidas com acerto na Sala de Aula Virtual, semanalmente, ao longo do semestre (Fundação Cecierj, 2013). Parece que tal propósito avaliativo propi-ciou a manutenção do número de acessos, além de possibilitar uma comunicação mais constante, como pudemos perceber na evolução da linha verde, indicativa de mensagens compartilhadas no ambiente.

				Para fim de ilustração da forma como essa comunicação aconteceu, destacamos no Quadro 5 um exemplo de interação no ambiente da disciplina.
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				Quadro 5: Sala de Tutoria de IEG.

				Fonte: Souza (2014).

				
					Autor

				

				
					Tetraedros (Assunto)

				

				
					Perfil: Aluno(a)

					Nome:

					Curso: Matemática

					Polo: Macaé

					Data: 16/08/2013 - 16:22

				

				
					Na atividade de unir os 2 tetraedros para visu-alizar é obrigatório construir os 2 modelos de cartolina ou canudos? Ou é possível enxergar de maneira simples apenas desenhando? Me dê uma luz...

				

				
					Autor

				

				
					Resposta: Tetraedros

				

				
					Perfil: Tutor(a) a distância

					Nome: Data: 19/08/2013 -14:25

				

				
					Olá, não precisa construir, mas se você está com dificuldade é uma boa alternativa.Abraços,

				

				Ilustramos no Quadro 5 parte de uma conversa efetiva na sala de tutoria, na qual o tutor esclarece uma dúvida do graduando, um tipo de interação comum nesse ambiente: são respondidas dúvidas de conte-údo, geralmente relacionadas às atividades. Saber das especificidades discursivas e do propósito de cada espaço comunicativo é importante para que o formador não espere de uma ferramenta algo além de suas potencialidades formativas (Bairral, 2007). Por exemplo, no caso da sala de tutoria, esperam-se perguntas e respostas rápidas e objetivas, diferentemente do fórum, em que um tópico é postado e a reflexão cole-tiva sobre ele tende a ser aprofundada ao longo de um período maior de tempo.

				5. Considerações finais 

				A Plataforma Cederj tem sido remodelada para facilitar a comunicação e a interação entre alunos, tu-tores e professores. Todavia, um grande desafio ainda precisa ser superado: promover uma comunicação interativa (Silva, 2006), isto é, que garanta o aprendizado, que não seja vista apenas como acesso e que rompa com a perspectiva polarizada (emissor-receptor) da comunicação online. Disponibilizar aulas e ví-deos para que graduandos possam acessar e comentar pode ser uma estratégia pedagógica importante, mas não será suficiente se as atividades e o acompanhamento dos tutores e dos coordenadores de disci-plina, diretamente envolvidos no planejamento, não forem sistemáticos (Mercado, 2009).

				Acessar determinado ambiente virtual não implica interagir. Entretanto, notamos que os licenciandos ainda fazem pouco uso das ferramentas comunicativas disponibilizadas para fins de busca, interação e descoberta. Constatamos que, embora a maioria dos acessos tenha sido realizada nos períodos de avalia-ções (presenciais e a distância), na disciplina Instrumentação para o Ensino de Geometria o acesso se man-teve um pouco mais constante ao longo do período letivo. É possível que essa regularidade tenha se dado por causa do acompanhamento sistemático do coordenador e do número reduzido de graduandos. Ca-bem análises posteriores, inclusive em outras disciplinas, para ratificar ou não essa hipótese (Souza, 2014). 

				Percebemos que a regularidade supracitada pode ter relação com a forma como a disciplina se mostra para os alunos. Há disciplinas que apenas disponibilizam atividades para que os graduandos acessem quando necessitarem, sem articulação sistemática com as atividades em andamento, ou seja, funcionam apenas como um repositório. Por outro lado, IEG, por exemplo, propõe uma dinâmica que valoriza um processo avaliativo ao longo do período letivo, fazendo com que o estudante busque constantemente meios para a resolução das atividades, seja com o professor, seja com tutor a distância e até mesmo com colegas de outros polos. O acompanhamento sistemático do coordenador da disciplina parece ter sido determinante (Souza, 2014) para que o acesso ao ambiente pudesse promover uma comunicação intera-tiva (Silva, 2006). 
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				No momento de finalização deste artigo3, observamos mudanças que estão sendo planejadas em al-gumas disciplinas no que diz respeito ao estímulo ao uso contínuo da Plataforma. As coordenações de disciplinas como Matemática Discreta e Pré-Cálculo, em cujo ambiente se percebeu, no ano da pesquisa (2013), baixo número de interações, estão planejando estratégias para que seus discentes atuem mais no ambiente e o utilizem de maneira mais voltada ao aprendizado. Tais modificações e resultados poderão ser investigados em trabalhos posteriores, que visem à confirmação da importância da atuação das coor-denações no sentido de tornar os ambientes de suas disciplinas mais interativos, como se espera de um curso a distância nos moldes do Cederj.
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				Resumo

				O nosso trabalho pretende descrever o processo de desenho e implemen-tação de objetos de aprendizagem orientados para o desenvolvimento de estratégias de resolução de problemas, numa escola superior do ensino politécnico português. Com a apresentação de um caso prático, demons-tramos a utilização de um objeto de aprendizagem elaborado no âmbito de uma unidade curricular de Informática e Sistemas de Informação de um curso de licenciatura na área da Saúde, cuja metodologia de implementa-ção se baseou na Problem Based Learning. Enquadrados num modelo de ensino-aprendizagem sustentado na participação ativa dos estudantes e orientado para a resolução de problemas por meio das TIC, o recurso ao método dos 3E permitiu o desenvolvimento de objetos de aprendizagem diversificados e consonantes com o processamento diferencial de informa-ção dos estudantes, garantindo os resultados de aprendizagem definidos. 

				Palavras-chave: Tecnologias da informação e da comunicação, Metodolo-gias de ensino, Objetos de aprendizagem, Ensino superior.

			

		

		
			
				1 Investigadora da RECI (Research in Education and Commnunity Intervention), Escola Superior de Educação Jean Piaget/Arcozelo, Instituto Piaget. Alameda Jean Piaget, 4405-678 Gulpilhares - Vila Nova de Gaia – Portugal. angelica.monteiro@gaia.ipiaget.pt

				2 Investigadora da RECI (Research in Education and Commnunity Intervention), Escola Superior de Saúde Jean Piaget/Vila Nova de Gaia, Instituto Piaget. Alameda Jean Piaget, 4405-678 Gulpilhares - Vila Nova de Gaia – Portugal. rita.barros@gaia.ipiaget.pt

			

		

		
			
				As Tecnologias da Informação e da Comunicação e o Desenvolvimento de Estratégias de Resolução de Prob-lemas por Estudantes do Ensino Superior da área da Saúde

				The Information and Communication Technologies and the Development of Problem Based Learning Strategies on Higher Education in the Health Area

			

		

		
			
				Estudo de Caso

			

		

		
			
				Angélica Monteiro1, Rita Barros *2

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

			

			
				
					51

				

			

		

		
			
				Monteiro, A. & Barros, R. (2016), EaD em Foco, 6 (3), 50–58

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				The Information and Communication Technologies and the Development of Problem Based Learning Strategies on Higher Education in the Health Area 

				Abstract

				Our work aims to describe the process of design and implementation of Learning Objects to develop strategies for solving problems in a higher education Portuguese institution. We demonstrate a case study prepared under a “Computer and Information Systems” curricular unit of a health course, whose implementation methodology relied in Problem Based Learning. Framed in a model of teaching and learning supported the active participation of students and oriented towards problem solving through ICT, the use of the method of 3E allowed the development of Learning Objects and in line with the students’ different information processes, ensuring the settled outcomes.

				Keywords: Information and communication technology, Teaching methodology, Learning objects, Higher education.

				1. Introdução

				As práticas pedagógicas sustentadas em modelos interativos pressupõem a participação ativa dos es-tudantes nos processos de ensino-aprendizagem que recorrem a estratégias de resolução de problemas. Para o desenvolvimento dessas estratégias, as TIC (tecnologias da informação e da comunicação) apre-sentam-se com grande potencial no processo de desenho, desenvolvimento e implementação de OA (objetos de aprendizagem) dirigidos a estudantes do ensino superior. Assim, o nosso trabalho começa por sublinhar a importância das estratégias de resolução de problemas em estudantes do ensino superior, enquadrando-as nas diretrizes do paradigma educacional comunitário. As práticas inovadoras sustenta-das nas TIC permitem a construção e implementação de OA, cuja função é levar o estudante, num clima de partilha, a equacionar possibilidades de resolução face ao problema que lhe é apresentado, que o OA apresenta como um desafio. As fases de desenho, desenvolvimento e implementação de OA são explora-das teoricamente para depois serem ilustradas por meio de um caso prático, com a utilização de um OA elaborado no âmbito de uma unidade curricular de um curso licenciatura na área da Saúde.

				2. Estratégias de resolução de problemas no ensino superior

				No âmbito das Ciências da Educação, o estudo das estratégias de resolução de problemas tem vindo a ocupar lugar de destaque pelo progressivo interesse da comunidade científica nesse tópico (Sternber-g&Grigorenko, 2000). “A construção de modelos teóricos para a compreensão das estratégias de reso-lução de problemas tem subjacente um propósito de natureza prática que se sustenta na promoção do desempenho dos estudantes (...). A resolução de problemas ocupa um lugar de excelência no processo educativo, pelo que, no estatuto de competência básica e transversal, é assumidamente elemento de organização pedagógica” (Barros & Sousa, 2015, p. 124). 

				As licenciaturas integradas no novo paradigma educacional europeu contemplam a resolução de pro-blemas, pelas suas potencialidades na construção de competências importantes no futuro desempenho profissional.
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				De acordo com os Descritores de Dublin para este nível de ensino (DGES, s/d), é necessário que os estudantes comprovem capacidade de resolução de problemas no âmbito da sua área de estu-do e constituam e fundamentem a sua própria argumentação. Tal como defende Almeida (2012), a aprendizagem sustentada em estratégias de resolução de problemas

				constitui uma alternativa metodológica interessante (...) em ter-mos de promover a apropriação do processo de aprendizagem, e o contexto motivar o estudante a equacionar ou a assumir os problemas como seus próprios e a envolver-se na sua definição, na pesquisa e recolha de informação dentro da área de conteú-do na qual o problema é levantado para a construção formal e sistemática de conhecimento efetivo (Almeida, 2012, p. 70).

				Os passos do ciclo de resolução de problemas incluem a sua identificação, definição, formula-ção da estratégia de resolução, organização da informação, alocação de recursos, monitoração e avaliação (Sternberg, 2009). 

				A formulação da estratégia pode envolver a segmentação do problema e a análise das partes e/ou a síntese de elementos numa reorganização. Estratégias complementares integram a diversifi-cação de soluções com o recurso ao pensamento divergente, assim como o pensamento conver-gente que afunila as possibilidades para selecionar a mais adequada, após a análise do espaço do problema, ou seja, do universo de ações possíveis de resolução, dadas quaisquer restrições que se apliquem (Sternberg, 2009).

				As estratégias de resolução de problemas apelam à motivação intrínseca, sobretudo se na base da aprendizagem estiverem situações significativas para os estudantes, e as TIC constituem um ótimo recurso de sustentação de resolução de problemas em ambientes de aprendizagem que pugnam pela participação de todos os agentes educativos, numa lógica de comunidade de apren-dizagem. A eficácia da estratégia resulta, entre outros fatores, da natureza dos problemas apresen-tados, que, quanto mais reais e autênticos, mais receptivos tornam os estudantes à integração de novos padrões de compreensão dos problemas e de aprendizagens mais aprofundadas, em que a reflexão crítica e a atribuição de significados de aprendizagem se traduzem em desenvolvimento, numa perspectiva construtivista (Almeida, 2012). 

				Estas e outras competências que envolvem o raciocínio lógico podem, de acordo com a Unesco (2006), ser desenvolvidas a partir de práticas inovadoras com as TIC (Unesco, 2006). Efetivamente, as TIC podem assumir um papel privilegiado ao disponibilizar objetos de aprendizagem (OA), en-tendidos como “recursos digitais dinâmicos, interativos e reutilizáveis em diferentes ambientes de aprendizagem elaborados a partir de uma base tecnológica” (Audino& Nascimento, 2010). Estes OA atendem ao processamento diferencial da informação por parte dos estudantes, respeitando o seu mapeamento cognitivo e estilos de aprendizagem devido à metodologia de ensino-aprendizagem subjacente ao seu desenvolvimento e, sobretudo, em função da estratégia de ensino-aprendiza-gem adotada.

				3. Metodologia de desenvolvimento de objetos de aprendizagem

				As etapas do desenho instrucional seguiram o modelo ADDIA, de Clark (2000), um modelo cíclico e iterativo que permite a testagem, a avaliação e a verificação da usabilidade em todas as fases de desenvolvimento de um protótipo, nomeadamente:
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				Análise: identificação das características do meio e dos sujeitos, de forma a conhecer o problema e identificar as necessidades de formação.

				Desenho: desenho sistemático do programa de aprendizagem, começando pelo resultado da análise feita na etapa anterior e culminando por um modelo ou projeto.

				Desenvolvimento: com base no conhecimento construído nas duas fases anteriores (aná-lise e desenho), é produzido o material didático, que inclui os media, com os seus conteúdos e atividades.

				Implementação: disponibilização do material produzido aos destinatários.

				Avaliação: é feita ao longo de todo o processo de desenvolvimento.

				No nosso trabalho, a fase de análise teve em consideração as questões propostas por Torrão (2008, p. 81), nomeadamente: 

				Qual é o público-alvo?

				Quais são os resultados a atingir?

				Qual a abrangência do OA, forma e tipo de disponibilização?

				Quais as ferramentas disponíveis para a execução?

				Na fase da análise, procedeu-se à identificação das necessidades de aprendizagem e à definição dos objetivos de aprendizagem, em articulação com a ficha programática da respectiva unidade curricular. O ponto a ser trabalhado com o OA designava-se Internet e Ferramentas Web 2.0 (Quadro 1). 

				Quadro 1: Conteúdos e objetivos da UC Informática e Sistemas de Informação

				
					 

					
						
							Informática e Sistemas de Informação

						

					

				

				
					Conteúdos

				

				
					Objetivos de aprendizagem

				

				
					- Introdução aos siste-mas operativos

					- Internet e ferramen-tas Web 2.0

					- Software para criar apresentações 

					- Processamento de texto

					- Folha de cálculo

					- Introdução ao SPSS

				

				
					- utilizar eficazmente as diversas ferramentas de informação e de comunicação para a realização de trabalhos e como meio de expressão no âmbito pessoal e profissional;

					- transferir os conhecimentos adquiridos de forma a mobilizar as competências adquiridas em outros contextos e encontrar novas soluções para os problemas reais;

					- identificar a aplicação prática das várias ferramentas abordadas na unidade curricular e de utilizar adequadamente as tecnologias de informação face às necessidades de um estudante e futuro profissional, de forma a tornar mais eficaz a organização do seu trabalho e alargar as suas potencialidades comunicativas.

				

				Na fase de desenho e desenvolvimento, após a elaboração de um leiaute e um storyboard, o desenho inicial inspirou-se no modelo dos 3E do Instituto Superior de Posgrado (s/d), o qual integra três compo-nentes – o cenário (escenario), a estratégia (estrategia) e a avaliação (evaluación). 

				Los contenidos se articulan en escenariosbasados en problemas de la vida profesional real, ante los que el alumno debe aplicar estratégicas y tomar decisiones. 

				Las estrategias se acompañan de materiales teóricos seleccionados por su calidad y de comentarios de expertos en lamateria. 

				Durante la evaluación, el alumno de forma individual o en grupo, da respuesta al problema aplicando todos los conocimientos adquiridos.

				El aprendizaje es progresivo y la evaluación continua. Al final de cada ciclo de trabajo el profesor tiene en cuenta no sólo el trabajo individual, si no también la participación en las actividades de grupo (Instituto Uni-versitario de Posgrado, s/d, s/p).
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				Neste modelo dos 3E, os OA apresentam uma situação contextualizada que estimula a tomada de consciência por parte do estudante acerca das estratégias a mobilizar para resolvê-la; ali são apresenta-dos os conteúdos que visam o desenvolvimento de competências a verificar na avaliação. Para a elabora-ção do desenho inicial, o esboço dos OA teve em consideração a sequência dos conteúdos a trabalhar, as tarefas, o design gráfico mais adequado às características dos estudantes e os media disponíveis, confor-me sugerido por Lencastre et al. (2011).

				As etapas de implementação e avaliação da utilização do objeto de aprendizagem (Figura 1) serão des-critas na apresentação de um caso prático.

				 

				Figura 1: Objeto de aprendizagem desenvolvido

				4. Metodologia de ensino-aprendizagem: um caso prático

				Apresentamos um caso prático de utilização de um OA elaborado no âmbito de uma unidade curricular de Informática e Sistemas de Informação de um curso de licenciatura na área da Saúde cuja metodologia de implementação se baseou na ProblemBased Learning (Savin-Baden, 2007; Boud&Feletti, 1997).

				Considerando que os estudantes frequentavam a licenciatura nessa área, o cenário delineado preten-deu ir ao encontro do potencial de participação no projeto de promoção de saúde local no contexto de intervenção na saúde escolar. A estratégia sustentou-se na interatividade e participação dos estudantes em pequenos grupos, os quais orientaram as atividades a partir das seguintes tarefas:

				Escolha de um tema enquadrado nas áreas prioritárias para a promoção de estilos de vida saudável integrados no Programa Nacional de Saúde Escolar;

				Identificação de um problema após uma sessão de brainstorming para mobilização dos seus conhecimentos prévios/experiências sobre o problema em questão;

				Levantamento de informações mais específicas acerca do problema;

				Delineamento da intervenção/solução para o problema com o levantamento de possibi-lidades de intervenção por meio das TIC (redes sociais, sites, blogs, jogos educativos etc.);

				Elaboração da solução sustentada nas TIC.
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				A avaliação integrou uma componente formativa que acompanhou todo o processo e uma componen-te somativa que incidiu sobre o produto multimedia desenvolvido pelos estudantes (Figura 2), particular-mente em indicadores de qualidade previamente identificados, como potencial de comunicação/intera-tividade, aspecto gráfico e o conteúdo veiculado (credibilidade e referenciação das fontes de consulta).

				Figura 2: Exemplos de trabalhos realizados pelos estudantes

				Entre os temas a explorar, enquadrados pelo Plano Nacional de Saúde Escolar, destacaram-se assun-tos como saúde mental e reprodutiva, particularmente na fase da adolescência, saúde e higiene oral ou educação para o consumo. Os estudantes pesquisaram informações relevantes para cada temática, em função das necessidades e preocupações do(s) grupo(s) alvo da intervenção em saúde escolar. Face aos problemas reais identificados, foram equacionadas soluções sustentadas nas ferramentas de informação e comunicação no sentido de estes estudantes do Ensino Superior trabalharem competências de interven-ção na área da saúde, nomeadamente para a potencialização do seu futuro exercício profissional, em ter-mos organizativos e comunicacionais. De fato, as crianças e jovens são os grupos populacionais com maior utilização das TIC, pelo que o recurso à Internet e às ferramentas Web 2.0 afiguram-se como um meio pri-vilegiado para que os programas de intervenção de saúde escolar tenham impacto nos referidos grupos.

				A definição de estratégias de resolução de problemas com recurso às TIC permitiu a abordagem do conteúdo de internet e ferramentas Web 2.0 prevista no programa da unidade curricular de Informática e Sistemas de Informação e concretizou-se na construção de sites e blogs, na dinamização das redes sociais e no desenvolvimento de jogos educativos, entre outros. A utilização da internet e das ferramentas Web 2.0 possibilitou ainda a exploração de conhecimentos e competências adquiridos noutros contextos. O modelo dos 3E permitiu a sensibilização dos estudantes em relação a problemas de saúde identificados localmente e o equacionamento de várias soluções, em pequeno grupo, face aos desafios colocados. O processo de análise das diferentes estratégias, com posterior síntese e tomada de decisão, num contexto de aprendizagem colaborativa, fomentou a capacidade de resolução de problemas na área da saúde a partir de uma base sustentada no raciocínio lógico que poderá ser transferida para situações afins, tendo--se recorrido a processos de autoavaliação para auferir a percepção dos estudantes sobre esses aspectos. 
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				Em síntese, por meio das tarefas referidas, o trabalho dos estudantes consistia especificamente numa simulação em que se imaginavam a fazer parte de uma equipa do Ministério da Saúde cuja missão no contexto era um programa ministerial, Saúde Escolar, e mobilizar as ferramentas TIC para sensibilizar os alunos de diferentes idades acerca dos cuidados a ter e adoção de hábitos saudáveis em áreas prioritárias (alimentação saudável, higiene bucal, exercício físico...). Os estudantes tiveram que analisar problemas específicos da área escolhida e projetar soluções possíveis com a ajuda das ferramentas das TIC. Na avaliação, eles apresentaram suas conclusões e compartilham suas “soluções” (sites, apresentações em PowerPoint; jogos online etc.).

				5. Discussão e considerações finais

				Os processos cognitivos complexos, nos quais se inclui a resolução de problemas, revestem-se de gran-de importância quando se reportam à construção de competências pelos estudantes do Ensino Superior. 

				O recurso ao método dos 3E permitiu o desenvolvimento de OA que, enquadrado num modelo de en-sino-aprendizagem orientado para a resolução de problemas via TIC, promoveu a participação ativa dos estudantes, possibilitando um processamento diferencial de informação observável na pluralidade de caminhos para alcançar os objetivos definidos, designadamente:

				Utilizar eficazmente as diversas ferramentas de informação e de comunicação para a reali-zação de trabalhos e como meio de expressão em âmbito pessoal e profissional: os estudan-tes mobilizaram diversas ferramentas com o objetivo de propor soluções para o problema real identificado, tais como: ferramentas Web 2.0 para a criação e partilha de sites, anima-ções, vídeos e apresentações multimedia (Webnode, Weebly, Goanimate, Youtube, Prezi).

				Transferir os conhecimentos de forma a mobilizar as competências adquiridas em outros contextos e de encontrar novas soluções para os problemas reais: a metodologia adotada favorece o desenvolvimento de competências de raciocínio lógico que poderão ser aplicadas transversalmente em outras situações ou áreas do conhecimento.

				Identificar a aplicação prática das várias ferramentas abordadas na unidade curricular e utilizar adequadamente as tecnologias de informação face às necessidades de um estu-dante e futuro profissional, de forma a tornar mais eficaz a organização do seu trabalho e alargar as suas potencialidades comunicativas: a utilização integrada e contextualizada das ferramentas TIC por meio de um trabalho em equipa permite uma antecipação da vivência dos desafios, dos problemas e diferentes possibilidades de resolução destes em contexto pessoal, académico e profissional.

				Pelo trabalho colaborativo, os estudantes puderam compreender a multiplicidade de estratégias de re-solução de problemas (com as suas limitações e potencialidades específicas), puderam conhecer diversas ferramentas de informação e de comunicação (e a sua aplicação privilegiada em função do público-alvo e dos resultados a atingir) e mobilizaram conhecimentos prévios para o processo de tomada de decisão. Todas as competências envolvidas neste processo serão passíveis de aplicação transversal a outras situa-ções, nomeadamente na área da saúde.

				A resolução de problemas integra dois aspectos distintos. Por um lado, a aquisição de competências de resolução e, por outro, sua generalização ou transferência. Entende-se por transferência a passagem de conhecimento de uma situação de problema para outra. A promoção da generalização por parte dos docentes implica a garantia de que os estudantes compreendem estruturalmente o problema a resolver, pela apresentação de problemas desafiantes e significativos, pela aposta na intuição do estudante em chegar a uma solução plausível e pelo estímulo ao desejo de aprender. Efetivamente, a apresentação de problemas isomórficos, isto é, problemas com estrutura formal idêntica mas com conteúdos diferentes (Sternberg, 2009), pode promover o desempenho, facilitando a aprendizagem durante a resolução dos problemas. Dito de outra forma, a experiência com problemas parecidos ou com características idênticas 
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				permite aos indivíduos generalizar as estratégias de resolução que utilizaram anteriormente para novos problemas. 

				A transferência é um processo que depende claramente da capacidade de compreensão por parte dos estudantes, mas também das características estruturais dos problemas em resolução (Scheiter&Gerjets, 2003). Nesse processo de transferência, a natureza da tarefa, no que diz respeito à sua complexidade, é outro elemento essencial a ter em conta. Nos problemas mais simples, que não exigem conhecimentos específicos ou periciais, designados knowledge-leanproblems, a resolução implica a ativação das estruturas de conhecimento necessárias para a mesma, e a transferência é um processo relativamente automático, no qual as estruturas de conhecimento ativadas são mais facilmente disponibilizadas para a resolução das tarefas, designadamente as que implicam um processo de resolução sequencial. É nessa categoria que se inscrevem os problemas do caso prático apresentado. Situação diferente é a que se reporta aos problemas periciais, designados knowledge-richproblems, nos quais a aprendizagem no processo de reso-lução não se resume à ativação das estruturas de conhecimento preexistentes e o processo de transferên-cia não ocorre de forma automática, em resultado da sua complexidade (Scheiter&Gerjets, 2003).

				Concluímos que as práticas pedagógicas assentes em estratégias de resolução de problemas com o recurso às TIC parecem constituir uma mais valia no processo de ensino-aprendizagem, pois, ao subli-nharem o papel ativo dos estudantes, proporcionam o desenvolvimento de competências transversais que passam pela interação social, pela comunicação e pela aposta no trabalho colaborativo, patente nos momentos de partilha, discussão e tomada de decisão. Essas práticas pedagógicas contribuem para a construção de métodos de trabalho e de tratamento de informação, assim como para articulação entre os processos de síntese e de análise, aspectos fundamentais quando se reportam a aprendizagens de nível superior. A resolução de problemas ocupa um lugar de excelência no processo educativo, pelo que, no estatuto de competência básica e transversal, é assumidamente elemento de organização pedagógica nos conteúdos, processos e resultados do ensino e da aprendizagem, do estudo e da adaptação social. A formação superior visa promover e atualizar competências efetivas em termos do uso de estratégias cog-nitivas, habilidades interpessoais, atitudes e valores que permitam a solução de problemas em contextos sociais específicos de intervenção. Daí que a aprendizagem sustentada em estratégias de resolução de problemas seja frequentemente fomentada ao nível do Ensino Superior, supondo-se que, se forem de-vidamente trabalhadas, dotarão os estudantes de competências importantes para o exercício da sua fu-tura atividade profissional. Efetivamente, a habilidade para resolver problemas é uma das competências formuladas no âmbito das licenciaturas integradas no novo paradigma educacional europeu. De acordo com os Descritores de Dublin para este nível de ensino (DGES, s/d), é necessário que os estudantes com-provem capacidade de resolução de problemas no âmbito da sua área de estudo e que constituam e fundamentem a sua própria argumentação.
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				Resumo

				A autonomia e a colaboração são características necessárias ao aluno da Educação a Distância contemporânea. Foram sondadas, por questionário on-line, percepções sobre o desenvolvimento desses atributos na aprendi-zagem. Participaram da pesquisa sete tutores e sessenta e quatro alunos do Curso de Aperfeiçoamento de Sargentos da Escola Virtual de Qualificação Profissional da Polícia Militar de um estado brasileiro. Segundo os sujeitos da pesquisa, incentivar à participação ativa e o debate, ajudar prontamente em dificuldades de aprendizagem e respeitar o ritmo e o perfil de estudo foram ressaltadas como importantes ações do tutor capazes de ajudar o aluno a desenvolver a autonomia e a capacidade de colaboração. Embo-ra a maioria dos alunos percebesse o potencial das atividades colaborati-vas, a quase totalidade apontou como essencial estudar sozinho o material didático disponibilizado no ambiente virtual. Os pesquisados reputaram fundamentais as ações afetivas do tutor para o desenvolvimento tanto da autonomia quanto da colaboração entre cursistas. No âmbito da amostra pesquisada houve indícios de que as características do militarismo seriam percebidas como indiferentes à aprendizagem e que a afetividade do tutor não influenciaria o desempenho profissional.

				Palavras-chave: Tutor, Autonomia, Colaboração, Afetividade.
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				Perceptions of Tutors and Students on Development of Autonomy and Collaboration in e-Learning

				Abstract

				Autonomy and collaboration capacity are necessary characteristics for e learning students. Perceptions on aspects associated to the development of these traits in learning were collected through an on-line questionnaire. Seven tutors and sixty-four students of a sergeant training of a virtual school of professional qualification of the military police of a Brazilian state participated of the research. According to the subjects, encourage active participation and dialogue, assist in learning disabilities and respect the study profile were highlighted as important tutor’s actions able to help the student to develop autonomy and collaboration capacity. Although great part of students mentioned the potential of collaborative activities, almost all considered essential studying alone course material available in the virtual environment. Both groups consider tutor’s affective actions important for development of autonomy and collaboration capacity between students. In general, militarism characteristics were perceived as indifferent for learning and tutor’s affectivity had not effect in the professional performance.

				Keywords: Tutor, Autonomy, Collaboration, Affectivity.

				1. Introdução

				O processo de ensino-aprendizagem por meio das tecnologias de informação e comunicação (TICs), em geral, requer do aluno atitudes pautadas na autonomia e na colaboração (Farias, 2013). Em ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs), muito difundidos na educação a distância (EaD) contemporânea, tais características são fundamentais (Haguenauer, Mussi & Filho, 2009; Marques & Caetano, 2014; Tenório, Laudelino & Tenório, 2015).

				A autonomia na aprendizagem corresponde à capacidade de o aluno protagonizar a construção de seu conhecimento por meio de escolhas próprias, o que fornece ao indivíduo certa independência em relação a sua educação (Freire, 1997; Simonetto, 2013). Contudo, essa liberdade traz maior responsabilidade, por-que a aprendizagem depende das atitudes e do comprometimento do aluno (Kenski, 2004; Moran, Masetto & Behrens, 2007; Belloni, 2009). A autonomia abrange autodisciplina, iniciativa, determinação, organização, gestão do tempo, flexibilização de ritmo, escolha dos ambientes de estudo, desenvolvimento de métodos próprios de estudo, busca por materiais didáticos além dos disponibilizados nos cursos, familiaridade com recursos tecnológicos e atuação colaborativa em AVAs (Belloni, 2009; Gabardo, Quevedo & Ulbricht, 2010).

				A colaboração na aprendizagem é a troca de saberes, ideias e experiências entre dois ou mais indi-víduos com o fim de construir ou aprofundar o conhecimento de todos (Dillenbourg, 1999; Wiersema, 2002; Kenski, 2004; Moran et al., 2007; Belloni, 2009). Assim, a aprendizagem ocorreria ao compartilhar informações por meio da interação fundamentada no diálogo, ou seja, na troca – reciprocidade no ato de comunicar-se (Freire, 1997). Na EaD, a interação levaria à socialização de conhecimentos no AVA e, consequentemente, à colaboração, capaz de estimular a autoconfiança e as relações de companheirismo nessa modalidade tão carente do contato pessoal. Isso impeliria o aluno a querer saber mais e atribuir significado ao que é estudado ou discutido, com o intuito de participar ativamente do diálogo a distância (Dorjó, 2011). A colaboração engloba vários momentos do ensino-aprendizagem, como elaboração de 
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				trabalhos em grupo, debates em fóruns temáticos, compartilhamento de ideias, textos, sítios internet, vídeos e outros recursos capazes de ajudar na instrução do grupo (Gabardo et al., 2010; Torres & Siqueira, 2012; Costa, 2015).

				Na aprendizagem a distância, a participação dos alunos ocorre por acesso a materiais de estudo dis-ponibilizados no AVA, atividades previamente elaboradas e mediadas pelo tutor e por ferramentas de interação, como fórum, bate-papo e envio de arquivo. O AVA seria, então, um espaço de interação e convívio social capaz de possibilitar o desenvolvimento da autonomia e da colaboração na aprendizagem (Marques & Caetano, 2014; Alves, Mantilla, Perdigão, Campos, Rolando & Salvador, 2015). Nele, o tutor assumiria o papel de educador ao orientar, mediar e facilitar a aprendizagem (Oliveira, 2009); ele seria importante por ajudar a manter a qualidade das interações desejável para a colaboração, sem, contudo, subtrair a autonomia do cursista. 

				Ao apresentar suas ideias, o aluno espera uma resposta; isso “implica que quem escreve escreve para alguém que é concreto e real, esperando uma reação ao que foi dito” (Oliveira, 2009, p. 7). Ao escrever para o outro e obter resposta, formam se vínculos afetivos que motivam o cursista e impelem-no a novas participações no grupo. O processo estimularia tanto a autonomia quanto a colaboração na aprendiza-gem, na medida em que, para continuar a cooperar, o aluno deve assumir a iniciativa de buscar novas contribuições. Assim, a afetividade seria promovida à medida que cada aluno sentir-se-ia parte do grupo, ao mesmo tempo que atribuiria autonomia para se expressar e constituir-se coautor do processo educa-tivo (Oliveira, 2009).

				A afetividade seria aquilo que “afeta” o indivíduo e equivaleria a experimentar e reagir a sentimentos positivos ou negativos (Longhi, Bercht & Behar, 2009; Simonetto, 2013). Assim, vínculos afetivos seriam influenciados por fatores como traços de personalidade, preferências, atitudes e emoções (Longhi et al., 2009). Estudos sobre a afetividade na EaD são relativamente recentes. Não obstante, a afetividade deveria integrar ações educativas cotidianas por ser capaz de motivar o engajamento nas atividades e a interação (Longhi et al., 2009; Marcondes & Degásperi, 2014; Monteiro, Alves, Laurino, Moura & Vaniel, 2014). Enten-der como a afetividade influenciaria o desenvolvimento da autonomia e da colaboração poderia nortear as ações para promover a aprendizagem a distância.

				Para Dorjó (2011), a afetividade entre alunos e entre tutor e aluno estaria associada à emoção; a partir dela seria possível criar vínculos e atribuir sentido ao processo de ensino-aprendizagem em AVAs. Nesses ambientes, as relações interpessoais seriam intensificadas pela promoção da motivação, participação, comunicação e interação, o que proporcionaria a autoaprendizagem e a aprendizagem colaborativa.

				A afetividade na colaboração a distância teria relação indissociável com a aprendizagem, que ocorre pela interação em um espaço nem sempre harmonioso e não necessariamente de concordância de ideias, mas de respeito às contribuições do outro e do entendimento do aprender de forma coletiva. Assim, a forma de comunicação e a linguagem escrita do tutor, utilizadas de maneira afetuosa e intencional, seriam fundamentais para suscitar espaços virtuais de convívio produtivo sem, contudo, afrouxar as exigências do curso a distância (Monteiro et al., 2014). 

				Tenório, Souto e Tenório (2014a), com base nas percepções de doze tutores atuantes em cursos a dis-tância de uma universidade particular do Rio de Janeiro, apontaram a cordialidade como um dos atributos inerentes à prática desse educador por ajudá-lo a desenvolver a autoconfiança do aluno e incentivar a coautoria. Para os pesquisados, atitudes cordiais visariam ao acolhimento dos participantes no AVA.

				De acordo com Mendes, Santos, Tenório e Tenório (2015), o tutor precisaria incentivar a autonomia na aprendizagem sem deixar de assistir os alunos em atividades individuais ou colaborativas. A análise das competências socioafetivas baseou-se nas percepções, conhecidas com questionário, de seis tutores de graduação a distância de uma universidade particular do Rio de Janeiro. 
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				Discutir a afetividade na EaD requer considerar não só a visão do tutor como também a do aluno. Simonetto (2013) entrevistou dez alunos a distância de um curso de especialização em Educação acerca da afetividade na relação professor-aluno. Para os entrevistados, a afetividade interferiria no processo de aprender e potencializaria a confiança e a autonomia do aluno.

				Em um estudo de caso com dez alunos de graduação a distância de uma instituição particular do Rio de Janeiro, Tenório, Carvalho, Vital e Tenório (2014b) investigaram, por questionários, os efeitos de com-petências tutoriais pedagógicas e socioafetivas na aprendizagem. Dentre as ações do tutor apontadas pelos pesquisados como mais importantes na mediação da aprendizagem estariam incentivar posturas autônomas e promover a interação entre alunos, ações fundamentais para alcançar a aprendizagem co-laborativa (Tenório et al., 2014b).

				Scorolini-Comin (2014) destacou a importância das considerações para estabelecer um diálogo convi-dativo à aprendizagem colaborativa. As interações na EaD seriam um exercício de respeito às diferenças entre as pessoas. Em um grupo é preciso o entendimento de que pode não haver uma única resposta correta, e sim o amadurecimento de posicionamentos que fomentam a colaboração diversificada.

				Neste estudo de caso foram investigados aspectos capazes de influenciar a autonomia e a colaboração na aprendizagem com base nas percepções de tutores e alunos de um curso a distância de aperfeiçoa-mento de sargentos de uma escola de qualificação profissional da polícia militar de um estado brasileiro. As questões norteadoras da pesquisa foram:

				Qual a contribuição do tutor para o desenvolvimento da autonomia e da colaboração na aprendizagem a distância?

				A afetividade do tutor influencia o desenvolvimento da autonomia ou da capacidade de colaboração do aluno a distância?

				Os efeitos da tutoria nessas características são divergentes dos reportados por outros estudos por ser o curso de natureza militar?

				2. Metodologia

				Neste estudo, de caráter qualitativo, foram pesquisadas as ações do tutor capazes de influenciar no desenvolvimento da autonomia e da colaboração na aprendizagem a distância. O tema foi investigado com base em questionários de percepções aplicados a tutores e alunos de um curso de aperfeiçoamento de sargentos na modalidade a distância para policiais militares de um estado brasileiro.

				O curso, com duração de nove semanas, era oferecido a distância desde 2012 e visava habilitar a promo-ção de 2º sargento a 1º sargento e subtenente. Era inteiramente desenvolvido e mantido por uma equipe interna. A instituição contava, inclusive, com uma solução de software própria para implantação do AVA.

				2.1 Coleta e análise dos dados

				A coleta de dados ocorreu no segundo semestre de 2015. Tutores e alunos tomaram conhecimento da pesquisa por e mail. Como residiam em diferentes municípios e não iam regularmente à instituição, foi inviável convidá-los pessoalmente ou entrevistá-los. Assim, as percepções dos grupos foram obtidas por dois questionários on-line, um para tutor e outro para aluno. O consentimento de participação foi responder ao questionário, desenvolvido com a ferramenta Google Forms. Os questionários (perguntas e respectivas opções) foram elaborados com base na experiência profissional dos autores na EaD e na reflexão sobre as referências bibliográficas consultadas, em especial, os estudos de Monteiro et al. (2014), Tenório et al. (2014a), Tenório et al. (2014c) e Mendes et al. (2015).
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				Com base nas respostas aos questionários foi possível identificar os perfis dos sujeitos da pesquisa e suas percepções sobre a autonomia e a colaboração na aprendizagem. Os questionários continham perguntas com respostas fechadas e semifechadas, de modo a facilitar o respondente a manifestar sua percepção. As questões com respostas semifechadas possibilitaram a livre expressão, além de reforçar a ideia da importância das contribuições do respondente e do interesse do pesquisador em sua percepção. 

				A compilação das informações colhidas com os questionários foi realizada com anonimato dos par-ticipantes. Quando necessário, os participantes foram identificados por letras (tutor A, tutor B etc.) ou números (aluno 1, aluno 2 etc.).

				Foi adotada a análise descritiva e qualitativa dos dados (Gil, 2010; Yin, 2010). Dados de questões fecha-das foram contabilizados e tabelas foram criadas com a soma da frequência de resposta. Para a análise dos dados dispostos na Tabela 1, em que os tutores atribuíram grau de importância às ações considera-das relevantes para o aprendizado a distância, foi adotado também o sistema numérico de base 8 para realizar a classificação de importâncias relativas. Sistema similar é empregado pela mídia para classificar o desempenho olímpico de países no quadro de medalhas. Nenhum número de medalhas de prata supera uma única de ouro; nenhum número de medalhas de bronze empata com uma de prata; quartos lugares não excedem a um terceiro; e assim sucessivamente. No estudo, considerou-se a analogia entre países e opções de resposta, salvo que nas Olimpíadas haveria cerca de trezentas competições, enquanto, para atribuir grau de importância às opções, havia sete tutores. O critério olímpico, expressado matematica-mente, corresponde a usar um sistema numérico de base aproximadamente, 300+1 – um país com uma medalha de ouro, mas nenhuma de prata, é sempre posicionado à frente de outro com nenhuma de ouro, ainda que tenha conseguido trezentas de prata. Para a pesquisa, o critério equivaleu, matematicamente, a usar o sistema numérico octal (7+1=8), discutido em livros didáticos de Matemática da Educação Básica. Com esse sistema natural de pontuação, o critério de classificação é menos arbitrário. Não obstante, na prática não seria preciso calcular a pontuação atribuída a cada opção. Bastaria comparar as ordens de grandeza (na base 8) de forma decrescente. 

				As respostas discursivas fornecidas em complemento à opção “outro” – dados brutos de questões semifechadas – foram agrupadas em categorias de significado a partir de palavras-chave identificadas subjetivamente. Quando o significado de uma resposta discursiva à opção “outro” não se adequava aos itens de resposta objetiva já presentes, um novo item denotado entre aspas foi acrescentado à tabulação das respostas à questão. Respostas discursivas de significado semelhante foram enquadradas no mesmo novo item denotado com aspas. 

				Finalizada a tabulação, fez-se a análise interpretativa dos resultados e a comparação com os trabalhos de outros autores discorridos na introdução. Respostas a perguntas análogas presentes nos respectivos questionários aplicados a alunos ou tutores foram confrontadas.

				2.2 Sujeitos da pesquisa

				A expectativa inicial era a participação de quinze tutores e cem alunos do curso de aperfeiçoamento de sargentos. Todos os tutores foram convidados a responder ao questionário, mas apenas 7 participaram – adesão de 47%.

				Em um total de 2021 cursistas foram selecionados aleatoriamente 1200 com e-mails disponibilizados pelo Comando da Unidade de Ensino Militar. Apesar de terem sido enviados diversos e-mails de convite, houve apenas 64 respostas completas ao questionário, uma adesão de apenas 5%. Foi impossível identi-ficar o motivo dos cursistas optarem por não integrar a pesquisa. Fatores diversos podem ter contribuído para isso, como pouco tempo livre devido à rotina do policial militar, desinteresse em participar de pesqui-sas, não haver contrapartida em responder o questionário, entre outros. O baixo número de participantes 
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				inviabilizou generalizações, assim, as assertivas do artigo fazem menção somente ao que foi possível desvelar no âmbito da amostra pesquisada.

				Entre os participantes, os tutores ocupavam postos hierárquicos acima dos cursistas. Dos sete, quatro eram homens e três mulheres, com idades entre 31 e 45 anos. Todos possuíam formação superior, a maioria na área de Ciências Humanas e Sociais (6). Três tinham experiência em tutoria a distância fora do ambiente militar. Outros três (C, D e G) vivenciavam há menos de 1 ano a primeira experiência como tutor. Quatro (A, B, E e F) afirmaram terem feito cursos para atuação na EaD. 

				O pesquisado A tutorava duas disciplinas e os demais apenas uma. A maioria dos respondentes (5) informou haver, geralmente, mais de 45 alunos por tutor. Quase todos (6) faziam acesso ao AVA diaria-mente, mas, em geral, dedicavam de 5 a 10 horas semanais ao curso.

				Sessenta e quatro alunos exclusivamente do sexo masculino responderam ao questionário. A maioria (33; 52%) tinha entre 41 e 45 anos. Os respondentes, usualmente, possuíam apenas o ensino médio (41; 64%). O acompanhamento do curso era realizado com frequência, pois quase todos (61; 95%) acendiam ao AVA ao menos uma vez por semana.

				3. Resultados e Discussão 

				Para facilitar a compreensão dos resultados, a análise dos dados foi dividida em três subseções: “Ações do tutor e do aluno relevantes para a aprendizagem”, “Aspectos pedagógicos importantes para o desen-volvimento da autonomia e da colaboração na EaD contemporânea” e “Aspectos socioafetivos importan-tes para o desenvolvimento da autonomia e da colaboração na EaD contemporânea”. De início, foram identificadas ações capazes de influir na aprendizagem com o intuito de desvelar se as consideradas principais teriam relação com a autonomia ou a capacidade de colaboração. Então fatores pedagógicos e socioafetivos capazes de influir no desenvolvimento de tais características foram destacados. 

				Segundo os pesquisados, no curso de aperfeiçoamento de sargentos as ferramentas mais usadas pelos tutores eram mensagem (6) e fórum (5), enquanto as principais utilizadas pelos alunos eram fórum (30; 47%), e-mail (30; 47%), mensagem (26; 41%) e questionário (25; 39%). Os tutores (5), em geral, considera-vam bom o relacionamento com os alunos, com exceção dos educadores C e G. Os alunos tinham percep-ções similares: a maioria reputava excelente ou bom o relacionamento com o tutor e os colegas no AVA. Mas a baixa utilização do fórum indicou haver pouco diálogo e, por conseguinte, poucas oportunidades de colaboração na aprendizagem. Independentemente disso, quase todos os alunos (63; 98%) julgavam que a conveniência de o curso ser realizado a distância facilitava realizá-lo. Muitos o avaliaram como excelente (26; 41%) ou bom (31; 48%). 

				3.1 Ações do tutor e do aluno relevantes para a aprendizagem

				Quase todos os tutores respondentes (6) atribuíram grau máximo de importância à ação de incentivar a participação ativa na aprendizagem. Assessorar em dificuldades de aprendizagem (5) seria a segunda ação em importância. Os tutores também atribuíram, nessa ordem, considerável importância às ações de promover a aprendizagem colaborativa por meio da interação entre os alunos, dar retorno (feedback) das atividades realizadas, atuar como intermediário entre o cursista e seu aprendizado, demonstrar conhecer o conteúdo a ser ministrado e participar ativamente no AVA, com mensagens de boas-vindas e instruções sobre cada atividade (Tabela 1).

				Para realizar a classificação de importâncias relativas, utilizou-se o sistema numérico de base 8 – como eram sete tutores, cada opção da Tabela 1 só poderia ser assinalada 0 a 7 vezes. Desse modo, a pontuação 
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				atribuída à primeira opção foi 5×84 + 0×83 + 0×82 + 2×81 + 0×80 = 5×4096 + 0×512 + 0×64 + 2×8 + 0×1 = 20480 + 16 = 20.496 pontos; à segunda opção, 3×84 + 1×83 + 1×82 + 0×81 + 2×80 = 12288 + 512 + 64 + 0 + 2 = 12.866 pontos etc. Ao comparar as ordens de grandeza (na base 8) de forma decrescente, as opções das linhas 3, 4, 5, 6 e 7 da tabela tiveram grau 1 atribuído quatro vezes. Mas somente a opção 3 teve grau 2 atribuído duas vezes; logo, estaria acima das outras. Para desempatar as opções das linhas 4, 5 e 6, observou-se que o grau 3 foi atribuído somente para a 4. Assim, para os tutores, a ordem de importância dessas opções da tabela 1 seria 3, 4, 5, 6 e 7.

				Tabela 1: Graus de importância atribuídos pelos tutores às ações capazes de influenciar no aprendizado.

				
					Linha da tabela

				

				
					Ações do tutor capazes de influir no aprendizado a distância

				

				
					Tutor

				

				
					Ordem de importância da ação conforme a contagem de tutores

				

				
					A

				

				
					B

				

				
					C

				

				
					D

				

				
					E

				

				
					F

				

				
					G

				

				
					1º

				

				
					2º

				

				
					3º

				

				
					4º

				

				
					5º

				

				
					1

				

				
					Incentivar a participação ativa na aprendizagem

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					4

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					6

				

				
					-

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					2

				

				
					Assessorar em dificuldades de aprendizagem

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					4

				

				
					4

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					5

				

				
					-

				

				
					-

				

				
					2

				

				
					-

				

				
					3

				

				
					Promover a aprendizagem colaborativa por meio da interação entre os alunos

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					4

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					4

				

				
					2

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					4

				

				
					Dar retorno (feedback) das atividades realizadas

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					5

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					4

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					5

				

				
					Atuar como intermediário entre o cursista e seu aprendizado

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					4

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					4

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					6

				

				
					Demonstrar conhecer o conteúdo a ser ministrado

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					5

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					4

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					7

				

				
					Participar ativamente no AVA, com mensagens de boas-vindas e instruções sobre cada atividade

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					4

				

				
					1

				

				
					3

				

				
					1

				

				
					4

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					8

				

				
					Incentivar a adoção de posturas críticas pelos cursistas

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					3

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					3

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					-

				

				
					9

				

				
					Incentivar a busca de materiais de estudo além dos disponíveis no AVA

				

				
					1

				

				
					3

				

				
					5

				

				
					5

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					3

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					2

				

				
					10

				

				
					Saber entender o cursista diante das eventuais situações que interfiram no aprendizado

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					4

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					11

				

				
					Elogiar o aluno publicamente

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					5

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					12

				

				
					Compartilhar experiências adversas vivenciadas durante a rotina de trabalho

				

				
					3

				

				
					2

				

				
					-

				

				
					5

				

				
					1

				

				
					3

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					13

				

				
					Elogiar o aluno de forma particular

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					-

				

				
					3

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					-

				

				
					-

				

				
					14

				

				
					Flexibilizar a hierarquia e a conduta militares no AVA

				

				
					3

				

				
					2

				

				
					-

				

				
					5

				

				
					4

				

				
					3

				

				
					2

				

				
					-

				

				
					2

				

				
					2

				

				
					1

				

				
					1

				

				
					15

				

				
					Exigir observância à hierarquia e à conduta militares no AVA

				

				
					3

				

				
					5

				

				
					-

				

				
					3

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					5

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					3

				

				
					-

				

				
					2

				

				Fonte: Dados oriundos do questionário respondido pelos tutores.

				Nota: Grau 1 foi atribuído à ação mais importante e 5 à menos importante.
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				As três ações consideradas pelos tutores como mais significativas para a aprendizagem a distância envolviam incentivar a participação ativa, assessorar em dificuldades e promover a aprendizagem colabo-rativa (Tabela 1), todas relacionadas ao exercício de competências pedagógicas. Esse resultado corrobora as ideias de Oliveira (2009), Tenório et al. (2014a) e Mendes et al. (2015) sobre importância da mediação do tutor para a aprendizagem.

				Na tabela 2 constam os percentuais de alunos que atribuíram grau de importância 1, 2, 3, 4 ou 5 para as ações do tutor capazes de influir no aprendizado. O percentual que considerou irrelevante cada uma das ações também foi listado. Para os alunos, demonstrar conhecer o conteúdo ministrado, assessorar em dificuldades de aprendizagem e incentivar a participação ativa foram as ações do tutor consideradas mais importantes para a promoção da aprendizagem (Tabela 2).

				Tabela 2: Graus de importância atribuídos pelos alunos às ações do tutor capazes de influenciar no aprendizado

				
					Ações do tutor capazes de influir no aprendizado a distância

				

				
					Grau de importância atribuído à ação conforme o percentual de alunos 

				

				
					Percentual de alunos que não atribuiu impor-tância à ação

				

				
					1º

				

				
					2º

				

				
					3º

				

				
					4°

				

				
					5º

				

				
					Demonstrar conhecer o conteúdo ministrado

				

				
					44

				

				
					11

				

				
					16

				

				
					11

				

				
					17

				

				
					2

				

				
					Assessorar em dificuldades de aprendizagem

				

				
					42

				

				
					9

				

				
					20

				

				
					11

				

				
					17

				

				
					2

				

				
					Incentivar a participação ativa na aprendizagem

				

				
					31

				

				
					17

				

				
					25

				

				
					13

				

				
					11

				

				
					5

				

				
					Dar retorno (feedback) das atividades realizadas

				

				
					30

				

				
					20

				

				
					17

				

				
					11

				

				
					14

				

				
					8

				

				
					Compartilhar experiências adversas vivenciadas durante a rotina de trabalho

				

				
					27

				

				
					27

				

				
					22

				

				
					3

				

				
					16

				

				
					6

				

				
					Atuar como intermediário entre você 

					e seu aprendizado

				

				
					27

				

				
					19

				

				
					28

				

				
					11

				

				
					8

				

				
					8

				

				
					Incentivar a busca materiais de estudo além dos disponíveis no AVA

				

				
					25

				

				
					23

				

				
					25

				

				
					9

				

				
					14

				

				
					3

				

				
					Promover a aprendizagem colaborativa por meio da interação entre os alunos

				

				
					23

				

				
					23

				

				
					27

				

				
					13

				

				
					11

				

				
					5

				

				
					Saber entendê-lo diante das eventuais situações que interfiram no aprendizado

				

				
					22

				

				
					27

				

				
					23

				

				
					11

				

				
					13

				

				
					5

				

				
					Flexibilizar a hierarquia e a conduta militares no AVA

				

				
					22

				

				
					22

				

				
					27

				

				
					11

				

				
					13

				

				
					6

				

				
					Elogiar o aluno publicamente

				

				
					20

				

				
					9

				

				
					31

				

				
					16

				

				
					14

				

				
					9

				

				
					Elogiar o aluno de forma particular

				

				
					19

				

				
					14

				

				
					34

				

				
					11

				

				
					16

				

				
					6

				

				
					Exigir observância à hierarquia e à conduta militares no ambiente virtual do curso

				

				
					19

				

				
					13

				

				
					36

				

				
					9

				

				
					17

				

				
					6

				

				
					Participar ativamente no AVA com mensagens de boas-vindas e instruções sobre cada atividade

				

				
					16

				

				
					20

				

				
					34

				

				
					14

				

				
					9

				

				
					6

				

				
					Incentivar a adoção de posturas críticas

				

				
					16

				

				
					20

				

				
					34

				

				
					14

				

				
					9

				

				
					6

				

				Fonte: Dados oriundos do questionário respondido pelos alunos.

				Nota: Grau 1 foi atribuído à ação mais importante e 5 à menos importante.
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				Da comparação entre as percepções dos alunos (Tabela 2) e dos tutores (Tabela 1), depreende-se boa concordância sobre as ações tutoriais significativas para induzir a aprendizagem; não obstante, o conhe-cimento do tutor era reputado muito importante pelos alunos, talvez por sentirem mais confiança em um profissional que julgassem competente. Alunos de graduações a distância pesquisados por Tenório et al. (2014b) também indicaram tal característica como relevante para o ensino-aprendizagem.

				Quase todos os alunos citaram como fundamental para a aprendizagem estudar o material didático disponibilizado no curso (61; 95%). Entre eles, treze julgavam-na a única ação capaz de promover a apren-dizagem a distância. Uma parcela dos respondentes também considerou criar e seguir um plano de estu-do (23; 36%) como a segunda ação do aluno capaz de auxiliar a aprendizagem (Tabela 3). Esses resultados apontam que os cursistas estavam cônscios do próprio papel na construção de conhecimento.

				Tabela 3: Ações que mais auxiliariam a aprendizagem segundo os alunos.

				
					Ações que mais auxiliariam a aprendizagem segundo a percepção do aluno

				

				
					Contagem

				

				
					%

				

				
					Estudar o material didático disponibilizado no curso

				

				
					61

				

				
					95

				

				
					Criar e seguir um plano de estudo (organização pessoal)

				

				
					23

				

				
					36

				

				
					Discutir o material didático em fóruns, bate-papos ou outros

				

				
					14

				

				
					22

				

				
					Realizar e entregar tarefas conforme solicitado no curso

				

				
					13

				

				
					20

				

				
					Buscar outros materiais de estudo além dos apresentados no curso

				

				
					12

				

				
					19

				

				
					Compartilhar experiências com colegas de curso em fóruns, bate-papos ou outros

				

				
					10

				

				
					16

				

				
					Escolher um ambiente de estudo adequado

				

				
					9

				

				
					14

				

				
					Reconhecer e respeitar seu próprio estilo de aprendizagem

				

				
					8

				

				
					13

				

				
					Elaborar, coletivamente, textos em ferramentas colaborativas, como o GoogleDrive

				

				
					3

				

				
					5

				

				
					“Disponibilizar videoaulas”

				

				
					1

				

				
					2

				

				Fonte: Dados oriundos do questionário respondido pelos alunos.

				Nota: Cada pesquisado podia marcar, no máximo, três opções. A opção denotada entre aspas foi acrescentada por um pesquisado em complemento à opção “Outra”.

				Apenas 5% consideraram elaborar coletivamente textos em ferramentas colaborativas, como o Google-Drive, capaz de contribuir para a aprendizagem nessa modalidade, mas para um respondente essa foi a única ação selecionada. Contudo, ao considerar essa ação somada às opções compartilhar experiências com colegas de curso (16%) e discutir o material didático em fóruns, bate-papos ou outros (22%), houve indícios de que os pesquisados percebiam atividades colaborativas como uma boa forma de aprender a distância (Tabela 3). Gabardo et al. (2010), Torres e Siqueira (2012) e Monteiro et al. (2014) destacaram a colaboração na aprendizagem como fundamental à EaD contemporânea.

				3.2 Aspectos pedagógicos importantes para o desenvolvimento da autonomia e da colaboração na EaD contemporânea 

				Os tutores respondentes consideraram motivar a discussão entre os alunos ao apontar convergências entre as ideias apresentadas (4) e convidar, individualmente, cada participante a interagir com o grupo (4) como as principais ações para melhorar a colaboração entre alunos (Tabela 4). Essas ações fariam o cursista sentir sua opinião valorizada e perceber-se parte integrante do grupo, de maneira a promover a colaboração na aprendizagem.
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				Tabela 4: Ações do tutor que auxiliariam no desenvolvimento da colaboração.

				
					Ações do tutor que auxiliariam no desenvolvimento da colaboração

				

				
					Contagem

				

				
					%

				

				
					Tutor

				

				
					Aluno

				

				
					Aluno

				

				
					Incentivar a participação de todos com textos convidativos

				

				
					3

				

				
					37

				

				
					58

				

				
					Motivar a discussão entre os alunos ao apontar convergências 

					entre as ideias apresentadas

				

				
					4

				

				
					25

				

				
					39

				

				
					Informar com clareza os critérios de participação nas atividades

				

				
					1

				

				
					20

				

				
					31

				

				
					Incentivar os alunos a compartilhar experiências pessoais

				

				
					1

				

				
					13

				

				
					20

				

				
					Convidar, individualmente, cada participante a interagir com o grupo

				

				
					4

				

				
					11

				

				
					17

				

				
					Mediar os debates

				

				
					2

				

				
					11

				

				
					17

				

				
					Incentivar os alunos a compartilhar experiências adversas vivenciadas durante a rotina de trabalho

				

				
					2

				

				
					10

				

				
					16

				

				
					Elogiar a dinâmica de interação do grupo no AVA

				

				
					2

				

				
					9

				

				
					14

				

				
					Flexibilizar a hierarquia e a conduta militares no AVA

				

				
					0

				

				
					5

				

				
					8

				

				
					Instigar o compartilhamento de experiências e informações por meio da sociabilidade

				

				
					2

				

				
					4

				

				
					6

				

				
					Manter a seriedade esperada em uma instituição militar

				

				
					0

				

				
					3

				

				
					5

				

				
					Exigir observância à hierarquia e à conduta militares no AVA

				

				
					0

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					“Nenhuma”

				

				
					-

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					“No curso não havia tutor” 

				

				
					-

				

				
					2

				

				
					3

				

				Fonte: Dados oriundos dos questionários respondidos pelos pesquisados.

				Nota: Cada pesquisado podia marcar, no máximo, três opções. As opções denotadas entre aspas foram acrescentadas em complemento à opção “Outra”.

				Para os alunos pesquisados, as principais ações do tutor que motivariam a colaboração (Tabela 4) seriam incentivar a participação de todos com textos convidativos (58%), motivar a discussão entre os alunos ao apontar convergências entre as ideias apresentadas (39%) e informar com clareza os critérios de participação nas atividades (31%). Com exceção desta última ação, considerada necessária apenas pelo tutor F, as demais foram também assinaladas por ao menos três tutores (Tabela 4).

				Os alunos julgavam essencial o estímulo à participação e à interação, mas também achavam funda-mental saber os critérios avaliativos. Para Scorsolini-Comin (2014), a construção coletiva de conhecimento dependeria do diálogo convidativo e do respeito às diferenças. A promoção da interação entre alunos também foi destacada em pesquisa de Tenório et al. (2014b).

				Estranhamente, dois alunos reportaram não haver a figura do tutor no curso; um relatou: “No nosso curso não houve tutor; matéria para ler e cada um por si”. Contudo, não foi possível deslindar que razões levaram a tais percepções (Tabela 4).

				Ao comparar os dados das Tabelas 1 e 4 obtidos para os tutores pesquisados, observou-se que as ações relativas à conduta, à hierarquia e à experiência militares foram consideradas pouco importantes para a aprendizagem (Tabela 1) e não estavam entre as ações que contribuiriam para melhorar a cola-boração entre alunos (Tabela 4). No âmbito da amostra, poucos alunos viam a hierarquia, a conduta e a seriedade militares como capazes de ajudar a motivar a colaboração na aprendizagem (Tabela 4).
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				Para quase todos os tutores, respeitar o ritmo e a forma de aprender de cada indivíduo (5) e responder prontamente às dúvidas (5) seriam atitudes necessárias para cativar a autonomia (Tabela 5). Essas ações impeliriam o aluno a exercer autodisciplina, mas, ao mesmo tempo, confeririam a sensação de apoio na construção do conhecimento. Segundo Gabardo et al. (2010) e Simonetto (2013), desenvolver a autono-mia é essencial para o aluno da EaD contemporânea.

				Mais da metade dos alunos (52%) também considerava respeitar o ritmo e a forma de aprender de cada indivíduo a principal ação do tutor para auxiliar a desenvolver a autonomia na aprendizagem (Ta-bela 5). Outras importantes seriam orientar a realização das tarefas (44%) e responder prontamente às dúvidas (42%). Segundo Monteiro et al. (2014), a prontidão sinalizaria aos cursistas a distância o compro-metimento e o envolvimento do tutor. Houve pontos em comum entre as respostas de tutores e alunos (Tabela 5). Para ambos os grupos, respeitar o ritmo e a forma de aprender e responder prontamente às dúvidas auxiliariam no amadurecimento da autonomia.

				Na avaliação de 3% dos alunos, nenhum atributo do tutor contribuiria para a autonomia do aluno (Ta-bela 5), provavelmente, por julgar péssimo o relacionamento com esse profissional no curso.

				Tabela 5: Ações do tutor que auxiliariam no desenvolvimento da autonomia.

				
					Ações do tutor que auxiliariam no desenvolvimento da autonomia

				

				
					Contagem

				

				
					%

				

				
					Tutor

				

				
					Aluno

				

				
					Aluno

				

				
					Respeitar o ritmo e a forma de aprender de cada indivíduo

				

				
					5

				

				
					33

				

				
					52

				

				
					Orientar a realização das tarefas

				

				
					3

				

				
					28

				

				
					44

				

				
					Responder prontamente às dúvidas

				

				
					5

				

				
					27

				

				
					42

				

				
					Reconhecer o esforço do aluno

				

				
					4

				

				
					14

				

				
					22

				

				
					Criar uma atmosfera de acolhimento no AVA

				

				
					2

				

				
					13

				

				
					20

				

				
					Destacar acertos

				

				
					0

				

				
					7

				

				
					11

				

				
					Destacar o desenvolvimento da turma

				

				
					0

				

				
					6

				

				
					9

				

				
					Manter a seriedade esperada em uma instituição militar

				

				
					0

				

				
					5

				

				
					8

				

				
					Destacar erros

				

				
					0

				

				
					4

				

				
					6

				

				
					Elogiar constantemente

				

				
					1

				

				
					3

				

				
					5

				

				
					Só elogiar quando o mérito superar a expectativa  do dever profissional

				

				
					0

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					“Nenhuma”

				

				
					-

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					“Disponibilizar videoaulas”

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					2

				

				Fonte: Dados oriundos dos questionários respondidos pelos pesquisados.

				Nota: Cada pesquisado podia marcar, no máximo, três opções. As opções denotadas entre aspas foram acrescentadas em complemento à opção “Outra”.

				3.3 Aspectos socioafetivos importantes para o desenvolvimento da autonomia e da colaboração na EaD contemporânea 

				Para os tutores respondentes, a afetividade influenciaria o desenvolvimento da autonomia do aluno por estimular a autoconfiança (3), fazê-lo sentir-se parte de um grupo (3), deixá-lo confortável para agir com na-turalidade no AVA (3), incentivá-lo a interagir com o tutor (3) e fazê-lo sentir-se coautor do processo educati-vo (3) (Tabela 6). Os resultados convergem com os de Simonetto (2013) e de Tenório et al. (2014a) a respeito 
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				da contribuição da afetividade do tutor para promoção da autoconfiança e incentivo à coautoria do aluno.

				Todavia, a afetividade do tutor, segundo os pesquisados, não influenciaria o desenvolvimento da au-tonomia na aprendizagem de alunos policiais em questões específicas do militarismo e de atribuições profissionais (Tabela 6).

				Tabela 6: Contribuições da afetividade do tutor para o desenvolvimento da autonomia

				
					Contribuições da afetividade do tutor para o desenvolvimento da autonomia na aprendizagem

				

				
					Contagem

				

				
					%

				

				
					Tutor

				

				
					Aluno

				

				
					Aluno

				

				
					Deixar o aluno confortável para agir com naturalidade no AVA

				

				
					3

				

				
					28

				

				
					44

				

				
					Estimular a autoconfiança do aluno

				

				
					3

				

				
					22

				

				
					34

				

				
					Fazer o aluno sentir-se parte de um grupo

				

				
					3

				

				
					16

				

				
					25

				

				
					Elevar as expectativas em relação ao curso

				

				
					2

				

				
					15

				

				
					23

				

				
					Incentivar a interação com o tutor

				

				
					3

				

				
					12

				

				
					19

				

				
					Incentivar a interação com os colegas

				

				
					1

				

				
					12

				

				
					19

				

				
					Induzir a responsabilidade e o comprometimento com os estudos

				

				
					2

				

				
					11

				

				
					17

				

				
					Melhorar as relações interpessoais no convívio militar

				

				
					1

				

				
					11

				

				
					17

				

				
					Fazer com que as críticas sejam recebidas de modo construtivo

				

				
					0

				

				
					8

				

				
					13

				

				
					Influenciar positivamente o desempenho profissional, mesmo com a rotina de trabalho perigosa e, por vezes, violenta

				

				
					0

				

				
					8

				

				
					13

				

				
					Estabelecer vínculos afetivos que confiram sentido ao aprendizado

				

				
					0

				

				
					4

				

				
					6

				

				
					Suavizar diferenças hierárquicas inerentes ao militarismo

				

				
					0

				

				
					4

				

				
					6

				

				
					Amenizar a tensão natural de lidar com o público

				

				
					0

				

				
					3

				

				
					5

				

				
					Fazer com que o aluno sinta-se coautor do processo educativo

				

				
					3

				

				
					1

				

				
					2

				

				
					“Nenhuma”

				

				
					-

				

				
					2

				

				
					3

				

				
					“No curso não havia tutor” 

				

				
					-

				

				
					1

				

				
					2

				

				Fonte: Dados oriundos dos questionários respondidos pelos pesquisados.

				Nota: Cada pesquisado podia marcar, no máximo, três opções. As opções denotadas entre aspas foram acrescentadas em complemento à opção “Outra”.

				Para grande parte dos alunos participantes, a afetividade do tutor deixá-los-ia confortáveis para agir com naturalidade no AVA (44%), o que contribuiria para o desenvolvimento da autonomia na aprendiza-gem (Tabela 6). Três tutores tinham percepções similares (Tabela 6). Por outro lado, apenas um cursista concordava que a afetividade o fazia sentir-se coautor do processo educativo, embora quase metade dos tutores (3) acreditasse que sim (Tabela 6).

				Para alguns alunos, a afetividade do tutor poderia ter efeitos positivos mesmo fora do âmbito do curso e refletir-se na atividade profissional do policial (Tabela 6).

				A impressão de alguns alunos, de que não haveria tutores (Tabelas 4 e 6), somada à expressiva impor-tância atribuída ao material didático (Tabela 3), é um indicativo de que talvez o curso fosse baseado na leitura de materiais disponibilizados no AVA e que a função precípua da tutoria fosse esclarecer dúvidas sobre o conteúdo. Utilizar o AVA como repositório de conteúdo contraria a recomendação de diversos autores sobre a efetiva participação do tutor em ações que potencializem o aprendizado (Oliveira, 2009; Longhi et al., 2009; Tenório et al., 2014a).
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				Mais da metade dos alunos apontou que promover a cooperação e a sociabilidade (52%) seria uma forma afetiva de o tutor influir na colaboração na aprendizagem, por atribuir um caráter humanizado ao ambiente virtual (Tabela 7). A maioria dos tutores tinha percepção semelhante (Tabela 7). Dorjó (2011) e Tenório et al. (2014b) apontaram a socialização como forma de motivar interações significativas.

				Os alunos também apontaram que a afetividade do tutor facilitaria a formação de uma comunidade de aprendizagem (31%), melhoraria as relações interpessoais (27%) e criaria condições favoráveis para conferir qualidade desejável ao processo ensino aprendizagem coletivo (23%).

				De acordo com as percepções dos tutores e alunos pesquisados, as ações da tutoria e a afetividade, de modo geral, não afetariam a observância à hierarquia militar nas relações interpessoais (Tabela 4, 5, 6 e 7) – o profissionalismo pareceu ser esperado, mesmo no AVA.

				A menor incidência em alguns itens e a opção “Nenhuma” nas Tabelas 6 e 7 poderiam indicar que a afetividade do tutor não era percebida no contexto do curso ou não era tida como elemento capaz de in-fluir significativamente no desenvolvimento da autonomia e da colaboração na aprendizagem. Todavia, as percepções de quase todos os alunos pareceram expressar entendimento acerca do valor da afetividade do tutor para aprender com autonomia e de forma colaborativa. 

				Tabela 7: Contribuições da afetividade do tutor para o desenvolvimento da capacidade de colaboração.

				
					Contribuições da afetividade do tutor para o desenvolvimento da colaboração na aprendizagem

				

				
					Contagem

				

				
					%

				

				
					Tutor

				

				
					Aluno

				

				
					Aluno

				

				
					Promover a cooperação e a sociabilidade 

				

				
					5

				

				
					33

				

				
					52

				

				
					Facilitar a formação de uma comunidade de aprendizagem

				

				
					2

				

				
					20

				

				
					31

				

				
					Melhorar as relações interpessoais

				

				
					3

				

				
					17

				

				
					27

				

				
					Criar condições favoráveis para conferir qualidade desejável ao processo de ensino-aprendizagem coletivo

				

				
					2

				

				
					15

				

				
					23

				

				
					Valorizar aspectos cognitivos, emocionais e relacionais 

					de forma integrada

				

				
					4

				

				
					12

				

				
					19

				

				
					Valorizar o papel de cada aluno no grupo para efetiva aprendizagem

				

				
					2

				

				
					10

				

				
					16

				

				
					Fortalecer a linguagem respeitosa nos diálogos virtuais

				

				
					1

				

				
					10

				

				
					16

				

				
					Estabelecer um diálogo convidativo

				

				
					0

				

				
					10

				

				
					16

				

				
					Contribuir para desenvolver a habilidade de “construir resultados juntos” na rotina profissional

				

				
					2

				

				
					8

				

				
					13

				

				
					Suavizar a relação hierárquica entre tutor e alunos, considerado o contexto militar

				

				
					0

				

				
					7

				

				
					11

				

				
					Encorajar condutas mais descontraídas no AVA

				

				
					0

				

				
					6

				

				
					9

				

				
					Manter a quantidade e a qualidade das interações

				

				
					0

				

				
					4

				

				
					6

				

				
					Estabelecer uma relação menos hierárquica entre alunos

				

				
					0

				

				
					4

				

				
					6

				

				
					“Nenhuma”

				

				
					-

				

				
					2

				

				
					3

				

				Fonte: Dados oriundos dos questionários respondidos pelos pesquisados. 

				Nota: Cada pesquisado podia marcar, no máximo, três opções. A opção denotada entre aspas foi acrescentada em complemento à opção “Outra”.
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				4. Considerações Finais

				Na EaD contemporânea, as ações do tutor são importantes para conduzir o processo de ensino-apren-dizagem pautado no desenvolvimento da autonomia e da capacidade de colaboração (Kenski, 2004; Moran et al., 2007; Belloni, 2009; Monteiro et al., 2014; Tenório et al., 2014b).

				Neste estudo de caso qualitativo, buscou-se compreender a influência do tutor no desenvolvimento da autonomia e da colaboração na aprendizagem a distância de alunos com formação militar. As percepções, expressas por questionário on-line, de sete tutores e 64 alunos de um curso de aperfeiçoamento de sargentos de uma escola virtual de qualificação profissional da polícia militar de um estado brasileiro foram consideradas.

				No âmbito da amostra pesquisada de tutores e alunos, as principais ações tutorais capazes de promover a aprendizagem na EaD seriam incentivar a participação ativa do cursista e assessorar em dificuldades de aprendizagem. Os alunos salientaram também os conhecimentos técnicos do tutor como fundamentais para imprimir confiança e efetivamente apoiar a aprendizagem. Atividades colaborativas foram percebidas pelos alunos como formas de auxiliar a aprendizagem a distância. Mas quase todos apontaram como essencial estudar o material didático disponibilizado no AVA, o que sugere comprometimento com a própria aprendizagem.

				Mais da metade dos alunos e quase todos os tutores concordavam que o respeito ao ritmo e à for-ma de aprendizado seria a principal ação do tutor para auxiliar no desenvolvimento da autonomia pelo cursista. Orientar a realizar tarefas e responder dúvidas prontamente, duas ações que estimulariam a autodisciplina, foram outras apontadas como úteis para ajudar a desenvolver a autonomia. Grande parte dos alunos e tutores percebeu a afetividade como necessária para o desenvolvimento da autonomia do cursista por induzi-lo a agir com naturalidade no AVA. Três tutores apontaram ainda que a afetividade faria o aprendiz sentir-se coautor do processo educativo. 

				Para grande parte dos alunos e dos tutores, a colaboração na aprendizagem a distância seria favorecida ao motivar o debate e a participação ativa, talvez por tais ações valorizarem as contribuições e opiniões dos alunos. Para a maioria dos pesquisados, a afetividade influenciava no desenvolvimento da colaboração na aprendizagem, especialmente por atribuir um caráter humanizado ao AVA.

				Predominantemente, alunos e tutores participantes viam a hierarquia, a conduta e a seriedade mili-tares como indiferentes à aprendizagem. Reciprocamente, o militarismo e o desempenho profissional também não seriam influenciados pela afetividade do tutor durante o curso.

				Apesar da pequena amostra pesquisada, houve indícios do valor atribuído à afetividade do tutor no desenvolvimento da autonomia e da colaboração na aprendizagem de alunos militares. Essa importância, contudo, não necessariamente correspondia à realidade das práticas pedagógicas na instituição.

				Uma opção de pesquisa futura seria analisar amostras maiores de tutores e alunos; dada a amplitude do universo do curso, isso poderia ajudar a generalizar as conclusões dentro do contexto estudado. Outra proposta seria investigar as posturas adotadas por tutores e alunos com base na análise de fóruns das disciplinas do curso.
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				Resumo

				Comunicar é um desafio nos tempos atuais, principalmente no contexto educacional, seja presencial ou a distância. O entrave na comunicação pode ser observado nos processos de orientação realizados na modalidade a distância. O objetivo deste artigo é apresentar a contribuição do professor orientador na construção de um projeto de intervenção em um curso de pós-graduação ofertado na modalidade a distância na busca por pesqui-sas e práticas que conduzam a uma formação de qualidade. A metodolo-gia utilizada é exploratória, descritiva a partir de um estudo de caso. Como resultado, observou-se que a interação e o uso das mídias, síncronas ou assíncronas, incluindo as redes sociais, contribuem para potencializar a for-mação do indivíduo como cidadão crítico na sociedade do conhecimento.

				Palavras-chave: Orientação, Formação, Qualidade, Educação a distância. 
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				Intervention Project: a Proposal for Training in Distance Education

				Abstract

				Communication is a challenge nowadays, especially in education, either face-to-face or distance education. Barriers in communication can be observed in the guidance process in distance education. This paper aims to present the contribution of the advisor teacher in the construction of an intervention project in a distance graduate course, in order to search for researches and practices that lead to a quality education. The methodology is exploratory, descriptive from a case study. As a result, we observed that the interaction and the use of media, synchronous or asynchronous, including social networks, contribute to enhance the training of the individual as a critical citizen in the knowledge society.

				Keywords: Guidance, Formation, Quality, Distance education.

				1. Introdução

				Na atual sociedade do conhecimento, as modalidades do processo de ensino-aprendizagem eviden-ciam um conjugado de transformações, estando estas relacionadas a diferentes fatores e níveis de ensi-no, como os programas de pós-graduação presenciais ou a distância. A educação a distância, conhecida no Brasil como EaD, é uma modalidade educacional em quea relação de tempo e espaço perde o significa-do com o apoio da comunicação digital, por meio de ferramentas síncronas–como Facebook, Whatsapp, Skype –e assíncronas– por exemplo, ambiente virtual de aprendizagem, e-mail. Impulsionadas pela ne-cessidade de formação continuada exigida pela sociedade do conhecimento, novas práticas educacionais são adotadas;elas contam com a mediação didático-pedagógica em novos formatos, por meio de ações inovadoras e do uso das tecnologias em novos conceitos de espaço – o denominado ciberespaço. Como argumentam Mallmann, Bastos e Catapan (2010, p. 2), os novos espaços se constituem a partir da “utili-zação da internet e/ou ambientes virtuais, trazendo, principalmente, preocupações focalizadas na moda-lidade a distância” e multiplicando as formas de sociabilidade entre os indivíduos.

				A EaD tem se utilizado das tecnologias de comunicação digital para promover práticas criativas e inova-doras de promoção do ensinar e do aprender, pois essa modalidade educacional permite a disposição de textos, áudio e vídeo em umamesma plataforma de interação. Essa prática possibilitaa transposição das barreiras temporais e geográficas para o aprender, atribuindo significado àproposta de ensino. Contudo, essa forma de interação pedagógica ainda é considerada uma prática nova, tanto por docentes como por discentes,nas instituições de ensino, as quais, por sua vez, não apresentam normativas e deliberações definidas quanto àprática e ao processo. Essa realidade exige, principalmente do professor orientador, maior preparo para que as atividades acadêmicas possam ter qualidade no resultado final da orientação e da formação integral do indivíduo.

				Nesse cenário,quanto ao curso de especialização definido como objeto de estudo desta pesquisa, iden-tificou-se, durante o planejamento didático-pedagógico, a necessidade de inovar no processo de Traba-lho de Conclusão de Curso (TCC), para que pudesse ter mais qualidade na formação discente. Para este estudo, selecionou-se o projeto de intervenção como um modelo de elaboração de TCC. Portanto,com base nessa problemática, tem-se a pergunta: qual a contribuição do professor orientador na construção de um projeto de intervenção de maneira a conduzir a uma formação de qualidade? Essa inquietação deu 
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				origem ao objetivo deste trabalho:apresentar a contribuição do professor orientador na constru-ção de projeto de intervenção em um curso de pós-graduação ofertado na modalidade a distância, com o intuito de contribuir com pesquisas e práticas que conduzam auma formação de qualidade.

				2. Postulado teórico

				A EaD, segundo o Decreto-Lei nº 5.622, de 19 de dezembro de 2005, é uma modalidade educa-cional em quealuno e professores distantes (no tempo e no espaço), por meio de uma mediação didático-pedagógica, promovem o processo de ensinar e aprender por meio das tecnologias de comunicação (Brasil, 2005). Nesse sentido, o conceito de “a distância” está diretamente relacionado aos fatores tempo e espaço – que indiretamente envolvem,além do espaço físico, aspectos psico-lógicos, sociais, culturais, econômicos, entre outros,e não somente o fato de “estar distante”. Logo, educação a distância não significa estudar sozinho. Não implica educação distante. Para entender como esse processo ocorre, conceitos e práticas como interação e interatividade são fundamen-tais. 

				Silva (2010) apresenta a interatividade como sendo um fenômeno emergente da sociedade con-temporânea; é uma prática consciente de um mais comunicacional de modo expressivamente complexo que ao mesmo tempo atenta para as interações existentes e as promove, seja entre usuário e tecnologias, seja por meio de relações presenciais ou virtuais. Para Tori (2010, p. 28), as tecnologias interativas contribuem para

				minimizar substancialmente os efeitos da distância na apren-dizagem. Por esse motivo a aprendizagem a distância passou a se utilizar intensamente da tecnologia eletrônica como forma de aproximação, o que fomentou o surgimento e a evolução de ferramentas de comunicação, de autoria e de gerenciamento de cursos, bem como de técnicas e métodos, tanto para a criação, o desenvolvimento e o planejamento, como para o oferecimento de atividades virtuais de aprendizagem.

				Assim, a interatividade tem relação direta com as tecnologias e mídias; já a interação pode ou não ter essa relação, pois envolve a troca entreduas ou mais pessoas de modo presencial ou vir-tual. Neste caso, os conceitos “interação” e “interatividade” devem ser entendidos distintamente. Se relacionados ao processo de ensinar e aprender na EaD, pode-se ter o momento de interação sem interatividade (relação humano-humano) ou interatividade sem interação (humano-máquina). 

				Independentemente do nível de formação, recursos de interatividade são fundamentais para promover a interação na EaD. De acordo com o Decreto-Lei nº 5.622, a modalidade a distância pode ser ofertada na educação básica, nos termos do Art. 30 do Decreto-Lei; na educação de jovens e adultos (EJA), nos termos do art. 37 da Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996; na educação especial, desde que respeitadas as especificidades legais pertinentes; na educação profissional, abrangendo cursos e programas técnicos de nível médio, tecnológico e superior; na educação su-perior, abrangendo cursos e programas sequenciais,de graduação,de especialização,de mestrado e de doutorado. 

				Na EaD,a oferta de programas de pós-graduação vemcrescendo consideravelmente nos últimos anos. Segundo o Censo EaD.BR 2014, publicado em 2015, a pós-graduação soma 53% dos cursos regulamentados e ofertados totalmente a distância no Brasil. O nível de especialização, objeto de estudo do relato de caso deste artigo, corresponde a expressivos 42% da amostra, o que dá um 

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

			

			
				
					78

				

			

		

		
			
				Silva, A.R.L. da, Machado, A. de B., & Silva, M. L. da (2016), EaD em Foco, 6 (3), 75–83

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				número de 779 cursos no cenário geral deEaDanalisado, com 1.840 cursos regularmente ofertados total-mente a distância (ABED, 2015).

				Frente a esse cenário, percebe-se a importância do educador no processo de orientação aos trabalhos de conclusão de cursoda graduação. A interação e interatividade contribuem diretamente nesse processo e no resultado final da orientação. A qualidade na orientação requer do professor orientador a utilização de vários recursos, sejam estes síncronos ou assíncronos – conceitos, segundo Tori (2010), relacionados à distância no tempo entre emissor e receptor:

				 Recurso síncrono: comunicação entre emissor e receptor, neste estudo representados por orientando e orientador, em tempo real, no qual não se tem intervalo de tempo signifi-cativo entre emissão e recepção da mensagem. Exemplos: Whatsapp e redes sociais, quan-do ambos estão online; chat com horário definido, conversa via Skype.

				 Recurso assíncrono: comunicação entre emissor e receptor em tempos distintos, por exemplo, em um fórum de orientação. 

				Independentemente da forma de comunicação, as tecnologias contribuem comorecurso interativo para promover a interatividade entre orientador e orientando. Elas possibilitam a comunicação para a construção do conhecimento, a qual se dá por meio da organização das ideias em um papel, de modo criativo, coeso e coerente –o que exige, além das tecnologias de comunicação digital, o acompanhamento com paciência e disciplina dos dois protagonistas desse processo.

				A construção doconhecimento científico em um programa de pós-graduação é continuada e se mate-rializa em diversos momentos;dentre eles, pode-se destacar o trabalho de conclusão de curso. Esse tra-balho pode ser apresentado em diferentes formatos, com especificidades distintas, definidas a partir do projeto do curso. Pode ser classificado em: monografia, relatório de pesquisa, artigo científico ou projeto de intervenção. Este último é otipo de trabalho que foi submetido à análise empírica deste estudo. 

				 Monografia: pesquisa científica sobre tema específico, com rigor científico-metodológico, que o estudante faz no final do curso de graduação ou pós-graduação. 

				 Relatório de pesquisa: registro da observação da coleta de dados de uma pesquisa, sem a fase de análise de dados.

				 Artigo científico: texto científico, com métodos definidos, resultante de uma problemá-tica, produzido com o objetivo de publicar os resultados de uma pesquisa em periódicos especializados e avaliado por uma comunidade de pesquisadores.

				 Projeto de intervenção: planejamento para atuar em uma realidade definida, com o in-tuito de reformar algo que se caracterize como problemáticona comunidade em que se vive. 

				Assim, o projeto de intervenção–objeto de análise deste artigo– tem cunho científico edeve prever uma ou várias ações para intervir em uma realidade, com a finalidade de amenizar ou erradicar um problema específico. Na prática de orientação voltadapara uma formação de qualidade, a orientação deve conduzir o aluno na elaboração de um projeto que contemple diferentes ações organizadas com base em um ob-jetivo, a partir de um determinado contexto, envolvendo diversos artefatos e pessoas. 

				Logo, o objetivo dodiscente e do docente deve estar voltado aos conceitos e às práticas, com base na intersecção conceitual do curso e na realidade contextual identificada pelo discente, de modo que aluno e professorsejam aderentes àintervenção proposta. Por isso, o projeto de intervenção pode ser enten-dido como uma pesquisa-ação, pois apresenta-se fundamentado em pilares característicos desse tipo depesquisa, o qual traz como princípio básico a relação dialética e dinâmica entre pesquisar e agir, com o objetivo de promover a transformação de uma determinada realidade.

				Segundo Thiollent (2008, p. 16), a pesquisa-ação
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				é um tipo de pesquisa social com base empírica que é concebida e re-alizada em estreita associação com uma ação ou com a resolução de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situação ou problema estão envolvidos de modo co-operativo ou participativo.

				Desse modo, pode-se afirmar que, do ponto de vista sociológico, o desenvolvimento de um projeto de intervenção aproxima-se da pesquisa-ação, já que esta dá ênfase, como aponta Thiollent (2008), à análise das diferentes formas de ação que se manifestam a partir de um conjunto de relações sociais estrutural-mente definidas, para a intervenção ou ação orientada que visa à resolução de problemas efetivamente detectados em um dado contexto. 

				Os trabalhos de conclusão de curso, independentemente do tipo, devem obedeceràs características da linguagem científica, a saber: linguagem culta e normativa; impessoalidade; objetividade; fundamentação científica; vocabulário especializado; revisão gramatical; coesão e coerência. 

				Para atender ao objetivo desta pesquisa –apresentar a contribuição do professor orientador na cons-trução de um projeto de intervenção –, considera-se necessária uma comunicação direta entre os envol-vidos, ou seja, entre orientador e orientando, de modo a contribuir com o processo de formação com qualidade.

				A comunicação se intensifica nos cursos ofertados na modalidade a distância com o uso das tecnolo-gias de comunicação digital,as quais, segundoKenski (2004, p. 55),

				permitem a construção de novas formas de comunicação contribuindo para a interatividade, como por meio do espaço virtual que se estrutura a partir de uma comunidade online em que o objeto principal está em ensinar-aprender por meio do diálogo permanente para construção e reconstrução de novos conhecimentos. 

				Na interação mediada por tecnologias que ocorre no processo pedagógico de orientação dos projetos de intervenção, destaca-se a comunicação verbal, demonstrada por meio da escrita e, em alguns mo-mentos, por meio da oralidade. A escrita e a oralidade compõem diferentes espaços de manifestação e podem ser um diálogo entre duas ou mais pessoas por meio dosrecursos de um ambiente virtual de ensino-aprendizagem (AVEA), entre outros tantos recursos midiáticos existentes na atual sociedade do conhecimento, na qual tecnologia e disseminação caminham lado a lado com o conhecimento em cons-trução e reconstrução. 

				Atualmente, os recursos são diversos e as tecnologias mediadoras são extensas.Têm-se as redes so-ciais, o e-mail, o AVEA e ainda softwares e aplicativos que contribuem com oprocesso de interação, como Skype e Whatsapp. No contexto educacional, as redes sociais têm atuação relevante por potencializar o processo de comunicação e por poderem ser mediadas pelo e-mail (Zancanaro et al., 2012). 

				Na comunicação em um projeto de intervenção, oimportante é a mediação clara e efetiva da moda-lidade de escrita adotada pelo curso e o resultado esperado. Para tanto,os papéis do orientador e do orientando devem estar claros. Almeida (2011) aponta queo professor orientador tem, como o próprio nome sugere, o compromisso de orientar, seja por encontro pré-agendado (presencial ou virtual), seja por comunicação informal, que pode ser motivada por uma dúvida eventual no processo de construção do trabalho. O professor deve recomendar leituras, mostrar o caminho e trocar ideias para que a produção seja de orgulho de ambos. Contudo, o orientador não é o autor do trabalho; ele deve garantir a qualidade 
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				e os elementos essenciais de um projeto científico em que objetivos, fundamentação teórica e resulta-dos estejam bem alinhados. Já o orientando tem o compromisso de realizar o projeto, que se inicia com a identificação da realidade na qual intervir e consolida-se com a entrega da escrita final, a qual inclui o conjunto de ações para intervenção, gerando análise e descrição de resultados. Nesse processo, cabe ao aluno o compromisso com a ação em intervenção, mas principalmente com a comunicação regular com o orientador, pois a partir daí tem-se a interação para a melhoria continuada do trabalho em construção e consequente formação (Almeida, 2011).

				Nesse sentido, pode-se afirmar que a orientação é um processo de mãodupla, no qual orientador e orientando precisam se comunicar de forma oral, escrita, presencial e/ou a distância. Recurso, tempo e espaço não têm relação direta com a qualidade desse processo, que se encontra em constante aprimora-mento, mas a interação e a interatividade são elementos fundamentais para uma formação de qualidade. Portanto, promover uma formação de qualidade para o professor é um dos principais caminhos para uma educação de qualidade, independentemente da modalidade educacional. 

				O projeto de intervenção é uma metodologia inovadora do ponto de vista científico e social. Espera--se que ambos os protagonistas do processo (orientando e orientador, neste estudo) contribuam com o estabelecimento de bases sólidas que respondam à pergunta:Como a pesquisa pode ultrapassar a proposição de uma simples “ideia” e inovar para a melhoria? Esse desafio deve ser flexível e levar em consideraçãoa multiplicidade de caminhos a serem definidos a partir das diferentes circunstâncias que surgirem (Thiollent, 2008).O próximo item descreve esse traçado metodológico com base em uma con-textualização prática.

				3. Metodologia da orientação: um relato de experiência

				O estudo de caso apresentado neste artigo relata um modelo de orientação para elaborarum projeto de intervenção em um curso de especialização com carga horária de 510 horas-aula, incluídas 60 horas--aula para elaboração do trabalho de conclusão de curso, ofertado em uma instituição pública federal. A primeira turma iniciou os estudos em 2010, com base no Programa Nacional de Formação em Admi-nistração Pública (PNAP), ligado àUniversidade Aberta do Brasil (UAB), e o curso foi aberto com uma aula magna no sul de Santa Catarina. 

				A primeira orientação, resultante da primeira oferta do curso, aconteceu por meio da apresentação via AVEA, com o suporte da equipe de tutoria, bem como das coordenações de curso e de monografia. Com essa experiência, percebeu-se a necessidade de ampliar a comunicação por meio de interatividade e de se potencializar a interação entre orientandos e orientadores para a melhoria na qualidade do processo de formação. Considerou-se que a avaliação e o aprendizado do estudante não sãomeramente quantita-tivos, mas tambémqualitativos.

				No processo de orientação na modalidade a distância, é fundamental haver a interação entre orien-tador e orientando, comdiretrizes claras aos estudantes sobre os conceitos que se pretende pesquisar. Além disso, o aluno deve evidenciar interesse no tema da pesquisa e buscar o acesso às informações. Para tanto, artefatos tecnológicos foram identificados como potencializadores nesse processo de cons-trução do conhecimento. No caso em análise, os principais recursos utilizados foram: 

				 AVEA: o ambiente foi organizado a partir dos recursos do Moodle, com postagens das dife-rentes fases de construção do projeto. A comunicação formal, como informações sobre pra-zo e orientações metodológicas exigidas pelo curso, também foirealizada exclusivamentepor meio do AVEA. A comunicação ao longo do curso ocorreu de modo assíncrono e interativo;

				 Skype: permitiu reuniões de orientação de modo síncrono e com interação entre orien-tando e orientador;
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				 Whatsapp: utilizado para tirar dúvidas rápidas, teve uso intensivo na comunicação – em grande parte, a iniciativa de uso se deu por necessidade do estudante;

				 Redessociais: o Facebook foi a rede social mais utilizada. Geralmente, a iniciativa de uso foi do aluno, na intenção de promover uma comunicação síncronacom o orientador quando ambos estavam online, e de tirar dúvidas e obter sugestões. 

				De modo auxiliar, porém eventual, trabalhou-se com e-mail e ligação telefônica. Ambos os recursos foram necessários geralmente pela deficiência na inserção tecnológica de um dos membros. Todos os recursos midiáticos foram adotadospara promover interatividade e/ou interação no processo de orienta-ção. No curso em análise, o papel do orientador se efetivou com base nos pilaresreferênciasbibliográficas; procedimentos metodológicos; estímulo àpesquisa.

				Outro fator muito importante que contribui para uma relação de qualidade entre orientando e orien-tador refere-se ao conhecimento deste sobre a área de pesquisa escolhida pelo estudante. Além disso, o professor deve ter disponibilidade e interesse para acompanhar oaluno, que, na EaD, assume papel ativo,mediado e minimizado pelas tecnologias – isto, muitas vezes, exige do docente maior organização e planejamento. É uma relação mútuana qual deve haver empatia entre professor e estudante.

				Assim, no processo de orientação na modalidade a distância, a formação de qualidade está diretamen-te relacionada a processos interativos e de interação que promovam uma comunicação efetiva, seja esta síncrona ou assíncrona, que acontece de modo contínuo e não linear, constituindo uma rede de constru-ção, como mostra a figura a seguir. 

				Figura 1: Processo de orientação a distância

				Os diferentes recursos de comunicação digital devem ser usados de modo constante para promover retorno rápido e efetivo ao orientando, para que este não desanime e não desista do curso. Também é preciso valorizar as diferenças, estimulando novas ideias, opiniões e atitudes, de modo a promover a ca-pacidade de aprender a aprender e de aprender a pensar. A orientação a distância deve ser feita de modo diretivo e interativo, já que é fundamental para a qualidade de formação. Além disso, na busca pelo resul-tado esperado, o professor não atua de modo isolado; uma equipe de tutoria e de coordenação de curso se fazem presentes para auxiliar na orientação. Outro fator determinante para osucesso da orientação a distância foi o número máximo de orientandos, definido como cinco, para o professor que não estivesse orientando outros alunos de outros cursos ou de outras instituições. 
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				O professor orientador deve ser um facilitador que conduz o orientando no seu processo de aprendiza-gem, resultante da construção de conhecimento. Quando essa relação é sedimentada, o aluno usufrui de um sentimento de segurança, elemento identificado como essencial nos projetos de intervenção de boa qualidade. O orientando precisa sentir-se acolhido, e esse sentimento se intensifica no processo de orien-tação a distância. Na EaD, o acolhimento está associado a dois momentos principais: resposta adúvidas enviadas pelas diferentes mídias; feedback construtivo e formativo, e não meramente avaliativo, realizado durante as atividades propostas para a concepção do projeto final. 

				No processo de orientação, o professor deve auxiliar o orientando na escolha do tema de pesquisa, bem como acompanhar a escrita e a pesquisa acadêmica. Já o orientando deve interagir com o orientador em discussões, busca de informações, pesquisa bibliográfica e/ou de campo e em seu envolvimento com o tema de pesquisa que permita ter êxito no produto final – neste caso, o projeto de intervenção.

				Assim, infere-se que o orientador e o orientando devem ter uma relação de confiança mútua, ou seja, é o orientador que irá direcionar o aluno na trilha, muitas vezes formada por obstáculos desconhecidos. O orientador não deve esperar a submissão dos orientandos nem o seu consentimento com tudo que ele apontar ou indicar, mas o seu respeito, a sua afeição e a sua seriedade. Esse compromisso mútuo foi um dos fatores identificados que contribuíram para a formação de qualidade durante o processo de orien-tação do projeto de intervenção no programa de pós-graduação em análise. Nesse processo, também se identificou que o uso e a convergência midiática por meio de diferentes tecnologias são fundamentais.

				4. Considerações finais 

				Orientar um trabalho para uma formação de qualidade não se constitui tarefa simples. Contribuir para a construção de novos saberes e a ordenação das ideias de modo criativo, coeso e coerente exige paci-ência e habilidades que devem ser desenvolvidas diariamente segundo a necessidade de cada indivíduo.

				Portanto, cabe ao professor orientador comunicar propósitos, e não apenas realizar uma correção. É preciso, ainda, promover a autocorreção, pois a sociedade atual exige que o indivíduo consiga compreen-der e desenvolver os objetivos a partir de um dado contexto. Assim, o professor, para uma formação com qualidade, deve escolher a melhor forma de promover a interação, considerando o aluno como protago-nista do processo de aprendizagem. 

				Neste estudo, que apresentou o processo de orientação de um projeto de intervenção, identificou-se que o uso das tecnologias de comunicação digital, como redes sociais, AVEA, Skype e Whatsapp, contri-buiude forma relevantepara o compromisso com a qualidade da formação na EaD. Com base nisso, po-de-se inferir que a extensão e a integração do uso de mídias no processo de orientação foram fatores de motivação e agregação de valor para a formação dos estudantes. 

				Por fim, frente à tendência de crescimento da oferta de cursos de pós-graduação, há a necessidade de pesquisas e relatos de práticas para trabalhar o processo de orientação em um curso a distância no qual o professor orientador precisa se adequar às novas tecnologias e adaptar suas práticas e seu modo de ensinar para que o aluno tenha qualidade em sua formação.

				Referências 

				ABED. (2015). Censo EaD.BR: relatório analítico da aprendizagem a distância no Brasil, 2014. Curitiba: Ibpex.

				Almeida, M. de S. (2011). Elaboração de projeto, TCC, dissertação e tese: uma abordagem simples, prática e objetiva. São Paulo: Atlas.

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

			

			
				
					83

				

			

		

		
			
				Silva, A.R.L. da, Machado, A. de B., & Silva, M. L. da (2016), EaD em Foco, 6 (3), 75–83

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Kenski, V. M. (2004). Tecnologias e ensino presencial e a distância. Campinas: Papirus.

				Mallmann, E. M.; de Bastos, F. daP.; Catapan, A. H. (2006). Desafios da mediação pedagógica em cursos de formação de professores presenciais e a distância. Revista Educação, UFSM, v. 31, p. 367-382.

				Silva, M. (2000). Sala de aula interativa. Rio de Janeiro: Quartet. 

				Thiollent, M. (2008). Metodologia da pesquisa-ação. São Paulo: Cortez.

				Tori, R. (2010). Educação sem distância: as tecnologias interativas na redução de distâncias em ensino e aprendizagem. São Paulo: Senac SP.

				Zancanaro, A. et al. (2012). Redes sociais na Educação a Distância: uma análise do projeto e-Nova. Data-GramaZero - Revista de Informação, v. 13, n. 2, abr.

				 

			

		

	
		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				ISSN 2177-8310

				DOI prefix. 10.18264

			

		

		
			
				Recebido 20/07/2016 

				Aceito 04/11/2016 

				Publicado 27/12/2016

			

		

		
			
				Resumo

				Busca-se neste trabalho sobre Educação a Distância compreender como se configuram as relações de e-mentoring entre professores e alunos no curso de graduação em Administração a distância oferecido por uma instituição pública federal brasileira. Como arcabouço teórico aborda-se o conceito de mentoria, suas características, funções e fases. Aborda-se ainda e-mento-ring e Educação a Distância com suas características e relações. Realizou-se um estudo de caso; as técnicas de coleta foram entrevistas online com pro-fessores/alunos, observação nãoparticipante e análise documental, estu-dando-se os dados por meio de análise de conteúdo. Os resultados indicam que as relações de mentoria estabelecidas entre tutores e alunos configu-ram-se como e-mentoring, já que os tutores são mais acessíveis aos alunos e mantêm uma comunicação mais frequente, tanto por meio de diversas ferramentas de comunicação quanto por meio de encontros presenciais, além de fornecer apoio profissional e pessoal aos alunos. Já a relação es-tabelecida entre professores e alunos se configura como um outro tipo de relação, que não é de mentoria, pois as características não se enquadram nos conceitos desse construto.

				Palavras-chave: Educação, Educação a Distância (EAD), Ensino superior, Mentoria, E-mentoring.
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				E-mentoring among Professors and Students on E-learning: This Case Study is about a Degree Course of Business Administration at Public Institution

				Abstract

				In this research about e-learning, we try to understand how the e-mentoring relationship among Tutors and Students works in a Business Administration course offered at distance by a public Brazilian institution. As theoretical approaches, it is observed the concept of mentoring, its features, functions and phases. It also covers e-mentoring and distance education with its characteristics and relationships. A case study was made, the data collection techniques were an online interview with tutors/students, non-participative observation and documental analysis on ‘content analysis’ theory. The results demonstrate that the mentoring relationship between Tutors and Students can be defined as e-mentoring: they are accessible to the students and keep intense communication on face-to-face meetings and also by the online tools provided on the course platform. On the other hand, the relationship established by Tutors and Students cannot be defined by e-mentoring due to lack of connections on the e-learning concepts.

				Keywords: Education, E-learning, Graduation degree, Mentoring, E-mentoring.

				1. Introdução

				As universidades possuem diversas funções, dentre elas a função pedagógica do ensino, da produção e disseminação do conhecimento, e a social. A função social merece destaque, já que permeia todas as relações estabelecidas entre os agentes participantes na atividade do ensino (Gil, 2009). Nesse contexto, o papel do professor é desafiar, estimular e ajudar os alunos na construção de uma relação com o objeto de aprendizagem e ao mesmo tempo atender às necessidades socialmente existentes numa formação universitária (Anastasiou, 2003). Diante do exposto, professores e alunos percebem a sala de aula como um local propício para a satisfação de muitas necessidades, sendo a socialização uma delas; no entanto, alguns desses relacionamentos são efêmeros, mas outros são muito envolventes e duradouros (Gil, 2009); nessas relações o professor passa a ser um modelo de identificação para os alunos; o relacionamento firmado entre professores e alunos, em conjunto com o processo educativo, ajuda o aluno na realização de ações responsáveis, como cidadãos historicamente situados (Vergara, 2007).

				Os professores do ensino superior desempenham papéis diversos devido à sua profissão, dentre eles o papel de mentoria. A princípio, o uso de mentores no ensino se limitava à identificação de estudantes com talento ou aptidãoque recebiam destaque; assim surgia a oportunidade de trabalhar durante um tempo com profissionais da área em diversos campos de atuação. Já os mentores associados ao sistema educativo frequentemente eram considerados por sua capacidade para assessorar os estudantes em matérias específicas e em projetos especiais, ou seja, os professores mentores passam a ser requeridos pelos alunos como profissionais bem-sucedidos que podem auxiliá-los em decisões profissionais.

				Segundo Shea (2001), a relação de mentoria é um método de vital importância para o desenvolvimento humano, à medida que uma das partes investe seu tempo, energia e conhecimento pessoal para prestar assistência ao crescimento e talento de outrem; o mentor exerce o papel de professor ao investir seu tempo no fornecimento de instruções e informações que influenciam na vida pessoal do mentorado (Zey, 
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				1991); nessa situação, o mentorado é o aluno. Apesar de grande parte da literatura tratar a mento-ria como sendo um construto relacionado apenas ao ambiente empresarial, para Dawson (2007) a mentoria empresarial e a acadêmica demonstram um processo evolutivo comum, e essa sincroni-cidade permite uma visão estratégica das melhores práticas, dentro do ambiente acadêmico.

				O professor, na condição de mentor, pode ser visto como um modelo, um indivíduo cuja expe-riência o aluno mentorado admira, no qual inspira-se e de quem recebe conselhos.O estudante mentorado utiliza a relação de mentoria para tirar dúvidas e desenvolver uma rede de relaciona-mentos, ao aumentar a conexão entre conceitos do curso e do “mundo real” (Whiting & Janasz, 2004).

				 Atualmente, a relação entre professores e alunos acompanha a evolução do processo de ensi-no, podendo ocorrer em qualquer uma das modalidades. Segundo Moran (2002), hoje o processo de ensino pode ocorrer em três modalidades distintas: a educação presencial, a semipresencial/bimodal (parte presencial/parte virtual) e a educação a distância (EaD).

				Desta forma, ao tratar da relação de mentoria no contexto de um curso não presencial, esta pas-sa a denominar-se e-mentoring ou mentoria online. Homitz e Berge (2008) consideram que essa relação é uma evolução natural do processo na era digital; a propósito, o e-mentoring informal provavelmente ocorreu logo que o e-mail começou a ser utilizado, ou seja, logo após a expansão e difusão do Arpanet, Usenet, Bitnet e redes no final dos anos 1970 e início dos anos 80 (Single & Single, 2011).

				Entender a relação de e-mentoring entre professores, tutores e alunos no novo contexto de ensino, na educação via internet, pressupõe estudos mais específicos e profundos na área. Assim, este estudo tem o propósito de compreender como se configuram as relações de e-mentoring entre professores e alunos no ensino de graduação em Administração num ambiente virtual ofere-cido por uma instituição pública federal brasileira.

				2. Referencial teórico

				2.1 Mentoria

				A mentoria é “como uma relação interpessoal original entre dois indivíduos, o mentor e o men-torado” (Whiting & Janasz, 2004, p. 276). Tradicionalmente é uma relação entre um mais velho e experiente (mentor) e outro mais novo e com menos experiência (mentorado) para supostamente auxiliar no desenvolvimento da carreira do mentorado ou entre profissionais mais antigos, ex-perientes, que protegem os indivíduos recém-chegados nas organizações (Shea, 2001) ou ainda professores, conselheiros ou patrocinadores (Higgins & Kram, 2001).

				A mentoria pode ser formal ou informal. A relação de mentoria formal é aquela designada por uma organização ou desenvolvida pelo indivíduo como uma atividade voluntária, a qual exige acompanhamento; a mentoria informal corresponde à relação que se desenvolve espontaneamen-te entre pessoas com interesse em comum, não é conduzida por organizações (Chao, Walz& Gard-ner, 1992). Apesar de a teoria de mentoria estar mais relacionada com o ambiente de trabalho, voltada para as organizações, formas de mentoria têm sido associadas com a carreira acadêmica (Bierema & Merriam, 2002).

				O relacionamento de mentoria é um processo complexo no qual o mentor e o mentorado de-sempenham papéis e responsabilidades diferentes; assim, o êxito em qualquer orientação depen-
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				de do comportamento de ambos (Allen, 2007). O mentor disposto a manter uma relação de mentoria fornece apoio ao mentorado por meio de um conjunto de comportamentos, que podem ser divididos em funções de carreira e funções psicossociais (Turban & Lee, 2013). Tais funções diferenciam a relação de mentoria de outros tipos de relação desenvolvidos no ambiente de trabalho (Kram, 1985).

				As funções de carreira têm como finalidade aumentar a probabilidade de o mentorado se tornar bem--sucedido profissionalmente; elas incluem atividades como patrocínio, exposição, visibilidade, coaching, proteção e tarefas desafiadoras(Turban & Lee, 2013). As atividades da função de carreira estão detalha-das no Quadro 1.

				Quadro 1: As funções de carreira

				
					Função

				

				
					Descrição

				

				
					Patrocínio

				

				
					É a atividade mais frequentemente observada; pode ocorrer tanto em conversas informais quanto em reuniões formais. Percebe-se que o mentor apoia publicamen-te o mentorado, ajudando-o a construir uma reputação, a tornar-se conhecido e a obter oportunidades de trabalho.

				

				
					Exposição e visibilidade

				

				
					A ação é realizada pelo próprio mentorado; é o mentor quem cria oportunidade para ele demonstrar suas competências e melhorar seu desempenho, direcionan-do-o a assumir responsabilidades e tarefas. Os demais membros da organização podem julgar o potencial dele, o que expõe o mentorado a futuras oportunidades.

				

				
					Coaching

				

				
					Possibilita ao mentorado o aumento do conhecimento e entendimento de como proceder na organização. O mentor sugere estratégias específicas para cumprir certas atividades do trabalho, atingir reconhecimento e para alcançar aspirações de carreira; essa atividade envolve também o compartilhamento de ideias e o feedback.

				

				
					Proteção

				

				
					Essa atividade presta proteção ao mentorado por possíveis danos no contato com superiores da organização. É uma atividade que pode apoiar ou abafar o indivíduo, uma vez que o mentor pode proteger o mentorado de riscos desnecessários ou críticas e, assim, reduzir o risco de prejuízo à sua reputação.

				

				
					Tarefas desafiadoras

				

				
					O mentor permite ao mentorado desenvolver competências específicas e vivenciar senso de conquista no seu papel profissional, por meio de treinamento técnico e fe-edbacks de desempenho. O mentorado desenvolve habilidades técnicas e gerenciais essenciais devido à atividade que encoraja o aprendizado.

				

				Fonte: Baseado em Turban e Lee (2013, p.25).

				As funções psicossociais têm como objetivo melhorar as competências e a identidade profissional do mentorado, incluindo atividades como modelagem de papéis, aceitação, confirmação, aconselhamento e amizade (Turban & Lee, 2013). Em geral, essas atividades são possíveis porque pressupõem confiança e intimidade entre os envolvidos. As atividades da função psicossocial, ainda segundo Kram (1985),são pos-síveis devido à relação interpessoal estabelecida, que promove confiança mútua e aumento da intimidade entre mentor e mentorado. No Quadro 2 são descritas as atividades da função psicossocial.

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

			

			
				
					88

				

			

		

		
			
				Oliveira, M.A.P., Paula, S.L. de, Mendonça, J.R.C. de, Oliveira & A.M. P de (2016), EaD em Foco, 6 (3), 84–100

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				Quadro 2: As funções psicossociais

				
					Função

				

				
					Descrição

				

				
					Ser modelo

				

				
					Essa é atividade psicossocial mais comumente detectada. As atitudes, valores e comportamentos do mentor fornecem um modelo para o mentorado; dessa forma, o mentor serve como objeto de admiração e respeito, alguém que o mentorado deseja tornar-se.

				

				
					Aceitação e confirmação

				

				
					O mentor fornece suporte e encorajamento ao mentorado. Possibilita que o men-torado experimente novos comportamentos, criando um laço de confiança, o que encoraja o mentorado a correr riscos e a se aventurar dentro do novo ambiente. Ao desenvolver competência no trabalho, o mentorado se sente mais confiante e aumenta sua autoestima.

				

				
					Aconselha-mento

				

				
					Por meio dessa atividade, o mentor, fazendo uso de sua experiência pessoal, ajuda o mentorado em suas dúvidas pessoais, ansiedades e medos que podem afetar seu desempenho no trabalho. Por esse motivo, o mentor é considerado um bom ouvin-te. Ao aconselhar, o mentor se torna um confidente do mentorado.

				

				
					Amizade

				

				
					Caracterizada como interação social dentro e fora da organização; mentor e mentora-do passam a compartilhar experiências pessoais e mantêm uma relação mais estreita.

				

				Fonte: Baseado em Turban e Lee (2013, p.27).

				A mentoria não é uma relação estática (Ragins & Kram, 2007); de acordo com Kram (1985), são quatro as fases da mentoria: a fase de iniciação – quando a relação está começando; a fase de cultivo – que ocor-re quando uma série de funções se expande ao máximo; fase de separação – que se estabelece quando a natureza da relação é alterada por mudança no contexto da estrutura organizacional e/ou por mudanças psicológicas com um ou ambos os indivíduos; e a fase de redefinição – quando a relação de mentoria se transforma em outro tipo de relação ou é inteiramente finalizada.

				A fase de iniciação começa quando um dos indivíduos, ou ambos, mentor e mentorado, tentam esta-belecer uma relação; dura em média de 6 a 12 meses e envolve expectativas positivas sobre o relaciona-mento (Turban & Lee, 2013). 

				A fase de cultivo dura tipicamente de 2 a 5 anos (Turban & Lee, 2013); durante essa fase, as expectati-vas positivas criadas na primeira fase são continuamente testadas (Kram, 1985). Após, em média, dois a cinco anos, a relação de mentoria evolui para a sua terceira fase, a fase de separação (Kram, 1985). Esta fase é marcada por mudanças significativas nas funções fornecidas pelo relacionamento e experiências dos indivíduos; é também um momento em que o mentorado desenvolve independência e autonomia, o que estimula mentor e mentorado a reavaliarem o valor da relação. 

				Algumas relações de mentoria podem chegar ao fim na fase de separação, mas aquelas relações em que as funções psicossociais são fortes podem evoluir para a fase de redefinição (Ragins & Kram, 2007). Nesta fase, a relação de mentoria torna-se um relacionamento entre colegas ou de amizade, as funções de carreira são menos evidentes, mas alguns conselhos, e ocasionalmente o coaching, podem continuar nessa fase (Kram, 1985).

				2.2 Educação a distância e e-mentoring

				A internet possibilitou ampliar o acesso à educação, embora o seu uso nem sempre implique práticas inovadoras e nem sempre represente mudanças nas concepções de conhecimento, ensino e aprendiza-gem ou nos papéis do estudante e do professor. Porém, o fato de mudar o meio em que a educação e a comunicação entre estudantes e professores se realizam (agora em ambientes digitais de aprendizagem) 
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				traz algumas mudanças no ensino e na aprendizagem que precisam ser compreendidas (Almeida, 2003). Moore e Kearsley (2010) classificam as funções específicas do educador na EaD em quatro grupos, con-forme o Quadro 3.

				Quadro 3: As funções específicas do educador na EaD

				
					Funções do educador

				

				
					Exemplos de atividades

				

				
					Funções de ensino

				

				
					Elaboração material didático. Supervisão e moderação das discus-sões. Supervisão dos projetos individuais e em grupo.

				

				
					Funções de desenvolvimento do estudante

				

				
					Avaliar a aprendizagem. Proporcionar feedback sobre o progresso. Manter registros dos estudantes.

				

				
					Funções de apoio ao estu-dante

				

				
					Auxiliar o estudante a gerenciar seu estudo. Estimular a motivação do aluno.

				

				
					Funções de controle do sistema

				

				
					Responder e encaminhar questões administrativas. Responder e encaminhar questões técnicas. Responder ou encaminhar questões de aconselhamento. Representar os estudantes perante a adminis-tração. Avaliar a eficácia das atividades do curso.

				

				Fonte: Baseado em Moore e Kearsley (2010, p.35).

				A relação de e-mentoring, também denominada de mentoria online, mentoria virtual ou telemento-ring, é salientada por Knouse (2001, p. 166) “como uma disciplina ou corpo de conhecimento; a mentoria online ainda não evoluiu a ponto de surgir a possibilidade de críticas à sua eficácia”. Para Single e Muller (2001), o e-mentoring é uma relação que se estabelece entre um indivíduo mais experiente (mentor) e um indivíduo com menor habilidade ou experiência individual (protegido), utilizando principalmente as comunicações eletrônicas, equese destina a desenvolver e fazer crescer as aptidões, conhecimentos, confiança e compreensão cultural do mentorado para ajudá-lo a ter sucesso, além de auxiliar no desen-volvimento do mentor. Foi dessas inquietações que surgiu a necessidade de estudar mais profundamente esse novo tipo de relação, em especial na relação de e-mentoring entre professor e aluno, que está sendo proliferada para atender as necessidades de adaptação à nova realidade das salas de aula, via educação a distância. Mentoria online é uma atividade em que os estudantes e outras pessoas podem desenvolver as habilidades necessárias para se preparar para competir no atual ambiente de trabalho com sucesso (Whiting & Janasz, 2004).

				Autores como Ensher e Murphy (2007) discorrem sobre e-mentoring e entendem como uma relação benéfica mútua entre um mentor e um mentorado, a qual provê novos aprendizados e suporte emocional e de carreira, assim como a relação de mentoria, no entanto, ocorre primariamente por meio de e-mail ou outra forma eletrônica como mensagens instantâneas, salas de bate-papo, espaços de redes sociais etc. Ensher, Heun e Blanchard (2003) argumentam que o e-mentoring possui vantagens como ótimo acesso aos mentores, uma vez que as barreiras geográficas e as de tempo são reduzidas; ocorre uma atenuação das diferenças devido à natureza menos intimidativa do meio; no caso de não existir contato face a face, aspectos como raça, cor, gênero, nacionalidade não influenciam na interação entre mentor e mentorado, além de ocorrer certa imparcialidade nas relações (Single & Single, 2011). Vale ressaltar que, da mesma forma como outros processos de mentoria, o e-mentoring pode ocorrer informalmente ou como parte de um programa formal de uma organização, destacando-se que o intuito desse trabalho é estudar as relações informais de e-mentoring.

				No início dos estudos sobre e-mentoring existiam preocupações sobre a eficácia da construção de re-lacionamentos de mentoria a distância; no entanto, pesquisas determinaram que o e-mentoring confere aos mentoradosos mesmos benefícios concedidos às orientações realizadas presencialmente (Single & Single, 2011). Apesar de possuir vantagens como as já citadas, o e-mentoring possui algumas desvanta-
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				gens que precisam ser explicitadas, como o aumento da probabilidade da comunicação assíncrona não ser eficaz; a relação pode demandar maior tempo para ser estabelecida, se comparada com a relação de mentoria presencial; variedade de graus de competência para uma comunicação escrita; mau funcio-namento de computadores ou erros de comunicação; aumento do interesse pelo confidencial (Ensher & Murphy, 2007). Dessa forma, estimular as relações de e-mentoring nas atividades de EaD pode trazer benefícios para todos os envolvidos no processo, pois o e-mentoring os inter-relaciona, podendo levar o aluno a se sentir mais seguro, uma vez que o suporte recebido não se resume apenas à transmissão de conteúdo, pode servir como um eficiente e efetivo método de orientação e socialização, podendo ajudar a descobrir talentos adormecidos ou não percebidos. Outra característica marcante da relação de e-men-toring é a minimização das diferenças de status, como posição hierárquica, experiências, idade (Ensher & Murphy, 2007).

				Sendo assim, uma relação de e-mentoring gera resultados positivos para todos os agentes envolvidos no processo mentor/mentorado. Dentre os aspectos relevantes para os e-mentorados estão a autocon-fiança, o suporte e o encorajamento, novos aprendizados, enriquecimento acadêmico e oportunidades de se relacionar com outros. Em relação ao e-mentor, observa-se o desenvolvimento de habilidades de liderança, novos conhecimentos, senso de satisfação, oportunidade de se relacionar com outros, retenção profissional e organizacional e oportunidade de refletir. Por mais que a mentoria presencial ou a online tratem da mesma essência, ou seja, ambas consistem no desenvolvimento profissional e emocional dos mentorados, existem semelhanças e diferenças entre as duas formas de relacionamento.

				Buscando sintetizar o modelo conceitual da pesquisa, ou seja, um resumo do contexto de encontros pre-senciais e o e-contexto que corresponde às possibilidades de interação virtual entre professores/tutores e alunos, seja por meio do AVA ou de outras ferramentas de comunicação, apresenta-se a figura a seguir. 

				Figura 1: Modelo conceitual da pesquisa

				A seguir serão descritos os procedimentos metodológicos definidos para a pesquisa.

				3. Metodologia

				Para a pesquisa, adotou-se a abordagem qualitativa para a coleta e análise dos dados; segundo Mi-nayo (1998), a pesquisa qualitativa é importante para compreender as relações que ocorrem entre atores 
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				sociais tanto no âmbito da instituição quanto no de movimentos sociais e as representações de determi-nado grupo sobre temas específicos. Diante da proposta deste trabalho, a pesquisa qualitativa possibilita uma melhor interpretação das relações sociais firmadas entre professores titular e alunos e tutores e alunos. Como estratégia de pesquisa foi adotado o estudo de caso único (Merriam, 2002), especificamente o curso de graduação em Administração na modalidade a distância na Universidade Estadual da Paraíba (UEPB). O propósito deste trabalho é explorar a relação de e-mentoring na EaD entre professores, tutores e alunos, uma relação pouco estudada, na qual os limites ainda não estão bem definidos; dessa forma o estudo de caso único vem contribuir e auxiliar na busca pelo entendimento desses construtos. A escolha do lócus se deu por dois motivos: o primeiro deles pelo fato de o curso existir desde 2006, tempo suficien-te para o estabelecimento de uma relação de mentoria, de acordo com Kram (1985); outro motivo foi a acessibilidade e a disponibilidade dos atores em participar da pesquisa.

				Foram utilizadas quatro técnicas de coletas de dados concomitantemente: a primeira foi a observação não participante, na qual foram observadas, com a ajuda de um protocolo de observação, as interações realizadas entre os sujeitos de pesquisa (educadores e alunos) via chat e fórum no ambiente virtual de aprendizagem utilizado pelo curso (Moodle). A segunda técnica utilizada na pesquisa foram as entrevis-tas estruturadas com professores titular, tutores e alunos, em que foi aplicada a mesma entrevista com os professores e tutores e outra entrevista com os alunos; as entrevistas foram realizadas via Internet, justifica-se a escolha das entrevistas online, mais especificamente por e-mail, pelo fato de o Curso de Ad-ministração ser desenvolvido em quatro polos situados em cidades diferentes. A terceira foi a pesquisa documental, na qual foram coletados documentos como o projeto pedagógico do curso (PPC), ementas, informações obtidas no site da IES. A quarta técnica foi o uso de notas de campo, as quais consistiam de anotações realizadas pelo pesquisador durante todo o trabalho de campo.

				Os dados coletados foram analisados e interpretados qualitativamente com base no referencial teórico e por meio da análise de conteúdo (Bardin, 2012). Dentre as técnicas de análise de conteúdo utilizou-se a análise por categorias, a qual se baseia na decodificação de um texto em vários elementos, que são classificados e formam agrupamentos analógicos (Richardson, 2012), correspondendo a um conjunto de elementos sob um título genérico que compartilham características comuns (Bardin, 2012).

				Foram analisadas 44 disciplinas, incluindo as de reoferta. Em todo o curso foi possível identificar 3.171 fóruns (dentre eles fórum em grupo, fórum de notícias, fórum social, fórum temático e fórum com a Co-ordenação) e 60 chats. Todos os fóruns e chats fizeram parte da pesquisa, tendo em vista que durante as discussões nesses espaços poderiam surgir dados relevantes para a compreensão do fenômeno estudado.

				Os formulários foram enviados para 284 alunos; foram obtidas respostas de 13 alunos ao formulário. O formulário foi enviado para 15 professores titulares, dos 23 do curso, tendo sido obtida resposta de 4 professores. Foram enviados formulários para todos os 20 tutores do curso; no entanto, apenas 4 tutores responderam. 

				4. Resultados e discussão 

				A seguir serão apresentadas as funções de carreira e psicossociais; para cada função serão apresenta-das as perspectivas dos professores, dos tutores e dos alunos.

				Quanto às funções de carreira, diante da perspectiva dos professores, afirmaram durante a entrevista exercer a atividade de patrocínio com os alunos, criando uma imagem positiva destes perante outros professores, tutores ou alunos. A atividade de patrocínio foi mais perceptível nos momentos em que os professores buscaram destacar determinados alunos, elogiando-os publicamente ou parabenizando por determinados comportamentos, em especial o esforço em dedicar-se às disciplinas, colaborando para a construção de reputação, autoconhecimento e credibilidade dos alunos (Kram, 1985).
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				Uma característica relevante da atividade de desenvolver tarefas desafiadoras aos alunos é o feedback, que foi também desempenhado por esses professores. Quanto à tarefa de coaching, trechos transcritos representam como o indivíduo que desempenha atividades de coach se interessa significativamente e influencia o coachee sob uma perspectiva particular acerca do mundo; essa perspectiva pode reforçar a capacidade do mentoradoou não. Não foi possível identificar as demais funções de carreira na relação entre professores e alunos; em especial a atividade de proteção foi claramente eliminada pelos próprios professores. 

				Após explanados os resultados coletados acerca das funções de carreira na perspectiva dos profes-sores do curso, serão abordadas as funções de carreira na visão dos tutores. Segundo estes, tentaram construir uma imagem positiva dos seus alunos para os demais professores e tutores, apesar de não te-rem sido verificados nos fóruns e chats comentários dos tutores que representassem tal comportamento. Quanto à atividade de tarefas desafiadoras, de acordo com os tutores eles não ofereceram esse tipo de tarefas aos alunos. Apesar de não poder propor atividades, os tutores davam feedbacks dessas atividades aos alunos. 

				De acordo com os tutores, eles protegeram seus alunos de possíveis críticas acerca dos trabalhos. A atividade de coaching, desempenhada pelos tutores, foi percebida durante os fóruns das disciplinas. Após explanados os resultados coletados nas funções de carreira na perspectiva dos tutores do curso, serão abordadas as funções de carreira na visão dos alunos desse mesmo curso.

				Quanto à atividade de patrocínio, os alunos perceberam que seu professor/tutor buscou construir uma imagem sua positiva para os demais professores, tutores e alunos. A atividade de coaching foi percebida a partir das interações realizadas no ambiente virtual, durante os chats e fóruns. Os alunos afirmaram que a atividade de proteção foi inexistente no relacionamento entre professores/tutores. Não foi possível identificar a atividade de exposição e visibilidade na percepção dos alunos. A seguir serão explanadas as funções psicossociais nas perspectivas dos professores, tutores e alunos. 

				A atividade de aconselhamento foi visível nos chats; não foi possível identificar as demais funções psi-cossociais, funções de aceitação e confirmação e a atividade de amizade na interação entre professores e alunos; no entanto, essa característica pode ser comum, devido às inibições e disparidades que vêm pre-judicar as discussões entre mentor e mentorado (Smith-Jentsch et al., 2008). A seguir serão apresentados os resultados das funções psicossociais na perspectiva dos tutores.

				Os tutores afirmaram que os alunos os procuraram para conversar sobre dificuldades, e o posiciona-mento deles foi de total abertura aos problemas dos alunos. Durante toda a análise dos dados foi possível identificar as funções de amizade, de ser modelo, pelo discurso dos próprios alunos. Já a atividade de acei-tação e confirmação foi identificada em apenas um momento por parte dos tutores; no entanto, os alunos apresentaram outras situações. Abaixo serão apresentadas as funções psicossociais na visão dos alunos.

				As funções psicossociais são algumas das características que classificam a relação entre dois indiví-duos como sendo uma relação de mentoria (Kram, 1985). Primeiramente foi questionado se os alunos obtiveram ajuda dos professores e tutores para solucionar problemas pessoais e profissionais; houve divergência nas respostas. Os que consideraram ter tido auxílio declararam apenas em relação às dificul-dades profissionais e/ou voltadas para o ensino. Os demais, a maioria, afirmaram que receberam apoio profissional e pessoal dos professores e tutores. Novamente veio à tona a diferença entre os professores e tutores, assim como ocorreu nas funções de carreira. O Quadro 4 apresenta em resumo as funções de e-mentoring encontradas durante a relação estabelecida entre os professores e alunos durante o curso.
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				Quadro 4: Funções de e-mentoring entre professores e alunos

				
					Funções de e-mentoring entre professores e alunos

				

				
					Categorias analisadas

				

				
					Indicadores 

					das categorias

				

				
					Fala dos respondentes que representam os indicadores

				

				
					Funções de carreira

				

				
					Patrocínio

				

				
					“Acho que você de fato tem aproveitado muito bem este espaço. Continue assim” (P04);

				

				
					Coaching

				

				
					“Sim. Esse assunto é muito importante na vida pessoal e profissional, pois tenta resgatar o valor das pessoas e não apenas cobrar delas (...), por isso é importante termos “administradores de verdade” nas empresas, pois assim teremos a certeza do cumprimento da ética, por exemplo” (P05).

					“E esquecendo do lado humano e fico me questio-nando muito sobre verdade. Mas o pior é quando vemos “administradores”, principalmente em repartições públicas, atuando de forma totalmente equivocada. Isso é terrível” (A16).

					“É verdade. A falta de compromisso é muito visível nesse tipo de empresa” (P05).

					“Sim, mas que livros você poderia me indicar? É gritante” (A16).

					“Sugiro que você comece a buscar esse tema na internet nos sites de busca, pois como é um tema atual, talvez não esteja em todos os livros” (P05).

				

				
					Proteção

				

				
					-------------------------------------------------

				

				
					Tarefas desafiadoras

				

				
					“Tiveram que resolver muitos exercícios, fazer provas que eram verdadeiros testes de verificação da apren-dizagem e escrever artigos” (P02).

				

				
					Funções psicossociais

				

				
					Ser modelo

				

				
					“Pelo profissionalismo, atenção dedicada ao aluno, além do bom caráter de todos” (A06).

				

				
					Aconselhamento

				

				
					“Sim. Na área profissional. Recebi conselhos quanto aos comportamentos e objetivos no ambiente pro-fissional” (A06)

				

				
					Aceitação e confirmação

				

				
					--------------------------------------------------

				

				
					Amizade

				

				
					---------------------------------------------------

				

				O Quadro 5 apresenta as funções de e-mentoring identificadas durante as interações entre tutores e alunos.
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				Quadro 5: Funções de e-mentoring entre tutores e alunos

				
					Funções de e-mentoring entre tutores e alunos

				

				
					Categorias analisa-das

				

				
					Indicadores das catego-rias

				

				
					Fala dos respondentes que representam 

					os indicadores

				

				
					Funções de carreira

				

				
					Patrocínio

				

				
					“Olá A22, parabéns por sua participação no fórum e pelo arquivo postado. Nota dez! Bons estudos!” (T03).

				

				
					Coaching

				

				
					“Estou, juntamente com toda a equipe, à dispo-sição de vocês para possíveis esclarecimentos” (T06).

				

				
					Proteção

				

				
					“Às vezes eu protegia, quando eu via que realmente aquela pessoa era esforçada e estava batalhando pra fazer aquele trabalho” (T04).

				

				
					Tarefas desafiadoras

				

				
					--------------------------------------------------------

				

				
					Funções psicosso-ciais

				

				
					Ser modelo

				

				
					“Espero em breve estar preparada para futura-mente assumir uma tutoria e trabalhar com esta equipe que tanto admiro” (A27).

				

				
					Aconselhamento

				

				
					“Ele foi bastante atencioso e buscou me orientar e deu conselhos para possíveis soluções” (A03).

				

				
					Aceitação e confirmação

				

				
					“O nosso sucesso está na garra e na vontade de nossos tutores, em especial você, em nos apoiar, nos incentivar, na compreensão pelas dificulda-des, o desejo de sempre melhorar” (A28).

				

				
					Amizade

				

				
					“Ao meu tutor 01 em especial, por estar sempre à disposição tanto como tutor, quanto como ami-go, também um grande agradecimento, espero que tenhamos sempre sua presença não só no curso, mas após ele” (A25).

				

				A frequência de interação na Educação a Distância é importante devido à interferência na diminuição da separação física entre professores e alunos (Mendes, 2010), principalmente quando essas interações são de qualidade. Quanto maior o contato fora da comunicação mediada pelo computador, ou seja, quan-to maior contato pessoal, mais rapidamente as relações de e-mentoria podem se desenvolver. Diante das apresentações e análises realizadas, o quadro a seguir apresenta as principais características das ferra-mentas de comunicação encontradas no estudo.

				Quadro 6: Informações relevantes sobre as ferramentas de comunicação

				
					Prof.

				

				
					Ferramentas de comunicação

				

				
					Frequência de comunicação

				

				
					Tempo 

					médio

				

				
					Qualidade das interações

				

				
					TIC utilizadas

				

				
					Contato Presencial

				

				
					Titular

				

				
					Semanal

				

				
					6h semanais

				

				
					Boas

				

				
					E-mailTelefone

					Skype

				

				
					Mensal durante aulas nos polos

				

				
					Tutor

				

				
					Diário

				

				
					3h diárias

				

				
					Boas

				

				
					E-mailTelefone

					Skype

				

				
					Semanal no polo, com possibilidade de reuniões parti-culares
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				4.1 Fases da relação de e-mentoria

				Kram (1995) define que a relação de mentoria possui quatro fases. Desta forma, os alunos avaliaram em qual fase da relação de e-mentoring a relação que eles estabeleceram com professores e tutores se encontrava. 

				Oito dos alunos entrevistados (A02, A04, A05, A06, A07, A08, A10, A13) afirmaram que a relação esta-belecida se encontrava na fase 3, ou seja, a de separação, que possui algumas características voltadas especificamente para o indivíduo mentorado. É nesse momento da relação que o mentorado percebe que pode trabalhar de maneira mais autônoma e independente (Kram, 1985).

				Dois alunos (A9, A11) afirmaram que a relação estabelecida entre professores e tutores encontrava-se na fase 1, a fase de iniciação. Os indícios corroboram a ideia, de que, assim como ocorreu com o aluno A11, a relação terminou ainda na fase de iniciação. Um dos alunos, A01, afirmou que estava na fase de cul-tivo, ou seja, a relação está trazendo benefícios, as funções de carreira e psicossocial ainda são frequentes (Kram, 1985). Apenas um aluno (A03) considerou que a relação firmada com o tutor, segundo suas pala-vras, estava na fase de redefinição, e que se transformou em uma amizade. 

				4.2 Impacto da relação de e-mentoria para os alunos

				Durante a análise e discussão dos dados realizados percebeu-se o quanto os professores e tutores influenciaram a formação e desenvolvimento dos alunos durante o curso; no entanto, não apenas na formação acadêmica, alguns professores/tutores exerceram certa influência na formação profissional, de carreira desses alunos. Ainda ocorreu influência psicossocial, se levados em consideração os momentos de proximidade, aconselhamento e amizade.

				Os alunos que afirmaram positivamente a existência da relação de e-mentoring com professores/tu-tores declaram que o contato virtual facilitou a relação, já que existiu durante todo o curso pouco tempo disponível para encontros presenciais. OQuadro 7 representa as principais características das relações firmadas entre professores e alunos e tutores e alunos.

				Quadro 7: Características das relações firmadas, na percepção de cada grupo

				
					Grupo de responden-tes

				

				
					Características das relações firmadas na percepção de cada grupo

				

				
					Apoio profissional

				

				
					Apoio pessoal

				

				
					Intensidade da relação

				

				
					Aspectos positivos

				

				
					Relação de e-mentoria

				

				
					Professor titular

				

				
					Sim

				

				
					Não

				

				
					Pouca intensidade

				

				
					Nova experiência e aprendizados

				

				
					Não ocorreu com os alunos

				

				
					Tutor

				

				
					Sim

				

				
					Sim

				

				
					Muita intensidade

				

				
					Crescimento e aprimoramento profissional

				

				
					Ocorreu 

					durante o curso

				

				
					Aluno

				

				
					Sim

				

				
					Sim

				

				
					Moderada intensidade

				

				
					Desenvolvimen-to na carreira e pessoal

				

				
					Ocorreu com forte tendência em relação aos tutores

				

				Diante das análises e da discussão de dados apresentadas, percebe-se que o e-mentoring entre mem-bros de universidades, em especial quando trabalhada no desenvolvimento de disciplinas com responsá-veis específicos como professores e tutores, aparenta ter uma aplicação promissora (Thompsona et al., 2010), principalmente quando comparada com a relação de mentoria tradicional.
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				Tendo em vista os dados apresentados e analisados, pode-se concluir que as relações de e-mentoria poderão ser firmadas com maior predisposição em relação aos tutores do que em relação aos professo-res. Essa diferenciação foi identificada devido a algumas características que foram encontradas durante as relações especificamente dos tutores com seus alunos, como a maior disponibilidade do tutor em man-ter contato mais aproximado com os alunos; comunicação diária e durante vasto tempo; utilização de vá-rios meios de comunicação; apoio profissional e pessoal fornecido aos alunos; e os encontros presenciais semanais, com possibilidade de orientação individual. Já as relações firmadas entre professores e alunos não foi considerada como de e-mentoria, uma vez que a comunicação realizada com os professores ocor-re semanalmente ou em muitos casos quinzenalmente, os professores se comunicam com os alunos por meios de comunicação restritos, o apoio fornecido aos alunos é de curto prazo, ou seja, tem como foco principal a disciplina ministrada; e não apoio profissional para a carreira do aluno; além do mais, existe a escassez de encontros presenciais, principalmente de orientações individuais.

				Em se tratando da relação entre professores titulares e alunos, as atividades da função de carreira, como patrocínio, coaching e tarefas desafiadoras foram expressas por ambas as partes; quanto às fun-ções psicossociais, pode-se perceber que as únicas funções correspondidas foram as de ser modelo e de aconselhamento. Já as funções de aceitação e confirmação e amizade estiveram mais presentes na rela-ção entre os tutores, segundo os comentários realizados pelos próprios alunos.

				Quanto à relação entre tutores e alunos, foi possível identificar as atividades da função de carreira como patrocínio, coaching e proteção. Em relação às atividades da função psicossocial, foram considera-das relações recíprocas as atividades de aconselhamento, aceitação e confirmação e amizade; já a função de ser modelo foi mencionada apenas pelos alunos, ou seja, eles consideram os tutores como modelos a serem seguidos. O Quadro 8 demonstra o resumo das funções de e-mentoring encontradas no estudo.

				Quadro 8: Funções de E-mentoring identificadas por professores, tutores e alunos

				
					Funções de E-mentoring Curso de Administração

				

				
					Agentes

				

				
					Funções de E-mentoring

				

				
					Funções de Carreira

				

				
					Funções Psicossociais

				

				
					Professores

				

				
					Patrocínio. Coaching. Tarefas desafiadoras.

				

				
					Ser Modelo. Aconselhamento.

				

				
					Tutores

				

				
					Patrocínio. Coaching. Proteção.

				

				
					Aconselhamento. Amizade. Aceitação e confirmação.

				

				
					Alunos

				

				
					Patrocínio. Coaching. Tarefas desafiadoras.

				

				
					Ser Modelo. Aceitação e confirmação. Aconselhamento. Amizade.

				

				Resumindo as principais características da relação firmada entre os agentes, foi identificado que os professores exercem mais influência profissional sobre os alunos do que apoio pessoal; a influência pro-fissional está relacionada ao desenvolvimento do aluno na disciplina específica do professor. Já os tutores influenciaram os alunos tanto no âmbito pessoal quanto no profissional, inclusive em aspectos relaciona-dos à profissão e ao emprego; muito dessa ajuda surgiu pela necessidade dos alunos e pelo estreitamento da relação com os tutores.

				Dessa forma, foi possível concluir que a relação estabelecida entre professores e alunos não pode ser considerada uma relação de e-mentoria, apesar de cumprir algumas funções de mentoria. Nota-se que um dos fatores que pode ter influenciado a não formação e desenvolvimento de uma relação de e-mentoring foi a pouca disponibilidade dos professores em ter um contato mais próximo dos alunos. Já as relações firma-das entre os tutores e alunos, neste estudo especificamente, correspondem, sim, a uma relação de e-mento-
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				ring, uma vez que cumprem várias das funções da mentoria. Foi identificado que uma maior frequência de encontros presenciais influencia diretamente no estabelecimento da relação de e-mentoring.

				Por fim, é notável a necessidade de preparação dos profissionais que irão atuar nessa nova conjuntura da educação, considerando que os conhecimentos e habilidades, em especial dos professores e tutores, precisam estar de acordo com as novas ferramentas de comunicação (Nunes, 2015), ou seja, vivenciar situações de aprendizagem com a não presencialidade física necessita de abordagem pedagógica inova-dora, que venha a privilegiar a comunicação mediada pelo instrumento tecnológico, mas ao mesmo tem-po que permita a relação com o outro, de forma constante no processo, o que vem a ser mais que uma descoberta (Benfatti & Stano, 2009). Por fim, apresenta-se na figura a seguir, a partir do modelo conceitual da pesquisa com base nos achados, a adequação à realidade encontrada na pesquisa de campo.

				Figura 2: Modelo conceitual das relações de e-mentoring do caso estudado

				5. Considerações finais

				Pode-se concluir que no estudo realizado a relação estabelecida entre professores e alunos não pode ser considerada uma relação de e-mentoria, apesar de cumprir algumas funções de mentoria. Nota-se que um dos fatores que podem ter influenciado a não formação e desenvolvimento de uma relação de e-mentoring foi a pouca disponibilidade dos professores em ter um contato mais próximo dos alunos, seja pelas mídias de comunicação utilizadas, seja pelo AVA, como para encontros presenciais.

				Já as relações firmadas entre os tutores e alunos, neste estudo especificamente, correspondem a uma relação de e-mentoring, uma vez que cumprem várias das funções da mentoria, e durante todo o curso foi possível perceber as interações e a abertura, por parte dos tutores,para manter proximidade com os alunos, demonstrando disponibilidade para encontros presenciais e para comunicações virtuais. Foi iden-tificado que uma maior frequência de encontros presenciais influencia diretamente no estabelecimento da relação de e-mentoring.

				É importante destacar um assunto que foi recorrente durante o estudo: a relevância e a necessidade dos encontros presenciais, um queixa frequente entre os alunos do curso, uma vez que as relações de mentoria são mais efetivas quando os participantes se comunicam além dos meios eletrônicos (Ensher, Heun & Blanchard, 2003). É possível considerar o modelo bimodal da tutoria –em que além da tutoria 
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				virtual existe encontros presenciais –, no qual professores e tutores podem conhecer melhor o aluno e orientá-lo de maneira particular (Gonçalves, 2007).

				O aprimoramento e o desenvolvimento de relações de e-mentoring (Single & Single, 2005) são recurso fundamental para formação de profissionais que desempenhem o papel do e-mentor bem como o apri-moramento das ferramentas de apoio (Kasprisin, Single, Single & Muller, 2003). Deve-se levar em conside-ração que uma experiência ineficaz pode desencorajar um indivíduo permanentemente das relações de e-mentoring (Thompsona et al., 2010).

				Tradicionalmente, as relações de mentoria ocorrem entre pessoas de maior idade para com pesso-as de menor idade; diante dessa teoria, considera-se que a relação ocorre mais frequentemente entre professor e aluno, tutor e aluno. O mentor precisa ser mais experiente que o mentorado, não necessa-riamente mais velho. As relações de mentoria podem ocorrer também entre aluno e professor, aluno e tutor; entre tutor e professor, no entanto, com menor frequência. Apesar de este trabalho se restringir aos relacionamentos de mentoria desses, isso não significa dizer que outras relações de mentoria não sejam possíveis no contexto da EaD; assim, existe a possibilidade de relacionamento de mentoria entre professores e tutores, ou vice-versa.

				Diante das interações realizadas durante um curso a distância, é possível que exista a relação de men-toria entre pares; assim, considera-se o relacionamento de mentoria entre o grupo de professores, o grupo de alunos e o grupo de tutores.

				Recomenda-se que mais estudos sejam realizados sobre a relação de e-mentoring na Educação a Dis-tância para que venha a desenvolver e aprimorar a área em questão. Sugere-se ainda que o estudo seja também realizado em outros cursos e em outros níveis de ensino, como em nível de pós-graduação. Po-de-se ainda investigar as demais relações de e-mentoria descritas.

				De modo geral, o trabalho buscou esclarecer o relacionamento estabelecido entre professores e alu-nos e entre tutores e alunos, sempre considerando as diferentes atribuições entre professores e tutores. 
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				Resumo

				Este trabalho aborda a aplicação dos Massive Open On-line Courses – MOOC – no contexto do Ensino Superior. Traz um breve histórico, características e principais tipos de MOOC, bem como os relaciona com o movimento da Educação Aberta. Demonstra através de mapeamento sistemático da lite-ratura um panorama dos estudos publicados na área, tendo como recorte temporal o período entre 2011 e 2015. Os resultados obtidos evidenciam que a aplicação dos MOOC no Ensino Superior é apontada como tema emergente e descortina uma série de potencialidades e desafios, exigindo uma nova postura das instituições de ensino superior. Ressalta que os estu-dos nessa temática ainda são incipientes.
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				Overview of the application of Massive Open Online Course (MOOC) in Higher Education: Challenges and Opportunities

				Abstract

				This paper proposes to identify application of Massive Open Online Courses – MOOC – in higher education context. It provides a brief history, features and main types of MOOC as well as relates to the movement of Open Education. Demonstrates through systematic mapping of literature an overview of the studies published in the field, with the time frame the period between 2011 and 2015. The results show that the application of MOOC in higher education is seen as an emerging theme and opens up a number of potential and challenges requiring a new approach of higher education institutions. It is evident although the studies on this topic are still incipient.

				Keywords: MOOC, Massive Online Open Course, Higher education, Open Education, Emerging Technologies

				1. Introdução

				Com a ampla utilização das tecnologias da informação e comunicação – TIC1, dos ambientes virtuais de aprendizagem e mais recentemente, no contexto da Educação Aberta, novas possibilidades podem ser agregadas à sala de aula tradicional com a possibilidade de ampliação da interação professor-aluno-con-teúdo. As TIC impactam diretamente o processo de ensino-aprendizagem, alterando a compreensão de tempo e espaço que a sala de aula tem oferecido. 

				Em um mundo tecnológico como o atual, é impossível pensar a formação universitária distante dos recursos tecnológicos. Assim, várias iniciativas estão voltadas para o preparo dos professores não só para o uso dos instrumentos tecnológicos como instrumentos de ensino, mas também para orientar os estu-dantes para que se apropriem dos conhecimentos e habilidades necessárias ao uso das novas tecnologias em seu processo de aprendizagem (Andrade & Vianna, 2015).

				No que se refere à Educação Aberta2, destacam-se os MOOC, acrônimo de Massive Open Online Course (Cursos On-line Abertos e Massivos), que são capazes de levar conteúdos e aulas de nível universitário com qualidade a qualquer lugar, além de fomentar uma aprendizagem em rede com o foco em processos colaborativos de aprendizagem. Nesse sentido, se faz necessário identificar os estudos sobre a aplicação dos MOOC no contexto do Ensino Superior.

				Para problematizar tal afirmativa, em levantamento preliminar realizado em outubro de 2015 em três repositórios distintos, foram identificados 102 trabalhos acadêmicos (teses e dissertações, artigos revisa-dos por pares e trabalhos apresentados em congresso internacional) entre os anos 2011 e 2015, confor-me a Tabela 1 a seguir.

				
					1	A terminologia tecnologias de informação e comunicação (TIC)envolve especificamente a aquisição, o armazenamento, o processamento e a distribuição da informação por meios eletrônicos e digitais, como rádio, televisão, telefone e computadores, entre outros. Resultou da fusão das tecnologias de informação, antes referenciadas como informática, e as tecnologias de co-municação, relativas às telecomunicações e mídia eletrônica (Pretto, 2008).

					2	Santos (2012) destaca que o termo “Educação Aberta” é utilizado atualmente no contexto dos chamados recursos educa-cionais abertos (REA), trazendo consigo uma gama de novas práticas de ensino-aprendizagem que se popularizaram com o advento das tecnologias educacionais.
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				Tabela 1: MOOC: Pesquisa preliminar em repositórios distintos

				
					Repositório

				

				
					Escopo

				

				
					2011

				

				
					2012

				

				
					2013

				

				
					2014

				

				
					2015

				

				
					Total

				

				
					BDTD

				

				
					Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações – BDTD

					(bdtd.ibict.br)

				

				
					0

				

				
					1

				

				
					3

				

				
					0

				

				
					1

				

				
					5

				

				
					TISE

				

				
					Anais do Congresso Internacional de Informática Educativa

					(www.tise.cl)

				

				
					0

				

				
					0

				

				
					2

				

				
					4

				

				
					2

				

				
					8

				

				
					Portal Capes

				

				
					Reúne e disponibiliza produção científica nacional e internacional

					(periodicos.capes.gov.br)

				

				
					0

				

				
					2

				

				
					18

				

				
					37

				

				
					32

				

				
					89

				

				Os resultados obtidos transitaram em variadas áreas, como: Matemática, Ciência da Computação e Engenharias, dentre outras. Evidenciam que a literatura sobre os MOOCs ainda é escassa. As referências relativas aos métodos e às relações de ensino e aprendizagem são incipientes. Percebe-se também a ausência de estudos que tragam uma postura crítica coerente sobre suas potencialidades, aplicações e limitações, verificando-se, portanto, uma oportunidade de explorar essa lacuna. 

				Diante do exposto, este trabalho tem por objetivo identificar, mapear e analisar os estudos so-bre a aplicação dos MOOCs no contexto do Ensino Superior. 

				Para atingir o objetivo descrito, abordam-se, na seção 2, os conceitos, características fundamen-tais e tipologias dos MOOC. Na seção 3 são descritos os procedimentos metodológicos que norte-aram a condução deste estudo, bem como as fases da pesquisa; na seção 4 são categorizados e analisados os resultados obtidos. Finalizando, na seção 5, são tecidas algumas considerações sobre o panorama da aplicação dos MOOC no Ensino Superior.

				Ressalta-se que são identificados na literatura termos como “MOOCs”, “Cursos massivos”, “Mas-sive Open Online Course”, “Cursos on-line abertos e massivos”, tratados, na maioria das vezes, como sinônimos. Para este estudo, adota-se o termo MOOC (ou MOOCs para denotar plural) como uma expressão equivalente às demais para fins de padronização terminológica.

				2. Conceituando os massive open online courses – MOOC

				Os cursos on-line abertos e massivos, do inglês, são considerados um tipo de curso aberto ofer-tado por meio de ambientes virtuais de aprendizagem, ferramentas da Web 2.0 ou redes sociais que visam oferecer para um grande número de alunos a oportunidade de ampliar seus conheci-mentos dentro de um processo colaborativo. 

				O termo MOOC foi utilizado pela primeira vez em 2007 por Dave Cormier e Bryan Alexander para definir o curso on-line aberto Conectivismo e Conhecimento Conjuntivo, desenvolvido na Universida-de de Manitoba (Canadá) por George Siemens e Stephen Downes.Yuan& Powell (2013) destacam que

				a essência dos MOOC é o espírito da colaboração: além de uti-lizar conteúdo já disponível gratuitamente na web, boa parte é produzida, remixada e compartilhada por seus participantes du-rante o próprio curso, em posts, blogs ou fóruns de discussão, recursos visuais, áudios e vídeos, dentre outros formatos (p. 5).
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				O objetivo original desta modalidade de curso era proporcionar o acesso gratuito à educação de nível universitário para tantos alunos quanto possível. Eles podem ser vistos como uma extensão de aborda-gens de aprendizagem on-line existentes e oferecem uma oportunidade para (re)pensar novos modelos de negócios que incluem elementos de educação aberta. 

				Em contraste com cursos on-line tradicionais, os MOOC têm duas características principais, segundo Butcher (2012):

				Acesso aberto - qualquer um pode participar de um curso on-line. Devem ser gratuitos e abertos para todos os interessados; e

				Escalabilidade - cursos são projetados para suportar um número indefinido de partici-pantes.

				Em relação a essas características, apesar de ser aberto, não exigindo pré-requisitos específicos para a participação dos interessados, é fundamental que os participantes tenham pelo menos fluência tecnoló-gica para participar de um MOOC e acesso a um computador ou dispositivo móvel conectados à internet. E, no que se refere à escalabilidade, tal como é proposta, as plataformas que comportam MOOC devem ser projetadas para atender ao aumento exponencial alunos, podendo chegar a centenas de milhares em cada oferta de curso.

				Anderson (2013) identifica ainda seis princípios e características, conforme esquema a seguir:

				Figura 1: Princípios e características dos MOOC. Adaptado de Anderson (2013).

				Dessa maneira, entende-se que os MOOCs podem incentivar a abertura, em termos de custo, de uso de material didático e abertura em relação à construção coletiva do conhecimento. O foco da aprendiza-gem passa ser o contexto e não apenas o conteúdo. 
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				Wiley & Hilton (2009) ressaltam, porém, que essas características podem ser interpretadas de maneira ambígua, variando, inclusive, entre as instituições que ofertam esses cursos. Alguns podem ser massivos, mas não abertos, por exemplo. Isso suscita discussões em torno do licenciamento e das permissões de uso e reúso defendidos pelo movimento REA.

				2.1 Abordagens pedagógicas

				As áreas de pesquisa e experimentação sobre os MOOCs evoluem paralelamente à evolução das ferra-mentas da Web 2.0, oferecendo novas oportunidades de aprendizagem aos indivíduos. A aprendizagem colaborativa e a alta interatividade entre os participantes podem agregar um grande potencial para o desenvolvimento de aplicações para esses cursos, fomentando, inclusive, a criação novos métodos e mo-delos de ensino e aprendizagem.

				Na literatura, percebem-se várias formas de categorização dos MOOC. A mais conhecida parte do con-ceito de “abordagens pedagógicas”; pode ser observada na Tabela 2.

				Tabela 2: Tipos de MOOC segundo a abordagem pedagógica

				
					Categoria

				

				
					Característica

				

				
					cMOOC

				

				
					Baseado no conectivismo e na interação entre os participantes, acumula conhecimentos fazendo uso das conexões e links que constrói, dentro da esfera de interação social.

				

				
					xMOOC

				

				
					Com fundamento instrucionista, tende a empregar um modelo de trans-missão do conhecimento, por meio de gravações em vídeo de palestras, aulas e demais produções audiovisuais; pode incluir exercícios focados na memorização e reprodução.

				

				Fonte: Adaptado de Hayes, 2015

				Muito embora os dois tipos de MOOC compartilhem características comuns, eles diferem claramente no que diz respeito às teorias de aprendizagem e, em particular, aos modelos pedagógicos. Há também diferenças na maneira como a interação aluno-professor-conteúdo acontece durante os cursos.

				Enquanto os cMOOCs são fundamentados no conectivismo3, tendo como foco a promoção de opor-tunidades de aprendizagem colaborativa, e trazem uma proposta pedagógica centrada nos alunos, os xMOOCs seguem um modelo de aprendizagem baseado em transmissão de conteúdos fundamentados em abordagens instrucionistas “enriquecidas” com tecnologias.

				O conceito de abertura também tem conotações diferentes; a autonomia do aluno na construção do seu processo de aprendizagem e o uso de redes sociais e interação com os demais alunos são enfatizadas pelos cMOOCs, ao passo que os xMOOCs são baseados em um modelo de tutorias que estabelece uma relação de um-para-muitos para chegar ao conceito de massividade. Ainda em relação aos xMOOCs, ser “aberto” pode significar “sem custo” – com opção de pagamento pela certificação –, não estando, portanto, relacionado com acesso aberto e irrestrito ao conteúdo.

				Poy (2015), contudo, pondera e traz algumas críticas no que se refere ao êxito dos MOOCs. Destaca es-tudos sobre as abordagens e aplicações pedagógicas que precisam de estudos mais detalhados. Ressalta que os cMOOCs necessitam agregar elementos que motivem os alunos afim de incrementar a participa-ção, a interação e a colaboração, além de reduzir a evasão, enquanto para os xMOOCs a interação entre 

				
					3	O conectivismo (Siemens, 2004) tem o propósito de responder às novas realidades advindas dos avanços tecnológicos, à Web 2.0 e às transformações econômicas, sociais e culturais, em que os papéis mudam e o aluno deverá ser capaz de encontrar e aplicar o conhecimento quando e onde for necessário.
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				os participantes é incipiente e o foco dos cursos fica apenas no conteúdo com avaliação, na maioria das vezes, “tradicional”.

				2.2 Desenvolvimento e evolução dos MOOCs

				Como ilustrado na Figura 1, percebe-se um desenvolvimento e evolução constantes do movimento de Educação Aberta e o surgimento do primeiro MOOC em 2008. A partir de então, várias plataformas de aprendizagem foram criadas por instituições de Ensino Superior. O Massachusetts Institute of Technology criou o OpenCourseWare em 2002 e a Open University com aOpenLearns em 2006, são exemplos do interesse e do desenvolvimento contínuo dessas plataformas.

				Nota-se que os MOOCs têm atraido atenção de diversas instituições de ensino, inclusive no Brasil, fo-mentando investimentos e estudos sobre a viabilidade da aprendizagem on-line.

				Scortegagna & Da Silveira (2014) demonstram que, no Brasil, uma das primeiras iniciativas de oferta de MOOC aconteceu em 2012, pela Universidade Estadual Paulista, ao lançar o Portal UNESP Aberta (http://www.unesp.br/unespaberta). No ano seguinte, oportal brasileiro Veduca lançou o MBA Engenharia e Ino-vação, em parceria com o UniSEB, sendo considerado o primeiro curso de especialização aberto on-line do mundo, disponibilizando conteúdo em videoaulas e podendo ser acessado gratuitamente por qualquer interessado. 

				Figura 2: MOOC: a linha do tempo. Adaptado de Yuan & Powell (2013).

				Dentre as várias possibilidades, os MOOCs podem servir de apoio e complemento às aulas tradicionais, nivelamento acadêmico, educação corporativa e processos de formação continuada e de desenvolvimento institucionais. Algumas iniciativas também estão voltadas para a formação continuada de professores.

				Bastos & Biagiotti (2014) enfatizam que as plataformas que mais se destacam na oferta de MOOC são EDX (www.edx.org), Udacity (www.udacity.com) e Coursera (pt.coursera.org). Ressaltam ainda que “ape-sar de a maioria dos cursos exigirem proficiência em inglês, os países emergentes correspondem a 40% da audiência dos MOOC”. O Brasil já corresponde a 5% dos usuários do Coursera, atrás apenas dos EUA (27%) e da Índia (9%).

				
					[image: ]
				

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				
					[image: ]
				

				
					[image: ]
				

			

			
				
					107

				

			

		

		
			
				Andrade, M.V.M. & Silveira, I.F. (2016), EaD em Foco, 6 (3), 101–114

			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				3. Princípios metodológicos

				Este trabalho se caracteriza como uma pesquisa do tipo “estado da arte”, que visa identificar, mapear e analisar os trabalhos sobre a utilização dos MOOCs no Ensino Superior. 

				Romanowski & Ens (2006) destacam que as pesquisas do tipo estado da arte

				são justificadas por possibilitar uma visão geral do que vem sendo pro-duzido na área e uma ordenação que permite aos interessados perce-ber a evolução das pesquisas na área, bem como suas características e foco, além de identificar as lacunas ainda existentes (p. 41).

				Para tanto, os procedimentos metodológicos foram organizados em quatro etapas:

				Identificação do repositório de informação; 

				Definição das estratégias de busca e recuperação da informação; 

				Classificação e extração dos dados; e

				Análise e categorização dos artigos.

				Na primeira etapa, foi feita a opção pelo Portal de Periódicos da CAPES como principal (e único) repo-sitório de informações, pois este se caracteriza como uma biblioteca virtual que congrega a produção científica nacional e internacional. Disponibiliza um acervo de mais de 37 mil títulos com texto completo, 126 bases referenciais e 11 bases dedicadas exclusivamente a patentes, além de livros, enciclopédias e obras de referência, normas técnicas, estatísticas e conteúdo audiovisual 4.

				3.1 Estratégias de busca e recuperação da informação

				Para selecionar os artigos científicos, utilizaram-se, como estratégia de busca,os descritores “MOOC” or (ou) “Massive Open Online Courses” and (e) “Higher Education”, na interface de busca avançada do Portal Capes, tendo como recorte temporal o período de 2011 a 2015.

				A busca foi direcionada para qualquer campo (todos os campos) que contivessem os termos destaca-dos acima.

				
					4	Portal de Periódicos: missão e objetivos. Disponível em: www.periodicos.capes.gov.br. Acesso em: 01 dez. 2015.
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				Figura 3: Modelo da interface de busca avançada do Portal Capes.

				É importante ressaltar que se optou pelos descritores na língua inglesa, uma vez que a grande maioria das bases de dados que integram o Portal de Periódicos da Capes são internacionais. Inclusive o próprio Portal sugere que sejam utilizados termos em inglês, considerando que a literatura científica é, em sua maioria, publicada em inglês, aumentando a recuperação da informação. Não há, entretanto, restrição a outros idiomas.

				As estratégias de busca adotadas na fase inicial deste mapeamento são fundamentais para o anda-mento da pesquisa, considerando que uma estratégia inconsistente pode trazer um grande número de trabalhos e possivelmente a pesquisa poderia ter outro direcionamento.

				Os critérios utilizados para a seleção dos artigos permitiram refinar a busca e recuperar os estudos relevantes e pertinentes ao objeto da pesquisa, sendo descartados os demais itens coletados. Não foram observados itens duplicados.

				3.2 Classificação e extração dos dados

				Neste primeiro recorte, foram obtidos 351 artigos, distribuídos em 12 bases de dados. Em seguida, novos filtros e critérios de busca foram adotados para aumentar a precisão e a granularidade dos re-sultados. Para tal, foram selecionados os artigos revisados por pares, escritos em português, inglês ou espanhol que estivessem com os textos completos disponíveis, chegando ao quantitativo de 24 artigos, conforme ilustrado no Gráfico 1, a seguir:
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				Gráfico 1: Recuperação da informação das publicações por base de dados (nov/2015)

				A base de dados Science Direct apresentou o resultado mais significativo (31%) em relação à quantida-de de artigos recuperados, seguida das bases Web of Science (19%) e Dialnet (19%).

				É importante destacar que a plataforma ScienceDirect (www.sciencedirect.com) disponibiliza trabalhos completos, tendo todo o conteúdo revisado por pares (sendo este, inclusive, um dos critérios da pesqui-sa), agregando atualmente 25% da produção científica atual.

				4. Análise e categorização dos artigos

				Inicialmente não foi observado um padrão de recorrência em relação aos autores que mais publicam sobre a temática. No que se refere aos periódicos, foram identificados 16 títulos, em quese destacam International Review of Research in Open and Distance Learning, com 17% dos artigos, International Journal of Information and Education Technology e Profesorado com 13% das publicações cada um.

				4.1 Distribuição dos artigos por ano de publicação

				No que se refere ao ano de publicação, evidenciam-se os seguintes dados apresentados no Gráfico 2, a seguir:

				Gráfico 2: Distribuição dos artigos por ano de publicação.

				Há concentração nos últimos três anos, tendo padrão de crescimento. Tal comportamento talvez se jus-tifique em função de os MOOCs no Ensino Superior serem considerados “tecnologia emergente”, de acordo com o relatório Technologies in Higher Education: Mapping the Terrain5, publicado pela Unesco em 2014.

				O incremento das pesquisas nos últimos três anos procura obter melhor compreensão do fenômeno 

				
					5	UNESCO. Institute for Information Technologies in Education. Technologies in Higher Education: Mapping the Terrain. Disponível em: http://iite.unesco.org/pics/publications/en/files/3214737.pdf
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				dos MOOCs e de seu potencial de inovação como parte da tendência para maior abertura no Ensino Su-perior. Esses cursos podem trazer oportunidades para a expansão do acesso ao Ensino Superior, além de criar um espaço para experimentações de novos modelos de ensino e aprendizagem on-line (Poy, 2014). 

				4.2 Distribuição por assuntos e palavras-chave

				No conjunto dos artigos selecionados, foram identificadas 44 palavras-chave. Essas palavras-chave foram informadas pelos autores e indexadas pelas bases de dados que compõem o Portal de Periódicos. 

				Para representar o conjunto de palavras utilizou-se a ferramenta TagCroud (www.tagcroud.com) para gerar uma nuvem de palavras. Os termos com maior destaque são os que mais se repetem como pala-vras-chave na lista, conforme ilustrado na figura a seguir.

				Figura 3: Nuvem de palavras

				Dentro do esperado, os termos e-learning e education higher se destacam, levando em consideração a escolha dos termos utilizados no processo de pesquisa no Portal de Periódicos. Os termos teaching (do-cência) e inovação também ganham destaque.

				4.3 Categorização por temas

				Após a leitura dos resumos e, em alguns casos, dos artigos na íntegra, delineou-se uma categorização a partir da sistematização dos dados coletados, conforme demonstrado na Tabela 3.

				Evidencia-se que os trabalhos ainda estão muito focados, 48% do total, nas plataformas e nos am-bientes virtuais de aprendizagem que disponibilizam os MOOCs. As mais citadas são Coursera, Udacity e MiriadaX, todas com fins lucrativos. Essas plataformas, desenvolvidas em grande parte de forma indepen-dente das instituições de ensino, ofertam inúmeros cursos “gratuitos”. As plataformas têm como fontes principais de receita a cobrança pela certificação, patrocínios e anúncios diversos.

				Alguns estudos sugerem que as instituições de ensino têm observado o crescimento da oferta dos MOOCs e já analisam formas de incorporá-los ao contexto acadêmico, gerando inclusive novas oportuni-dades de negócios. Essas instituições estão estudando os modelos pedagógicos mais adequados e inova-dores no contexto do Ensino Superior. Outra grande preocupação está focada nos critérios de qualidade dos MOOCs e na grande evasão dos alunos em relação a esta modalidade de curso.Também não são evidentes as estratégias de aplicação dos MOOCs para servir, por exemplo, aos alunos com necessidade de aprendizagens mais complexas.
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				Tabela 3: MOOC e Ensino Superior – categorização por temas

				
					Temática principal

				

				
					Nº de artigos

				

				
					%

				

				
					Subtemas

				

				
					Nº de artigos

				

				
					Objetos de aprendizagem

				

				
					2

				

				
					9

				

				
					Acessibilidade

				

				
					1

				

				
					Reúso e direito autoral

				

				
					1

				

				
					Docência

				

				
					5

				

				
					21

				

				
					Ensino-aprendizagem

				

				
					1

				

				
					Formação continuada

				

				
					3

				

				
					Educação on-line

				

				
					1

				

				
					Ambientes virtuais de aprendizagem

				

				
					10

				

				
					42

				

				
					Tipos e plataformas

				

				
					6

				

				
					Modelos de ensino

				

				
					4

				

				
					Instituições de Ensino Superior

				

				
					9

				

				
					38

				

				
					Estratégias mercadológicas

				

				
					5

				

				
					Processo de inovação

				

				
					2

				

				
					Controle da qualidade

				

				
					2

				

				
					Totais

				

				
					24

				

				
					100

				

				
					24

				

				No que se refere aos modelos pedagógicos, os estudos estão mais direcionados para a criação de am-bientes de aprendizagem eficazes, fato que traz a impressão de que o ensino mediado por um MOOC se reduz ao design do ambiente educacional e tecnológico e à sua manipulação. As responsabilidades dos docentes parecem ser reduzidas à facilitação do ambiente.

				As pesquisas em relação à docência (21%) apontam a necessidade de formação continuada para os professores, que necessariamente passarão a produzir conteúdos, adotar novas formas de interação com os alunos e com as instituições de ensino. Como serão as relações de trabalho, caso os MOOCs venham a se estabelecer como um modelo de negócio? Com os MOOCs estabelecendo um modelo “massivo”, sem limites de alunos por curso, como será fomentada a relação professor-aluno? São algumas questões que precisam de estudos mais aprofundados.

				Na categoria Educação Aberta estão o “aprendizado e pesquisa em qualquer suporte ou mídia que estão sob domínio público ou estão licenciados de maneira aberta, permitindo que sejam utilizados ou adaptados por terceiros” (Santos, 2015). Logo, ainda há algumas lacunas em relação aos direitos autorais e às permissões para reúso, remixagem e redistribuição de conteúdos e de financiamento por parte das instituições de ensino, sobretudo aquelas com fins lucrativos.

				5. Considerações finais

				Neste trabalho foi realizado um mapeamento sistemático para identificar os estudos sobre a aplicação dos MOOCs – Massive Open Online Course – no contexto do Ensino Superior. Inicialmente, são percebidas evidências de crescente interesse por essa modalidade de curso e a literatura revisada por pares está em ascensão, mas ainda limitada.

				Pode-se verificar que a grande maioria dos trabalhos está relacionada com as categorias Ambientes virtuais de aprendizagem e Instituições de Ensino Superior, que veem nos MOOCs uma oportunidade, um novo modelo de negócios. Entretanto, alguns estudos afirmam que a viabilidade econômica dos MOOCs ainda é um ponto de incerteza.
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				Poucos são os estudos relacionados ao papel do professor diante desse novo cenário de aprendiza-gem. A elaboração e a apropriação de conteúdos também carecem de estudos, uma vez que o público-al-vo dos MOOCs é muito diversificado.

				Percebeu-se que, em se tratando de Brasil, ainda não há estudos aprofundados sobre os MOOCs no âmbito do Ensino Superior. Algumas iniciativas apontam o uso dos MOOCs como estratégia de reforço para conteúdos no Ensino Médio, mas as publicações ainda são muito incipientes.

				Com o mapeamento realizado, foi possível verificar a aplicação dos MOOCs no contexto do Ensino Superior. Pode-se ainda constatar que este é um tema emergente e necessita ser mais explorado. Essa modalidade de curso pode trazer significativos avanços – e desafios –, tanto nos ambientes formais quan-to informais de aprendizagem.
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