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RESUMO

O objetivo desta pesquisa foi investigar os fatores ‘interacdo’ e ‘sentimento de
pertenga’ na perspectiva dos alunos de um curso de Inglés a distancia, via Internet. Para tanto,
contrastamos as opinides de alunas e professoras de um curso a distancia com as opinides de
alunos e professora de um curso presencial. Nosso estudo foi norteado pela hipotese de que a
existéncia de uma ampla gama de recursos tecnoldgicos ndo garantiria necessariamente uma
maior ¢ melhor intera¢do, e nem o sentimento de pertenca, em cursos de linguas a distancia,
via Internet. Isto porque ndo se pode garantir a priori o desencadeamento de processos
identitarios com este meio. A fundamentacdo tedrica para a verificacdo dessa hipotese foi
composta de quatro itens: Educacdo a Distincia, interagdo no contexto presencial e a
distancia, processos de identificacdo e sentimento de pertenca. Os instrumentos utilizados
para a coleta de dados foram questionarios, uma entrevista semi-estruturada e a compilagao de
interagdes de foruns do curso a distdncia. Levando em consideragdo todas as respostas das
alunas do curso a distancia sobre o fator intera¢do, notamos que em nenhum momento foi
explicitada a preferéncia pela interacdo on-line ou a sua superioridade, corroborando nossa
hipétese. Em relagdo ao sentimento de pertenca, as analises mostraram dados significativos:
nos dois contextos, os alunos que se sentiam pertencentes a um grupo afirmaram que o
sentimento de pertenca ajudava no processo de aprendizagem e, por outro lado, os alunos que
ndo se sentiam parte do grupo relataram que o sentimento de pertenca nao interferia no
processo de aprendizagem. Dois fatos presentes neste trabalho sdo contrarios ao que ¢
postulado pela literatura da area: 1) a mencdo de que o grupo interagia bem no contexto a
distancia porque as pessoas tinham encontros presenciais; 2) a afirma¢do de que o sentimento

de pertenga ndo influenciava o processo de aprendizagem.

Palavras-chave: Ensino de Inglés; Interagdo; Sentimento de Pertenga; EAD.



ABSTRACT

The aim of this research was to investigate the ‘interaction’ and ‘feeling of belonging’
from the students’ point of view, in an on-line English course, by comparing the opinions
from students’ and teachers’ of an on-line course to those of students’ and teachers’ of a face-
to-face course. Our hypothesis was that the existence of a wide range of technological
resources would not necessarily guarantee more and better interaction nor the feeling of
belonging in on-line language courses. This happens because we cannot guarantee beforehand
that identity processes within on-line learning contexts will occur. The theory that served as a
basis for this investigation included four items: Distance Education, interaction in distance
and face-to-face contexts, identity processes and feeling of belonging. The tools used for
collecting data were: questionaries, a semi-structured interview and a compilation of
interactions from forums from the on-line course. Taking into account all the answers given
by the on-line students about interaction, we noticed that the students did not consider it better
than face-to-face interactions, which is in agreement with our hypothesis. In relation to the
feeling of belonging, the analysis showed significant data: in both contexts, the students who
felt they belonged to the group stated that the feeling of belonging was important for their
learning process; on the other hand, the students who did not feel they belonged to the group
stated that the feeling of belonging did not interfere in their learning process. Two facts
present in this study are contrary to what is stated in the field: 1) mention that there was on-
line interaction because the students had face-to-face meetings. 2) statements that the feeling

of belonging did not interefe in their learning process.

Keywords: English Teaching; Interaction; Belonging, Distance Education.
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INTRODUCAO

Uma das caracteristicas mais marcantes dos dias de hoje é a surpreendente velocidade
dos desenvolvimentos tecnoldgicos. Este fato é citado por varios autores, entre eles
Kawamura (1998), Lévy (2000), Belloni (2001) e Levy (2001). A titulo de ilustragdo,
Kawamura (1998) menciona que, em apenas 30 anos, os computadores passaram de maquinas
sofisticadas, usadas somente por especialistas e cientistas, para aparelhos imprescindiveis no
cotidiano de inimeras institui¢cdes, empresas e de uma parte da populagdo que o utiliza, nao s6
para o trabalho, mas também para o lazer.

Esta velocidade de transformagdo, porém, ndo ocorre somente em relagdo a
tecnologia, ela faz parte do mundo em que vivemos; basta notar a velocidade com que a
informagdo circula no mundo e a velocidade com que se tornaram possiveis o0s
deslocamentos sobre o globo terrestre (KAWAMURA, 1998). Silva (2001, p. 26)
exemplifica bem esta questdo ao mencionar que “ndo sdo os computadores que ficam mais
lentos, nds ficamos mais velozes”.

Assim como na questdo da velocidade, as mudangas ndo se restringem a tecnologia,
elas fazem parte de um panorama muito mais amplo de transformagdes que estdo presentes
em todos os setores da sociedade.

Nas ultimas décadas, devido ao processo de globalizagdo, a economia tornou-se mais
dindmica e houve uma integracdo dos mercados, os Estados se abriram ao comércio e ao
capital internacional (RAMAL, 2002). Na politica, houve uma diminui¢do na importancia do
conceito de nagdo e um aumento no de mundializagdo. Na esfera social, acontecimentos
locais passaram a ser influenciados por fatores que ocorreram em lugares distantes

(GIDDENS, 1991). Pode-se perceber uma aceleragdo de processos globais que Hall (2000 a,



p. 69) chama de ‘compressao espaco-tempo’, ou seja, temos a sensagdo de que o mundo esta
menor ¢ as distdncias mais curtas.

Diferentemente de varios autores que afirmam que os avangos tecnoldgicos geram
mudangas na sociedade, Silva (2002) nao considera que somente um fator (no caso, o avango
tecnologico) seja responsavel por todas as mudancas na sociedade, e defende a sobreposi¢ao
de reestruturagdes nas esferas tecnologica, social e mercadologica. Esse autor acredita na
‘causalidade mutua inter-relacionada’, segundo a qual as alteragcdes nas trés instincias
(tecnoldgica, social e mercadologica) estdo interligadas: os avangos tecnoldgicos propiciam
novas formas de interacdo; a comunidade de negdcios exige e financia tecnologias
informacionais na busca de didlogo entre produtor-produto-cliente; a sociedade, atenta ao
direito a diferenga, ndo se contenta mais com a recepc¢ao passiva do produto acabado, mas
busca a informagao personalizada, o produto ndo genérico.

De acordo com alguns autores, uma nova sociedade estd se configurando. Para Lévy
(2000), por exemplo, a interconexao mundial de computadores deu origem a um novo espago
de comunicagdo - o ciberespago. Este, por sua vez, propiciou o desenvolvimento de
diferentes técnicas, praticas, atitudes, modos de pensamentos e valores — a cibercultura. Para
Silva (2002), estamos vivenciando a revolugdo da informacgao, na qual a comunicagao ¢ vista
como a infra-estrutura basica, dando origem a sociedade de informagao.

E natural que tais alteragdes suscitem uma redefini¢do do papel da educagio, visando
enfrentar os novos desafios e desempenhar novas fungdes. Assim, apresentaremos,
brevemente, as visdes de alguns autores (BELLONI, 2001; TIJIBOY, 2001; LEVY, 2000)
sobre este assunto. Embora ndo compartilhemos completamente da mesma opinido desses
autores, elas estdo aqui descritas por exemplificarem as concepgdes a respeito do momento

que vivenciamos.
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Belloni (2001) postula que as geragdes que estao atualmente na escola atuardao numa
sociedade que exige um outro tipo de individuo e de trabalhador, que requer pessoas com
competéncias multiplas, que saibam trabalhar em grupo de modo cooperativo e pouco
hierarquizado, que aprendam por elas mesmas e se adaptem as novas situagdes.

Segundo Tijiboy (2001), na Epoca Industrial, a educagio era responsavel por preparar
os cidaddos para a producdo e para o consumo em massa, ¢ exigia que os alunos
obedecessem, memorizassem ¢ repetissem a rotina da escola. Hoje, na chamada Era Digital,
os objetivos da educacdo ainda estdo em re-claboragdo, mas acredita-se que ela deva
favorecer o desenvolvimento de cidaddos criticos, autdnomos, capazes de solucionar
problemas em contextos imprevistos € que sejam sujeitos de sua propria educagdo. Desse
modo, novas formas de relagdo com o saber se estabelecem; surgem novas formas de pensar
e de lidar com o conhecimento.

Lévy (2000) chama a atengdo para a velocidade do surgimento e da renovagdo dos
saberes ¢ do know-how, evidenciando que, no momento atual, as competéncias adquiridas
por uma pessoa no inicio de sua formacdo profissional serdo obsoletas ao final de sua
carreira. Esta ¢ a razdo da demanda, cada vez mais crescente, por uma formagao continuada.
Conseqiientemente, torna-se imperativo, para as pessoas, aprender a aprender, para estarem
aptas a lidar com situacdes novas e saber buscar a informagao necessaria de acordo com as
circunstancias que se apresentem.

E neste turbilhdo de acontecimentos que a Educagio a Distincia (EAD) se destaca,
nao como uma substituta para a educagdo tradicional em sala de aula, mas como uma outra
forma de educagdo, que faz uso dos avangos tecnoldgicos a sua disposi¢do e oferece novas
possibilidades de estudo para um publico, geralmente adulto, que sente a necessidade de

acompanhar o ritmo imposto pelas mudangas.
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A Educacao a Distancia ndo € algo novo; ela estd presente no Brasil desde o inicio do
século XX, e passou por varias fases, que acompanharam, de certa forma, o surgimento de
novos recursos tecnolégicos. E importante deixar claro que uma fase ndo substituiu a outra,
pois, nos dias de hoje, existem concomitantemente cursos por correspondéncia € o ensino
através do radio, da televisao e do computador.

O momento atual é considerado extremamente vantajoso, porque ao computador, com
todo seu potencial multimidia, veio se somar a Internet. Segundo Paiva (1999, p. 42), o
surgimento da Internet “introduz novas relagdes metodoldgicas nos processos educativos
com a possibilidade de interacdo”. E dentro deste contexto, os cursos a distancia, via Internet,
sdo considerados altamente interativos e possuidores de vantagens proporcionadas pelo meio
eletrénico.

No ambito do ensino/aprendizagem de linguas, Warschauer (1998) menciona que,
para muitos alunos, a comunicagdo mediada por computador ¢ menos ameacadora que a
interagdo face a face; sendo assim, eles se arriscam mais e, conseqiientemente, interagem
mais. Por esta razdo, a interagdo eletronica ou on-line tem sido considerada uma forma
privilegiada de comunicagao, e tem sido objeto de varios estudos. Pesquisas feitas nesta area
(JONSSON, 1997; ALVES, 2001; CHAVES, 2001; entre outros) destacam as vantagens da
interacdo eletronica em relagdo a interacao face a face.

Uma parada para reflexdo se faz aqui necessaria. Os estudos sobre interagdo via
Internet sdo relativamente recentes; as experiéncias e tentativas estdo ocorrendo neste
momento, e ¢ sempre mais dificil ter um olhar critico quando se esta vivenciando o processo.
Ser otimista é sempre salutar, mas acreditamos que ainda exista uma grande distancia entre
as potencialidades que o meio eletronico oferece e o uso efetivo e bem-sucedido deste

potencial.
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Este trabalho de dissertagdo estd inserido na linha de pesquisa ‘estudos sobre o
ensino/aprendizagem de linguas’ e, de um modo geral, visa investigar a intera¢do no contexto
a distancia, mais especificamente num curso via Internet, contrastando-a com a intera¢ao no
contexto presencial. Por este motivo, discorremos primeiramente sobre as tecnologias e a
Educacao a Distancia e nos voltaremos agora para a questdo da interacao.

O fator interagdo nao € novo no contexto de ensino/aprendizagem. Ele tem sido alvo
de interesse ha muito tempo nos estudos sobre ensino/aprendizagem de linguas e recebeu
grande énfase no contexto presencial. Existem inumeros trabalhos sobre a interacdo face a
face em sala de aula. Estes abordam relagcdes de poder e assimetria entre professores e
alunos, o processo interativo de construgdo de significado, o compartilhamento de conceitos
e valores culturais, entre outros aspectos. Para tentar ilustrar a importancia conferida a
interagdo, discutimos, a seguir, os posicionamentos de alguns tedricos.

Allwright e Bailey (1991) tracaram uma trajetéria da pesquisa em sala de aula e
afirmam que, para ajudar nossos alunos a aprender, ndo precisamos do método mais
moderno, mas sim de um entendimento mais completo da sala de aula de lingua e do que
acontece 14. Sendo assim, os autores consideram a interagdo em sala de aula, praticamente, o
unico objeto digno de pesquisa. Seguindo esta mesma linha de pensamento, Moita Lopes
(1996, p. 96) enfatiza a importancia da interagdo, afirmando que “a aprendizagem em sala de
aula ¢ caracterizada pela interacdo social entre os significados do professor e os dos alunos,
na tentativa de constru¢do de um contexto mental comum”.

Ao chamar a atengdo para a importidncia da interagdo na aprendizagem, temos
necessariamente que mencionar Vygotsky. Na década de 80, os estudos vygotskianos
revolucionaram a visdo de ensino/aprendizagem e impulsionaram as pesquisas no ambito da
interagdo ao salientarem que a aprendizagem ¢ um processo social, a partir do qual os

individuos constroem seus conhecimentos através da interagdo com os outros € com o meio.
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Em um artigo publicado no final da década passada, ao discorrer sobre o futuro do
ensino de linguas, consciente da integracdo das tecnologias ao estudo da interagdo, Celani
(1997, p. 161) ja previa que, na década atual, as pesquisas sobre interagdo levariam em conta,
“além dos individuos, a maquina”.

Este ¢ o momento que vivenciamos. A interagdo eletronica, também chamada de
comunicagio mediada por computador, ¢ uma realidade e um campo aberto a pesquisas. E
importante salientar que os estudos sobre interagdo ja realizados no contexto presencial ndo
se aplicam necessariamente ao contexto a distdncia. Eles podem, talvez, servir de ponto de
partida e comparagdo, uma vez que o contexto a distdncia se configura diferentemente. A
interagdo eletronica, assim, apresenta-se como uma nova area de investigagao.

No discurso da literatura sobre a comunicagdo mediada por computador, ¢ visivel o
otimismo de alguns autores (WARSCHAUER, 1996, 1998, 2001; PAIVA, 1999, 2001a,
2001b, 2001c; CHUN, 1994, entre outros) ao postularem que no ambiente on-line a interagdo
¢ mais intensa e de melhor qualidade. Porém, é preciso ter em mente que este ¢ um campo
novo e, por esta razdo, as pesquisas nesta area ainda sdo limitadas. Conseqiientemente, ¢
preciso tomarmos o cuidado de ndo criar ‘pressupostos’ e ‘consensos’ prematuramente.

E inegavel o fato de que as novas possibilidades de interagdo, proporcionadas pela
Internet, impulsionaram de maneira surpreendente a Educacdo a Distancia. Atualmente,
varias institui¢des de ensino superior oferecem cursos a distancia via Internet, e percebe-se
uma tendéncia de crescimento cada vez mais acentuado.

A visao de pesquisadores, professores e organizadores de cursos a distidncia, via
Internet, apresenta-se extremamente otimista e parece sugerir que o ambiente virtual
praticamente garante a possibilidade de interacdo ‘real e natural’. Contudo, até o presente
momento, a visdo que os alunos t€m a respeito da interacdo eletronica parece ndo ter sido

muito explorada.
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O questionamento que deu origem a esta pesquisa surgiu do interesse em saber se os
alunos que fazem um curso de Inglés a distdncia, via Internet, que estdo separados
fisicamente e diante de um computador, julgam-se realmente interagindo com seus colegas ¢
com o professor. Além disso, nos questionamos se esses alunos, mesmo distantes, tém a
percepcao de fazer parte de um grupo, ou seja, qual seria sua nogdo de pertencimento a um
grupo. E, finalmente, é nosso interesse investigar se, para eles, isto tem importancia e
influéncia no seu processo de aprendizagem. Estas inquietacdes foram, entdo, estruturadas na

forma de objetivos e perguntas de pesquisa, que estdo descritos abaixo.

Objetivo Geral
» O objetivo geral desta pesquisa ¢ investigar os fatores ‘interacdo’ e ‘sentimento de
pertenga’ na perspectiva dos alunos de um curso de Inglés a distancia, via Internet.
Para tanto, contrastamos as opinides de alunas e professoras de um curso a

distancia com as opinides de alunos e professora de um curso presencial.

Objetivos Especificos
O objetivo geral mencionado acima foi desdobrado nos seguintes objetivos
especificos:
» investigar a visdo de interagdo na perspectiva de alunos e professores nos
contextos de ensino de lingua inglesa a distancia e presencial;
» investigar como a no¢ao de pertencimento é percebida por esses alunos.
» Investigar se, na visdo dos alunos, a nocdo de pertencimento interfere no seu

processo de aprendizagem.
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Perguntas de pesquisa
A fim de alcangar os objetivos propostos, foram formuladas as seguintes perguntas de
pesquisa:
1) Como a questdo da interacdo é percebida pelos alunos e professores nos contextos
presencial e a distancia?
2) Qual ¢ a nocdo de pertencimento que os alunos dos cursos presencial e a distancia
tém em relagcdo ao grupo do qual fazem parte?
3) Na visao dos alunos, o fato de “sentirem-se parte de um grupo” interfere no seu
processo de aprendizagem? Se sim, de que maneira?
4) Até que ponto podemos afirmar que ha mais interagdo e mais sentimento de pertenca

no contexto a distancia?

Hipotese norteadora
» A existéncia de uma ampla gama de recursos tecnoldgicos ndo garante
necessariamente uma maior ¢ melhor interagdo ¢ nem o sentimento de pertenca
em cursos de linguas a distancia, via Internet. Isto porque ndo se pode garantir a

priori o desencadeamento de processos identitarios com este meio.

Estrutura da dissertaciao

Esta dissertagdo estd dividida em trés capitulos, além desta introducdo e das
consideracdes finais. No primeiro capitulo, Fundamentacdo Teorica, estdo apresentadas e
discutidas as bases tedricas de sustentacdo desta pesquisa, contendo consideragdes a respeito
da Educagdo a Distancia, interacdo no contexto presencial e a distancia, processos de
identificagdo e sentimento de pertenga. O segundo capitulo, Metodologia, explicita o

contexto de pesquisa, a descricdo dos sujeitos, do corpus, dos instrumentos de coleta de
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dados e os procedimentos para coleta e andlise de dados. O terceiro capitulo, Analise e
Discussao dos Resultados, apresenta a analise dos dados coletados e a discussdo das
possiveis interpretagdes decorrentes do estudo realizado.

Por fim, apresentamos as Consideracdes Finais e uma breve discussdo sobre algumas
idéias, com base nos resultados obtidos. Apresentamos também algumas sugestdes de

possiveis desdobramentos e caminhos para novas pesquisas.
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CAPITULO 1 - FUNDAMENTACAO TEORICA

A sustentagdo tedrica para o desenvolvimento desta pesquisa € composta de quatro
itens distintos, que serdo abordados na seguinte ordem: Educagdo a Distancia, interagdo no

contexto presencial e a distancia, processos de identifica¢do e sentimento de pertenga.

1.1 Educacao a Distancia (EAD)
1.1.1 Definicao

Tomando como referéncia os trabalhos de Keegan (1996), Morais (1998) ¢ Nunes
(1993), podemos descrever a EAD como um processo educativo sistematicamente
organizado, que se caracteriza pela separacdo geografica e/ou temporal entre o aluno e o
professor, sendo este distanciamento contornado através do uso de recursos tecnologicos, tais
como materiais impressos, produtos audio e video, transmissdes radiofonicas e televisivas,

computadores etc.

1.1.2 As tecnologias

Diante da definicdo apresentada, pode-se perceber claramente que ha uma estreita
relacdo entre a EAD e as tecnologias, uma vez que existe a necessidade de se empregar
recursos tecnologicos para colocar alunos e professores em contato. Por este motivo,
julgamos oportuno abrir aqui um paréntese para fazermos algumas consideracdes a respeito
das tecnologias e do contexto atual.

Conforme exposto na introducdo deste trabalho, vivemos uma época de avangos
tecnoldgicos muito intensos, que ocorrem numa velocidade impressionante, e do inicio de
uma reestruturagdo da sociedade, devido as novas possibilidades criadas pela expansio da

rede mundial de computadores.
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Com o surgimento da Internet, hd um redimensionamento da questdo espacial, ndo
precisamos nos deslocar para sermos informados. “Viajamos grandes distdncias sem a
percep¢do do espago percorrido; suprimimos a fadiga do deslocamento pela sensagdo de
viajar no tempo. [...] Acessamos o mundo (pode-se dizer informacgao) a partir de mediagdes”
(SILVA, 2001, p. 24).

Nesta era da virtualidade e da Internet, Alves (2001) comenta que temos a sensagao
de que as distancias foram subitamente abolidas; a informagdo circula numa velocidade
espantosa e, assim, o modo de vida das pessoas foi consideravelmente alterado. Esta autora
compara a revolucdo trazida pela Internet aquela trazida pela invengdo da imprensa e pela
revolugdo industrial.

Silva (2002) também se refere ao momento atual como fruto de uma revolugdo, de
acordo com o autor, a terceira - a revolu¢ao da informacdo. A partir do inicio da década de
80, a informacdo (ou, como prefere o autor, a comunicacido) tornou-se uma nova infra-
estrutura basica e deu origem a sociedade de informagao.

Para que possamos compreender melhor a sociedade de informagdo, Silva (2002)
aponta as mudangas sucessivas que ocorreram na sociedade. Toma como ponto de partida a
sociedade agraria, de carater extrativo e pré-industrial, na qual predominava a ldgica da
producdo’. Esta foi sucedida pela sociedade industrial, produtora de bens e caracterizada pela
logica da distribui¢do. A emergéncia da sociedade de informagao, produtora de servigos e
marcada pela logica da comunica¢do, ocorreu com o extraordinario aumento das
possibilidades comunicacionais devido a interconexao dos computadores.

Este ultimo trecho deixa clara a enorme influéncia do computador, com todo seu
potencial comunicacional, no delineamento da nova era que se instala. Silva (2002) reforga

este aspecto na citagcdo abaixo.

! Silva (2002) menciona em sua obra que os termos em italico sio de MARCHAND, Marie. Les paradis
informacionnels: du Minitel aux services de communication du futur. Paris: Masson, 1986, p. 47.
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O computador ¢ o ponto culminante do processo de gestacdo desta
sociedade que vem desde o telefone, radio, cinema e televisdo. Seu progresso
técnico vai permitindo que ele englobe todos os meios de informacdo e
comunicagdo anteriores, tornando-se o centro processador da informacdo. Sua
presenca cada vez mais decisiva como infra-estrutura de processos sociais
(finangas, comércio, meios de comunicagdo, lazer, educagdo, etc.) tem implicagdes
profundas na configuracao da propria sociedade, que, por sua vez, notadamente a
partir da década de 1960, passa a lidar com o universo informacional mediatico de
modo menos passivo (SILVA, 2002, p. 29).

Um outro fator importante, também decorrente da Internet, ¢ a formagao de redes de
sociabilidades virtuais. O uso de mecanismos como e-mail (correio eletronico), forum de
discussao e chat (comunicagao sincrona via Internet) proporcionou novas formas interativas
de relacionamento. Este topico sera tratado com mais detalhes ao abordarmos as interagdes
no contexto a distancia.

Diante da possibilidade da comunicacdo mediada por computador (CMC), Jonsson
(1997) comenta ser comum as pessoas se perguntarem como suas vidas serdo afetadas e
sentirem desconforto diante das novidades. Ela acrescenta que participantes experientes da
CMC afirmaram que tais mecanismos reconfiguraram os padrdes da interacao e que, para os
mais otimistas, a CMC revolucionara a vida social.

Postman (1994, p. 27) nao pode ser considerado um dos mais otimistas, mas, em
relagdo a abrangéncia das repercussoes, afirma que “a mudanga tecnoldgica ndo ¢ nem
aditiva nem subtrativa. E ecoldgica”. O autor refere-se a ‘ecologia’ no mesmo sentido em que
a palavra ¢ usada por cientistas do meio ambiente, isto ¢, “uma mudanga significativa gera
uma mudanga total”.

Fazendo uso do termo empregado por Postman, Paiva (2001a) comenta que a Internet
tem um efeito ecoldgico em nossa sociedade e que ela tem causado mudangas significativas
no ambiente das intera¢des humanas.

Interessado nessas mudancas, Lévy (2000 p. 17) discorre sobre a cibercultura,

definida por ele como “o conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de
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atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem juntamente com o
crescimento do ciberespago”.

O ciberespago, também chamado de rede, € o espago de comunicacao surgido a partir
da interconexao mundial dos computadores. O termo engloba a infra-estrutura material da
comunicagdo digital, todas as informagdes que ela contém e também os individuos que
navegam e abastecem este universo. Ele pode vir a ser o principal canal de comunicacdo e
suporte de memoria da humanidade, diante da perspectiva da digitalizacdo geral das
informagdes (LEVY, 2000).

E exatamente por acreditar que a interconexio dos computadores do planeta
viabilizard a formacdo da inteligéncia coletiva — “a valorizagdo, a utilizagdo otimizada ¢ a
criagdo de sinergia entre as competéncias, as imaginagdes e as energias intelectuais” (LEVY,
2000, p. 167) — que Lévy ¢ considerado o mais otimista dos otimistas.

Se por um lado os otimistas vislumbram mundos melhores, com individuos sendo
aproximados pelas novas tecnologias e compartilhando saberes, por outro lado, os
pessimistas apresentam previsdes que podem até ser definidas como catastroficas. Paul
Virilio e Jean Baudrillard podem ser aqui incluidos.

As divergéncias comegam pela propria defini¢do de ‘virtual’. Kopp (2001, p. 58)
menciona que enquanto para Lévy o ‘virtual’ se opde ao ‘atual’, significando uma situagao
em potencial, Virilio, Baudrillard e outros consideram ‘virtual’ o oposto de ‘real’, “¢é o estar
no lugar de outro sem sé-lo, nunca, nem agora, nem depois, ¢ a propria desrealizagao”.

Virilio (1996) descreve mediatizagdo como o oposto de comunicagdo, pois entende
que mediatizar € privar alguém de seus direitos imediatos, isto ¢, um outro fala e age em seu
lugar. Baudrillard (1997) expressa sua preocupacdo com a virtualizagdo e conseqiiente

desrealizagdo do mundo no excerto abaixo.
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De duas, uma: ou os dados ja estdo langados, o mundo inteiro j& estd dependente
desse feudalismo tecnoldgico que concentraria em suas maos toda espécie de poder
real e entdo so resta desaparecer, pois nds também ja estamos — nessa perspectiva —
virtualmente riscados do mapa como do territdrio. Ou entdo ndo ¢ nada disso e tudo
isso também ¢é virtual. A poténcia do “virtual” nada mais é do que virtual
(BAUDRILLARD, 1997, p. 61).

Em meio a esta discussdo, existem aqueles que ndo tomam posi¢des de nenhum dos
extremos, ndo sd0 nem entusiastas nem pessimistas, e julgam ser necessario analisar e
discutir em nivel amplo as tecnologias. Este posicionamento nos parece mais sensato.
Postman (1994, p. 14), por exemplo, chama a aten¢do para o risco de incorrermos em um
erro ao acreditarmos que as inovagdes tecnologicas tenham um efeito unilateral apenas, e
salienta que “toda tecnologia tanto ¢ um fardo como uma bén¢do; ndo uma coisa ou outra,
mas sim isto e aquilo”.

Um desses fardos ¢ o problema da exclusdo. Lévy (2000) discute as formas de
exclusdo que podem ser geradas pela rede mundial de computadores. Uma ¢ de ordem
econdmica, visto que o acesso a rede exige equipamentos caros e toda a infra-estrutura para
montagem e manuten¢do de centros servidores, excluindo tanto as pessoas de menor poder
aquisitivo, quanto as regides menos desenvolvidas. A outra ¢ de ordem cultural, e também ¢
sentida em duas instancias: a primeira ¢ a dificuldade de lidar com formas de comunicagdo
comunitérias e interativas e a segunda ¢ o sentimento de incompeténcia e despreparo diante
das novas tecnologias.

O mesmo autor, comentando o que foi exposto acima, observa que cada novo sistema
de comunicagdo produz seus excluidos. Foi assim com a escrita, que criou os analfabetos, e
com as telecomunicacdes. Mas o fato de existirem analfabetos ou pessoas sem telefone nao
depde contra estas tecnologias, ao contrario, suscita movimentos na dire¢do de estendé-las a

todos.
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Lévy (2000) menciona ainda que o valor dos equipamentos ¢ da conexdo deve
diminuir cada vez mais e que também o0s processos de acesso ¢ navegagao estao ficando cada
vez mais faceis. Isto implicaria numa redu¢ao do niamero de excluidos.

Outro fator que colabora para uma diminuicdo na quantidade de excluidos ¢ a
impressionante rapidez da expansao da Internet. Paiva (1999) relata que, no Brasil, o nimero
de usuarios aumenta na taxa de 50% por ano. Esta velocidade de apropriacdo ¢é superior a
todos os outros sistemas de comunicagao.

O intuito desta apresentacdo do panorama atual das tecnologias foi oferecer um pano
de fundo para a abordagem que faremos a seguir a respeito da Educagdo frente as novas
tecnologias e das tecnologias na EAD. Explicitamos que, neste estudo, quando usamos a
expressao ‘novas tecnologias’, estamos nos referindo aos computadores interconectados pela

Internet e todas as alteragdes decorrentes desta unido, que foram comentadas acima.

1.1.3 Novas tecnologias e Educacao

Discutimos anteriormente que, com o surgimento das novas tecnologias, varios setores
da sociedade se reestruturaram e apresentam agora novas configuragdes. Conseqlientemente,
ocorreram mudangas também no ambito da Educacdo, tanto no contexto presencial como no
contexto a distancia, embora acreditemos que na Educacdo a Distancia as alteragdes tenham
sido mais significativas e abrangentes.

Belloni (2001) pontua que as mudangas na economia, na organizagao e gerenciamento
do trabalho, no acesso ao mercado de trabalho, na mundializagdo e mediatizagdo da cultura
exigem transformacgdes nos sistemas educacionais, para que estes se adaptem as novas
demandas.

A mesma autora complementa que, para sobreviver e se integrar a esta nova

sociedade que se delineia, as pessoas precisam desenvolver novas capacidades, como por
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exemplo, a de resolver problemas, trabalhar em grupo colaborativamente, assumir
responsabilidades, aprender de modo auténomo etc.

Também analisando a sociedade contemporanea, Tijiboy (2001) discorre sobre as
diferengas entre o paradigma antigo (Era Industrial) e o paradigma novo (Era Digital/da
Informacdo) em Educagdo. A autora coloca em evidéncia, no paradigma atual, a construgao
coletiva do conhecimento pelo professor e pelos alunos, o contexto de aprendizagem
cooperativa e a concepg¢do de que ensinar ¢ um processo complexo e que ser educador requer
consideravel formagao.

Ainda relativamente a Educagdo, Paiva (2001b) salienta que hd uma mudanga de
foco, que passa do ensino para a aprendizagem. O professor ndo é mais, como se acreditava
anteriormente, o transmissor de conhecimentos, mas aquele que guia os alunos, oferecendo
trilhas de conhecimento. Os alunos, por sua vez, tornam-se mais responsaveis ¢ engajados na
constru¢do do conhecimento.

Esta visdo geral da ‘nova’ Educagdo apresentada por esses autores nos leva a refletir
sobre varios assuntos. Questionamos se as mudangas em relagdo ao papel do professor e do
aluno estariam realmente acontecendo e, em caso afirmativo, em que propor¢do e em que
sentido. Em nosso dia-a-dia, ndo ¢ raro ouvirmos reclamacdes de colegas professores sobre a
apatia e o desinteresse dos alunos — visdo totalmente oposta aquela descrita acima, que relata
o engajamento dos alunos em sua aprendizagem.

Tomando como certo que esta mudanga esteja ocorrendo, mesmo que paulatinamente,
questionamos quanto do crédito deveria ser dado as novas possibilidades de interagdo
proporcionadas pela Internet, uma vez que, nos estudos lingiiisticos, ja presenciamos varias
alteracdes de foco nos estudos sobre ensino/aprendizagem - ora centrando-se no professor,

ora no aluno, ora na interagdo entre eles etc. - que ndo foram ocasionados a principio por
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novas tecnologias. Teria a Internet desencadeado este processo ou, inversamente,
potencializado uma alteracao ja em curso?

Nao contestamos o entusiasmo dos jovens diante da Internet, mas serd que
poderiamos considerar como certo que todo este entusiasmo serd automaticamente
transferido para o contexto de ensino/aprendizagem, que envolve dedicacgao,
responsabilidade e disciplina?

Discordamos da visdo dicotdmica apresentada por Tijiboy (2001), e de certa forma
compartilhada por Belloni (2001), de que paradigmas estanques se sucedem. Parece-nos mais
plausivel considerar estes paradigmas coexistentes, por um lado, porque as mudancgas sdo
recentes €, a n0sso ver, esse novo paradigma ainda ndo esta totalmente instaurado, por outro
lado, porque o fato de existir agora a necessidade de se desenvolver novas capacidades nao
necessariamente elimina ou substitui por completo as exigéncias antigas, tampouco se
estende a toda a populagdo de modo uniforme. Por exemplo, ndo sdo todas as pessoas que
terdo que trabalhar em grupo de modo cooperativo ou aprender de modo auténomo.

De certa forma, esta também ¢ nossa critica a respeito da apresentacao feita por Lévy
(2000, p. 157), abordando a velocidade do surgimento e da renovagdo dos saberes. Segundo
este autor, “pela primeira vez na histéria da humanidade, a maioria das competéncias
adquiridas por uma pessoa no inicio de seu percurso profissional estardo obsoletas no fim de
sua carreira”. E certo que vivemos uma época de grande velocidade e, como ja explicitado
anteriormente, a necessidade de atualizagdo profissional se faz cada vez mais presente.
Porém, questionamos se estas mudangas ocorrem de modo homogéneo em todos os setores
da sociedade, como a afirmacdo de Lévy deixa transparecer, e também se os saberes
adquiridos anteriormente se tornariam mesmo obsoletos, remetendo-nos a idéia de sucessao

de saberes semelhante a de sucessdo de paradigmas.
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Embora nossos comentarios possam soar pessimistas, nosso interesse ¢ de relativizar
as visdes apresentadas e ndo de ir frontalmente contra elas. Julgamos importante procurar
olhar para a mesma questao a partir de diferentes angulos e assim ampliar a discussao.

Nestes moldes, abordando os pontos positivos € negativos das mudangas e inovagdes
tecnologicas na aprendizagem de linguas auxiliada por computador (em Inglés, CALL -
computer-assisted language learning), Levy (2001) nos oferece um panorama mais realista.

Como pontos positivos, ele menciona que as inovagdes tecnologicas oferecem
oportunidades genuinamente novas de aprendizagem. Em situa¢des de ensino de lingua
estrangeira, o potencial de interagir com nativos ou ter acesso a materiais auténticos via
WWW (World Wide Web, em portugués, rede mundial de computadores) ¢ uma vantagem
significativa. Além disso, a introdu¢do de novas tecnologias pode reformular o ambiente de
aprendizagem e, para os alunos, estas novas oportunidades de aprendizagem podem ser
altamente motivadoras.

Em relacdo aos pontos negativos, este autor nos lembra que a tecnologia tem o
potencial tanto de conectar como de isolar, e que o contato humano deve permanecer central.
Os alunos podem acumular bastante conhecimento ‘sobre’ a lingua e, ainda assim, ndo serem
capazes de usa-la confiantemente em interagdes face a face. Além disso, a tecnologia ndo
consegue resolver, como num passe de magica, todos os problemas da educagdo; ela ¢ cara e
requer experiéncia e habilidade, tanto do professor, quanto do aluno.

E, finalmente, destacamos Thornburg (1997) que, enfocando o aluno, sugere quais
seriam as habilidades que deveriam ser desenvolvidas pelos sistemas de ensino, visando as
novas competéncias a serem adquiridas. Ele enfatiza que, além das habilidades basicas de
leitura, escrita e raciocinio matematico, todo aluno deveria também conhecer a fundo os “trés

Cs” — Comunicacdo, Colaboragdo e Criatividade na resolu¢cdo de problemas. Thornburg
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considera igualmente importante a habilidade de localizar e processar informagdes e a

fluéncia tecnolégica.

1.1.4 A Tecnologia na Educacio a Distancia

Desde o giz e o quadro-negro até os computadores atuais, as tecnologias sempre
foram utilizadas na educagdo. Em relacdo a EAD, este uso se faz mais marcante devido a
necessidade do emprego de recursos tecnologicos imposta pela separagao fisica entre o aluno
e o professor.

A primeira forma de EAD, impulsionada pelo desenvolvimento da imprensa e dos
caminhos de ferro, foi o ensino por correspondéncia, com a utilizagdo de materiais impressos
(BELLONI, 2001). De acordo com Alves (1998), a data de inicio das atividades de EAD no
Brasil ¢ bastante incerta, pois ndo existem registros precisos a este respeito. Esse autor
considera a implantacdo das “Escolas Internacionais”, em 1904, como marco historico,
entretanto, relata em seu artigo que no Jornal do Brasil, fundado em 1891, havia um antincio
oferecendo profissionalizagdo por correspondéncia (datilografo) em sua primeira edicdo da
se¢do de classificados.

Uma das experiéncias mais relevantes deste tipo de EAD ¢ o Instituto Universal
Brasileiro, que iniciou suas atividades em 1941 (PAIVA, 1999). Nos cursos por
correspondéncia, a intera¢ao entre professor ¢ aluno é pequena e, muitas vezes, limitada aos
periodos em que os alunos tém encontros presenciais para fazer os exames previstos. Neste
modelo de EAD, existe uma grande autonomia do aluno em relagao ao lugar de seus estudos,
mas, por outro lado, uma falta de autonomia em relagao aos prazos e escolha de curriculos ou
meios. (BELLONI, 2001).

A partir do comego da década de 20, o radio possibilitou que o som fosse levado a

regides distantes, permitindo que aulas fossem ouvidas (CHAVES, 1999). No Brasil, a
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educagao pelo rddio comegou com a fundagdo da Radio Sociedade do Rio de Janeiro, em
1923. Em 1937, foi criado o Servico de Radiodifusdao Educativa do Ministério da Educacao
(ALVES, 1998).

No final da década de 40, a televisdo permitiu que a imagem fosse levada juntamente
com o som e uma aula praticamente inteira pode ser remotizada (CHAVES, 1999). A EAD
no Brasil teve grande expansdo no final dos anos 60, com a utilizagdo da televisdo para fins
educacionais. Merecem destaque a TV Educativa do Maranhdo e os programas educativos da
TV Cultura e da Fundagdo Roberto Marinho (PAIVA, 1999; WEYERSBACH, 2002).

O computador possibilitou a integragdo das diversas midias — 4udio, video, meio
impresso, programa de computadores e CD-ROMS. Mas foi na década de 90, com a
implantacdo da Internet, que a EAD foi completamente redimensionada. O correio eletronico
possibilitou que as pessoas se comunicassem assincronicamente com extrema rapidez. Mais
recentemente, o surgimento de chats ou "bate-papos" permitiu a comunicagdo sincrona entre
varias pessoas (CHAVES, 1999).

Souza (2000) reforga esse ponto ao considerar que a supremacia da Internet se deve a
trés pontos principais: o fato de ser multimidia estimulando um maior numero de sentidos do
aluno, aumentando assim sua compreensao; de disponibilizar material auténtico e atualizado
de forma manipulavel e de prover comunica¢do de baixo custo com outros alunos em tempo
real, ou seja, ‘interagdo’.

Os cursos a distancia realmente sofreram alteracdes com o passar do tempo e com o
aparecimento de novas tecnologias, as quais muitas vezes foram incorporadas por eles.
Porém, ndo podemos afirmar categoricamente que o advento da Internet tenha tornado esses
cursos mais interativos. Hoje em dia encontramos uma grande variedade de tipos de cursos a
distdncia, que sdo veiculados através da Internet. Alguns deles sdo meros ‘cursos por

correspondéncia’ no ambiente digital, ou seja, simplesmente fornecem materiais através da
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rede, mas nao propiciam nenhum grau de interacdo diferente. Muitos sdo o0s recursos
disponiveis, com o e-mail, chat, foruns, listas de discussdo, mas nem todos os cursos fazem
uso deles. Nao sdo raras as vezes em que estes recursos sao usados somente como chamariz,
como propaganda.

Por outro lado, existem as tentativas de apropriagcdo desses novos recursos por parte de
equipes de professores e pesquisadores interessados em, de fato, aprimorar a EAD. O niimero

crescente de trabalhos consistentes nesta area ¢ prova disso.

1.2 Interacio no contexto presencial e a distincia
1.2.1 Sobre interacao

O que se entende por ‘interagdo’ estd longe de ser consenso na area da Lingiiistica
Aplicada. Este ¢ um termo cuja definicdo ¢ bastante dificil, revelando assim seu carater
polissémico, e, de certo modo, também explicando sua rejeigao por parte de alguns teéricos.

De acordo com Morato (2004, p. 312), de modo amplo e geral, podem ser
considerados interacionistas os varios campos da Lingiiistica que adotam uma posi¢ao
externalista em relacdo a linguagem, ou seja, que ndo se restringem ao sistema que ela é, mas
se preocupam também em abordar o modo através do qual “ela se relaciona com seus
exteriores tedricos, com o mundo externo, com as condi¢des multiplas e heterogéneas de sua
constitui¢do e funcionamento”. Deste modo, o termo poderia abarcar a Sociolingiiistica, a
Pragmatica, a Psicolingiiistica, a Semantica Enunciativa, a Andalise da Conversagdo, a
Lingtiistica Textual e a Analise do Discurso.

Ainda as voltas com a nocdo de interacdo, Morato (2004) menciona que esta
imprecisdo semantica suscitou o aparecimento de varias expressdes que foram empregadas no

intuito de fornecer uma melhor definicdlo do conceito, como por exemplo,
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sociointeracionismo,  interacionismo  sociohistorico, interacionismo  construtivista,
interacionismo discursivo, interacionismo simbolico etc.

Embora a insercdo do interacionismo na Lingiiistica tenha trazido problemas de
delimitagdo do que se entende por interagdo, trouxe também inegaveis avangos
epistemologicos na relagdo entre linguagem e exterioridade. Relagdo esta tomada como

principio fundamental por interacionistas, como tdo bem exposto por Morato:

(...) sempre que em Lingiiistica negligenciamos ou simplesmente deixamos
de considerar que existe lingua porque existem falantes e que os falantes existem em
fungdo das agdes que os instam de varias maneiras ¢ em diferentes niveis de
exigéncias, a permanecer em relagdo a alguma coisa e na relagdo com alguma coisa,
a analise sobre a linguagem falha de alguma forma, isto é, se torna necessariamente
parcial ou incompleta (MORATO, 2004, p. 312-313).

Neste trabalho, ndo entraremos no ambito de descrever e discorrer sobre os varios
movimentos de teorias interacionistas. Abordaremos brevemente a Sociolingiiistica
Interacional porque utilizamos o conceito de interacdo e empregamos alguns termos desta
linha tedrica. Discorreremos, também, sobre o Sociointeracionismo ou Interacionismo
Sociocultural, que atribui a linguagem e as interagdes sociais o papel formador e responsavel
pelo desenvolvimento da cogni¢ao. Evidenciaremos, neste item, a influéncia vygotskiana.

Lembramos que o foco desta dissertagcdo ¢ a interagdo eletronica ou on-line. A
interacao presencial ¢ aqui citada por dois motivos. O primeiro ¢ que em varios trabalhos,
inclusive neste, ela ¢ tomada como forma de comparagdo. Este paralelo entre os dois
contextos foi também feito, de maneira espontanea, pelas alunas do curso a distancia
analisado, como veremos no capitulo 3. O segundo motivo ¢ devido ao fato de varios estudos
e termos cunhados para tratar da interacdo face a face serem usados por pesquisadores do

contexto a distancia.
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1.2.2 Interagdo no contexto presencial
1.2.2.1 A Sociolingiiistica Interacional

A Sociolingiiistica Interacional ¢ uma abordagem teérica que analisa o discurso
levando em consideragdo sua natureza lingiiistica, cultural e social. Desta forma, ela trabalha
com enunciados reais inseridos no contexto social e seu “foco de andlise ¢ em como a
interpretagdo e a interagdo sdo baseadas numa inter-relagdo de significados sociais e
lingiiisticos™ (SCHIFFRIN, 1984, p. 8).

A interagdo ¢ uma pega fundamental nesta corrente tedrica que considera o discurso
uma atividade na qual o que uma pessoa diz e faz ¢ tanto resposta a acdes e palavras
antecedentes quanto insumo para as subseqiientes (SCHIFFRIN, 1994). O discurso ¢ assim
considerado tanto contextualizado como contextualizador na construc¢ao de significados, o que
nos permite visualizar a constitui¢do dos papéis e identidades dos participantes da interacao,
bem como a constitui¢do das relagdes entre eles (GUILHERME DE CASTRO, 1998).

Neste estudo, utilizamos o conceito de ‘face’ cunhado pelo socidlogo Erving Goffman.
Por este motivo, apresentamos algumas consideragdes sobre o autor e a defini¢do do termo.
Rodrigues Junior (2005) escreveu um ensaio sobre os aspectos teoricos € metodologicos
desenvolvido por Goffman e chama a atencdo para as preocupagdes do socidlogo com as
micro-analises de eventos de interagdo face a face, o que instaurou uma nova metodologia de
analise dos fenomenos sociais, principalmente daqueles observaveis através de técnicas
etnograficas de pesquisa. Este mesmo autor (2005, p. 125) ressaltou que segundo Goffman,
“os fendmenos sociais se manifestam nas relagdes entre individuos, em encontros sociais que
representam, em sua esséncia interacional, as estruturas sociais, culturais e politicas da
sociedade a qual os interlocutores pertencem” e os significados sdo construidos através do uso

da linguagem nestas interagdes sociais.

? Do original: “the focus of analysis is how interpretation and interaction are based upon the interrelationship of
social and linguistic meanings”.



31

Goffman (1980, p. 76) definiu ‘face’ como “o valor social positivo que uma pessoa
efetivamente reclama para si mesma através daquilo que os outros presumem ser a linha por
ela tomada durante um contato especifico”. De acordo com esta concepgao de face, existe em
cada individuo a necessidade de ser socialmente aceito pelo grupo do qual faz parte. A
imagem positiva do falante corresponde a essa imagem de ser socialmente aceito e estar
publicamente integrado. Isto, porém, faz com que se estabeleca a imagem negativa, que ¢ o
desejo do falante de preservar seu territério de atuacdo individual, de modo a nao sofrer
restricoes (GOFFMAN, 1980).

Ainda segundo esse autor, os participantes de uma interagdo adotam padrdes de
conduta, verbal e ndo-verbal, no intuito de preservar ou evitar ameagas a sua face e, além
disso, esperam, em relagdo ao grupo, que uns preservem a face dos outros. Deste modo, com a
intencdo de preservar a face durante a atividade interacional, os falantes empregam praticas

defensivas da propria face e protetoras da face do outro.

1.2.2.2 A interaciio nas pesquisas sobre ensino/aprendizagem de linguas

Segundo Cavalcanti e Moita Lopes (1991), a inser¢do da interagdo nas pesquisas sobre
ensino/aprendizagem de linguas ocorre devido a uma mudanga de foco. Tradicionalmente, o
interesse dos pesquisadores nesta area estava voltado para o estudo e¢ a definicdo dos
conteudos dos cursos ¢ também para o produto final da aprendizagem. Isto significa que se
priorizava o que antecedia ¢ o que sucedia o processo de ensino/aprendizagem, ndo se
investigava, portanto, 0 processo em si.

As pesquisas que comegaram a ser feitas ‘em sala de aula’ tinham precisamente o
objetivo de investigar os processos interativos que caracterizam o contexto da sala de aula, ou

seja, como o professor ensina ¢ como o aluno aprende. “O foco ¢ entdo deslocado do
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planejamento de cursos e do produto de ensino/aprendizagem para a construgdo da
aprendizagem via interacdo” (CAVALCANTI; MOITA LOPES, 1991, p. 136).

Ao comentarem sobre as razdes dessa mudanga de enfoque, Allwright e Bailey (1991)
chamam a atengdo para o fato de ndo haver uma conexao simples e direta entre planejamento,
ensino e aprendizagem, ou seja, nem tudo que € planejado é ensinado ¢ nem tudo que ¢
ensinado ¢ aprendido. Diante desta situa¢do, bastante conhecida por professores e
pesquisadores, estes autores salientam a importancia de olharmos para a sala de aula, para o
‘fazer’ ao invés do ‘planejar’, por ser o que acontece na sala de aula o que realmente faz a
diferencga para a aprendizagem dos alunos.

No comentario feito acima, com a intengdo de colocar em destaque a relevancia da
pesquisa em sala de aula, Allwright e Bailey (1991) parecem menosprezar as pesquisas feitas
para o planejamento dos cursos, embora neguem isto em outra parte do livro, na qual deixam
claro que ndo ignoram nem desvalorizam tais pesquisas. Ao sugerir que fosse dada énfase ao
‘fazer’ e ndo ao ‘planejar’, provavelmente, esses autores faziam alusio ao fato de que, durante
muito tempo, os pesquisadores tinham se dedicado a procura do ‘método ideal’, que julgavam
ser a solugdo para os problemas de aprendizagem. Essa crengca no método foi abalada por
estudos feitos nos anos 70, descritos a seguir.

Virias pesquisas foram desenvolvidas visando comparar diferentes métodos de ensino
no intuito de provar a superioridade de um deles. Nos anos 70, o grandioso Pennsylvania
Project comparou o audiolingualismo com o ensino tradicional aliado as tltimas tendéncias
cognitivas, numa escola secundaria, durante quatro anos. Este estudo teve resultados
inconclusivos (ALLWRIGHT; BAILEY, 1991).

Por este motivo, alguns pesquisadores decidiram ‘descer’ na hierarquia Abordagem,

Método, Técnica descrita por Anthony (1963 apud ALLWRIGHT; BAILEY, 1991) e fazer

pesquisa em pequena escala no nivel da técnica ao invés de pesquisa em larga escala no nivel
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do método. Ainda assim, os resultados foram considerados inconclusivos. Percebeu-se, entao,
a necessidade de se ‘descer’ ainda mais na escala hierarquica, para uma categoria ainda
desconhecida, o que significava mudar das técnicas para os processos. A atencdo se volta,
entdo, para o processo de ensino/aprendizagem, e a interagdo, deste modo, torna-se o centro
das pesquisas em sala de aula de linguas e desencadeia uma série de estudos na area de
Lingiiistica Aplicada.

Cavalcanti e Moita Lopes (1991, p. 136) comentam que o campo de pesquisa em sala
de aula pode ser dividido em duas grandes areas: a da andlise interativista e a da pesquisa de
base antropoldgica. Entretanto, apesar desta divisdo, estas duas formas de pesquisa t€m uma
caracteristica em comum: “o foco na observagdo do que ocorre durante o processo de
ensino/aprendizagem de linguas”.

Com o proposito de detectar os processos subjacentes ao ato de ensinar ¢ aprender
linguas, a andlise interativista caracteriza-se por utilizar, por parte dos pesquisadores-
observadores, grades de observacdo com categorias previamente estabelecidas
(CAVALCANTI; MOITA LOPES, 1991).

O ponto de partida para muitos pesquisadores foi o trabalho pioneiro de Flanders sobre
‘Analise de Interacdo’ nos anos 60. Flanders (1970) elaborou uma grade de observagdo com
dez categorias denominada ‘FIAC’ (Flanders ™ Interaction Analysis Categories) para registrar
as influéncias diretas (por exemplo, critica ou justifica sua autoridade) e indiretas (por
exemplo, aceita ou usa idéias dos alunos) do professor, o comportamento dos alunos ¢ o
siléncio em sala de aula. Seu objetivo era estabelecer uma relagdo positiva entre um estilo
democratico de ensinar, isto é, usando mais influéncias indiretas que diretas, e o éxito dos
alunos (ALLWRIGHT; BAILEY, 1991).

Moskowitz (1967 apud ALLWRIGHT; BAILEY, 1991) realizou a modificagdo mais

conhecida e mais usada do trabalho de Flanders — ‘Flint’ (Foreign Language interaction). A
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autora expandiu e aprimorou as categorias de Flanders e usou ‘Flint’ como instrumento de
pesquisa — na busca pelo “bom” ensino de linguas — e instrumento de feedback na formagao
do professor. Essa autora ensinou professores em formagdo a analisar a propria pratica de
ensino utilizando suas categorias, para que eles pudessem ter um feedback mais objetivo e
uma base mais firme de comparacdo em suas tentativas futuras de se comportar
diferentemente em sala de aula (ALLWRIGHT; BAILEY, 1991).

Este tipo de pesquisa recebeu varias criticas, principalmente, devido a utilizagdo de
categorias previamente estabelecidas e ao fato de pretender se enquadrar no ideal positivista
de objetividade, uma vez que os resultados das andlises eram expressos em numeros €
recebiam tratamento estatistico (CAVALCANTI; MOITA LOPES, 1991).

A pesquisa de base antropologica traz para a sala de aula os principios, instrumentos e
taticas de investigacdo proprios da antropologia, e se distingue da pesquisa interativista
principalmente pela maneira de efetuar a observacdo do contexto de sala de aula. Aqui os
pesquisadores nao trabalham com categorias pré-estabelecidas e nem com a verificagdo de
hipdteses. A observagdo ¢ feita através da elaboragdo de notas de campo, que servem de base
para a composi¢do de didrios que irdo conter a descricdo do que acontece no contexto de
ensino/aprendizagem, de acordo com a visdo do pesquisador-observador (CAVALCANTI;
MOITA LOPES, 1991).

Para aumentar a confiabilidade dos dados coletados na investigagdo, outros
instrumentos sdo utilizados: entrevistas, questionarios, diarios de participantes, gravaciao de
aulas em video e audio etc. E ¢ a partir desta coleta de dados que os estudos sdo feitos. Assim
sendo, o que tinha sido determinado como objeto de estudo antes da entrada em campo pode
ser confirmado ou alterado e novos topicos a serem pesquisados podem surgir

(CAVALCANTI; MOITA LOPES, 1991).
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Apesar de todas as pesquisas de base antropologicas em sala de aula seguirem os
principios acima mencionados, Cavalcanti ¢ Moita Lopes (1991, p. 138) descreveram

brevemente as quatro classificagdes possiveis:

A pesquisa iluminativa é caracterizada por ser pesquisa avaliativa, ou seja, envolve
necessariamente a avaliagdo de uma inovag¢do em ensino; a pesquisa participante
enfatiza a questdo politica do ato de investigar, no sentido de que os sujeitos da
pesquisa devam estar envolvidos efetivamente na pesquisa, de modo que os
resultados revertam na transformagdo do mundo em seu beneficio; a pesquisa-acao
centra-se na questdo de que os resultados de uma investigacdo devam ser
continuamente incorporados ao processo de pesquisa constituindo novo topico de
pesquisa, de modo que os professores estejam continuamente envolvidos com a
investigagdo de sua propria pratica, e, portanto, com a producdo do conhecimento; e
a pesquisa etnografica realca a preocupacdo com o todo social e com a visdo dos
participantes no contexto social.

Este tipo de pesquisa, obviamente, também recebe criticas. Os autores acima
comentam sobre as duas criticas principais: a falta de cientificidade e a impossibilidade de
generalizacdes. A respeito da primeira, eles argumentam que as pesquisas seguem critérios de
cientificidade pelo fato de serem metddicas, sistemdticas e submetidas a critica. Em relagdo a
segunda, eles comentam que, devido ao fato de a pesquisa de base antropologica se preocupar
com o particular, as generalizagdes somente seriam possiveis com a realizacdo de pesquisas
em varias salas de aula, o que seria de fundamental importancia para a elaboracao de teorias.

Apesar de suas limitacdes, ndo podemos negar as enormes contribuicdes para o
ensino/aprendizagem de linguas trazidas pela pesquisa em sala de aula. Pesquisas que ousam
lidar com a complexidade da interagdo entre alunos e professores.

Entretanto, mesmo diante de inimeros trabalhos em Lingiiistica Aplicada que
discutiram seriamente as questdes ligadas a interagdo em sala de aula como um dos fatores
que levariam ao sucesso na aprendizagem de Lingua Estrangeira, para que a abordagem deste
item seja completa, teriamos que questionar se a falta de intera¢do levaria necessariamente ao

1nsucesso.
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Allwright e Bailey (1991) abordam também esta questao e citam Seliger (1977), Day
(1984) e Slimani (1987), pesquisadores que investigaram se a falta de interacao de alunos que
sdo passivos em sala de aula e participam minimamente interferia na aprendizagem.

Seliger (1977 apud ALLWRIGHT; BAILEY, 1991) averiguou se os estilos de
participa¢do dos alunos estavam, de algum modo, relacionados ao sucesso de aquisicdo de
Lingua Inglesa. Em sua pesquisa com um grupo de seis alunos (3 participativos e 3 passivos),
ele relatou que os alunos mais participativos eram mais bem-sucedidos, embora ndo houvesse
como saber se estes alunos interagiam mais porque eram proficientes ou se eram proficientes
porque interagiam mais.

Entretanto, quando Day (1984 apud ALLWRIGHT; BAILEY, 1991) refez a pesquisa
de Seliger com um grupo maior de alunos, de origem asiatica, ele ndo encontrou nenhuma
relacdo (observavel) entre a freqiiéncia de participagdo em sala de aula e o resultado da
avalia¢do de Lingua Inglesa.

Baseando-se nos estudos de Selinger e Day, Slimani (1987 apud ALLWRIGHT;
BAILEY, 1991) utilizou os mesmos procedimentos para analisar os dados coletados numa
sala de aula de uma universidade da Argélia. Ela também n3o confirmou os resultados
positivos de Seliger. Sua conclusdo foi que parecia ndo haver evidéncias suficientemente
fortes de que a interagdo deveria ser interpretada como causa de progresso.

Por outro lado, na sala de aula analisada, Slimani (1987) notou que os alunos mais
proficientes interagiam mais, talvez pelo fato de acharem a interagdo menos estressante. Ela
entdo sugeriu que fossem feitas pesquisas nesta dire¢do. Slimani (1987) também percebeu
uma relacdo complexa e intrigante entre proficiéncia, interagdo e aprendizagem. Em seus
estudos, os alunos mais proficientes interagiam mais e se beneficiavam disso, ao passo que,
para os alunos menos proficientes, parecia ser mais proveitoso ouvir os outros colegas do que

interagir.
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A este respeito, parece-nos claro que devemos observar e respeitar os diferentes tipos
de participagdo. Forcar insistentemente a participagdo de um aluno que ndo se sente
confortavel interagindo pode ter efeitos danosos. No entanto, tendemos a concordar com
Swain (1985 apud ALLWRIGHT; BAILEY, 1991) que argumentou que os alunos tém que
tentar se expressar para que o desenvolvimento na lingua alvo ocorra. Segundo esta autora, ¢
através do esforgo feito para produzir enunciados compreensiveis aos interlocutores que os
alunos dominam as estruturas gramaticais da lingua. Este dominio seria resultado de

negociagdes no processo de interagao.

1.2.2.3 A influéncia vygotskiana

No campo de ensino/aprendizagem em geral, porém com grandes repercussdes na area
especifica de ensino/ aprendizagem de linguas, a influéncia de Vygotsky ¢é inegavel. Para esse
autor, o processo de aprendizagem esta diretamente relacionado a interagdo do individuo com
0 meio externo, que engloba os objetos e os demais sujeitos.

Vygotsky (1991) investigou as relagdes entre o aprendizado e o desenvolvimento
mental de criangas. O ponto mais importante de sua teoria ¢ a nocao de que os processos de
desenvolvimento e os de aprendizado ndo coincidem. O aprendizado ocorre antes e
desencadeia diversos processos internos de desenvolvimento. De acordo com esta concepgao,
o aprendizado ¢ considerado ‘“um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fung¢des psicologicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas” (VYGOTSKY, 1991, p. 101). Vygotsky (1991, p. 97) elaborou, assim, o conceito

de zona de desenvolvimento proximal, definida por ele como:

a distancia entre o nivel do desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solugdo independente de problemas, ¢ o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solu¢do de problemas sob a orientagdo de um

adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes.



38

Esta nocao vincula o desenvolvimento mental do individuo a sua interacdo com o
meio externo e deixa claro que o desenvolvimento depende do apoio de interlocutores mais
competentes, o que confere destaque especial a interagao.

Os estudos de Vygotsky deram inicio a abordagem denominada sociointeracionismo
ou interacionismo sociocultural, de acordo com a qual, o aprendiz faz parte de um grupo
social e ird descobrir e compreender o mundo através de interagdes com os outros elementos
do contexto histérico no qual esta inserido. Sendo assim, o papel do professor é o de
promover a convivéncia social, estimulando a troca de informagdes em busca da construgdo

de um conhecimento coletivo e compartilhado (BARROS; CAVALCANTE, 2000).

1.2.3 Interacio no contexto a distancia

A Internet propiciou o uso dos computadores como meio de comunicacado, iniciando
assim a comunica¢do mediada por computador (CMC) ou interagdo eletronica. Segundo
Fontes (2002), o desenvolvimento da CMC viabilizou a expansdo das redes mundiais de
comunicagdo e provocou uma reestruturagdo pedagogica em muitas praticas educacionais.

Com o intenso desenvolvimento das tecnologias de informagao e comunicagdo (TIC),
o termo ‘interatividade’ foi amplamente divulgado pelas midias e € muitas vezes empregado
como sinénimo de interacdo. Belloni (2001) salienta que ¢ fundamental desfazer este
equivoco, ¢ chama a atengdo para a diferenca entre estes dois conceitos. O conceito
sociologico de interagdo refere-se a acdo reciproca entre dois ou mais individuos, a partir da
qual ocorre intersubjetividade, ou seja, o encontro de dois sujeitos. Esta acao pode ser direta
ou mediatizada por algum canal de comunicagdo como, por exemplo, o telefone ou o
computador. O termo interatividade pode se referir tanto a potencialidade técnica oferecida
por um determinado meio (por exemplo, CD-ROMs e jogos informatizados) quanto a

atividade humana de agir sobre a maquina e de receber uma ‘retroagdo’ da maquina sobre si.
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Diante da distingdo apresentada acima, fica claro que os cursos a distancia, via
Internet, sdo extremamente mais vantajosos que os CD-ROMs educativos. No primeiro caso
ha intersubjetividade, enquanto que no segundo ha somente busca de informagdes.
Entretanto, de acordo com Belloni (2001), nas duas situa¢des pode ocorrer aprendizagem e
estas duas possibilidades deveriam ser complementares em EAD.

Como ja discutido no inicio deste topico (1.2), a definicdo de interagdo ¢ bastante
dificil. Esta dificuldade também esté presente no contexto de EAD. Isto implica em dizer que
a defini¢do apresentada por Belloni ndo ¢ a unica. Moore (1993), preocupado em melhor
definir o termo, identifica trés tipos de interagdo: interagdo aluno-conteudo, interagdo aluno-
instrutor e interacdo aluno-aluno.

O primeiro tipo de interagdo - interagdo aluno-contetido — é o processo de interagir
intelectualmente com o conteudo ou objeto de estudo. Este é o processo responsavel por
gerar mudancgas no entendimento e nas estruturas cognitivas do aluno. Nesta dissertagao, as
professoras do curso on-line analisado utilizaram a denominagdo ‘aluno-material’ para este
tipo de interacao.

O segundo tipo - interacdo aluno-instrutor — ¢ a interacdo entre o aluno e o
responsavel pela preparacdo do material, ou uma outra pessoa que exerca o papel de
instrutor. Entre as fungdes do instrutor podemos citar: tentar alcancar os objetivos tragados
em conjunto com outros educadores, estimular, motivar e procurar aumentar ¢ manter o
interesse do aluno no curso. Este tipo de interagdo é considerado essencial por muitos
educadores e ¢ intensamente desejado por muitos alunos. Neste estudo, empregamos o termo
‘professor’ ao invés de ‘instrutor’, por ser o termo mais comumente utilizado na literatura
escrita em portugués.

A terceira forma - interacdo aluno-aluno — ¢ a interacdo entre um aluno e os outros.

Sao consideradas aqui as intera¢des entre somente dois alunos ou entre um aluno e o grupo
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todo, com ou sem a presenga de um instrutor. Esta ¢ uma nova dimensao na EAD, viabilizada
pela CMC, e considerada um recurso extremamente valioso para a aprendizagem, as vezes
até mesmo essencial, de acordo com o sociointeracionismo. Outro ponto positivo ¢ que ela
oferece ao aluno a oportunidade de desenvolver trabalhos em colaboragdo com outros.

Nesta disserta¢ao, o foco de nosso interesse foi a interacdo professor-aluno e aluno-
aluno. Desse modo, comentamos a seguir varios trabalhos de autores que se dedicaram ao
estudo dessas interagdes no contexto a distancia.

Dentre as vantagens proporcionadas pela CMC em cursos de lingua a distancia,
Warschauer (1996) menciona uma participagdo mais equilibrada entre os alunos e o uso de
uma linguagem lexical e sintaticamente mais formal e complexa. Em outro estudo (2001), o
mesmo autor observa que a participacao dos alunos, em relagdo a participagdo do professor,
aumenta drasticamente na CMC e que, além disso, os alunos mais timidos aumentam de
modo consideravel sua participagdo, ao mudar do ambiente de interacdo face a face para o de
interagdo eletronica. Este aumento de participacao ¢ creditado ao fato de a interagdo em meio
eletrénico ser considerada menos ameacadora a face’.

Esses dados, porém, devem ser avaliados com uma certa cautela. A participagdo mais
equilibrada pode ser explicada pela exigéncia de que todos os alunos do curso resolvam um
determinado exercicio ou déem sua opinido, o que faz com que todos enviem mensagens e,
assim, participem igualmente. O uso de uma linguagem mais formal e complexa justifica-se
pela necessidade de enviar uma mensagem escrita, o que naturalmente exige uma
formalidade maior que a participacdo oral.

O desempenho dos alunos mais timidos poderia ser visto como uma adequacdo ao

meio, 0 que nos levaria a questionar se os alunos mais falantes ndo estariam numa posi¢ao

3 Conceito de Goffman descrito no item 1.2.2.1
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contraria, isto €, desencorajados pela impossibilidade de falar e pela necessidade de escrever,
0 que resulta em uma interagdo mais lenta.

Paiva (2001c) chama a atengdo para a possibilidade, trazida pela CMC, do
desenvolvimento de trabalhos colaborativos on-line, tanto entre professor e alunos quanto
entre os proprios alunos. Desse modo, os alunos assumem um papel mais ativo no curso, e

ndo se apdiam exclusivamente no professor.

Essa nova forma de aprendizagem rompe o planejamento prévio do professor e
permite que cada aluno estabelega suas proprias prioridades. Além do professor,
cada colega atua como um “coach” do outro, dando feedback, orientagdes e
provocando curiosidades e reflexdes em seus parceiros que assim se capacitam para
caminhar com autonomia pelos espagos virtuais de aprendizagem. Cada mensagem
enviada ao grupo pode ser um gatilho que aciona a aprendizagem do outro (PAIVA,
2001c, p. 294).

Ao se referir ao contexto presencial, essa mesma autora descreve a sala de aula
tradicional como um local onde o professor domina completamente a situagao,
interrompendo e roubando o turno dos alunos, decidindo quem tem o direito de falar,
tolhendo, assim, a participagao dos alunos.

Em outro artigo, fazendo um paralelo entre a sala de aula tradicional e a sala de aula
virtual, Paiva (2001a) faz uma listagem de varios itens que podem ser comparados nos dois
contextos e, entre eles, caracteriza a interagdo eletronica como mais centrada no aluno,
facilitadora do didlogo entre professor e aluno, natural e com audiéncia real. Em
contraposi¢do a estes aspectos, esta autora descreve a interagdo face a face como mais
centrada no professor, com problemas no didlogo entre professor e aluno, artificial e com
audiéncia ficticia.

Novamente, necessitamos de um olhar mais cuidadoso. O problema aqui ¢ o de
generalizacdo. Numa interagdo face a face, normalmente, o professor centraliza ¢ domina os
turnos e, dependendo do numero de alunos, o didlogo entre professor e aluno pode ser

prejudicado. Porém, caracterizar todas as interagdes face a face como artificiais e com
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audiéncia ficticia parece-nos equivocado. Além disso, ¢ preciso lembrar que o numero de
alunos em cursos presenciais ¢ bastante variado; normalmente, em centros de idiomas, as
classes sdo de 15 alunos, enquanto que em escolas publicas em geral sdo de 40. Em turmas
menores, a facilidade de trabalhar em pares ou em pequenos grupos ¢, de fato, maior, o que
faz com que os alunos tenham mais turnos, num ambiente menos ameagador a face. Contudo,
nao se pode afirmar a priori que em turmas mais numerosas nao havera interagao.

Allwright e Bailey (1991) apresentaram e comentaram as pesquisas de Long et al.
(1976 apud ALLWRIGHT; BAILEY, 1991), comparando a quantidade e os tipos de
linguagem que os alunos usavam quando trabalhavam em pares e quando interagiam com o
professor ¢ com o grupo como um todo. Esses pesquisadores encontraram algumas
diferengas quantitativas e qualitativas surpreendentes. Quando interagiam em pares, além de
ter mais turnos, os alunos efetuavam uma variedade maior de fun¢des comunicativas, pois
assumiam as acdes normalmente tomadas pelo professor.

Outro aspecto a ser considerado é que o simples fato de a interagdo ser eletronica nao
garante que ela seja mais centrada no aluno e que realmente haja dialogo com o professor.
Nao podemos tomar como pressuposto que todos os alunos de cursos on-/ine sejam altamente
participativos e que procurem com freqii€ncia interagir com os colegas.

A interagdo eletronica ocorre de modo sincrono ou assincrono. A comunicagdo
assincrona ¢ caracterizada pela troca de mensagens em periodos de tempos distintos, ou seja,
off-line. Sdo exemplos desta modalidade os e-mails (mensagens de correio eletronico), os
foruns e as listas de discussdo. A comunicagdo sincrona ¢ aquela na qual a troca de
mensagens ocorre em tempo real, ou on-line. Esta ¢ a forma de CMC considerada mais
interativa e ¢ exemplificada principalmente pelos chats (bate-papos).

Dentre os varios tipos de CMC, o e-mail foi o primeiro a surgir e ¢ o mais conhecido

e usado (FONTES, 2002). Jonsson (1997) comenta que o e-mail pode ter o formato de um
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documento formal, de uma carta ou de um bilhete, variando assim de linhas a paginas;
quanto a sua forma lingliistico-discursiva; as mensagens quase sempre misturam géneros de
fala e escrita. Este € um tipo de interacdo que pode ocorrer de um participante para muitos,
de muitos para um ou de muitos para muitos.

As mensagens de chat sdo geralmente bastante curtas e recebem feedback imediato
dos outros participantes. Segundo Jonsson (1997), esta ¢ a modalidade de CMC que mais se
assemelha a interagdo face a face. Chaves (2001, p. 58) reforga este ponto ao dizer que,
embora seja uma modalidade textual escrita, o chat poderia ser classificado como um tipo de
conversagdo, “o grande diferencial ¢ que a voz ¢ substituida pela digitacdo das palavras e
simbolos no monitor”.

Os chats sao também empregados com propoésitos educativos e, neste caso, siao
denominados ‘chats educacionais’. Porém, sua eficiéncia como recurso pedagogico tem sido
questionada. Mazzillo (2004) pesquisou a interagdo em chats educacionais e cita, como
principal problema enfrentado pelos alunos, a sensagao de caos devido ao fato de os tdpicos e
as seqiiéncias interacionais aparecerem no monitor de forma desordenada.

Nos chats, os turnos aparecem no monitor na ordem em que sdo enviados, sendo
assim, quando varias pessoas estdo participando ¢ mandam mensagens, geralmente, os pares
adjacentes sdo entrecortados por outros turnos. Outra situacdo que também ocorre com
freqliéncia ¢é a primeira parte de o par adjacente receber mais de uma segunda parte. De
acordo com Mazzillo (2004), estas situagcdes de desorganizagdo distraem a atengao,
dificultam a construcao do sentido e inibem a participagao dos alunos.

A mesma autora menciona ainda, como ponto negativo, a questdo de esta ser uma
ferramenta nova, com a qual nem todos os alunos estdo familiarizados, o que causa
problemas e preocupacdes. Entretanto, ela comenta que os alunos que possuiam maior

letramento digital e conhecimento da matéria tiveram uma participagao significativa.
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Para esta autora, apesar de todos os obstaculos apresentados acima, os chats foram
proveitosos por terem oferecido um canal para a discussdo dos temas principais da aula por
ela analisada. Desse modo, ela conclui que os chats oferecem aos alunos “boas oportunidades
de interacdo e participagdo, além de exigir constante exercicio de fungdes cognitivas tais
como: atengdo, comparagdo, conclusdo, etc...” (MAZZILLO, 2004, p. 8).

As listas de discussao e os foruns sdo bastante utilizados em ambientes educacionais a
distancia. Eles se diferenciam na maneira como as mensagens sdo armazenadas e
distribuidas. No forum, as mensagens ficam dentro de um campo determinado e nas listas de
discussdo, sdo distribuidas através dos e-mails pessoais dos membros dessa lista (FONTES,
2002).

O forum de discussdo ¢ uma area de interagdo assincrona, na qual os participantes
podem trocar opinides e debater temas propostos. Este ¢ um ambiente virtual de
aprendizagem, no qual os alunos interagem tanto com os materiais do curso quanto com 0s
colegas e com o professor. Muitas das vantagens atribuidas ao férum j& foram descritas
anteriormente quando abordamos o contexto a distdncia em geral, por exemplo, a
viabilizagdo de uma participacdo mais equilibrada e mais ativa por parte dos alunos, um
espaco menos ameagador a face, um lugar de construcao de conhecimento.

Todas essas formas de comunicacdo através da Internet causaram mudangas no modo
de as pessoas interagirem e, segundo Palloff e Pratt (1999), também redefiniram a nog¢do de
comunidade. Estes autores afirmam que nossas tentativas de comunicagdo sdo, na verdade,
tentativas de construir comunidades, e que nossa necessidade de interagir com outras pessoas
ndo somente influenciou o desenvolvimento da comunicagdo eletronica, como também foi
influenciada por ela, de modo que, atualmente, nossas comunidades sdo tanto virtuais como
presenciais, tanto globais como locais. Isto ocorre porque, hoje, nossas comunidades sdo

formadas a partir de questdes de identidade e valores partilhados, diferentemente do passado,
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quando nosso envolvimento em comunidades era baseado no lugar onde moravamos ou
determinado pelas relagdes familiares ou religiosas.

As novas comunidades originadas a partir da CMC sdo comumente denominadas
‘comunidades virtuais’. Rheingold (1998) as define como agregados sociais que surgem da
Internet quando uma quantidade suficiente de pessoas mantém discussdes publicas por um
periodo de tempo razoavel, com sentimentos humanos, para formar redes de relacionamentos
pessoais no ciberespago.

Em relagdo a Educacgao a Distancia, Palloff e Pratt (1999) enfatizam a necessidade de
se desenvolver a noc¢do de comunidade entre os participantes do curso, para que a
aprendizagem ocorra, ou seja, construir comunidades virtuais de aprendizagem. Eles
comentam que se um participante acessa o curso on-line € constata que nao houve atividades
no site durante alguns dias, ele pode se sentir abandonado, como se fosse o unico aluno a ir
para a aula, na qual nem o professor estava presente. Estes autores sdo taxativos em dizer
que, sem a participacdo e o apoio de uma comunidade de aprendizagem, ndo ha curso on-
line.

Diante desse fato, esses mesmos autores salientam ser preciso criar espagos para
socializacdo, para tratar de assuntos pessoais, em cursos on-line. Quando isto ndo ocorre,
alguns participantes procuram outras maneiras de criar interagcdo pessoal (através de e-mail ou
trazendo questdes pessoais para dentro da discussdo do curso), enquanto outros se sentem
isolados e sozinhos e, conseqiientemente, insatisfeitos. Palloff e Pratt (1999) concluem que o
desenvolvimento de uma comunidade de aprendizagem deve ser paralelo ao desenvolvimento
do conteudo do curso.

Os mais otimistas poderiam considerar os foruns de discussao como o veiculo perfeito
para o desenvolvimento de comunidades virtuais de aprendizagem, uma vez que eles sdo

proprios para a troca de idéias, experiéncias e discussdo no ambiente on-line. Entretanto,
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Thomas (2002) chama a atengdo para o fato de os foruns serem mediados e afirma que,
embora a mediagdo tenha sido vista com positiva por muitos pesquisadores, ela também pode
ter aspectos negativos.

Em suas pesquisas, Thomas (2002) analisou foéruns de discussdo on-line e o0s
resultados revelam que, embora tenha havido uma certa interacdo entre os alunos, notada
através de comentarios feitos a respeito das contribuicdes dos colegas, ndo houve um
trabalho realmente de colaboragdo entre os alunos e nem um didlogo coerente e interativo.

No estudo mencionado acima, foi pedido aos alunos que avaliassem os foruns e os
comparassem a discussdes presenciais. Os alunos consideraram os foruns incoerentes,
formais e menos espontaneos. Segundo Thomas (2002), a falta de discussdo nos féruns pode
ser explicada por trés fatores: o modo isolado de participagdo, a organizac¢do estrutural das
mensagens ¢ o conflito entre a forma escrita ¢ a fun¢do oral da comunicagdo interpessoal
mediada pela tecnologia.

O primeiro item mencionado acima, o modo isolado de participacdo, refere-se ao fato
de que, em nenhum momento daquela pesquisa, houve a percep¢ao de que os alunos estavam
participando juntos de uma discussdo. Uma parte significativa das mensagens enviadas ao
forum nao foi lida pelos outros participantes, o que faz com que as mensagens se assemelhem
mais a dados armazenados para uma possivel consulta do que a contribui¢cdes para uma
discussdo. Outro fator a ser considerado ¢ que, numa discussdo on-line, um aluno nao
interage diretamente com os outros alunos, mas com o que foi escrito por eles, e essas
mensagens escritas estdo soltas no espaco e no tempo, diferentemente de turnos que se
sucedem em uma discussdo face a face. O autor, assim, conclui que, na sua pesquisa, 0s
foruns de discussdo promoveram uma forma individual de aprendizagem ao invés de uma

forma interativa.
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No segundo item, a organizacao estrutural das mensagens, o autor comenta que as
mensagens dos foruns, apesar de abordarem o mesmo tema, sdo exibidas uma apds a outra
sem elos coesivos. Sendo assim, o autor questiona se esta estrutura dos foruns proporciona,
de fato, uma aprendizagem interativa.

No terceiro item, o conflito entre a forma escrita e a fungdo oral da comunicagao
interpessoal mediada pela tecnologia, o autor menciona que os féruns pretendem
desempenhar a fun¢do da interacdo face a face usando somente a forma escrita e isso, de
acordo com sua pesquisa, nao foi bem sucedido.

Concluindo, o autor estabelece algumas diferencas entre as discussdes face a face e
aquelas on-line. Nas discussdes face a face, os alunos compartilham do desenvolvimento de
uma mesma discussdo num mesmo ambiente, ¢ a interacdo ¢ com o grupo todo. Nas
discussodes on-line, os alunos ndo interagem com o grupo todo, mas com as contribui¢des
individuais postadas pelos outros membros do grupo, ocasionando o desenvolvimento
incoerente de idéias. Mesmo diante desses fatos, porém, esse autor ndo € totalmente contrario
ao uso das ferramentas de comunicacao da Internet, mas ele destaca que a interacdo on-line é
algo que deve ser aprendido e ndo simplesmente algo que seja automaticamente gerado pelo
ambiente virtual de aprendizagem.

Ocker e Yaverbaum (2001) apresentam conclusdes semelhantes aquelas de Thomas
(2002). Em seus estudos, os alunos relataram que preferiam trabalhar colaborativamente face
a face em comparagdo com o modo assincrono on-l/ine € mencionam também que as
discussdes no contexto presencial foram qualitativamente melhores que as discussdes
assincronas. Embora em relagdo ao produto final dos trabalhos os alunos tenham ficado
igualmente satisfeitos, seja trabalhando de forma assincrona, seja trabalhando
presencialmente, eles ficaram significativamente menos satisfeito com o modo de colaboracao

a distancia.
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Os resultados desse estudo também indicam que, embora os alunos tenham preferido a
colaboragdo tradicional face a face, eles perceberam a necessidade ¢ o beneficio da
colaboragdo ‘em qualquer lugar e em qualquer horario’. Os autores entdo sugerem que 0s
professores se esforcem para aumentar a exposicao dos alunos a essa forma de tecnologia de
telecomunicagdo e que novos estudos sejam feitos para aumentar nosso conhecimento sobre
este assunto.

Visando um melhor entendimento do ambiente on-line ¢ também almejando
melhorias, varios estudos foram feitos. Citamos aqui a pesquisa desenvolvida por Collins
(2004) que relaciona diferentes tipos, intensidades e ritmos de interagdo com os indices de
participagdo e permanéncia em cursos on-line. Esta autora busca verificar a importancia da
docéncia e do design do curso em gerar interagdo e, conseqiientemente, contribuir para
manter o aluno no curso. Embora a autora ndo aborde, especificamente, a questdo da
identificagdo com o meio, ela menciona que as caracteristicas individuais dos alunos podem
influenciar na permanéncia no curso. Entendemos, assim, que seus estudos estdo, de certa
forma, relacionados com a identificacdo do aluno com o meio eletronico. Em sua conclusao,
essa autora também faz referéncia ao fato de os recursos eletronicos serem relativamente
novos e as pessoas nao estarem familiarizadas com eles, porém acrescenta que esta situagao
estda mudando rapidamente.

Notamos que, nestes trés ultimos trabalhos, as conclusdes sdo semelhantes. Os autores
mencionam que as pessoas precisam se familiarizar e aprender a utilizar as novas ferramentas
de comunicagdo via Internet, para poderem realmente aproveitar todo seu potencial.

Para encerrar o topico da interacdo no contexto a distancia, julgamos conveniente
mencionar algumas situagdes em que a interacao ¢ prejudicada devido a problemas com a
tecnologia. Ao mesmo tempo em que os recursos tecnologicos proporcionam diferentes tipos

de interagdo, a vezes, eles também sdo responsaveis por impedir que a interagdo ocorra. E o
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caso de uma conexdo instdvel que inviabiliza a comunicacdo sincrona e mesmo o dificil

acesso a Internet que pode impedir a comunicagdo assincrona.

1.3 Processos de identificacdo

Nao poderiamos comegar a discorrer sobre este tOpico, sem primeiro trazer uma
discussdo sobre de que perspectiva nds estamos olhando para as questdes da identidade. De
acordo com Hall (2000a), hoje, dentro de uma perspectiva pés-moderna, a identidade nao ¢
mais vista como sendo fixa nem permanente, mas como algo em constante processo de

mutacao. O autor menciona que

a identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente é uma fantasia. Ao
invés disso, na medida em que os sistemas de significagdo e representagdo cultural
se multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais poderiamos nos
identificar — a0 menos temporariamente (HALL, 2000a, p. 13).

Complementando a afirmacgdo acima, Rajagopalan (2002) pontua que a concepcao de
identidade sofreu grandes alteracdes e que, atualmente, a identidade ndo é mais vista como
algo pronto, mas sim como um construto, um processo continuo de (re)construgao.

Ao falarmos de identidade, temos necessariamente que falar de diferenga, pois o que
nos identifica é exatamente o que nos diferencia do outro. Woodward (2000, p. 39-40)
salienta que ¢ através da marcagdo da diferenga que as identidades sdo fabricadas. “A
identidade, pois, ndo ¢ o oposto da diferenca: a identidade depende da diferenca”.

Como exemplo, Silva (2000) aponta que por tras da afirmacao ‘sou brasileiro’, hd uma
extensa cadeia de negagdes especificando ‘ndo sou argentino’, ‘ndo sou chinés’, ‘ndo sou
japonés’, e assim por diante. Percebe-se, desse modo, que identidade e diferenca sdo
inseparaveis.

A identidade e a diferenca estdo estreitamente ligadas a sistemas de representagdo. “A

representacdo inclui as praticas de significagdo e os sistemas simbolicos por meio dos quais 0s
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significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeitos” (WOODWARD, 2000, p. 17).
Como todo sistema de significagdo, a representacdo ¢ um modo de atribui¢do de sentido, o
que implica em dizer que ela ¢ “um sistema lingiiistico e cultural: arbitrério, indeterminado e
estreitamente ligado a relagdes de poder” (SILVA, 2000, p. 91).

Rajagopalan (2002) menciona que ¢ através da representacdo que novas identidades
sdo afirmadas e reivindicadas, e complementa afirmando que sé existem identidades quando
ha quem as reivindique.

Por considerar que o termo identidade possui diversos significados com implicagdes
conflitantes entre si, Souza (1994) privilegia o conceito de identificagdo. “Em contrapartida a
identidade, a psicanalise fala de identificagdo, marca simbolica a partir da qual cada sujeito
adquire, ndo sua unidade, mas sua singularidade. Enquanto a primeira se estabelece como
referéncia ao ser, a segunda enfatiza a referéncia ao dizer” (anexo do livro).

Para falar sobre os processos de identificacdo, Hall (2000b, p. 106) nos mostra que, no
senso comum, “a identificacdo ¢ construida a partir do reconhecimento de alguma origem
comum, ou de caracteristicas que sdao partilhadas com outros grupos ou pessoas, ou ainda a
partir de um mesmo ideal”.

O autor nos mostra ainda que, diferentemente do senso comum, os estudiosos dessa
area consideram a identificagdo como sendo uma constru¢do, algo sempre em processo. Desse
modo, ela ndo ¢ nunca totalmente determinada, podendo ser sustentada ou abandonada. O
traco da diferenca ndo serd anulado com seu estabelecimento. Na identifica¢do, pois, ha
sempre uma sobredeterminagdo ou uma falta, nunca um ajuste completo, uma totalidade
(HALL, 2000b).

Neste trabalho, procuramos examinar os processos de identificagdo dos alunos com o

meio eletrénico e com o computador.
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1.4 Sentimento de Pertenca

Ao tratar das mudancgas nos conceitos de identidade e de sujeito, Hall (2000a, p. 8)
define ‘identidades culturais’ como “aqueles aspectos de nossas identidades que surgem de
nosso ‘pertencimento’ a culturas étnicas, raciais, lingiiisticas, religiosas e, acima de tudo,
nacionais”.

E talvez em relagdo a identidade nacional que a nogio e necessidade de pertencimento
se faz mais presente. Gellner (1983 apud HALL, 2000a, p. 48) salienta que “um homem deve
ter uma nacionalidade, assim como deve ter um nariz ¢ duas orelhas. [...] Ter uma nag¢do nao é
um atributo inerente da humanidade, mas aparece, agora, como tal”.

Abordando também a identidade nacional, Rovisco (2002) menciona que a divulgacao
e a reproducao da ‘cultura nacional’, ou seja, narrativas que dao sentido a nagdo como filmes,
cangdes, versdes oficiais da historia da nagdo etc, geram sentimentos de pertenca a nagao.
Sentimentos esses que sdo ardentemente desejados pelas pessoas. A autora comenta também
que os meios culturais e simbdlicos, que originam um sentimento de pertenga a nagao, surgem
“da experiéncia de vida coletiva de uma comunidade que partilha um espago historicamente
congruente” (ROVISCO, 2002, p. 14).

Relativamente ao contexto a distancia, Palacios (1998 apud RECUERO, 2001)
considera o sentimento de pertenga necessario para a existéncia de comunidades no
ciberespaco e coloca em evidéncia a dissociagdo entre pertencimento e territorialidade.
Enquanto que, nas comunidades off-line o pertencimento estd ligado ao territdrio geografico,
nas comunidades on-/ine ndo ha essa associagdo, o pertencimento ¢ ligado a comunidade e
nao ao territorio.

Maciel (2002) concorda com Palacios (1998) ao afirmar que, num ambiente virtual, ha
a necessidade de se desenvolver o sentimento de pertenca para a constru¢do de um ambiente

colaborativo. A autora sugere que os alunos sejam incentivados a encontrar uma maneira de
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se expressar on-line e recomenda, a0 mesmo tempo, que os cursos disponibilizem um espaco
para que as pessoas se ‘conhegam’. Além disso, a autora propde a elaboragdo de estratégias
que gerem uma rede de relagdes.

De acordo com essa autora, as relagdes constituidas em rede ajudariam os alunos a
superarem as dificuldades durante o processo de aprendizagem e, de certa forma,
contribuiriam para a diminui¢do dos indices de evasdo, uma vez que diminuiria a sensagao de
isolamento sentida pelo aluno.

Foster (1997) também salienta a importancia do sentimento de pertenga, considerando-
o essencial a vitalidade das comunidades virtuais. Esse autor ressalta que uma comunidade
virtual significa muito mais do que, simplesmente, conectar-se, € que, para que ela exista ¢
fundamental o sentimento de ‘estar junto’.

Neste estudo, uma das questdes principais foi investigar a nogdo de pertencimento a
um grupo, por parte dos alunos de um curso de linguas a distancia, via Internet. Este
questionamento ¢ pertinente devido ao fato de ser ainda muito presente a idéia de pessoas
compartilhando o mesmo espaco fisico ao falarmos de ‘um grupo de estudantes’ de um curso
de linguas. Questionamos, assim, se esta no¢do de pertencimento a um grupo esta presente

quando as pessoas estio fisicamente separadas.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

Neste capitulo explicitamos os procedimentos metodoldgicos adotados nesta pesquisa
e apresentamos o contexto de pesquisa, a descri¢do dos sujeitos, do corpus, dos instrumentos

de coleta de dados e os procedimentos para coleta e analise de dados.

2.1 Contexto de pesquisa
Esta pesquisa se desenvolveu em dois contextos distintos - um curso de Leitura
Instrumental a distdncia e um curso de Inglés Instrumental presencial. No contexto a

distancia, esta investigagdo teve por base dois modulos do curso Leitura Instrumental em

Inglés Via Internet, oferecido pelo grupo EDULANG"”. Este curso faz parte do ‘Programa de

Lingua Inglesa via Internet para Professores de Inglés da Escola Publica’ que, desde 2003, por
questdes de simplificagdo, recebeu também o nome de ‘Programa Teachers’ Links’. A
professora responsavel pelo curso e a professora encarregada do suporte técnico, que
colaboraram com nosso estudo, também fazem parte do grupo EDULANG. O numero de
alunos no primeiro modulo foi 54 e no segundo, 37. A duragdo dos dois modulos foi de
aproximadamente 10 semanas, o primeiro com inicio em agosto e término em outubro de
2003 e o segundo com inicio em fevereiro e término em abril de 2004.

No contexto presencial, a pesquisa foi realizada no curso Inglés Instrumental — Leitura

Académica, oferecido pela Central de Linguas (CELIN) — 6rgdo de ensino vinculado ao
Instituto de Letras e Lingtiistica da Universidade Federal de Uberlandia. O curso teve duragao
de 13 semanas, com inicio em setembro e término em dezembro de 2003, com carga horaria

semanal de 2 horas ¢ 30 minutos. Foi ministrado por uma professora da Universidade Federal

* Grupo de pesquisa que integra o projeto Lingiiistica Aplicada em Contexto Digital, sediado no Programa de
Pos-graduagdo em Lingiiistica Aplicada e Estudos de Linguagem (LAEL) da PUC-SP, coordenado pela Profa.
Dra. Heloisa Collins.
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de Uberlandia, que presta servigos de extensao na Central de Linguas. No total, havia 24
alunos inscritos no referido curso.
Apresentamos a seguir, de forma detalhada, algumas especificagcdes a respeito da

Central de Linguas e do Programa Teachers’ Links que consideramos relevantes.

2.1.1 Central de Linguas
2.1.1.1 Historico

A CELIN foi fundada em agosto de 1976, gragas aos esfor¢os da Profa. Ms. Neila
Soares de Faria, professora de Lingua Francesa do entdo Departamento de Letras. Quando
iniciou suas atividades, a CELIN oferecia cursos de Lingua Inglesa e Francesa. Com o passar
do tempo, a gama de cursos oferecidos foi ampliada e, atualmente, fazem parte do rol dos
cursos: Alemdo, Espanhol, Italiano, Portugués (Reda¢do para processos seletivos),

Instrumental e cursos para a Terceira Idade.

2.1.1.2 Objetivos

Vinculada ao Instituto de Letras e Lingiiistica da Universidade Federal de Uberlandia,
a CELIN foi criada com o objetivo de oferecer cursos de linguas que fossem economicamente
viaveis ¢ de qualidade. Embora atenda a comunidade em geral, o publico-alvo principal ¢ a
comunidade universitaria. Além disso, a CELIN ¢ um espago aberto aos alunos de graduagao
em Letras da propria universidade para estagio pedagdgico e campo de pesquisas para alunos

da po6s-graduacao de areas afins.

2.1.1.3 Cursos na abordagem instrumental
Os cursos da CELIN que sdo ministrados de acordo com a abordagem instrumental

enfocam a habilidade de leitura e sdo voltados para a comunidade universitaria, sendo assim
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denominados: Cursos de Leitura Académica. Eles sdo oferecidos nas Linguas Inglesa,

Francesa, Espanhola e Italiana.
Esses cursos t€ém a duragdo de um semestre, sendo a carga horaria minima semestral
de 45 horas-aula. Semanalmente, pode haver uma aula (de duas horas e meia) ou duas aulas

(de uma hora e meia).

2.1.2 Teachers’ Links

A PUC-SP, através do Grupo EDULANG, planeja e desenvolve conteudos e design de
cursos ¢ atividades de reflexdo sobre a docéncia. Além disso, o EDULANG avalia constante e
regularmente os cursos para o melhoramento dos materiais ¢ produgdo de pesquisas de
Mestrado e Doutorado, através da coleta de dados em contexto digital.

Um dos projetos desenvolvidos no ambito do EDULANG ¢ o Programa Teachers’
Links, que surgiu de uma parceria entre a PUC-SP e a Cultura Inglesa de Sao Paulo. A
Cultura Inglesa financia totalmente o Programa Teachers’ Links e desenvolve as atividades
presenciais do mesmo, tendo colaborado na instalagio ¢ na implementacdo das turmas
oferecidas desde 1999. As informagdes sobre este programa podem ser obtidas através do site

<http://teacherslinks.lael.pucsp.br>. Acesso em: 08 maio 2004.

2.1.2.1 EDULANG

Segundo informagdes obtidas no site mencionado acima, o EDULANG foi o primeiro
grupo de pesquisa nacional da area de EAD na interface da Educacdo e da Lingiiistica
Aplicada. Sua contribui¢do cientifica estd relacionada a diversos aspectos da area de
Educacdo a Distancia, que incluem aprendizagem de linguas, planejamento e design de

cursos, avaliagdo pedagodgica de cursos e materiais, efeitos de interface nos estilos de
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aprendizagem e linguagem na web. As suas atividades sdo coordenadas pela Profa. Dra.

Heloisa Collins.

2.1.2.2 Historico e Resultados

O Programa Teachers’ Links surgiu em 1999, de um conjunto de interesses: do
interesse de professores de Inglés da regido de Araraquara, em participar de programas de
formag¢ao continuada promovidos pela PUC-SP; da vontade da Cultura Inglesa de Sdo Paulo
de patrocinar um programa experimental de formag¢ao de professores através da Internet e
ainda do interesse do Grupo EDULANG em aplicar suas reflexdes sobre questdes de EAD, no
ambito da Lingiiistica Aplicada, a um programa de formacdo de professores. O Programa
Teachers’ Links j& atendeu a varias regides do Estado de Sao Paulo. Através dos 300

professores que beneficiou ja atinge 65 mil alunos da rede publica do estado.

2.1.2.3 Objetivos

Destinado a melhorar a formagdo de professores de Lingua Inglesa, o Programa
Teachers’ Links oferece cursos criados com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino,
fazendo uso da tecnologia e permitindo o aprendizado de forma colaborativa. Tem como
objetivo geral estabelecer um processo de educagdo continuada, eficiente e viavel que seja
acessivel a qualquer professor de Inglés.

O Programa Teachers’ Links estd voltado para a formacao continuada de professores
de Inglés de escolas publicas, onde esta concentrada a maior parte da populacao estudantil do
Estado de Sao Paulo. O Programa é composto por seis cursos que visam atender as
necessidades reais do professor, oferecendo oportunidades de adaptagdo a uma nova cultura, a
da comunicagdo digital. O Programa promove também a ado¢do de modos colaborativos de

trabalho, dindmicas compartilhadas e atividades que estimulam o questionamento sobre os
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mitos de ensinar e aprender — instalando um novo processo de aprendizagem. No Teachers’
Links sdo utilizadas novas ferramentas de comunicacdo, tais como videoconferéncias,
colaboragdo a distancia entre pares e com outros ambientes de aprendizagem interativos em

contexto digital.

2.1.2.4 Cursos presenciais e pela Internet

O Programa Teachers’ Links ¢ formado por seis cursos de extensdo, sendo dois

presenciais (Producdo Oral Instrumental [ e II) e quatro pela Internet (Leitura Instrumental em

Inglés via Internet I e II e Compreensdo de Inglés Falado via Internet I e II). Os cursos

presenciais ocorrem paralelamente aos cursos via Internet, ¢ estdo estruturados com encontros
quinzenais. Tais cursos visam: promover desenvolvimento em Lingua Inglesa; provocar
reflexdo critica sobre questdes de ensino/aprendizagem relevantes para o professor de Inglés;
auxiliar professores a usarem o Inglés mais adequadamente, em atividades de leitura,
compreensdo e produgdo oral e estimular a discussdo e o compartilhamento de problemas e
solugoes, referentes a questdes de ensino/aprendizagem de Inglés para adolescentes, em
escolas publicas.

Fizeram parte do contexto desta pesquisa os dois moddulos do curso Leitura

Instrumental em Inglés via Internet. Cada um deles tem a duragdo de aproximadamente 10

semanas ¢ exige, no minimo, 5 horas de dedicagdo semanal, em horarios flexiveis. Ambos
objetivam rapido desenvolvimento de estratégias de leitura em Inglés e promovem discussdes
sobre concepcdes de leitura e ensino, planejamento de atividades e critérios de sele¢do de
textos. Além disso, propiciam maior consciéncia dos processos de leitura em Inglés, melhoria

do desempenho estratégico em leitura e reflexao sobre possibilidades criativas para o ensino.
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2.1.2.5 Comunicacio e formacao de redes

Este programa ¢ inovador, no sentido de proporcionar a difusdo de uma cultura de
comunicac¢do via rede e o uso da tecnologia da Internet, bem como preencher outra lacuna
quase invisivel — a do contato produtivo e sistematico com colegas, para o compartilhamento
da experiéncia adquirida, condicdo fundamental para o desenvolvimento profissional do

professor.

2.2 Coleta de dados
2.2.1 Descricao dos sujeitos
No contexto presencial, os sujeitos da pesquisa foram a professora do curso Inglés

Instrumental — Leitura Académica e 15 dos 24 alunos inscritos neste curso. O nuimero de

alunos participantes da pesquisa foi menor do que aquele de inscritos porque somente 15
deles estavam presentes no dia da aplicagdo do questionario.

Desses 15 alunos, 12 eram do sexo feminino e 3 do sexo masculino. A faixa etaria dos
alunos variou entre 23 e 55 anos. As areas de atuacdo profissional eram bastante variadas,
havendo uma predominancia da adrea de Humanas. Para a maioria dos alunos (10), o interesse
principal em fazer o curso era para fins de estudo e pesquisa.

No contexto a distancia, foram sujeitos da pesquisa: as duas professoras do curso

Leitura Instrumental em Inglés Via Internet, cada uma responsavel por um dos modulos, e 8

dos 37 alunos do curso Leitura Instrumental em Inglés Via Internet II. Esclarecemos que a

professora do segundo modulo também foi responsavel pelo suporte técnico do primeiro
moédulo. O questionario digital foi enviado, durante o segundo modulo do curso, para 18
alunos selecionados pela professora, por terem mais desenvoltura com o computador. Essa

selecdo foi feita simplesmente porque, segundo a professora, havia uma maior possibilidade
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de esses alunos responderem ao questionario. Mesmo assim, dos 18 alunos, apenas 8
responderam.

Os alunos do curso via Internet eram professores de Inglés da escola publica do Estado
de Sao Paulo. As pessoas que responderam ao questionario digital eram do sexo feminino, na

faixa etaria de 30 a 46 anos.

2.2.2 Descri¢ao dos instrumentos para coleta de dados

Para a coleta de dados, foram utilizados os seguintes instrumentos:

1 uma entrevista semi-estruturada, com registro de gravagao oral, feita com a professora
do curso presencial;

2 um questionario aplicado pela pesquisadora aos alunos do curso presencial (Apéndice
A);

3 um questionario digital enviado, via e-mail, para os alunos do curso a distancia
(Apéndice B);

4 um questionario digital enviado, via e-mail, para as professoras do curso a distancia
(Apéndice C);

5 a compilacdo de interagdes de um forum técnico e sete foruns gerais, que pertencem

ao banco de dados do Projeto EDULANG.

2.2.3 Descri¢ao do corpus para estudo
O corpus para estudo ¢ formado, em parte, por foruns de discussdo do primeiro

moédulo do curso Leitura Instrumental em Inglés Via Internet, e, em parte, pelos questionarios

respondidos pelos alunos e professores dos cursos descritos no contexto de pesquisa e da

transcri¢ao da entrevista feita com a professora do curso presencial.
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O férum de discussao ¢ uma area de interacdo assincrona em que os participantes

podem trocar opinides e debater temas propostos. Este era um dos espagos de interagdo que o

curso a distancia oferecia.

Os oito foruns® (um técnico e sete gerais), referentes as varias etapas da unidade 1 do

curso Leitura Instrumental em Inglés Via Internet I, correspondem a duas semanas de aula.

No total, as mensagens destes foruns somam 562 KB e contém 33.907 palavras.

2.3 Procedimentos de coleta de dados

Os procedimentos de coleta de dados estdo descritos abaixo, de acordo com a ordem

cronolédgica dos acontecimentos:

l.

09/10/03 — Ida a PUC — SP para apresentagdo do projeto de pesquisa e defini¢do dos
passos a serem tomados. Obten¢ao dos foruns de discussao.

04/12/03 — Aplicagao, pela pesquisadora, do questionario no curso presencial.
05/04/04 — Envio do questionario digital, via e-mail, para os alunos do curso a
distancia.

De 05/04/04 a 11/04/04 — Recebimento, via e-mail, de cinco questionarios preenchidos
pelos alunos do curso a distancia.

16/04/04 — Envio, pela segunda vez, do questiondrio digital, via e-mail, para os alunos
do curso a distancia, com o intuito de conseguir uma maior participagdo dos alunos.
16/04/04 — Envio do questionario digital, via e-mail, para as professoras do curso a
distancia.

Dia 17 e 21/04/04 — Recebimento, via e-mail, dos questionarios preenchidos pelas

professoras do curso a distancia.

> Os foruns foram gentilmente cedidos para esta pesquisa pela Profa. Dra. Heloisa Collins, coordenadora do
grupo EDULANG.
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8. De 21/04/04 a 27/04/04 - Recebimento, via e-mail, de mais trés questionarios
preenchidos pelos alunos do curso a distancia.
9. 03/05/04 — Entrevista semi-estruturada com a professora do curso presencial, com

registro de gravacao oral, feita pela pesquisadora.

2.4 Procedimentos de analise de dados
A andlise de dados desta dissertagdo tem carater qualitativo, interpretativista, porém
foram também feitas algumas quantificagdes, por meio de porcentagens, para uma melhor

visualiza¢do dos resultados.
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CAPITULO 3 — ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, apresentamos a andlise e discussdo dos resultados de nosso estudo.
Serdo discutidos, portanto, os resultados obtidos a partir dos questionarios aplicados nos
contextos presencial e a distdncia, da entrevista semi-estruturada feita com a professora do
curso presencial e de alguns foruns de discussdo do curso a distancia.
Para nortear as discussdes, tivemos sempre em mente os objetivos principais deste
trabalho, a partir dos quais foram formuladas as seguintes perguntas de pesquisa:
1) Como a questao da interagdo ¢ percebida pelos alunos e professores nos contextos
presencial e a distancia?
2) Qual ¢ a nogdo de pertencimento que os alunos dos cursos presencial e a distancia
tém em relagdo ao grupo do qual fazem parte?
3) Na visdo dos alunos, o fato de “sentirem-se parte de um grupo” interfere no seu
processo de aprendizagem? Se sim, de que maneira?
4) Até que ponto podemos afirmar que ha mais interacdo e mais sentimento de

pertenga no contexto a distancia?

Na andlise e discussdo dos resultados foram utilizadas algumas siglas, conforme a
descri¢do que se segue.

As alunas do curso via Internet receberam as siglas Al (A significando Aluno e I,
curso via Internet), seguidas de um numero diferencial. Os nomes das alunas que participaram
da pesquisa foram colocados em ordem alfabética e os nimeros foram atribuidos seguindo
esta ordem, ou seja, o primeiro nome da lista recebeu a sigla All, e assim por diante. O
mesmo procedimento foi feito com os alunos do curso presencial, que receberam a sigla AP

(A significando Aluno e P, Presencial) e um numero diferencial seguindo a ordem alfabética.




63

A professora do primeiro médulo recebeu a sigla PI1 (P significando Professora, I, do

curso via Internet e 1 do Primeiro Mdédulo), a professora do segundo médulo, que também foi

suporte técnico do primeiro mddulo, recebeu a sigla P12 e a professora do curso presencial, a

sigla PP (o primeiro P significando Professora e o segundo do curso Presencial).

3.1 Primeira pergunta de pesquisa

Esta pergunta pretendia investigar a visdo dos alunos e professores sobre o fator
interagdo, nos contextos a distancia e presencial. Apresentamos primeiramente as
consideragdes sobre os alunos e, a seguir, aquelas sobre as professoras.

Pelo fato de o topico principal desta pergunta de pesquisa ser a interagdo, € porque os
foruns de discussdao representam um dos espagos interativos presente no curso a distancia
analisado, apresentamos uma analise e discussdo dos foruns que nos foram cedidos, apos as

consideragdes sobre os alunos e as professoras.

3.1.1 A visao dos alunos

Tanto no contexto a distdncia como no contexto presencial, as visdes de interacao
foram variadas. Alguns alunos consideraram os cursos altamente interativos enquanto outros
relataram nao haver interacdo. Houve também visdes opostas: para alguns alunos, a interacao
ocorria somente nos momentos de atividades em pares ou pequenos grupos, para outros,
ocorria apenas com o grupo todo (Tabela 1).

No contexto a distancia, as respostas dadas ao questionario foram bastante variadas, e
foi possivel perceber as seguintes visdes de interagdo: duas alunas (25%) relacionaram o fator
interagdo a realizagdo de atividades em pares ou pequenos grupos, € uma delas complementou
que o professor tinha o papel de orientador; uma aluna (12,5%) se referiu a interagdo como a

participagdo conjunta do grupo todo, mas afirmou que, nos cursos analisados, ndo havia
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interagdo entre as colegas; duas alunas (25%) consideraram interagdo a ajuda mutua entre os
membros do grupo, e uma delas especificou também a possibilidade de trocar experiéncias;
uma aluna (12,5%) nao descreveu o que entendia por interacdo, mas comentou que a
liberdade de escolher um colega para realizar tarefas conjuntas era um fator que aumentava a
interagdo; uma aluna (12,5%) considerou a interagdo inexistente ¢ uma aluna (12,5%) nao
respondeu a esta questao.

Tabela 1. Visdes de intera¢do dos alunos dos cursos presencial e a distancia.
Nimero de alunos (%) no contexto

Visao de interacido dos alunos

A distancia Presencial
Discussao com todos + atividades em pares - 4 (26,66%)
Atividades em pares ou pequenos grupos 2 (25%) 4 (26,66%)
Participacdo conjunta do grupo todo 1 (12,5%) 2 (13,33%)
Ajuda mutua entre os membros do grupo 2 (25%) -
Nao descreveu 1(12,5%) -
Nao ha interagao 1(12,5%) 1 (6,66%)
Nao respondeu 1(12,5%) -
Recurso quando necessario - 2 (13,33%)
Relacionada a personalidade do aluno - 1 (6,66%)
Relacionada ao dominio do contetudo - 1 (6,66%)

No contexto presencial, de modo geral, quatro alunas (26,66%) relacionaram o fator
interacao tanto com os momentos de discussdo da matéria com todos os participantes do
grupo, quanto com as atividades feitas em duplas ou pequenos grupos; quatro alunas (26.66%)
consideraram que a interacao entre os colegas ocorria somente durante as atividades em pares
ou pequenos grupos, € apontaram a professora como aquela que orienta, direciona e tira as
davidas; dois alunos (13,33%) se referiram a interagdo como os momentos de discussdo com
todos os membros do grupo; dois alunos (13,33%) apontaram a interagdo como um recurso a
ser utilizado quando necessario; um aluno (6,66%) relacionou o fator interacdo a
personalidade dos alunos; uma aluna (6,66%) relacionou o fator interacdo ao dominio do

conteudo e uma aluna (6,66%) mencionou que ndo existia interacdo entre os colegas, em
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relagdo a professora, essa aluna comentou que existia interacdo para sanar as duvidas e
atender as necessidades dos alunos.

No questionario aplicado aos alunos, foi pedido a eles que respondessem se eles
interagiam com o professor ¢ com os colegas e, em caso afirmativo, que indicassem a
intensidade da interacdo (como opg¢des eles deveriam assinalar se interagiam ‘muito’, ‘as
vezes’ ou ‘pouco’) e explicassem como se dava esta interagao.

Todos os alunos dos dois contextos afirmaram que interagiam com as professoras. No
contexto a distancia, quatro alunas (50%) relataram que interagiam muito, duas (25%) que
interagiam as vezes, uma (12,5%) que interagia pouco ¢ uma (12, 5%) nao respondeu sobre a
intensidade. No contexto presencial, sete alunos (46,66%) indicaram que interagiam muito,
outros sete (46,66%) que interagiam as vezes ¢ um (6,66%) que interagia pouco (Tabela 2).

Tabela 2. Interacdo do aluno com o professor.
Numero de alunos (%) do curso

Interage: A distancia Presencial
Muito 4 (50%) 7 (46,66%)
As vezes 2 (25%) 7 (46,66%)
Pouco 1 (12,5%) 1 (6,66%)

Nao respondeu 1(12,5%) -

Diante desses resultados apresentados, notamos que, na visao dos alunos, o grau de
interacao entre alunos e professoras foi alto nos dois contextos, ndo havendo muita variagao
entre o ambiente presencial e o on-line, principalmente entre o numero de alunos que
responderam que interagiam muito com a professora.

Em relacdo a interacdo aluno-aluno, no contexto a distancia, duas alunas (25%)
afirmaram que interagiam muito, quatro (50%) que interagiam as vezes e duas (25%)
responderam que ndo havia interagdo com as colegas. No contexto presencial, cinco alunos
(33,33%) indicaram que interagiam muito, seis (40%) que interagiam a vezes, trés (20%) que

interagiam pouco e uma (6,66%) indicou que ndo havia interac¢do entre os colegas (Tabela 3).



66

Novamente, as respostas nao foram muito diferentes ao compararmos os dois
contextos. Tivemos um niimero maior de alunos que afirmaram que interagiam as vezes com
os colegas nos dois contextos. No contexto presencial, trés alunos indicaram que interagiam
pouco com os colegas, porém, no contexto a distdncia, nenhuma aluna assinalou esta resposta.
E interessante notar que, nos dois contextos, houve alunos que relataram néio haver interagio
aluno-aluno, embora o indice seja maior no contexto a distdncia. Este fato sera analisado com
maiores detalhes posteriormente.

Tabela 3. Interacdo do aluno com os colegas.
Nimero de alunos (%) do curso

Interage: A distancia Presencial
Muito 2 (25%) 5(33,33%)
As vezes 4 (50%) 6 (40%)
Pouco - 3 (20%)
Nao ha interag¢ao 2 (25%) 1 (6,66%)

Ao comentarem sobre a interagdo, alguns alunos nao fizeram distingdo entre interagao
professor-aluno e aluno-aluno e escreveram sobre interagao em geral. Dentre os que fizeram a
distingdo, alguns mencionaram os dois tipos e outros se referiram somente a interacao aluno-
aluno.

Ao descrever como a interagdo ocorria, a aluna AI7 foi a Unica que fez referéncia
direta as possibilidades de comunicagdo através da Internet, que estavam disponibilizadas
pelo seu curso. Pela sua resposta, pudemos inferir que esta aluna se sentia a vontade para usar

as ferramentas disponiveis no meio eletronico.

Excerto 1:

Al7: Nao héa problemas, pois quando precisamos de ajuda ou sugestoes,
podemos nos comunicar através dos chats, correio de nosso curso ou e-mails.
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A mesma aluna, em um comentario posterior, explicitou sua visao sobre a interacao
eletronica, a0 mencionar que julgava a comunicacdo através dos chats e correios eletronicos
apenas uma forma diferente de interacdo, sem considera-la melhor ou pior que a interagao

presencial.

Excerto 2:

Al7: E uma maneira diferente de interacdo, mas isso ndo prejudica a
aprendizagem, depende do aluno.

Nas respostas das alunas do curso on-line, a mencdo de um curso presencial nos
chamou particularmente a atencdo. A aluna AIl referiu-se ao fato de ela e as colegas fazerem
dois cursos concomitantemente: o curso de Leitura Instrumental via Internet e o curso
presencial de Produgdo Oral, com encontros quinzenais. Seu comentério sugeriu que havia
facilidade de interacdo no curso a distdncia porque as pessoas se conheciam e tinham

encontros presenciais.

Excerto 3:
All: (...) saliento que temos encontros presenciais, portanto conhecemos as

pessoas. Quando podemos escolher com quem desenvolver os trabalhos em
grupo, geralmente, prevalecem os mesmos grupos das aulas presenciais.

Consideramos o comentario da aluna AIl especialmente significativo porque essa
aluna afirma o contrdrio do que ¢ postulado por alguns estudiosos do contexto a distancia.
Enquanto, na literatura da area, varios artigos ressaltam que os alunos interagem mais on-line
pelo fato de ndo se conhecerem, o que torna a interag@o eletronica menos ameacadora a face,
esta aluna afirma o oposto, segundo ela, o grupo interagia bem on-/ine exatamente porque os

alunos tinham encontros presenciais e as pessoas se conheciam.
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A aluna AIS5 também contrapds o curso a distdncia ao curso presencial e, no seu

entender, nas aulas presenciais a interagdo era maior.

Excerto 4:
AIS: Nas aulas presenciais interajo bastante com o grupo € com o professor,

apenas no curso on-line ¢ que essa interacdo ndo se faz da mesma forma e
freqiiéncia, pois nao héd um e-mail de contato nesse modulo.

As alunas AIl e AIS relataram nos questionarios que interagiam moderadamente e
explicaram que a interagdo ndo era maior por causa do controle imposto pelo curso. A aluna
AIS, como explicitado no excerto acima, considerou que, no segundo modulo, a interacao
tinha ficado prejudicada pela falta de um e-mail de contato pessoal. Segundo a professora P12,
os enderecos de e-mails particulares tinham sido cancelados, no segundo modulo, para que as
professoras pudessem acompanhar todas as interagdes dos alunos. Quando os alunos tém um
endereco eletronico pessoal, as professoras ndo t€ém como saber se ha interacdo entre eles ou
ndo, j& a interagdo através do forum ¢ vista por todos. Porém, ter que interagir em espagos
comuns a todos os alunos do curso, um espago onde todas as mensagens estariam disponiveis
para leitura por qualquer membro do grupo, pareceu inibir a interagao.

A aluna AIl mencionou que, no médulo em questdo, as professoras tinham montado
os grupos de trabalho, tolhendo, desse modo, a liberdade das alunas para decidirem com quem
trabalhar em conjunto e, como conseqiiéncia, diminuindo a interagdo. Subentende-se que, se
os proprios alunos escolhessem com quem iriam trabalhar, eles escolheriam as pessoas com

quem tivessem mais afinidade e, conseqiientemente, interagiriam mais.

Excerto 5:

All: (...) quando escolhemos com quem trabalhar, a interacdo ¢ maior. Temos
mais liberdade de enviar e-mails ou até telefonar em caso de duvidas. Neste
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modulo que estamos desenvolvendo, os professores escolheram o grupo e
tenho sentido que nao ocorre tanta interagao.

Pelo fato de a aluna All considerar a interacdo on-line satisfatoria devido a existéncia
de encontros presenciais (excerto 3) e de a aluna AI5 mencionar que, no curso a distancia,
interagia menos (excerto 4), percebemos que, para essas alunas, a visdo de interagdo ainda
estd bastante ligada a situacdo face a face, como se a interagdo estritamente eletronica fosse
possivel, mas dificil. Estes dados também revelam que, mesmo no ambiente on-line, o
professor pode ser bastante controlador.

A aluna AI2 também fez referéncia as aulas presenciais, mas de forma negativa. Ela ¢
uma das duas alunas do curso via Internet que consideraram a interacdo aluno-aluno
inexistente. No seu ponto de vista, ndo havia interacdo entre os colegas em nenhum dos dois
contextos. Sua resposta parece sugerir que, nas aulas presenciais, os alunos tinham formado o
que corriqueiramente chamamos de ‘panelinhas’ e que ela se sentia excluida de todas elas.
Sua resposta soa como um desabafo e nos deixa entrever uma preocupag¢do sua com,

provavelmente, a falta de relacionamento afetivo dentro do curso.

Excerto 6:

AlI2: Nao ha interagdo com as colegas, nem nas aulas presenciais, pois
formaram-se grupos dentro do curso.

Notamos que esta aluna entendia como intera¢do aluno-aluno uma interagao do grupo
todo ¢ com um ingrediente socioafetivo. Ela n3o considerou interagdo os momentos de
trabalho em grupos menores.

Relativamente a interagdo professor-aluno, o comentario acrescentado a resposta da

aluna AI2 chamou a atengdo pela forma paradoxal como ela se expressou:
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Excerto 7:

Al2: (...) Com as professoras on-line tudo 6timo, mas com o da aula presencial
o relacionamento ¢ de certa forma distante.

Causou um pouco de estranheza o fato de ela ter usado o adjetivo ‘distante’ para se
referir & aula presencial, mas ao mesmo tempo colocou em evidéncia o paradoxo da
atualidade: podemos ter cursos a distdncia em que os alunos se sentem proximos e, por outro
lado, cursos presenciais em que o relacionamento ¢ distante.

No caso desta aluna, notamos visdes opostas ao se referir a interacdo professor-aluno e
aluno-aluno no meio eletronico. A interagdo com as professoras do curso on-line ¢ descrita
como Otima, enquanto que a interacao aluno-aluno ¢ considerada inexistente.

A aluna Al4 foi quem apresentou a visdo mais negativa sobre a intera¢do on-/ine. Ela
mencionou que ndo havia interacdo com as colegas e que interagia pouco com a professora.
Diante de seus comentarios, percebemos claramente que, em seu modo de pensar, a interacao

ocorria realmente apenas no contexto presencial.

Excerto 8:
Al4: (...) no modulo anterior ainda havia mais contato, neste modulo tive a
sensagdo de que tudo ficou mais frio, mais distante. Nao consegui sentir
interacao.

Excerto 9:

Al4: Ainda acho que o computador ¢ frio e as relacdes se distanciam. Nada
substituird o contato humano jamais.
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No contexto presencial, a aluna AP6 foi a unica que relatou ndo haver interagdo entre
os alunos. Em resposta ao questionario, ela fez referéncia a falta de relagdes socioafetivas

entre os colegas do curso.

Excerto 10:
APG6: (...) existe uma distdncia muito grande entre os colegas, pois nos vemos

somente uma vez por semana, € ndo sinto assim nenhuma afinidade, cada um
tem o seu objetivo nesse curso e pronto.

Alguns alunos do curso presencial (AP6, AP8, AP13) mencionaram a falta de contato
fora do horario de aula como um ponto negativo. Eles consideraram a socializa¢ao
prejudicada devido ao fato de as aulas serem uma vez por semana e sem intervalo.

Evidencia-se aqui uma caracteristica dos cursos de linguas que, em geral, sdo
oferecidos com uma ou duas aulas semanais. Essas aulas sdo ministradas de modo continuo,
sem um intervalo, que poderia vir a ser um momento de convivio entre os alunos, e também
entre os alunos e o professor.

A aluna AI3 assinalou que interagia moderadamente com as colegas e muito com a
professora, e foi quem descreveu a visdo mais tradicional de interagdo, em relacdo aos
sistemas de ensino. O professor como aquele que determina o que os alunos devem fazer e os

alunos seguindo as ordens do professor, fazendo os trabalhos em grupo quando solicitado.

Excerto 11:

AI3: A interagdo entre os colegas acontece quando resolvemos alguma
atividade em grupo, e quanto ao professor quando ele nos orienta ao que
precisamos realizar.
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Duas alunas do curso presencial (AP2 e AP13), que também indicaram que interagiam
mais com a professora do que com os colegas, apresentaram basicamente a mesma visdo de
interagdo que a aluna AI3. Em suas respostas ficou visivel a assimetria de papéis entre
professor e alunos, tipicas de ambientes institucionais, com a visdo do professor como

detentor do conhecimento, principalmente na questdo de solucionar dividas e coordenar as

atividades:

Excerto 12:
AP2: Em caso de duvidas, geralmente, o questionamento ¢ feito ao professor.
A interacdo com os colegas se d4, muitas vezes, apenas nos momentos da
resolugdo de exercicios juntos, em duplas.

Excerto 13:

AP13: A interagdo (...) com o professor ¢ bem maior, pois ele ¢ quem
coordena as atividades.

As alunas Al6 e AIS assinalaram que interagiam muito, tanto com a professora, quanto
com as colegas. Foram as alunas do curso a distancia que apresentaram as respostas mais
positivas. Porém, a aluna Al6 foi muito sucinta e deixou em branco o campo referente a
descri¢do dos processos interativos, nao fornecendo, assim, dados para uma discussd@o maior
e, conseqlientemente, ndo expondo sua visdo de interacdo. A aluna AI8 foi a Unica que
mencionou a troca de experiéncias entre as alunas do curso on-line.

Sdo quatro as alunas do curso presencial (AP3, AP7, AP9, AP10) que assinalaram que
interagiram muito, tanto com a professora, quanto com os colegas. A visdo de interacdo destas
alunas ¢ bem ampla, elas se referem a todos os momentos de interacdo em suas respostas: 0s
exercicios de pré-leitura, as trocas durante a leitura e as discussdes ap0ds a leitura, para avaliar

a compreensao do texto.
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Excerto 14:
AP9: As aulas sdo feitas para uma dinamica de grupo. Os temas sdo discutidos
antes de lermos os textos, com a participagdo de todos (ou quase todos) e
depois avaliamos as respostas em grupo.

Excerto 15:

AP10: Antes de entregar um texto, a professora sempre faz perguntas sobre o
assunto a abordar. Isto cria um clima descontraido, muito bom, propicio ao
aprendizado e a interacdo do grupo como um todo.

Cinco alunos (AP1, AP5, AP12, AP14 ¢ AP15) indicaram que interagiam ‘as vezes’
com a professora e os demais colegas. A aluna AP1 mencionou que a interagdo ocorria apenas
com os colegas que sempre sentavam préximos. Desse modo, observamos que ela ndo
considerou como interacdo aluno-aluno os momentos de discussdo do grupo todo, mas
somente as atividades em pares ou pequenos grupos — visdo contraria aquela apresentada por
Al2, do curso a distancia. Neste caso, nota-se a restricdo imposta a interacao pela distribuicao
espacial na sala de aula. Este ¢ um problema que ocorre somente nos cursos presenciais, 0s
cursos a distancia tém a vantagem de ndo sofrerem esta restri¢ao.

Outros alunos (AP5 e AP15) deixaram transparecer que ndo véem a interagdo como
parte integrante do processo de aprendizagem, mas sim como um recurso a ser utilizado

quando necessario.

Excerto 16:

APS5: A interagdo, tanto com o professor, quanto com os colegas, se da na
medida das oportunidades ou necessidades comunicativas.

Excerto 17:

AP15: Relaciono-me na medida em que as necessidades vao surgindo.
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Alguns itens foram citados por um unico aluno, mas, mesmo assim, achamos relevante
comenta-los. O aluno APS relatou que interagia pouco, tanto com a professora quanto com os
colegas, em parte, pelo fato de o curso ser semanal, mas também devido a tragos de sua
personalidade, que, embora o aluno nio tenha especificado, subentende-se que ele estivesse se
referindo a sua introversdo. Estamos diante de caracteristicas intrinsecas ao sujeito que podem
afetar sua participacdo em sala de aula. Este foi um assunto abordado por Allwright e Bailey
(1991), que comentaram pesquisas realizadas com o intuito de estabelecer relagdes entre os
tipos de participagdo (ativa e passiva) e o €xito na aprendizagem. Ficou claro que este aluno
ndo se sentia confortavel interagindo, o que justificaria seu baixo indice de interagdo. Com
base em alguns estudos sobre interagdo on-line, talvez no contexto a distancia, este aluno se
sentisse mais a vontade para interagir.

A aluna AP11 mencionou que interagia somente as vezes com a professora € pouco
com 0s colegas porque nao tinha muito dominio do contetido e, caso tivesse, poderia interagir
mais. Este fato nos remeteu aos estudos de Slimani (1987 apud ALLWRIGHT; BAILEY,
1991) que observou que os alunos mais proficientes interagiam mais, enquanto que os menos
proficientes pareciam se beneficiar de apenas acompanhar a interacdo que ocorria entre os
colegas. Neste caso, segundo a aluna, ter o dominio do contetido daria mais seguranga para
interagir. Nesta situagdo, como na anterior, talvez no contexto a distancia esta aluna
interagisse mais, pelo fato de a ameaca a face ser menor no meio eletronico, conforme
postulado pela literatura da area.

Conforme comentado no inicio deste item, as visdes de interacdo foram muitas e
variadas. No caso especifico da interacdo via Internet, foco principal deste trabalho,
poderiamos dividir as respostas das alunas em dois grupos distintos. Metade das alunas (AI3,

Al6, Al7 e AI8) apresentou uma visao positiva da interagdo e a outra metade (All, AlI2, Al4 e
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AIS), ou expressou uma visao negativa, ou considerou a interacdo on-/ine inferior a interagao
presencial.

Entretanto, entre as alunas que responderam positivamente, apenas a aluna Al7 se
referiu especificamente a interacdo on-line ¢ a equiparou a interagao presencial. A aluna AI6
deixou em branco a resposta que pedia o detalhamento de como a interagdo ocorria ¢ as
alunas AI3 e AI8 apresentaram descrigdes que poderiam tanto ser do contexto presencial
como do contexto a distancia.

Pelo fato de as alunas terem feito concomitantemente um curso a distancia e outro
presencial, ndo ficou claro se, em suas respostas, as alunas AI3 e AI8 estavam se referindo ao
contexto a distancia, em particular, ou aos dois contextos em geral, embora tenha sido
especificado, na mensagem enviada aos alunos, que se tratava de uma pesquisa a respeito do
contexto a distancia. Entretanto, mesmo considerando que elas estivessem se referindo ao
contexto on-line, ndo foi feita alusdo a superioridade da interagdo em nenhum dos dois
contextos.

Em suma, nenhuma aluna do curso a distancia explicitou a preferéncia pela interacao
on-line. Além disso, a men¢do do contexto presencial por trés alunas (37,5%) do curso a
distdncia ao abordarem a interacdo, demonstrou o quanto a no¢do de interacdo ainda estd

ligada a situagdes face a face.

3.1.2 A visao das professoras

Ao serem abordadas sobre a interagdo, as professoras do curso a distancia
especificaram as diversas formas de interagdo existentes. A professora PI1 mencionou a
interagdo aluno-maquina, aluno-material, professor-aluno e aluno-aluno, demonstrando uma

certa semelhanga com os tipos de interacdo descritos por Moore (1993). De acordo com esta
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professora, num curso a distdncia, as interagdes professor-aluno e aluno-aluno acontecem

somente se ocorrerem as interacdes aluno-maquina e aluno-material.

Excerto 18:

PI1: (..) acho que, além das interacdes professor-aluno e aluno-aluno,
precisam também ser mencionadas as interagdes aluno-maquina e aluno-
material, pois se essas interacdes ndo ocorrerem, as outras anteriormente
mencionadas também ndo ocorrem. No Leitura I, inicialmente foi trabalhada a
interagdo aluno-maquina, através de um encontro presencial, seguido de uma
semana de tutorial (letramento digital). Em seguida, houve as interagdes aluno-
professor e aluno-material para, posteriormente, haver a interagcao aluno-aluno.

A professora PI2 discorreu sobre as diferentes formas de sua interagdo com os alunos.

Segundo esta professora, estes tipos de interacdo variam de acordo com a necessidade ou

solicitagdo do momento. Solicitagdo esta que pode ser explicita ou interpretada por ela.

Excerto 19:

PI2: Interajo com os alunos como professora-orientadora no momento em que
faco ou refaco instrugdes, atualizagdes ou atividades de design instrucional nas
paginas do curso (que também poderia ser a voz de um professor-designer), no
momento em que distribuo ou redistribuo tarefas e no momento em que
direciono grupos ou individuos para atividades especificas.

Interajo como suporte-técnico pedagdgico (ou apenas suporte-técnico)
quando dou dicas, explicagdes e/ou fago indicacdes de questdes relacionadas
ao uso da tecnologia.

Interajo como professora interessada nos problemas de cada um — talvez
ai entre o aspecto afetivo — quando entro em contato com os alunos para saber
porque nao estdo acessando o curso, se estdo tendo alguma dificuldade, se
precisam de alguma ajuda que ndo conseguiram expressar; enfim, se posso
ajudar em alguma coisa para que eles continuem freqiientando o curso com
menor dificuldade.

Interajo como professora que tenta instigar a reflexdo e interagao entre os
alunos nos momentos de feedback.

Interajo como um professor-administrador que organiza e relembra os
alunos de datas de eventos e adequacdo do uso do tempo em relacdo ao
trabalho, colocando prazos, avisos, etc.

Interajo como  professora-motivadora quando sugiro material
complementar ou até mesmo incentivo na continua¢ao do desenvolvimento das
tarefas.
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Através dos excertos acima, pudemos perceber que, em decorréncia do meio
eletronico, o curso a distdncia apresenta uma complexidade maior e suscita reflexdes e agdes
para lidar com este outro contexto. Em resposta ao questionario, a professora PI1 também
comentou a respeito das exigéncias dos cursos on-line impostas aos alunos que, de certa

forma, influenciam a interagao.

Excerto 20:
PI1: (...) saber lidar com a maquina, dominar ao menos um pouco a lingua

estrangeira e saber lidar com a questdo do tempo sdo fundamentais em um
curso on-line.

A questao do letramento digital é um aspecto que merece ser discutido. Muitas vezes ¢
tomado como pressuposto que o simples fato de ter letramento digital seja garantia de uma
participagdo ativa em cursos a distancia e, conseqiientemente, de uma grande interagdo. Nao
podemos negar que o letramento digital seja necessario, tanto ¢ que, no caso deste curso, os
alunos tiveram uma semana de encontros presenciais para este fim. Porém, ter o letramento
digital ndo implica, necessariamente, que ocorrera a identificagdo com cursos em meio
eletronico. A identificacdo com o curso parece estar ligada a varios fatores. Collins (2004) se
refere ao problema do letramento digital, mas comenta também a influéncia da docéncia e do
design do curso em proporcionar interacdo e contribuir para manter o aluno no curso. E, a
nosso ver, a permanéncia do aluno estaria diretamente ligada a sua identificacdo com o curso.
A professora PI1 comentou esta questdo e abordou também os problemas enfrentados pelos

alunos em lidar com a falta de sua presenca fisica.

Excerto 21:

PI1: No inicio do curso Leitura I, a interacdo com os alunos foi lenta ¢ houve
grande resisténcia por parte dos alunos em interagir comigo, a professora, por



78

ndo terem a minha presenca fisica. Isso ocorreu principalmente com os alunos
que ndo tinham letramento digital, mas também com aqueles que tinham algum
conhecimento de informatica, mas que nunca haviam participado de um curso
on-line ou, pelo menos, de um férum e/ou chat.

A dificuldade em lidar com o ambiente on-/ine foi citada pela professora PI1 em
outros trechos das respostas do questiondrio. Ela mencionou que os alunos mais receosos,
tanto de usar as ferramentas da Internet, quanto de comunicar-se utilizando apenas a Lingua
Inglesa, ou de ambos, eram os que apresentavam maior resisténcia em aceitar o ambiente on-

line e insistiam em ter contato presencial.

Excerto 22:
PI1: (...) sempre que enfrentavam uma dificuldade insistiam em ter um contato
presencial (por exemplo, com os colegas, no curso presencial que ocorria
paralelamente, ministrado por professores da Cultura Inglesa) ou mesmo via

conversa telefonica (comigo, com a professora de suporte técnico, com 0s
colegas).

A interacdo aluno-aluno foi considerada pelas duas professoras do curso a distidncia
como a interacdo mais dificil de acontecer, indicando que a ‘constru¢do de comunidades

virtuais de aprendizagem’ ndo ¢ algo simples, e parece ainda estar nos seus primordios.

Excerto 23:
PI1: (...) De uma forma geral, poderia dizer que os alunos de um curso on-
line apresentam muito mais resisténcia na interagcdo aluno-aluno do que em
um curso presencial (...).

Excerto 24:

PI2: No modulo Leitura Instrumental via Internet II a interacao dos alunos ¢
inicialmente focada no material. Eles tendem a ler o material e responder ou
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realizar as tarefas sem se preocupar com o que o colega (até mesmo o colega
do mesmo grupo) pensou sobre aquilo.

Visando propiciar a interacao aluno-aluno, as professoras exerceram sua influéncia,

por exemplo, formando grupos de ‘publico heterogéneo’, nas palavras de PI1, e impondo

producdes conjuntas e explicando aos alunos como trabalhar colaborativamente, conforme

citado por PI2.

Excerto 25:

Excerto 26:

PI1: (...) Aos poucos, fui tentando formar grupos compostos por um publico
heterogéneo, ou seja, grupos formados por: alunos que tinham maior facilidade
com o ambiente on-/ine e a lingua inglesa; alunos com muita dificuldade com
ambos; ¢ alunos com alguma dificuldade com a mdaquina e/ou a lingua
estrangeira.

PI2: (...), essa atitude [de resisténcia a interacdo aluno-aluno] vem
gradativamente sendo mudada a partir da interferéncia do professor na
imposicao de producdes conjuntas — através de feedback instigador e reflexivo,
na constru¢do de novas instrugdes ou explicagdes e no esclarecimento da
escolha metodologica e explicagdes técnicas de como trabalhar
colaborativamente em ambiente on-line — e também na escolha de ferramentas
utilizadas para trabalhos em grupo.

Segundo a professora PI1, com o passar do tempo, os alunos se familiarizam com o

meio eletronico, sentem-se mais confortdveis e interagem mais. Entretanto, a professora P12

explicou que esta mudanga de atitude ndo atinge todos os alunos. De um lado, h4 os alunos

que incorporaram esta mudanca, porém de outro, ha os alunos que resistiram a ela,

prejudicando a interagdo.



Excerto 27:

Excerto 28:

Excerto 29:
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PI1: (...) Com o decorrer do curso, os alunos comecaram a se sentir mais
confortaveis ao utilizarem as ferramentas da Internet. Com isso, cles
comegaram automaticamente a focar mais na aprendizagem, na lingua inglesa
e, também, a interagir mais.

PI2: (...) No caso dos alunos que passaram a interagir com os colegas, suas
interagdes sdo evidentes em mensagens de discussdes nas quais eles
incorporam a fala do/s outro/s através de sinteses ou comentdrios e em
trabalhos de edi¢do de textos conjuntos, nos quais os membros do mesmo
grupo escrevem um Unico texto, porém com a contribui¢do de todos (isto
também se deve a possibilidade oferecida pela ferramenta utilizada).

PI2: (...) Ha muita dificuldade na comunica¢do com véarios dos alunos,
principalmente os menos experientes € menos familiarizados em ambientes
digitais, pois estes ndo acessam e-mails regularmente, ndo fazem a devida
manuten¢do nas caixas de e-mail (deixando suas caixas postais lotadas e
bloqueando recebimento de novas mensagens), ndo acessam O CUISO
regularmente, e ainda had outros que decidiram xerocar todo o contetido do
curso ¢ trabalhar no papel, deixando assim de acessar o curso ¢
conseqlientemente de participar de qualquer interacdo entre os participantes.

Pudemos notar que, embora o meio eletronico tenha um grande potencial para conectar

as pessoas e oferega varios recursos que possibilitam a criagdo de um curso altamente

interativo, nem todos os alunos do curso estudado perceberam e aproveitaram estas

possibilidades. O fato de alguns alunos terem decidido imprimir todo o contetido do curso e

trabalhar no papel, fechando-se, dessa forma, para qualquer possibilidade de interacdo, pode

indicar uma falta de identificacdo com o ambiente eletronico.

Quanto ao contexto presencial, chamou nossa aten¢cdo o comentério que a professora

PP fez a respeito da dificuldade de mensurar a interagdo, ao descrever sua interagdo com o0s

alunos.
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Excerto 30:
PP: (...) na verdade a gente sempre acredita que esteja trabalhando interacao ao

longo do curso e das aulas o tempo todo. Isto € o que nos acreditamos fazer, na
verdade ndo sei se isso realmente acontece.

Este comentario explicita a dificuldade sentida pela professora em avaliar a interagdo
ocorrida em sala de aula. Mesmo assim, seu posicionamento indica uma preocupagdo em criar

oportunidades de interagdo.

Excerto 31:
PP: (...) eu sempre procurei fazer com que os alunos opinassem, dessem o

parecer sobre aquele tema que seria abordado e mesmo, ao longo das
atividades, solicitando sempre a participag¢ao dos alunos.

A professora concluiu sua resposta de modo bastante otimista, dizendo ter ficado
satisfeita ao final do curso por acreditar que a interagdo com o grupo tenha sido bem-
sucedida.

Relativamente a intera¢do entre os alunos, a professora foi bem clara na sua intencao
de propiciar interagdo entre eles, o que nos remeteu a afirmacdo de Barros e Cavalcante
(2000) de que o papel do professor é o de promover a convivéncia social, estimulando a troca

de informagdes em busca da constru¢ao de um conhecimento coletivo e compartilhado.

Excerto 32:

PP: (...) sempre eu propus atividades em duplas, em trios, em grupos € o que a
gente pdde perceber, ao longo do curso, ¢ que eles trabalhavam em parceria,
sem problemas.
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A professora complementou que, nesta turma, a aceitacdo por parte dos alunos em
trabalhar de modo colaborativo foi um ponto muito positivo, pois nem sempre este tipo de

atividade ¢ bem recebida pelos alunos.

Excerto 33:
PP: (...) normalmente tem aqueles que t€m uma certa resisténcia em trabalhar

com o colega ou um grupo maior e... com esta turma isso ndo aconteceu. Eles
todos sempre trabalharam juntos, trocavam assim bastante idéias.

Em decorréncia desta receptividade em trabalhar em duplas ou grupos, a professora
considerou que a interagdo ocasionou momentos de socializacdo entre os alunos. Ela

mencionou que o grupo tinha desenvolvido relagcdes de amizade.

Excerto 34:

PP: (...) tanto ¢ que fizemos assim uma, o grupo todo, muita amizade
justamente por este trabalho em parceria que foi feito.

Porém, como apresentado anteriormente quando tratamos da visdo dos alunos sobre a
interagdo, foi justamente a falta deste sentimento de amizade que apareceu como um aspecto
negativo nas respostas de alguns alunos, quando estes se referiram ao relacionamento dentro
do grupo.

Diriamos que a visdo da professora PP parece ser influenciada pelo seu desejo de que
suas aulas fossem interativas e proporcionassem socializa¢cdo. Desse modo, ela faz projegdes e
visualiza interacdo e ambiente de amizade em suas aulas, entretanto, essa visdo nao ¢

compartilhada por alguns dos alunos.
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3.1.3 Os foruns de discussio
O forum de discussdo era um dos espacos interativos presente no curso Leitura

Instrumental em Inglés via Internet. Esta ¢ uma érea de interagdo assincrona que,

normalmente, deveria funcionar como um ambiente de troca de idéias e debate dos temas
propostos pelo curso.

Os foruns de discussdo que estdo aqui apresentados e discutidos correspondem as
varias etapas da unidade 1 do curso a distdncia. O primeiro era um ‘Férum de Duvidas
Técnicas’, um espago para os alunos receberem apoio referente ao uso da tecnologia. Esse
forum foi coordenado pela professora de suporte técnico PI2. O segundo era um ‘Forum de
Boas-vindas’, no qual os alunos foram chamados a se apresentarem, e 0s outros seis eram
foruns referentes as atividades de estudo do curso em si. A professora PI1 foi a coordenadora
do segundo forum em diante.

No caso dos foruns, julgamos mais apropriado analisd-los considerando todas as
mensagens que foram postadas e ndo somente as mensagens enviadas pelas alunas que
responderam ao questionario, pois, desse modo, temos uma visdo melhor das interagdes
professor-aluno e aluno-aluno que ocorreram.

O primeiro forum foi tratado a parte, por servir a uma finalidade diferente dos outros,
isto é, por estar voltado para dificuldades técnicas porventura vivenciadas pelos alunos. A
professora All enviou uma mensagem dando as boas-vindas aos alunos e convidando-os a se
familiarizarem com o ambiente on-line. Com este proposito, os alunos deveriam fazer
algumas atividades praticas referentes a utilizagdo das ferramentas do curso.

A partir da mensagem da professora All, observamos o seguinte quadro de interacao:
duas alunas enviaram mensagens dirigindo-se ao grupo todo para saudar os colegas; duas
alunas enviaram mensagens a professora para afirmar que nao havia problemas até entdo; trés

alunas mandaram comentarios de problemas que tiveram com o computador, mas que ja
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tinham sido sanados (a professora respondeu a estas mensagens expressando satisfagdo pelo
fato de o problema ter sido resolvido); cinco alunas realmente enviaram mensagens referentes
a duvidas técnicas. A professora respondeu a essas mensagens ¢ uma das alunas voltou a
escrever para a professora para comentar sua resposta. Além disso, outras cinco mensagens
foram postadas erroneamente, ou seja, deveriam ter sido enviadas para outros féruns e nao
para este, e uma mensagem ficou sem resposta por parte da professora, provavelmente porque
ela foi enviada muito tempo depois das outras. Esta ultima mensagem foi postada dia
09/10/2003 e a divida anterior tinha sido mandada dia 14/09/2003.

Nesse forum, vimos a estrutura tipica de interagdo em caso de duvidas: o aluno
pergunta e o professor responde. E este era, de fato, o intuito deste forum. Entretanto, vimos
também alunas que queriam se comunicar, algumas para expor suas experiéncias com o
computador, outras para dizer que estava tudo em ordem, outras ainda apenas para saudar os
colegas. Esta participagdo, talvez seja decorrente do fato de esses alunos estarem comegando
o curso a distancia, de terem interesse em utilizar as ferramentas disponiveis e de quererem
explorar o ambiente on-line.

O problema de mandar mensagens para o férum errado aconteceu em cinco dos oito
foruns. Os alunos tinham o forum técnico para tirar suas dividas sobre o uso da tecnologia e
os foruns gerais para as atividades do curso. Os foruns gerais eram divididos de acordo com
as etapas do curso, sendo assim, cada etapa tinha seu féorum especifico. Alguns alunos se
confundiram, talvez por estarem lidando pela primeira vez com essas ferramentas, outros
realizaram mais de uma etapa no mesmo dia (pois tinham liberdade para escolher quando
fazer os exercicios; eles somente tinham estipulado o prazo final, quando todas as etapas da
unidade 1 deveriam estar feitas) e enviaram todos os trabalhos para o mesmo férum.

Entre os foruns gerais, somente o forum de boas-vindas se diferenciou dos demais.

Neste forum, a professora PI1 enviou uma mensagem, na qual ela deu as boas-vindas aos
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alunos, se apresentou e pediu que os alunos também se apresentassem € que comegassem a
fazer as atividades da unidade 1. Dezoito alunos enviaram mensagens se apresentando. A
diferenga entre este forum e os demais foi a ocorréncia de interagdes aluno-aluno. Um dos
alunos enviou mensagens a outros trés colegas agradecendo por eles terem dado as boas-
vindas aos participantes do curso. Além disso, uma das alunas (AI3) se apresentou e
agradeceu a colega (AIl) por té-la ajudado a entrar no site do curso. A aluna All, entdo,
enviou uma mensagem para AI3 comentando estar feliz por ela ter conseguido participar do
curso.

Em todos os outros foruns (do terceiro ao oitavo) os alunos simplesmente postaram as
atividades concluidas. No envio de suas mensagens, pudemos observar alguns pequenos
problemas como: a mesma mensagem ter sido enviada duas vezes (isto ocorreu ao todo nove
vezes) € até mesmo, em uma unica ocasido, enviada trés vezes; o mesmo aluno ter enviado
duas mensagens consecutivas porque a primeira estava incompleta (isto ocorreu sete vezes e
talvez devido a primeira resposta ter sido enviada acidentalmente antes da hora). Estes sdo
problemas nao muito significativos, pois ndo atrapalham, de fato, a leitura das mensagens e,
provavelmente, sejam causados pela pouca habilidade com a maquina.

O que mais chamou nossa atencdo foi o baixo indice de interferéncia da professora
All. Em trés foruns, ela ndo enviou nenhuma mensagem e, nos outros, sua intervencao
ocorreu somente para alertar os alunos, que nao tinham feito as atividades conforme havia
sido pedido, de que eles deveriam refazer as atividades ou envia-las para o férum correto ou
ainda que deveriam expandir suas respostas. Apenas uma unica vez, ela deu um feedback
positivo, sinalizando que a aluna tinha refeito corretamente o exercicio. Ndo houve
comentarios sobre as mensagens dos alunos e nem sugestdes para que os alunos lessem e

opinassem a respeito das mensagens dos colegas.
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A observacao dos foruns também indicou que apenas alguns alunos acessaram os
foruns uma segunda vez, ap6s enviarem seus trabalhos, pois das 27 mensagens enviadas pela
professora para que os alunos refizessem um determinado exercicio, apenas 11 foram
acatadas.

Esse fato sugere que os alunos se preocuparam basicamente em fazer os exercicios e
enviad-los. Acrescentando-se a isso o baixissimo indice de interagdo aluno-aluno e a pouca
interagdo professor-aluno, diriamos que os foruns serviram de espago para a postagem de
mensagens e nio para a discussdo dos trabalhos.

Esses dados revelam que, embora a Internet tenha possibilitado novas formas de
interagir ¢ de comunicar on-line, os recursos disponiveis, as vezes, nao sdo aproveitados em
todo seu potencial. Talvez seja o problema, citado por varios autores, de se tratar ainda de
uma novidade e das pessoas ndo estarem totalmente familiarizadas com essas ferramentas.
Talvez, como também citado por alguns autores, esses recursos nao atendam as expectativas
criadas ao seu redor e tenham que ser aperfeicoados. E o caso da pesquisa na qual os alunos
consideraram os féruns confusos e incoerentes.

Vale lembrar que estes foruns eram referentes a primeira unidade do curso e que, para
muitos alunos, essa era a primeira experiéncia que tinham num ambiente on-line. E de acordo
com o relato das professoras do curso a distancia, primeiramente os alunos interagiam com a
maquina ¢ o material, para depois interagir com a professora e com os colegas. Porém,
durante toda a primeira unidade, ndo houve nenhum movimento dentro dos foruns, por parte
da professora, no sentido de incentivar a interacdo professor-aluno e aluno-aluno. A nosso
ver, se um dos objetivos do curso era ser interativo, a interagdo deveria ser incentivada deste o

inicio.
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3.2 Segunda pergunta de pesquisa

A segunda pergunta de pesquisa visava investigar a no¢do de pertencimento dos
alunos em relacdo ao grupo do qual faziam parte. Através do questionario, indagamos se eles
se sentiam como parte de um grupo. No contexto a distancia, das oito alunas que responderam
ao questiondrio, seis relataram que se sentiam pertencentes ao grupo (Tabela 4). As duas
alunas que deram respostas negativas (AI2 e Al4) foram as mesmas que afirmaram que nao
havia interacdo aluno-aluno, expressando, assim, uma relagdo direta entre a nogdo que elas
tém de interagdo e o sentimento de pertenca.

Tabela 4. No¢do de Pertencimento expressa pelos alunos.
Sente-se pertencente ao grupo \ Contexto a distincia \ Contexto presencial

SIM 6 (75%) 13 (86,66%)
NAO 2 (25%) 2 (13,33%)

As alunas que responderam afirmativamente ndo acrescentaram comentarios as suas
respostas, com exce¢do da aluna All. Esta aluna mencionou que vdrias atividades do curso
eram feitas em grupo, o que propiciava a interagdo aluno-aluno. Sua resposta sugere que ela
se sentia pertencente ao grupo porque havia interacdo, sinalizando, assim, que a intera¢ao tem

um papel importante no desenvolvimento do sentimento de pertenga.

Excerto 35:
All: Sim [sinto-me parte do grupo]. Grande parte das atividades ¢
desenvolvida em grupo e vocé sempre precisa da opinido do colega. Ha varios

momentos em que temos que pesquisar o que o colega pensa sobre
determinado assunto, ou seja, estamos interagindo com ele, com sua opiniao.

A aluna AI2 respondeu negativamente e nao acrescentou nenhum comentario a sua
resposta. A aluna Al4 contrapds o contexto a distancia ao presencial e afirmou que o

sentimento de pertenga ocorria somente no contexto presencial.
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Excerto 36:

Al4: [sinto-me parte do grupo] somente no mddulo presencial quando estou
em contato com o professor e os colegas.

Notamos, em sua resposta, a importancia do contato fisico para que o sentimento de
pertenca fosse desencadeado. Para essa aluna, a interacdo on-line ndo proporcionou o
desenvolvimento de comunidades de aprendizagem no ciberespago, mas, ao contrario,
manteve as pessoas separadas, cada qual trabalhando individualmente nas atividades exigidas
pelo curso a distancia.

As visdes opostas expressas pelas alunas do curso on-/ine nos remetem aos dizeres de
Levy (2001) que afirma que a tecnologia tem o potencial tanto de conectar como de isolar.
Para as alunas que se identificaram com o meio eletronico, a no¢do de pertencimento sugere
que o computador funciona como elemento de unido entre os participantes do curso. Para
aquelas que ndo se identificaram, ocorre o contrario, o0 computador ¢ visto como instrumento
de separacao.

O fato de seis das oito alunas terem afirmado que se sentiam pertencentes ao grupo
sinalizou um alto indice de aceitacdo do meio eletronico. Porém, estes resultados devem ser
analisados com cautela, uma vez que as alunas faziam um curso presencial paralelamente. O
fato, exposto por uma das alunas do curso a distancia, de que o contato presencial facilitava a
interagdo eletronica pode também ter contribuido para o sentimento de pertenca dessas alunas,
ou seja, talvez elas se sentissem parte do grupo on-/ine justamente porque este sentimento ja
existisse no grupo presencial.

A aluna Al4, que fez a distingdo entre o contexto presencial e a distdncia e declarou
que somente se sentia parte de um grupo diante do contato face a face com os outros alunos,

exemplifica bem a visdo de alguns alunos de que, num curso on-line, eles se sentem
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interagindo somente com a maquina € ndo com outras pessoas que, embora distantes, também
estdo conectadas ao computador.

No contexto presencial, treze dos quinze alunos responderam que se sentiam parte do
grupo (Tabela 4). Dentre esses treze alunos, duas alunas (AP2, AP3) especificaram que se
tratava de um grupo formado de acordo com objetivos comuns. Desse modo, deixaram claro
que pertenciam a um grupo de estudos e ndo de amigos. Outros trés alunos (AP6, AP14,
AP15) complementaram suas respostas e fizeram a distin¢ao entre ‘dentro’ e ‘fora’ da sala de
aula, especificando mais uma vez que ndo havia relacionamento extraclasse, eles se sentiam

parte do grupo apenas durante as aulas.

Excerto 37:

AP15: Dentro da sala de aula sim [sinto-me parte do grupo], fora ndo.

Esse foi um tema bastante recorrente nas respostas de alguns alunos do contexto
presencial. Esta insisténcia em afirmar que o relacionamento ocorria exclusivamente durante
as aulas pareceu indicar uma grande preocupacdo com a socializagdo. Percebemos que, para
estes alunos, normalmente, a socializacdo deveria ocorrer como conseqiiéncia natural dos
encontros para as aulas. Entretanto, devido ao fato de as aulas serem semanais e sem
intervalos, na opinido dos alunos, essa socializacao ficou prejudicada. Segundo alguns alunos,
ela nem mesmo aconteceu. Esta ¢ a razdo pela qual estes alunos insistiram em fazer a
diferenciagdo entre ‘durante’ as aulas e ‘fora’ do horario de aula.

O fato de alguns alunos ndo perceberem a ocorréncia da socializagdo em sala de aula
nos leva a indagar se o ambiente de sala de aula é realmente um espago de socializagdo, se
esse ndo seria um mito vivenciado pelos alunos e, principalmente, pelos professores. Neste

nosso estudo, a professora do curso presencial julgou que o grupo havia feito muita amizade —
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o que foi contestado pelas respostas de alguns alunos — e os alunos tomaram como
pressuposto que a socializagdo iria ocorrer naturalmente.

Dois alunos (AP8 e AP13) relataram que ndo se sentiam pertencentes ao grupo. A
partir das respostas dadas as outras perguntas do questiondrio, entendemos que as
justificativas apresentadas por estes alunos tinham como base o fato de o curso ser semanal e,

por este motivo, oferecer pouco tempo de interagao.

Excerto 38:

APS8: (...) o curso (ndo deliberadamente) ndo cria muito essa possibilidade [de
sentimento de pertenga].

Excerto 39:

AP13: Nao [me sinto parte do grupo], o contato ¢ pequeno... algumas pessoas
eu nem sei o nome.

Esses dois alunos, semelhantemente as alunas do curso a distancia, também
relacionam o fator interacdo ao sentimento de pertenca. Além disso, suas respostas colocam
em evidéncia que o simples fato de estar compartilhando o mesmo ambiente, tendo contato

face a face, ndo garante o sentimento de pertenga a um grupo.

3.3 Terceira pergunta de pesquisa

O intuito desta pergunta de pesquisa era investigar se a nog¢do de pertencimento
interferia no processo de aprendizagem, de acordo com a visdo dos alunos, e em caso de
resposta afirmativa, de que maneira isso acontecia.

Dez alunos (66,66%) do curso presencial (a aluna AP6 ndo foi considerada nesta

contagem por nao ter se posicionado a respeito deste item) e seis alunas (75%) do curso a
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distancia afirmaram que o sentimento de pertenca ajudava no processo de aprendizagem

(Tabela 5).

Tabela 5. O Sentimento de Pertenca (SP) e o Processo de Aprendizagem (PA).
Nimero de alunos (%) no contexto

Visao de interacao

A distancia Presencial
O SP ajuda no PA 6 (75%) 10 (66,66%)
O SP nao ajuda no PA 2 (25%) 4 (26,66%)
Nao respondeu - 1 (6.66%)

Em resposta a maneira como o sentimento de pertenca interferia no processo de
aprendizagem, as alunas do curso a distancia citaram que, em grupos, realizavam melhor os
trabalhos, que aprendiam com maior facilidade e que, devido ao sentimento de pertenca,

sentiam-se a vontade para fazer perguntas e compartilhar as experiéncias com as colegas.

Excerto 40:
AI3: Ajuda muito, pois aprendo como estar realizando melhor o meu trabalho.
Excerto 41:
AIS: Ajuda muito, pois me sinto livre para perguntar, esclarecer duvidas,
dividir experiéncias com meus colegas e assim aprender muito mais.
Excerto 42:

AlIl: Compartilhamos nossas experiéncias, dificuldades e isso além de facilitar
o aprendizado, reflete em sala de aula enquanto professor.

A aluna AIl foi a tnica, nos dois contextos, que declarou que seus estudos tinham
implicagdes diretas em sua profissao.
No contexto presencial, como vantagens de se sentir fazendo parte de um grupo, os

alunos mencionaram os mesmos itens relacionados pelos alunos on-line, isto ¢, uma
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participagdo maior, por estarem a vontade para expor seu ponto de vista, a troca de idéias e de
experiéncias e a discussdo dos problemas e das duvidas. Entretanto, houve um item que foi

citado apenas pelos alunos presenciais: o grupo como fator de motivacao.

Excerto 43:

AP2: Quando todos t€ém objetivos comuns, o grau de motivagdo ¢ maior, 0
interesse também ¢ maior, e isso facilita o processo de aprendizagem.

Excerto 44:

AP4: O grupo serve de motivagdo e nesta turma o grupo ¢ extremamente
heterogéneo. Acho que a diferenga faz com que se torne tio interessante.

O fato de somente os alunos presenciais terem se referido a motivacdo causada pelo
grupo parece sugerir que ainda ¢ dado muito valor a presenca fisica, aos encontros face a face.
Porém, em geral, os alunos dos dois contextos foram bastante positivos quanto a influéncia do
sentimento de pertenga no processo de aprendizagem.

Por outro lado, as respostas negando o sentimento de pertenca revelaram dados
interessantes. As alunas do curso a distancia que afirmaram que nao se sentiam parte do grupo
(AI2 e Al4) foram as Unicas que nao consideraram importante o sentimento de pertenca. Elas
comentaram que o fato de ndo se sentirem pertencentes ao grupo nao interferia no processo de
aprendizagem.

A aluna AI2 foi bem sucinta em tratar deste assunto, ela apenas mencionou que era
‘indiferente’, considerando, assim, que o sentimento de pertenga nem ajudava e nem
atrapalhava seu processo aprendizagem. A aluna Al4 foi quem fez o comentario mais
surpreendente. Ela deixou claro que o curso era excelente, mas especificou que, no modulo a

distancia, tinha aprendido sozinha, pois, como ja havia exposto anteriormente, considerava
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que o sentimento de pertenca ocorria somente no contexto presencial. Vé-se, nesse caso, uma

completa dissociagdo entre aprendizagem e sentimento de pertenca.

Excerto 45:
Al4: O curso ¢ excelente, ndo posso dizer nada contrario a isso, realmente

aprendi muito, mas sozinha, nos momentos na Internet e efetivamente muito
presencialmente.

Fica claro que esta aluna, apesar de reconhecer a qualidade do curso via Internet, ndo
se identificou com o contexto a distancia e, conseqiientemente, ndo o considerou interativo e
ndo se sentia fazendo parte do grupo on-line.

Neste aspecto, no contexto presencial ocorreu praticamente 0 mesmo que no contexto
a distancia. Os Unicos alunos que ndo consideraram o sentimento de pertenca relevante foram
os alunos que afirmaram que ndo se sentiam pertencentes ao grupo (AP8 ¢ AP13) e aqueles

que mencionaram que o sentimento de grupo existia somente durante as aulas (AP14 ¢ AP15).

Excerto 46:
AP8: Acredito que a contribuicdo seja relativa, embora reconhega a
importancia das relagdes interpessoais.

Excerto 47:
AP13: Creio que o curso ndo sofra grandes interferéncias em funcdo desse
fato... para mim ¢ indiferente.

Excerto 48:

AP14: Acho que esta interacdo com os colegas ndo interfere no processo, mas
a presenca do professor ajuda bastante.
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A declaracao destes alunos ¢ totalmente contraria ao que ¢ postulado por alguns
autores em relag@o ao carater essencial do sentimento de pertenca. Talvez estejamos diante de
uma situacdo semelhante aquela ocorrida com a questdo da interacdo. Embora haja muitos
estudos que sugerem a importancia da interagdo para o processo de ensino/aprendizagem,
outros estudos mostraram que existem situagdes diversas nas quais aqueles estudos ndo se
aplicam. O mesmo talvez seja verdade em relacdo ao sentimento de pertenga. Para alguns
alunos, o sentimento de pertenga a um grupo de estudos parece ndo ter muita significancia.

No caso desta pesquisa, o aluno AP8 afirmou reconhecer a importancia das relagdes
interpessoais, mas considerou que na sala de aula a contribui¢do era relativa. Para o aluno
AP14, a interagdo aluno-aluno ndo pareceu relevante e, conseqiientemente, pertencer a um
grupo também ndo. A aluna Al4 deixou implicito que, para o seu processo de aprendizagem,
o fato de ndo se sentir parte do grupo do curso a distancia nao interferia, pois ela relatou que

aprendeu muito sozinha.

3.4 Quarta pergunta de pesquisa

A quarta pergunta de pesquisa objetivava investigar até que ponto poderiamos afirmar
que havia mais interagdo e mais sentimento de pertenga no contexto a distdncia. Diante dos
resultados apresentados e analisados neste trabalho, pudemos perceber que, nos dois
contextos, houve alunos que afirmaram e que negaram a existéncia de interacdo e de
sentimento de pertenca.

No contexto a distancia, duas alunas (25%) relataram que nao havia interagdo entre os
colegas e que elas ndo se sentiam pertencentes a um grupo. No contexto presencial, uma aluna
(6,66%) mencionou que nao havia interagdo entre os colegas e dois alunos (13,33%)

comentaram que ndo se sentiam parte do grupo.



95

Entretanto, os dados mais importantes para respondermos a esta pergunta de pesquisa
sdo aqueles presentes na primeira pergunta, na parte sobre a visdo dos alunos sobre interagao.
Fazendo um apanhado geral das respostas das alunas do contexto a distancia, constatamos que
metade das alunas apresentou uma visdo positiva da interagdo on-line e a outra metade, ou
apresentou uma visdo negativa, ou a considerou inferior a interacdo presencial. Além disso,
nenhuma aluna do curso a distancia afirmou que a interagdo eletronica era melhor que a
interagdo presencial. Desse modo, consideramos que ndo podemos afirmar que haja mais
interagdo no contexto a distancia.

Quanto ao sentimento de pertenga, seis alunas (75%) do curso a distdncia deram
respostas positivas, porém devido a falta de comentarios e ao fato de essas alunas fazerem um
curso presencial paralelamente ao curso a distancia, ndo temos subsidios suficientes para

afirmar que o contexto on-line tenha suscitado mais o sentimento de pertenca.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo investigar os fatores ‘interacdo’ e ‘sentimento de
pertenga’ na perspectiva dos alunos de um curso de Inglés a distancia, via Internet. Tendo em
vista este objetivo, contrastamos as opinides de alunas e professoras de um curso a distancia
com as opinides de alunos e professora de um curso presencial.

Nosso estudo foi norteado pela hipdtese de que a existéncia de uma ampla gama de
recursos tecnoldgicos nao garantiria necessariamente uma maior ¢ melhor interagdo, € nem o
sentimento de pertenca, em cursos de linguas a distancia, via Internet. Isto porque nao se pode
garantir a priori o desencadeamento de processos identitarios com este meio.

A fundamentagao teodrica para a verificagdo dessa hipotese € composta de quatro itens:
Educacdo a Distancia, interacdo no contexto presencial e a distdncia, processos de
identificagdo e sentimento de pertenca. Ao discorrer sobre a Educagdo a Distancia (EAD),
abordamos também a questdo da tecnologia na EAD. Em relagdo a interacdo presencial,
incluimos consideracdes sobre a interagdo nas pesquisas sobre ensino/aprendizagem de
linguas e, relativamente a interag@o a distancia, comentamos sobre as comunidades virtuais de
aprendizagem.

Os dados para esta pesquisa foram coletados no curso a distdncia Leitura Instrumental

em Inglés Via Internet e no curso presencial Inglés Instrumental — Leitura Académica. Os

instrumentos usados para a coleta de dados foram: um questionario aplicado as alunas e
professoras do curso a distdncia, um questiondrio aplicado aos alunos do curso presencial,
uma entrevista semi-estruturada feita com a professora do curso presencial e a compilagdo de
interagdes de oito foruns do curso a distancia. Participaram da pesquisa oito alunas e duas

professoras do curso a distancia, e quinze alunos e uma professora do curso presencial.
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Diante do objetivo exposto acima, este trabalho tentou responder a quatro perguntas de
pesquisa. A primeira delas investigou a visao dos alunos e professores sobre o fator interacao
nos contextos a distancia e presencial. As visdes de interagdo foram bastante variadas e, entre
os alunos, as vezes contrarias. E curioso que apenas uma aluna do curso a distancia tenha feito
comentarios diretos sobre as possibilidades de interacdo através das ferramentas de
comunicagdo on-line disponiveis no curso.

Entretanto, o que especialmente chamou nossa aten¢do foi o fato de uma aluna ter
afirmado o contrario do que ¢ descrito na literatura da area, ou seja, essa aluna mencionou que
0 grupo interagia bem no contexto a distancia porque as pessoas se conheciam, devido a
encontros face a face do curso presencial que faziam paralelamente. Outras trés alunas do
curso on-line também fizeram mengdo ao contexto presencial, uma delas inclusive negando a
existéncia de interagcdo no contexto a distdncia, o que sugere que a visdo de interacdo ainda
esta bastante ligada a situacdes face a face.

Levando em consideragdo todas as respostas das alunas do curso a distancia sobre o
fator interagdo, notamos que em nenhum momento foi explicitada a preferéncia pela interagao
on-line ou a sua superioridade. As respostas indicam que as alunas, ou expressaram opinidoes
negativas sobre a interacao no contexto a distancia, ou equipararam os dois contextos.

No contexto presencial, quatro alunas julgaram o curso altamente interativo. Essas
alunas consideraram todos os momentos de interagdo presentes no curso, tanto as discussoes
com o grupo todo, como as atividades em pares ou pequenos grupos. Entretanto, se levarmos
em consideracgdo todas as respostas do questiondrio, o tema mais recorrente entre os alunos do
curso presencial foi a falta de socializagdo dentro do curso. Praticamente metade dos alunos
fez alusdo ao fato de ndo haver vinculos afetivos entre eles. A nosso ver, este fato evidencia
que esses alunos tomaram como pressuposto que a socializagdo iria acontecer devido aos

encontros semanais e estranharam que ela nao tenha ocorrido.
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Esta situagdo nos levou a questionar se o ambiente de sala de aula seria realmente um
local de socializagdo ou se este seria um mito vivenciado por alunos e professores. Neste
curso, especificamente, em que as aulas eram ministradas uma vez por semana e sem
intervalo, as interacdes em sala de aula com objetivos pedagdgicos, na visao dos alunos, nao
propiciaram socializagao.

Outro aspecto a ser observado ¢ a diferenca entre a percep¢do de socializacdo dos
alunos e da professora. Enquanto varios alunos se queixaram da falta de socializacdo, a
professora mencionou que o grupo todo tinha feito muita amizade em decorréncia dos
trabalhos conjuntos. Este ¢ um fato que serve de alerta aos professores, e aqui nos incluimos,
pois sua percepcao pode estar permeada pelos anseios e desejos de transformar a sala de aula
num ambiente de muita interagdo e socializagdo, o que pode afetar o modo como a situacdo ¢
vista.

Em relacdo as trés professoras que fizeram parte dessa pesquisa, de acordo com o
questionario e a entrevista, todas elas consideraram a interacdo um fator importante para a
constru¢do do conhecimento e se empenharam para que os cursos fossem interativos. No
contexto a distancia, vale lembrar que uma das professoras mencionou a dificuldade dos
alunos em lidar com a falta da presenga fisica do professor. Este é outro detalhe que sugere
que os alunos ainda estavam muito ligados a situagdo face a face, talvez porque, para muitos
deles, o curso on-line era uma realidade nova.

Outro ponto a ser considerado, sobre as professoras do curso a distancia, é o controle
exercido por elas, através da imposi¢cdo de que os alunos utilizassem somente os foruns para
comunicagdo (eliminando o e-mail para contato pessoal que havia no primeiro médulo), e
através da determinagdo dos grupos de trabalho dos alunos. Segundo algumas alunas, esses

dois aspectos foram responsaveis por um decréscimo na interagdo do curso, e julgamos que
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eles demonstram que as decisdes tomadas nos cursos a distancia podem nao ser tao
democraticas como postulam pesquisadores da area.

Ainda relativamente a interacdo, as ferramentas de comunicacdo via Internet que
tivemos acesso e analisamos foram os foruns de discussdo da primeira unidade do curso a
distancia. Talvez por serem foruns referentes a primeira unidade do curso, e pelo fato de, para
muitos alunos, ser a primeira experiéncia num ambiente on-line, os foéruns analisados ndo
funcionaram como espaco para a discussdo dos trabalhos dos alunos, mas sim como um
espaco para a postagem das atividades concluidas.

Para que os féruns realmente sejam espacos interativos, de acordo com alguns
pesquisadores, ¢ importante que haja a presenga de um moderador, para fazer os elos
necessarios numa discussdo e levantar questdes pertinentes ao tema. Além disso, varios
estudiosos da area fazem referéncia ao fato de ser necessario aprender a usar as ferramentas
adequadamente para que todo o seu potencial seja posto em pratica.

A segunda pergunta de pesquisa investigou a nogdo de pertencimento dos alunos em
relacdo ao grupo do qual faziam parte. Nos dois contextos, a maioria dos alunos relatou que se
sentia pertencente ao grupo. As duas alunas do curso a distancia que responderam que nao se
sentiam parte do grupo foram as mesmas que afirmaram que nao havia interagao aluno-aluno,
do mesmo modo, os dois alunos do curso presencial, que afirmaram que ndo se sentiam
pertencentes ao grupo, relataram que a interacdo com os colegas era pequena. Dessa forma,
percebemos que o fator interagdo tem influéncia no desenvolvimento do sentimento de
pertenga.

A aluna do curso on-line, que salientou que somente se sentia parte do grupo no
contexto presencial, colocou em evidéncia o fato de que o computador pode tanto conectar
como isolar. Neste estudo, percebemos que, para as alunas que se identificaram com o meio

eletronico, a nogdo de pertencimento indicou que o computador funcionava como fator de
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unido, ao passo que, para aquelas que ndo se identificaram, o computador foi considerado um
elemento de separacdo. No contexto presencial, o fato de dois alunos ndo se sentirem
pertencentes ao grupo enfatizou que o sentimento de pertenga nao ¢ desencadeado pelo mero
contato presencial.

A terceira pergunta de pesquisa investigou se, na visdo dos alunos, o sentimento de
pertencga interferia no processo de aprendizagem. Caso a resposta fosse afirmativa, foi pedido
aos alunos que explicassem de que maneira isso acontecia. A resposta a esta pergunta mostrou
dados significativos. Tanto no contexto a distdncia como no contexto presencial, os alunos
que se sentiam pertencentes ao grupo afirmaram que o sentimento de pertenca ajudava no
processo de aprendizagem. Por outro lado, os alunos que ndo se sentiam parte do grupo
relataram que o sentimento de pertenca nao interferia no processo de aprendizagem.

Nos dois contextos, os alunos que responderam afirmativamente citaram, como
aspectos positivos de se sentir parte de um grupo, sentir-se a vontade para expor seu ponto de
vista e compartilhar suas experi€ncias com os colegas, realizar melhor os trabalhos, participar
mais e discutir os problemas e as dividas. Além disso, no contexto presencial, foi mencionado
um item a mais: o grupo como fator de motivagdo. O fato de somente o grupo presencial ter
sido citado como fator de motivacdo sugere que ainda é conferida muita importancia aos
encontros face a face.

Em relagdo aos alunos que responderam negativamente, a afirmacdo deles de que o
sentimento de pertenca ndo influenciava o processo de aprendizagem ¢ totalmente contraria
ao que ¢ postulado por varios autores sobre a necessidade de se sentir pertencente a um grupo.
Esse ¢ um caso que demanda reflexdo. E possivel que esta situagio seja semelhante aquela
ocorrida com o fator intera¢do, ou seja, apesar de varios estudos indicarem a relevancia da
interagdo para o processo de ensino/aprendizagem, alguns outros estudos sinalizaram o

contrario. Talvez o sentimento de pertenca ndo seja realmente relevante para todos os alunos,
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ou ainda, talvez esses alunos ndo tenham dado muita importancia ao sentimento de pertenca
por ndo o terem vivenciado. Acreditamos, de qualquer maneira, que os professores deveriam
se empenhar e contribuir para que o sentimento de pertenga ocorra.

A quarta pergunta de pesquisa investigou até¢ que ponto poderiamos afirmar que havia
mais interagcdo ¢ mais sentimento de pertenca no contexto a distancia. Diante da analise feita
neste estudo, ndo podemos afirmar que o contexto a distancia seja mais interativo e suscite
mais o sentimento de pertenga. Esse resultado pode ter sido decorrente de varios fatores.
Levando em consideragdo as alunas que fizeram parte desta pesquisa, precisamos ter em
mente que eram professoras de Inglés da escola publica do estado de Sao Paulo, na faixa
etaria de 30 a 46 anos. Para muitas delas, o curso on-/ine que estavam fazendo era a primeira
experiéncia no meio eletronico e, provavelmente, elas ainda ndo utilizavam as ferramentas
interativas disponiveis na Internet com todo seu potencial.

Outro fato a ser considerado ¢ que essas alunas pertencem a uma geragdo que,
praticamente até entdo so6 havia vivenciado o ensino presencial. As professoras do curso on-
line mencionaram a dificuldade dessas alunas em lidar com a falta da presenca fisica do
professor, ¢ a busca por contato presencial para sanar os problemas. Essa falta de
familiarizagdo com o meio pode ter influenciado. As novas geragdes, das quais o computador
faz parte do dia-a-dia, possivelmente terdo uma maior identificagdo com o meio eletronico.

Além disso, o desejo de socializagdo, presente nos alunos do curso presencial,
provavelmente, também estaria presente nas alunas do curso a distancia, e, nesse aspecto,
devido as nossas crengas, tendemos a imaginar que a sala de aula presencial seja o ambiente
mais adequado para tal.

Uma das limitagdes que envolvem nosso trabalho foi o uso de questiondrios para a
obtencdo dos dados. O uso desse instrumento de coleta de dados nao possibilita o didlogo

entre pesquisador e sujeitos de pesquisa, com relagdo a pedidos de explicagdo e
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complementacgdo das respostas. Outra limitagdo foi o fato de termos tido acesso a apenas uma
das ferramentas interativas do curso a distdncia - o forum - e, ainda assim, a somente 0ito
deles.

Finalizando, esperamos, por meio desta pesquisa, contribuir para um melhor
entendimento do ambiente de ensino/aprendizagem on-/ine, que por seu carater de ‘novo’ €
um campo que inspira pesquisas. Neste contexto, seria imprescindivel que fossem feitos
estudos longitudinais, visando acompanhar um moddulo completo, ou pelo menos, uma boa
parte dele, para estudar todo o processo de ensino/aprendizagem on-line e poder teorizar a
respeito. Outra sugestdo decorrente seria fazer pesquisas para investigar a relagdo entre o

sentimento de pertenga e a interagao.
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APENDICE A - Questionario aplicado aos alunos do curso presencial

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
INSTITUTO DE LETRAS E LINGUISTICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA
CURSO DE MESTRADO EM LINGUISTICA

Curso: Inglés Instrumental — Leitura Académica
Local: Central de Linguas

Periodo: setembro a dezembro de 2003

Carga horaria: 2 horas e 30 minutos semanais

QUESTIONARIO

Este questionario destina-se ao levantamento de dados para uma pesquisa de Mestrado em
Lingiiistica da Universidade Federal de Uberlandia.

Solicitamos a sua cooperacao, respondendo as perguntas que se seguem.

Esclarecemos que os nomes ndo serdo citados no trabalho (os nomes serdo substituidos por
numeros). Eles estdo sendo pedidos nos questionarios somente para o caso de a pesquisadora precisar
de esclarecimentos a respeito de alguma resposta, podendo assim entrar em contato novamente com 0s
alunos.

Data:  / /

Nome:

Sexo: () masculino () feminino
Idade: anos

1) Como vocé descreveria o seu relacionamento com seus colegas e seu professor dentro deste
grupo?

2) Vocé diria que vocé interage com seus colegas durante as aulas?

( )sim ( )ndo
Em que medida?
() muito () asvezes () pouco
E com seu professor?
( )sim ( )ndo
Em que medida?
() muito () asvezes () pouco

Justifique sua resposta.

3) Vocé se sente como parte de um grupo, no que se refere a sua interagdo com seus colegas e
professor deste curso?

Em que medida isto ajuda ou ndo no seu processo de aprendizagem?
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APENDICE B - Questionario enviado por e-mail aos alunos do curso via Internet

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
INSTITUTO DE LETRAS E LINGUISTICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA
CURSO DE MESTRADO EM LINGUISTICA

ALUNA: Silvia Gonzaga Chagas Gomes de Oliveira
PROFESSORA/ORIENTADORA: Profa. Dra. Alice Cunha de Freitas

QUESTIONARIO

Este questionario destina-se ao levantamento de dados para uma pesquisa de Mestrado
em Lingiiistica da Universidade Federal de Uberlandia.

Solicitamos a sua cooperagao, respondendo as perguntas que se seguem.

Esclarecemos que os nomes nao serdo citados no trabalho (os nomes serdo substituidos
por numeros). Eles estdo sendo pedidos no questiondrio somente para o caso de a
pesquisadora precisar de esclarecimentos a respeito de alguma resposta, podendo assim entrar
novamente em contato com os alunos.

Data:
Nome:
Idade:

1) Como vocé descreveria o seu relacionamento com seus colegas e seu professor dentro deste
grupo?

2) No seu entender, vocé diria que vocé interage com seus colegas durante as aulas?
( )sim-( )ndo

Em que medida? ( ) muito - ( ) as vezes - () pouco

E com seu professor? () sim - () ndo

Em que medida? ( ) muito - ( ) as vezes - () pouco
Justifique sua resposta e explique, brevemente, como se da essa interagao.

3) Vocé se sente como parte de um grupo, no que se refere a sua interagdo com seus colegas ¢
professor deste curso?

Em que medida isto ajuda ou ndo no seu processo de aprendizagem?
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APENDICE C - Questionario enviado por e-mail as professoras do curso via Internet

UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA
INSTITUTO DE LETRAS E LINGUISTICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA
CURSO DE MESTRADO EM LINGUISTICA

ALUNA: Silvia Gonzaga Chagas Gomes de Oliveira
PROFESSORA/ORIENTADORA: Profa. Dra. Alice Cunha de Freitas

QUESTIONARIO

Este questionario destina-se ao levantamento de dados para uma pesquisa de Mestrado
em Lingiiistica da Universidade Federal de Uberlandia.

Solicitamos a sua cooperagao, respondendo as perguntas que se seguem.

Esclarecemos que os nomes nao serdo citados no trabalho (os nomes serdo substituidos

por nimeros).

Data:
Nome:

1) Como vocé descreveria sua interacdo com os alunos?

2) Como vocé descreveria a interagdo entre os alunos?

3) Qual a relagdo entre a interagdo que ocorre no curso (professor-aluno e aluno-aluno)e
a aprendizagem dos alunos?

4) Ao interagir com os alunos no curso a distdncia, vocé tem a percepcao de estar
lidando com um grupo? Esta percep¢ao influencia sua maneira de abordar os alunos?



