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INTRODUCAO

Neste artigo debatemos as potencialidades pedagogicas e os impactos que
as interfaces dos sistemas instrucionais baseados nas TDIC podem ter nas tecno-
logias das linguagens humanas, tema discutido em grupo de trabalho de mesmo
nome, vinculado ao evento SILID/SIMAR. A finalidade de refletirmos sobre os
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papéis de alunos, professores, tutores presenciais e a distancia e das ferramentas
disponibilizadas pelas TDIC no gerenciamento de ambientes de ensino e de apren-
dizagem presencial e a distincia com vistas ao desenvolvimento das competéncias
linguisticas e comunicativas de estudantes de diversos niveis de proficiéncia lin-
guistica nos ambitos da produgio e recepgio escrita e oral de linguas.

S3o notdrios os impactos das interfaces que os sistemas instrucionais base-
ados nas tecnologias digitais da informacdo e da comunicag¢ao (TDIC) tém nas
tecnologias das linguagens humanas e sdo evidentes as potencialidades pedago-
gicas dessas TDIC na atual sociedade globalizada da informagio. Consideramos
que tais impactos refletem nos papéis de alunos, professores, tutores presenciais
e a distancia e das ferramentas disponibilizadas pelas TDIC no gerenciamento
de ambientes de ensino e de aprendizagem presencial e a distancia. Consequen-
temente, esses impactos afetam o desenvolvimento das competéncias linguisticas
e comunicativas de estudantes de diversos niveis de proficiéncia linguistica nos
ambitos da producdo e recep¢ao escrita e oral de linguas.

Nessa perspectiva, a nossa reflexdo neste artigo parte dos conceitos de en-
sino e de aprendizagem para discutir como estes interconectam-se com as TDIC
disponiveis na sociedade da informacdo e impactam os ambientes de ensino e de
aprendizagem. A nocdo de ensino pressupde o conceito de aprendizagem e possi-
bilita analisar diferentes abordagens de ensino dependentes de contextos variados
que exigem letramentos especificos.

Essas andlises implicam também os perfis e papéis do professor em varias
situagdes e modalidades de ensino e geram discussoes e insights sobre a fungao
do professor nos ambientes de aprendizagem presenciais e a distancia, bem como
sobre as teorias de aquisi¢ao e sobre a necessidade de o professor procurar ter
uma pratica informada para ser bem-sucedido.

A interagado e a construgao social do conhecimento tém sido questdes recor-
rentes nos estudos sobre aquisicao de linguas e a agilidade da comunicagio no
meio digital pode ser atribuida as maltiplas formas de codifica¢do da informagio
e de transmissao das mensagens que esse meio disponibiliza ao usudrio.

Enquanto Piaget defendia que a inteligéncia era desenvolvida internamente,
conforme a evolu¢do da aprendizagem, Vigotsky argumentava que o desenvol-
vimento sucedia a aprendizagem. Uma de suas convicgoes é a de que qualquer
funcdo no desenvolvimento cultural da crianga aparece duas vezes: primeiro, no
nivel social, depois, no nivel individual; primeiro, entre pessoas (intersubjetivo)
e, entao, internamente na crianga (intrasubjetivo). Todas as funcdes superiores se
originam das relacoes reais entre individuos.

O meio ambiente aparece como ponto principal nas postulagoes de Freire. Re-
fletindo sobre o processo de interacio do homem com o meio, a partir da sociedade
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brasileira, Freire (1987, p. 73) enfatiza a importancia da contextualiza¢io dos topicos
a serem abordados de forma interativa na sala de aula de acordo com o cotidiano e
com os valores dos alunos. Nesse sentido, o autor afirma que “o pensar do educador
somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos educandos, mediatiza-
dos ambos, pela realidade, portanto, na intercomunicagao”. Essa no¢io de educagio
opoe-se ao modelo que o autor denomina “educacao bancdria”, em que o professor
¢ detentor do saber e o aprendiz é um receptor passivo.

As implicagOes da teoria sociocultural para o ensino e aprendizagem de lin-
guas apontam a interatividade como sendo a finalidade do processo pedagdgico.
Na concepg¢ao desses autores, a interatividade possibilita a interagao entre o sujei-
to e o objeto do conhecimento mediados por “instrumentos técnicos, mecanicos
e psicologicos” (VYGOTSKY, 1984). E é neste processo interativo que, segundo
Vigostsky, a aprendizagem se da.

Pesquisadores dos processos de aprendizagem reconhecem, também, que
quando ha produgio de output compreensivel, ha também aquisi¢ao de conheci-
mento (SWAIN, 1985). A autora (ibid.) defende que ao responderem perguntas
do professor ou dos colegas, ao levantarem questionamentos e tecerem comenta-
rios, os aprendizes se envolvem ativamente na negociagao de significado. A atri-
buicdo de significados aos insumos recebidos pelo aprendiz torna esse input com-
preensivel, o que é de grande importancia para que a aquisicdo do conhecimento
se dé (KRASHEN, 1985).

DISCUSSOES

Tendo em vista que as teorias de aquisicdo, aprendizagem e producao de
conhecimentos sdo unanimes em afirmar que a interagao é um fator sine qua non
para a aprendizagem, e considerando também que ha consenso sobre a importan-
cia do input significativo bem como da producio para que ocorram aprendizagens
bem-sucedidas, as discussoes neste artigo se ddo sob as perspectivas construtivista
e socio-interacionista de ensino, conforme preconizam Piaget, Vygotsky, Freire,
Ellis (interactional hypothesis), Krashen (input hypothesis) e Swain (output hypo-
thesis). Assume-se como base de interpretacido os designs instrucionais utilizados
em dois contextos de aprendizagem: um a distancia — disciplina Praticas de Letra-
mentos: identidade e formacao do professor, ofertada na modalidade EaD na Pés-
-Graduagao Stricto Sensu em Estudos de Linguagens do CEFET-MG (SCHYRA,
2016); e outro presencial — disciplina Lingua Inglesa na Educa¢ao Profissional e
Tecnologica do CEFET-MG. Ambas as disciplinas foram ministradas pelo Pro-
fessor Vicente Aguimar Parreiras utilizando o Modelo Interacional Adaptativo
Complexo de Aprendizagem (MIACA) (PARREIRAS, 2015) na perspectiva do
conceito de flipped classroom.
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Essas disciplinas foram idealizadas sob as oéticas construtivistas piagetia-
na e vygotskiana para promover a construcdo social do conhecimento através
da interacdo dos participantes. Seus preceitos tedricos atuam nos contextos de
aprendizagem virtual ou presencial em que os recursos pedagogicos destinam-se
ao desenvolvimento de atividades coletivas. As interagdes com o meio e/ou com
os participantes do processo de ensino e aprendizagem promovem assimilagoes,
acomodacdes e constantes (des)equilibracdes nos esquemas mentais dos alunos.

Segundo Piaget (1978), a intera¢do do individuo com o meio promove o co-
nhecimento, pois, em contato com o desconhecido, busca suas estruturas mentais
para identificar o que é novo. Tal processo é definido como assimilacdo, em que
o sujeito incorpora novas informagdes a conhecimentos preexistentes. Impossi-
bilitado de assimilar o novo, o individuo modifica seus esquemas mentais para
acomodar o desconhecido a uma nova estrutura cognitiva. A partir desse instante,
ha a transformac¢ido do conhecimento prévio em novo, com o equilibrio entre a
assimilacdo e acomodag¢iao — fenomeno definido como equilibracao.

Por sua vez, Vygotsky (1979) preconiza que o conhecimento advém de in-
teracdes sociais através da linguagem, que permite desenvolver pensamentos e
acoes, atuando como uma ferramenta cultural dessas intera¢des em sociedade.

Segundo esse pesquisador russo, a intera¢ao de um aprendiz com um indi-
viduo mais competente ocorre com a atuagdo deste sobre a zona de desenvol-
vimento proxima daquele. Frente a habilidades novas ou além da capacidade
do aluno, o educador interage com o educando para promover a realizagao de
uma tarefa. A zona de desenvolvimento proximal, de acordo com Vygotsky, é
a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que costuma-se determinar
através da solugao independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solu¢do de problemas em colabora¢ao com
individuos mais capazes. Dessa forma, ao internalizar as informacoes advin-
das do par mais habil, o discipulo amplia seu potencial cognitivo para utiliza-
-lo em acdes futuras.

Wood, Bruner e Ross (1976) desenvolveram o conceito de scaffolding (an-
daime) a partir das defini¢des da zona de desenvolvimento proximal de Vygotsky.
Para os autores, o termo remete a ideia de constru¢ao de um andaime por se tratar
de uma estrutura temporaria, utilizada para facilitar o acesso a um ponto supe-
rior, gradualmente retirada quando nio mais necessaria.

Nesse cenario, Wells (In: Daniels, H., 2003) reformula a propria concepcao
inicial da ZDP para estendé-la para todo aprendiz, independente da idade ou do
estabelecimento de uma intera¢ao novato-especialista. Para esse estudioso, a ZDP
constitui um potencial para o aprendizado que é criado na interac¢do entre partici-
pantes em um contexto especifico, sendo uma “uma oportunidade para aprender
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com e através dos outros, que se aplica potencialmente a todos os participantes e
nio simplesmente para os menos habeis ou informados”! (p. 249).

Nesse sentido, Puntambekar e Hiibscher (2005) desenvolveram um estudo
evolutivo sobre scaffolding, de forma a ampliar o conceito original para além
do aprendizado entre pais e filhos e/ou professores e alunos. Para os autores, a
aprendizagem em sala de aula requer a analise das necessidades e dificuldades dos
alunos para a escolha do scaffolding a ser utilizado pelo educador. A partir desse
diagnostico, o professor promove atividades que estimulem a intera¢do e racio-
cinio dos estudantes, tornando possivel que o préprio educador ou o educando
possam ajudar coletivamente na realizacdo de determinada tarefa.

Ademais, Puntambekar e Hubscher (2005) relatam que o scaffolding pode
ser prestado de varios modos, com uso de distintas ferramentas, indo além do
apoio do professor ou do(s) colega(s), ja que materiais didaticos e recursos tecno-
logicos também sdao formas de apoio em uma sala de aula. Isso particularmente
representa um avango na aplicabilidade do scaffolding, ja que, em multiplos for-
matos, o suporte pode atuar em diferentes ZDP existentes no ambiente estudantil
e, consequentemente, diferentes estilos de aprendizagem.

Nessa perspectiva, a o scaffolding pode ser utilizado na educag¢io a distancia
para motivar os alunos dessa modalidade educacional, facilitando o desenvolvi-
mento da autonomia dos aprendizes. ZDP e scaffolding sdo tteis ao considerar
as necessidades dos alunos no fornecimento de estruturas que permitam apoiar e
motivar o grupo. Ao promover a interagdo dos participantes para a realizagio de
atividades de aprendizagem que de outra forma nao seriam viaveis, o educador per-
mite que, gradualmente, os aprendizes absorvam responsabilidades, internalizando
e dominando habilidades inerentes ao desenvolvimento cognitivo, o que promove
a autonomia dos estudantes e um potencial para o sucesso em um ambiente de en-
sino a distancia (CHEN; DENG; YEN, 2005; DUNLAP; LUDWIG-HARDMAN,
2003; MARSHALL; MCLOUGHLIN, 2000). Nessa perspectiva, Parreiras (200S5),
ao relacionar o conceito de ZDP com a autonomia do aprendiz, prolata:

Conforme a autonomia do individuo cresce, esta distancia se encurta. O desenvol-
vimento potencial de hoje pode se tornar o desenvolvimento real de amanha. Este
processo de desenvolvimento da autonomia nio é automatico. A medida que o indi-
viduo interage com as coisas a sua volta, ele reflete, produz movimentos internos de
processamento das informagoes adquiridas através de mediagio (p. 66).

McLoughlin e Marshall (2000) ao trabalharem scaffolding em ambiente onli-
ne, ressaltam questdes motivacionais e de autonomia do aprendiz. Para as pesquisa-

1 Original: ... an opportunity for learning with and from others that applies potentially to all par-
ticipants, and not simply to the less skillful or knowledgeable
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doras, o scaffolding concebido pelo educador deve atender a proposta pedagogica,
com desenvolvimento de elementos de design instrucional que motivem o estudan-
te, ajudando-o nas diretrizes das tarefas e na interagio com o grupo, para que tenha
um desempenho independente e satisfatorio.

A motivagao é o desejo que move uma pessoa a alcangar algum objetivo. Nes-
se sentido, Oliveira (2010, p. 221) declara que a autonomia decorre de “um pro-
cesso construido a partir de estratégias emancipadoras e coparticipativas que levem
o aluno a autoaprendizagem”, ou seja, o individuo necessita da media¢ao do outro
para instituir sua autonomia. Nesse sentido, Fiuza, Matuzawa e Martins (2001, p.
3) declaram que a autonomia se caracteriza essencialmente na EaD pela capacidade
de o aluno prover o estudo independente.

Assim, a educagio presencial ou a distancia deve ser planejada de forma a
estimular trocas interacionais entre os atores do processo educacional. Através do
uso das tecnologias digitais de informacdo e comunicagiao (TDIC), desenvolvem-
-se ambientes educacionais digitais que permitem o didlogo e experiéncias afeti-
vas, fatores que atuam na manuten¢ao do interesse dos alunos e no sentimento
de pertencimento ao grupo, de forma a sentirem-se comprometidos e motivados
a prosseguir com seus estudos (FAVERO; FRANCO, 2006).

Pavesi e Oliveira (2012), ao fundamentarem seu trabalho em Almeida (2009) e
Almeida e Ildete (2008), descrevem que a tutoria tem papel relevante na motivacao,
uma vez que auxilia e estimula o aprendiz a interagir com o grupo, influenciando a
permanéncia dos alunos nos cursos. Ademais, as pesquisadoras abordam Koshino
(2011) para ressaltar que a abordagem pedagogica promotora de atividades em
grupo ¢é fator motivador que propicia uma melhor aprendizagem dos alunos.

Conforme Filatro (2008, p. 21), design instrucional é o “[...] processo (con-
junto de atividades) de identificar um problema (uma necessidade) de aprendiza-
gem e desenhar, implementar e avaliar uma solug¢do para esse problema”.

No caso da disciplina Praticas de Letramentos: Identidade e Formag¢io do Profes-
sor, evidencia-se a importancia do design de interface para a interagio humana com o
computador e para as interacOes e interatividades que ocorrem entre os alunos, profes-
sores e objetos de aprendizagem da disciplina em atividades colaborativas. Podemos
observar que os contextos e padroes de utilizagio das novas tecnologias da disciplina
visam a compreensdo do aprendizado online como um sistema inserido em um contex-
to mais amplo, que extrapola a propria situa¢ao diddtica em si, uma vez que objetivos
de aprendizagem, papéis, atores, ambientes, métodos e resultados estao sempre impreg-
nados de influéncias sociopoliticas, historico-culturais e tecnoeconomicas.

Nesse sentido, na disciplina Praticas de Letramento, ministrada a distan-
cia no Mestrado em Estudos de Linguagens, pela “Linha III: linguagem, ensino,
aprendizagem e tecnologia”, o Professor Vicente Parreiras validou a sua proposta
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do MIACA levando para o ambiente digital uma modelagem interacional que
garantisse oportunidades significativas de interacao, conforme descritas no Qua-
dro 5.12. Como resultado, houve a promog¢ido da capacidade de reflexao do aluno
sobre o conteudo trabalhado e, consequentemente, sobre seu proprio letramento
e aprendizado, além da criagdo de oportunidades para a construcdo coletiva do
conhecimento, com base em uma estrutura metodolégica dinamica e desafiadora.

Quadro 5.1: Design instrucional para gerenciamento das interagGes na disciplina Prdticas de Letramento: Identidade
e Formago do Professor

DINAMICA DOS CICLOS DA DISCIPLINA
(cada ciclo tem duracdo de trés semanas)

Indicagdo de bibliografia bésica para subsidiar debate no férum de
discussdes do ciclo.

Indicagdo dos grupos de trabalho do ciclo e seus respectivos lideres.

ATIVIDADE: ler a bibliografia bésica indicada, responder as perguntas
encaminhadas pelo professor/monitor e discuti-las dentro do grupo até a QUA-2
(quarta-feira da segunda semana do ciclo).

O lider deverd conduzir uma discusséio (inbox) no seu grupo sobre as questdes
encaminhadas até a QUA-2 (quarta-feira da segunda semana do ciclo).

O lider deve registrar os consensos e descensos no seu grupo em um relatério
e encaminhar a todos os membros do seu grupo até na QUA-2 (quarta-feira da

SEG-1 segunda semana do ciclo).

Todos os membros do grupo devem participar ativamente das discussdes infernas

do seu grupo (inbox) e das discussdes informais gerais no Facegroup [as discussdes

no Facegroup poderdo fomentar as reflexdes e as discussdes inbox do grupo e o

lider do grupo poderé utiliza-las para complementar o seu relatério, desde que
devidamente referenciadas (dando os créditos)].

OBS.: O lider deve manter organizados os registros das discussdes tanto do seu
grupo quanto do Facegroup para utilizé-los no relatério e no ensaio colaborativo
que deverd coordenar para ser entregue ao final do ciclo.

Um debate informal sobre o assunto serd conduzido no Facegroup sobre o tépico
da bibliografia bésica e todos estdio convidados a participar.

(continua)

2 A dindmica das aulas do Prof. Heitor pode ser estudada de forma mais detalhada em Christiane
Ledo (2014 ,p. 69)
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renciamento das interagdes na disciplina Prdticas de Letramento: Identidade

Quadro 5.1: Design |nstruc|onu| purudgeP : ;
rofessor (continuacdo

€ ormugao

Cada aluno recebe um texto complementar para ser resenhado.
Cada aluno grava a sua resenha em um videocastlegendado com duragdio de 1 a 2 minutos.

ATIVIDADES: ler o texto complementar indicado, responder as perguntas
encaminhadas pelo professor/monitor e discuti-las dentro do grupo até a QUA-2
(quarta-feira da segunda semana do ciclo).

Gravar a resenha do texto complementar em um videocast legendado (1 a 2
minutos) e posté-lo no Facegroup até a QUA-2 (quarta-feira da segunda semana
do ciclo). Deve-se referenciar o texto base.

QUA-1

OBS.: estou encaminhando por e-mail um arquivo contendo instrucdes sobre
como elaborar uma resenha.

A discussdo ocorrerd inbox e no Facegroup em continuidade e integrando-se ao
debate sobre a bibliografia bésica que jé estava em andamento.

O lider deve continuar a registrar as discussdes do seu grupo no relatério a ser
encaminhado a todos os membros do seu grupo até na QUA-2 (quarta-feira da
segunda semana do ciclo).

Debater o texto complementar com o grupo de trabalho finbox) e no Facegroup

estabelecendo relacdes com a leitura do texto base.
ATE

QUA-2 Postar videocast legendado relativo & RESENHA do texto complementar
(1 a 2 minutos).

Enviar a resenha ESCRITA do texto complementar o lider do grupo.

Cada aluno assiste 15 videocasts (& escolha de cada um), anota aqueles mais
relacionados aos seus interesses e cita-os em suas intervencdes nos debates inbox
e no Facegroup.

T Postar um comentério sobre o conteddo de cada um dos videocasts assistidos.

pOM-2 | O lider de cada grupo organiza em forma de ensaio as resenhas dos colegas e a
sua prépria e encaminha para os comentdrios eletrdnicos dos colegas do grupo
(apenas os membros que enviaram resenhas recebem o ensaio).

OBS.: estou encaminhando pelo Facegroup um arquivo contendo instrugdes sobre
como elaborar uma resenha.

A FAZER ATE QUA-3: (3¢ quarta-feira do ciclo):

ATE | Cada componente do grupo avalia o ensaio encaminhado pelo lider, seguindo
QUA-3| as dicas de elaboragdo de ensaio. Inclui comentérios/sugestdes eletrdnicas e
REENCAMINHA AO LIDER DO SEU GRUPO com cépia inbox para o professor
sob o fitulo FDBKO1-ENSAIO-01.

Fonte: arquivos do professor da disciplina.




As potencialidades pedagégicas e impactos das inferfaces

Os trabalhos da disciplina eram divididos em ciclos de trés semanas que
comegavam sempre as segundas-feiras com a indicacdo da bibliografia bésica (co-
mum a todos) e a defini¢do do lider do grupo.

Os grupos contavam com a média de quatro componentes, selecionados de
acordo com os interesses académicos indicados numa planilha de interesses dispo-
nibilizada no Google Doc. Tanto o lider como os outros componentes do grupo
deveriam ler a bibliografia basica, responder as perguntas disponibilizadas pelo
professor e realizar a discussdo (inbox) até a quarta-feira da semana seguinte,
quando eram registrados pelo lider os consensos e dissensos e encaminhados aos
componentes do grupo.

Apo6s receberem os textos complementares, os alunos deveriam elaborar uma
resenha que contemplasse, também, os textos basicos e grava-la em um videocast
legendado. O Professor Vicente Parreiras encaminhou via e-mail um arquivo com
instrucdes sobre como elaborar uma resenha.

A cada trés semanas, a dinamica da disciplina se repetia, ou seja, a
discussdo das leituras (inbox) e registro pelo lider acerca dos consensos e
dissensos aconteciam até a quarta-feira seguinte. Em seguida, eram disponi-
bilizadas aos membros do grupo a resenha complementar escrita e em forma
de videocast legendado.

Até o domingo seguinte, os alunos assistiam a quinze videocasts, anotando
aqueles mais relacionados aos seus interesses e citando-os nas intervencdes e nos
debates inbox e no Facegroup. Posteriormente, postavam comentarios sobre o
conteido de cada videocast assistido.

A partir disso, os lideres dos grupos organizavam em forma de ensaio as
resenhas dos colegas e a sua propria, encaminhando para os colegas comentarem.

Na disciplina Lingua Inglesa, ministrada presencialmente em quatro turmas
da educagio profissional e tecnolégica EPT do CEFET-MG, o Professor Vicente
Parreiras (2015) validou a sua proposta do MIACA ao levar para o ambiente
presencial a modelagem interacional que garantisse oportunidades significativas
de interagdo conforme descritas no Quadro 5.2.

Nesse caso, mesclou-se no design instrucional da disciplina o trabalho com
género textual combinado com o trabalho com o LD de lingua inglesa, conforme
pode ser observado no Quadro 5.2. De modo geral, a avaliagdo do professor e dos
alunos foi que o MIACA propiciou oportunidades significativas, contextualizadas
e motivadoras para aprendizagem da lingua inglesa.
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Quadro 5.2: Design instrucional para gerenciamento das inferagdes na disciplina Lingua Inglesa em quatro turmas da

Educagdio Profissional e Tecnoldgica do CEFET-MG em 2015

DESIGN INSTRUCIONAL DA DISCIPLINA LINGUA INGLESA - EPT/CEFET-MG

SEMANAS
1,2e3

* Indicagdo de bibliografia individual sobre o género discursivo do bimes-
tre para subsidiar debate no férum de discussdes do ciclo.

¢ Indicagdio de péginas de atividades do LD a serem resolvidas individual-
mente para subsidiar os trabalhos colaborativos durante o bimestre e no
forum de discussdes do ciclo.

* Indicagdio dos grupos de trabalho do ciclo conforme Quadro 5.3.

ATIVIDADES:

e Ler a bibliografia individual (link individual) sobre o género discursivo;
responder ds perguntas indicadas pelo professor.

* Reunir em grupos (A, B, C, D...); relatar aos colegas as respostas dadas as
questdes indicadas pelo professor sobre o género textual em estudo; anotar e
avaliar as apresentagdes dos colegas; avaliar a prépria apresentagéo.

® Reunir em grupos (1, 2, 3, 4...); relatar aos colegas as respostas dadas as
questdes indicadas pelo professor e as respostas dadas pelos colegas conforme
anotagdes nos grupos (A, B, C, D...) sobre o género textual em estudo; elaborar
uma lista com as principais caracteristicas do género textual em estudo e avaliar
as apresentagdes dos colegas; avaliar a prépria apresentagdio.

* Em plendria na sala de aula presidida pelo professor, decidir as caracterisficas
fundamentais do género textual em estudo; definir os critérios de elaboracéio e
de avaliagdio do género discursivo; definir os grupos de trabalho para produ-
¢dio do género discursivo a ser apresentado oralmente co final do bimestre.

Extraclasse: elaborar o género discursivo em grupo conforme critérios definidos
na plenéria.

SEMANAS
4,5 6¢e7

ATIVIDADES:

* Resolver individualmente as paginas de atividades do LD para subsidiar
os trabalhos colaborativos durante o bimestre e na plenéria do bimestre.

* Reunir em grupos (A, B, C, D...); relatar aos colegas as respostas dadas ds
atividades das péginas indicadas pelo professor; anotar e avaliar as apre-
sentagdes dos colegas; avaliar a prépria apresentagdo.

* Reunir em grupos (1, 2, 3, 4...); relatar aos colegas as respostas dadas as
atividades das péginas indicadas pelo professor e as respostas dadas pelos
colegas conforme anotagdes nos grupos (A, B, C, D ...) e avaliar as apre-
sentagdes dos colegas; avaliar a prépria apresentagdo.

* Em plendria na sala de aula presidida pelo professor, apresentar as res-
postas dadas as atividades das paginas indicadas pelo professor.

SEMANA 8

Apresentagdo do género Textual produzido no bimestre

Fonte:

arquivos do professor da disciplina.
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As atividades desenvolvidas em cada bimestre contemplam a elaboragao de
um género discursivo definido pela Assembleia da Coordenacao de Linguas Es-
trangeiras do CEFET-MG e de atividades de desenvolvimento das competéncias
comunicativas de produgio e recepgao escrita e oral em lingua inglesa, com base
em atividades propostas em um livro didatico adotado.

Os grupos de trabalho foram formados de acordo com o Quadro 5.3. Cada
aluno recebeu um link para um texto versando sobre as caracteristicas do género
discursivo que foi focalizado no bimestre para ser lido e servir de base para res-
ponder as perguntas indicadas pelo professor.

Em seguida, os alunos reuniram-se em grupos (A, B, C, D...), relataram aos
colegas as respostas dadas as questdes indicadas pelo professor sobre o género
textual em estudo, anotaram e avaliaram as apresentacoes dos colegas e avalia-
ram a propria apresentacao.

Na etapa seguinte, os alunos reuniram-se em novos grupos (1. 2, 3, 4...), em
que havia um componente de cada um dos grupos anteriores; relataram aos cole-
gas as respostas dadas as questdes indicadas pelo professor e as respostas dadas
pelos colegas conforme anotag¢des nos grupos (A, B, C, D...) sobre o género tex-
tual em estudo; elaboraram uma lista com as principais caracteristicas do género
textual em estudo e avaliaram as apresentacdes dos colegas e a propria apresenta-
¢do. Ao final dessa etapa, cada aluno havia apresentado o seu texto duas vezes e
ouvido o relato de todos os demais textos lidos pelos colegas da turma.

Em plenaria na sala de aula presidida pelo professor, decidiram as caracteristi-
cas fundamentais do género textual em estudo; definiram os critérios de elaboragio
e de avaliagdo do género discursivo, definiram os grupos de trabalho para produgio
do género discursivo que foi apresentado oralmente ao final do bimestre e avaliado
pelos colegas e pelo professor de acordo com os critérios definidos na plenaria.

Entre a quarta e a sétima semanas do bimestre, os alunos trabalharam com
o livro didatico dentro dos pressupostos do MIACA (Quadro 5.3), resolvendo
individualmente as paginas de atividades do LD para subsidiar os trabalhos cola-
borativos durante o bimestre e na plenaria do bimestre.

Ap6s o trabalho individual, reuniram-se em grupos (A, B, C, D...), relataram aos
colegas as respostas dadas as atividades das paginas indicadas pelo professor, anotaram
e avaliaram as apresentacdes dos colegas e avaliaram a propria apresentacio.

Em seguida, reuniram-se em grupos (1, 2, 3, 4...), relataram aos colegas as
respostas dadas as atividades das paginas indicadas pelo professor e as respostas
dadas pelos colegas conforme anotacdes nos grupos (A, B, C, D...) e avaliaram as
apresentacoes dos colegas e as proprias apresentagoes.

Em plendria na sala de aula presidida pelo professor, apresentaram as respos-
tas dadas as atividades das paginas indicadas pelo professor. Nesse momento, o
professor tirou as davidas que surgiram relativas a prontuncia de palavras, voca-
bulario e gramatica e conduziu as atividades de conversagao e de listening.
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Quadro 5.3 — Modelo interacional adaptativo complexo de aprendizagem MIACA (PARREIRAS, 2015)

Links sobre géneros
discursivos — individual

Aluno 01 de13al15 1 http://www...

Alunos Pag. LD individval A B C D E

Aluno 02 de16al7 2 http://www...
Aluno 03 de18a19 3 http://www...
Aluno 04 de20a21 4 http://www...

Aluno 05 de 22 a 23 1 http://www...

Aluno 06 de 24 a 25 2 http://www...
Aluno 07 de 26 a 27 3 http://www...
Aluno 08 de 28 a 29 4 http://www...
Aluno 09 de 30 a 31 1 http://www...
Aluno 10 de 32 a 33 2 http://www...
Aluno 11 de 34a 35 3 http://www...
Aluno 12 de 36 a 37 1 http://www...
Aluno 13 de 38 a 39 2 http://www...
Aluno 14 de 40 a 41 3 http://www...
Aluno 15 de 42 a 43 4 http://www...

Aluno 16 de 44 a 45 1 http://www...

Aluno 17 de 46 a 47 2 http://www...
Aluno 18 de 48 a 49 3 http:/ /www...
Aluno 19 de 50 a 51 4 http:/ /www...

Fonte: Arquivos do professor da disciplina

Percebe-se, ainda, que os designs instrucionais das dindmicas das aulas nas
modalidades a distancia e presencial, conforme descritas nos Quadros 5.1 e 5.2
respectivamente, privilegiam as interag¢des dos alunos com o conteudo de acordo
com os seus interesses individuais, bem como a colabora¢ao dos alunos entre si.
Nesse formato de aula, o foco é o aprendiz e o seu processo de aprendizagem por
meio de uma dindmica interacional meticulosamente planejada. Cabe ao profes-
sor o importante papel de gerenciar essas interacées, saindo completamente do
centro do processo pedagdgico.
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Nesse cenario, como principal resultado deste estudo, concluimos que o de-
sign instrucional desenvolvido para gerenciamento das intera¢oes em ambientes de
aprendizagem com propositos pedagdgicos mostrou-se adequado as modalidades
presencial e a distancia. Enfatizamos também que o modelo interacional adaptati-
vo complexo de aprendizagem MIACA (PARREIRAS, 2015) presta-se a variados
conteddos e niveis de ensino numa perspectiva dinamica dos processos de ensino
e de aprendizagem, ndo apenas de linguas, mas de quaisquer disciplinas. Ademais,
acreditamos que a dinadmica das interagdes analisadas sob o ponto de vista da com-
plexidade permitiu enfatizar a emergéncia de autonomia e motivagio dos alunos
concluintes, mesmo apresentando caracteristicas de field dependence.

CONSIDERACOES FINAIS

Os dados analisados neste artigo relativos as disciplinas oferecidas presen-
cialmente e a distancia evidenciaram que, ao contrario das sociedades industriais,
em que a organizacdo se da pela logica linear, de causa e efeito, a partir dos
meios de produgao, na “sociedade da informac¢ido” essa organizacao ocorre atra-
vés das TDIC, cujas influéncias provocam mudangas nas formas de lidar com o
conhecimento nos espacos de aprendizagem, privilegiando a légica ndo linear dos
sistemas adaptativos complexos. Ficou evidente que as principais potencialida-
des pedagdgicas dos modelos instrucionais utilizados nos contextos apresentados
neste artigo referem-se a riqueza de possibilidades interativas e aos niveis de sig-
nificancia dos ambientes de aprendizagem apresentados.

Lévy demonstrou que a sociedade moderna vive um momento de transfor-
magoes desencadeadas pelas TDIC e que a educagio precisa se adaptar a essa
nova sociedade, abandonando o modelo linear e hierarquizado para adotar um
modelo dindmico com énfase na relacdo do aprendiz com o seu contexto social,
tendo a lingua como elemento mediador.

Nesse contexto, o saber deixa de ser uma posse do professor que o trans-
mite aos alunos e passa a ser construido colaborativamente pelos participantes
dos processos de ensino e de aprendizagem. Os alunos deixam de ser recepto-
res passivos desse conhecimento e passam a ser, em colabora¢io com o pro-
fessor, sujeitos da aprendizagem. Isso pressupde iniciativas de construcao do
conhecimento mais descentralizadas, flexiveis e interativas. Assim, o ambiente
de aprendizagem integrativo das TDIC apresenta-se como uma alternativa de
espaco para construgao social de conhecimento, em que as informag¢oes podem
ser acessadas com facilidade e de forma contextualizada, isto é, proxima a reali-
dade dos alunos. As redes de interagoes que se formam na sala de aula integrati-
va das TDIC sugerem um processo de aprendizagem nao linear, sem uma ordem
ou uma hierarquia preestabelecida.



Design para uma educagdo inclusiva

Essa perspectiva de ensino e de aprendizagem apresenta aspectos em comum
com a hipotese interacional de Ellis (1999) ao defender uma nova subjetividade
que se oponha ao modelo linear de produg¢iao de conhecimento utilizado pela
escola. Assim, o ambiente de aprendizagem integrativo das TDIC pode ser um
espaco de construcdo nao linear e dinimica do conhecimento, conforme proposto
por Ellis (1999) e Morin (1995).

Nesse contexto, os alunos, os professores, as TDIC na aprendizagem e os demais
agentes educacionais envolvidos no processo de educagao passam a assumir novos
papéis em que a integragao das TDIC as necessidades dos aprendizes passa a ser im-
portante para o sucesso da aprendizagem. A relag¢do do aluno com a sociedade, nesse
contexto, se apresenta como um desafio ao professor, convidando-o a refletir sobre a
sua pratica, a deixar de apresenta-se como o “detentor dos saberes” e a compreender
que sua fun¢ao € a de colaborador no processo de constru¢ao do conhecimento den-
tro da perspectiva do conceito de inteligéncia coletiva (LEVY:1999).

Esse design instrucional baseado nos diversos tipos de interacdes demanda
um professor que seja facilitador do processo de se criar lagos entre os aprendizes
entre si e destes com o proprio professor, promovendo a interagio e, consequen-
temente, o conhecimento. Nesse contexto, o saber que o professor precisard pos-
suir serd o de que o conhecimento é construido através de interagdes, e que essas
interacdes podem ser, conforme Ellis (1999), intrapessoais, interpessoais e com o
objeto da aprendizagem. A aprendizagem, portanto, da-se colaborativamente. O
professor deve, entdo, atuar como um elemento motivador das inteligéncias cole-
tivas, promotor de reflexdes sobre o conhecimento construido, no sentido de que
os aprendizes se tornem agentes da sua propria formacao.

Tal concepgao de ensino e de aprendizagem pode ter implicagdes também
no gerenciamento dos ambientes de aprendizagem integrativos das TDIC, espe-
cialmente no que se refere a abordagem de ensino utilizada pelo professor, pois
essa abordagem pode ajudar a quebrar o paradigma dos modelos tradicionais de
ensino baseados na linearidade behaviorista do estimulo-resposta, ainda adota-
dos por professores e institui¢des de ensino em geral e de linguas em particular.
Os ambientes digitais de aprendizagem integrativos das TDIC ainda precisam de
modelos apropriados, que se sobreponham aos tradicionais e que promovam a
aprendizagem fundamentada na construgdo social do conhecimento. Essa ideia
estd implicita no conceito de auto-organizagao, proprio dos sistemas complexos,
e parece ser capaz de trazer a inovagao necessaria para satisfazer as expectativas
de aprendizagem tanto dos professores quanto dos aprendizes.

Os nossos dados enfatizam, também, a ideia de que a desestabilizagio, pro-
pria dos sistemas complexos, e a improvisagdo que as intervengdes do professor
demandam estdo presentes e interagem na sala de aula, fazendo com que o am-
biente de aprendizagem parega desnorteado. A questdo é saber qual o grau de
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perturbacdo e de improvisagao é necessario para manter a rede interacional em
crescimento constante e com identidade prépria. Por isso, na “sociedade da in-
formagao”, a interpretacdo adequada das necessidades especificas de um grupo
de aprendizes no seu conjunto e de cada aprendiz como individuo dentro desse
grupo é importante para o estabelecimento dos critérios para o gerenciamento da
aprendizagem e para as tomadas de decisoes pedagogicas sobre as intervencdes
mais adequadas a cada situacdo de aprendizagem.

Os resultados das nossas andlises endossam a afirmativa da professora So-
lange Vereza de que “o uso das novas tecnologias [em relagdo aos conteudos nos
3. Consi-
deramos que essa metifora se aplica também a sala de aula integrativa das TDIC,
numa perspectiva dos sistemas complexos adaptativos em oposicdo a linearidade
da causa e efeito predominante ainda hoje.

LD] deve ter o universo em expansio, sem limitagdes, como metafora

Os produtores de livros didaticos e de materiais e recursos didaticos, bem
como os professores na condi¢io de gestores das suas salas de aula, parecem
ainda nao ter percebido as mudangas que ja ocorreram em seus contextos € estao
adotando a metafora inadequada. Apesar de as redes sociais apontarem para a
metafora do universo em expansdo, os LD e MRD também continuam sendo
editados como sendo sistemas lineares.

De modo geral, o professor também continua gerenciando sua sala de aula
como um sistema linear. Se a complexidade interacional das redes sociais digitais
ndo for rapidamente incorporada aos LD e MRD e as praticas pedagogicas, seremos
professores “imigrantes digitais” surpreendidos por alunos “nativos digitais” com
necessidades e expectativas especificas dessa geracao e sem condicoes de atendé-los.

No nosso entendimento, o professor tem o papel de gestor de interacdes e
de produtor de metiforas. Um bom professor é aquele capaz de produzir boas
metaforas para gerenciar as interagoes reflexivas nos ambientes de aprendiza-
gem. As interagdes reflexivas produzem motiva¢do que, por sua vez, produz
autonomia, gerando novas interagdes. Isso se torna um circulo virtuoso ideal
nos processos de ensino e de aprendizagem. Nessa perspectiva, tanto professo-
res quanto tecnologias digitais devem trabalhar em fun¢io de formar leitores
criticos. Essa € a principal funcio de todos os envolvidos nos processos educa-
tivos que contam com o modelo interacional adaptativo complexo de Apren-
dizagem MIACA (Parreiras, 2015), mostra-se adequado a variados contetudos
e demandas de diferentes niveis de ensino numa perspectiva dinamica dos pro-
cessos de ensino e de aprendizagem.

3 Notas tomadas na palestra de abertura do IV SILID - III SIMAR (PUC-Rio - 2013).
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