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RESUMO

Este trabalho tem por objetivo investigar como professores-tutores e alunos de uma
turma do Curso Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais a distancia de
uma instituicdo privada de ensino manifestam significados de afeto nas relacées
interpessoais estabelecidas em contextos digitais de educagcdo a distancia, mais
especificamente, nas mensagens de foruns de discussdo e chats, momentos de
interacdo pessoal e movimentos dialdgicos. O referencial tedrico incluiu a
complexidade de Morin (1990, 1995, 1999, 2000, 2005, 2008), Moraes e Valente
(2008), Moraes e Navas (2010), Moraes (2004a, 2004b, 2008, 2010), Mariotti (2007),
La Torre (2010) e Maturana (1998); os conceitos de interacdo on-line segundo
Moore (1989, 1993), Anderson (2003, 2008) e Valente (2005, 2009, 2011); os
atributos relacionados as emocdes, aos sentimentos e a afetividade na Educacéo e
na Educacéo a Distancia de acordo com (Maturana, 1998), Wallon (1971, 1995),
Moraes (2008) e Wosnitza e Volet (2005); a Gramética Sistémico-Funcional a luz de
Martin e White (2005), Ramos (1997), Eggins (1994), Halliday (1985) e Almeida
(2010). Para esta pesquisa, caracterizada como estudo de caso (JOHNSON, 1992;
NUNAN, 1992; Yin, 1984), o primeiro passo foi coletar todas as postagens dos
féruns de discussao e dos chats de duas disciplinas do curso em questdo. O passo
seguinte foi selecionar e categorizar as mensagens que continham itens Iéxico-
gramaticais por meio dos quais os significados atitudinais do afeto se revelavam. Os
resultados mostraram que 13,59% das mensagens postadas continham significados
atitudinais de afeto (em sua maioria, positivos) em seu conteudo. Dessas
mensagens, 51,58% provinham de féruns de discussédo e 71,60% foram postadas
por alunos. Por fim, este trabalho tem a intencdo de contribuir ndo s para a area de
formacao de professores e professores-tutores como também para a pratica do
desenho de cursos on-line.

Palavras-chave: Emocdes. Educacdo a distancia (EAD). Complexidade. Relacdes
interpessoais. Significados atitudinais de afeto. Gramética Sistémico-Funcional.
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ABSTRACT

This study aims at investigating how professor-tutors and students from a discipline
in the Technology Distance Course in Management Process from a private education
institution show manifestations of affection through interpersonal relations in digital
distance learning contexts, i.e., in the discussion forums messages and chats,
personal interaction moments and dialogic movements. The theoretical framework
includes the complexity as defended by Morin (1990, 1995, 1999, 2000, 2005, 2008),
Moraes and Valente (2008), Moraes and Navas (2010), Moraes (2004a, 2004b,
2008, 2010), Mariotti (2007), La Torre (2010) and Maturana (1998); the concepts of
online interaction according to Moore (1989, 1993); Anderson (2003, 2008) and
Valente (2005, 2009, 2011); the attributes related to emotions, feelings and affection
in Education and Distance Education as proposed by (Maturana, 1998), Wallon
(1971, 1995), Moraes (2008) and Wosnitza and Volet (2005); the Systemic-
Functional Grammar as stated by Martin and White (2005), Ramos (1997), Eggins
(1994), Halliday (1985) and Almeida (2010). For this research study, considered a
case study (JOHNSON, 1992; NUNAN, 1992; Yin, 1984), the first step was to collect
all posted messages from discussion forums and chats from two disciplines of the
mentioned course. The next step was to select and categorize the messages
containing lexical-grammar items through which the attitudinal meanings of affection
were revealed. The results showed that 13.59% of the messages posted included
affection attitude meanings (mostly positive) in their content. Among these
messages, 51.58% came from discussion forums and 71.60% were posted by
students. Lastly, this study aims at contributing not only to teacher and tutor
education, but also to the practice of online course design.

Key-words: Emotions. Distance Education. Complexity. Interpersonal Relations.
Affection Attitudinal Meanings. Systemic-Functional Grammar.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho tem origem em duas fortes inquietacdes, focos desta pesquisa:
0 ainda existente paradigma tradicional de Educacdo, que desconsidera as
caracteristicas essenciais do ser humano, segundo a complexidade (MORIN, 1995),
e a constante contradicdo que envolve a concepcado de educacdo a distancia
(doravante EAD) ainda nos tempos atuais.

De acordo com Moraes (2004a), os paradigmas determinam a forma como
pensamos, como usamos a logica, como nos referimos as coisas do mundo, como
agimos. Em relacdo a atuacédo do professor e da escola, o processo € o mesmo: é o
paradigma de Educacdo em que professores e escolas estédo inseridos que os fazem
atuar de uma ou outra maneira.

Para iniciar a descricdo da problematica desta pesquisa, passemos a
discusséo sobre a questédo paradigmatica da Educacao: a necessidade de se rever o
paradigma tradicional ainda predominante nas escolas, nos dias de hoje.

Segundo Aragéo (2005, p. 103), a concepc¢ao de Gardner (1995) acerca das
Ciéncias Cognitivas se consolidou na metade do século XX e trouxe com ela, entre
outras areas, a Linguistica Aplicada e a Neurociéncia. Ambas compreendiam a
aprendizagem como sinGnimo de recebimento, processamento e armazenamento de
informacdes, em uma analogia da mente humana com um sistema de informacéo,
com um computador. Na mesma época, 0 positivismo representava o fazer cientifico
e, como consequéncia, a concepcdo de aprendizagem que privilegiava a
transmissdo e o armazenamento de informacdes, além da marginalizacdo de
varidveis emocionais, ganhou status de paradigma educacional.

Aragdo (2011, p. 174) ainda acrescenta que a cultura ocidental, segundo a
qual o que caracteriza o ser humano € a razéo, apresenta-se como um dos grandes
agentes responsaveis pela preferéncia que se da ao racional em detrimento das
emocdes, entendidas como “elementos negativos que interferem [de forma negatival
e deturpam a razao”.

Para fazer tal afirmacdo, o autor se apoia em Oatley e Jenkins (1996),
segundo os quais a cultura ocidental desconfia de que haja “alguma coisa errada”
com os significados de emocédo, visdo esta que seria derivada de Platdo: as

emocOes deveriam ser descartadas porque surgem da parte inferior da mente e
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desviam a razao.

O processo de aprendizagem desenvolvido hoje nas escolas, em geral, é
consequéncia de um paradigma que sempre teve como premissa basica e objetivo
principal a transmisséo de conhecimento. O professor ensina, e 0 aluno apreende o
que foi ensinado. Esse paradigma tradicional desconsidera questfes relacionadas a
prépria vida cotidiana do sujeito aprendiz, privilegiando somente a transmissao de
conteudo de forma linear, instrucional. De acordo com Aragao (2005, p. 103), esse
paradigma prega que “a compreensao da cognicdo e da linguagem se da pelo
isolamento da razdo, apontada como caracteristica definitiva fundamental do ser
humano”.

Se 0 aluno apresenta 0 que se espera — raciocinio logico, capacidade de
memorizacao e facilidade para realizar associagdes — e sai da sala de aula com uma
bagagem de conteddo a mais do que tinha quando de sua entrada — esse ganho,
normalmente, € medido por meio de exames formais, tradicionais e essencialmente
baseados em conteldo —, entende-se que o processo de aprendizagem foi bem-
sucedido e que a escola atingiu um de seus objetivos: depositar conteddo em um
banco de dados, o proprio aluno.

Essa forma de transmissdo de conteudo refuga um dos aspectos que
completa a esséncia do ser humano: a unidade, a integralidade entre conhecimento
e sensibilidade, enfim, entre razdo e emocg&o. Moraes (2008, p. 24), por exemplo,
afrma que “somos prisioneiros de um modelo de educacdo que ignora a
sensibilidade humana, a intuicdo, as emocdes, e tudo isso em nome da ciéncia”.

Seguindo na mesma direcdo, Aragao (2005) argumenta que, no contexto do
paradigma tradicional da Educacdo, as emoc¢fes sdo ainda irrelevantes e, quando
consideradas de alguma forma, sdo entendidas como secundarias e até perniciosas
a razao. No entanto, o que parece danoso € o ato de ignorar a relacdo entre as
dimensdes cognitiva e emocional, que completam o ser humano como uma unidade,
uma entidade Unica, porém multidimensional.

Segundo La Torre (2010), o que se tem realizado é a fragmentacdao do
conhecimento a ponto de descaracterizd-lo, de torna-lo irreconhecivel. Moraes e
Navas (2010) corroboram a posi¢ao do autor e acrescentam que o tipo de educacgao
praticada ainda nos dias atuais afasta da sala de aula um dos fatores que mais
caracterizam o ser humano: a integralidade entre razao, afeto, impulsos, imaginacéo,

criatividade, desejos e outros aspectos de cunho emocional.
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Moraes (2008, p. 27), na direcdo do pensamento complexo (MORIN, 1995),
ainda alerta para a preméncia de a Educacdo extrapolar os “limites impostos pelo
pensamento Unico, reducionista, simplificador e fragmentador do conhecimento e da
realidade”. Behrens e Oliari (2007) acreditam que a constru¢cdo de conhecimento,
segundo o paradigma tradicional de Educacdo, apresenta-se de forma linear,
fragmentada, particionada, sequenciada.

Com base nas referéncias teéricas apresentadas, constatamos que o
paradigma educacional tradicional n&o reconhece a existéncia de aspectos
emocionais, como 0s sentimentos e a afetividade, e tenta disciplinar, organizar,
controlar, “encaixotar” e racionalizar esses aspectos, assim como faz com o
conhecimento. Essas premissas vao de encontro, justamente, ao paradigma da
complexidade (MORIN, 1995).

De acordo com Navas (2010), o contexto tradicional privilegia o foco no
racional em detrimento da sensibilidade, dos desejos, dos impulsos, do afeto, dos
sentimentos, enfim, das emocbes, como se emocdes e razdo nao pudessem ser
concebidas, ao mesmo tempo, por um sé paradigma. Moraes (2010) acrescenta que,
nos contextos escolares, ainda nos dias de hoje, o paradigma dito tradicional, com
todas as suas caracteristicas, mantém a razdo com um status predominante e
privilegiado em relacdo a emoc¢do, como se essas duas dimensfes eminentemente
humanas pudessem se separar.

Segundo Nonata (2007, p. 269), o paradigma tradicional de que estamos
tratando possui uma visdo mecanica do mundo, como se este fosse “composto de
blocos elementares que se juntam por adi¢do”, em que o0 homem se sente capaz de
compreender e dominar todo o universo que o cerca.

A autora acrescenta ainda a separacao entre o sujeito observador e o objeto
observado, evidenciada “no distanciamento homem-natureza, propiciando assim
formas inescrupulosas de exploracdo da natureza dos proprios seres humanos”. A
partir dai, surge a necessidade humana do enriquecimento material, do dominio por
meio do poder, da competicdo e de outras caracteristicas que construiram os valores
da sociedade durante a histéria da humanidade.

De acordo com Moraes (2008, p. 39), “a ressignificacdo do paradigma
educacional € [...] urgente e necessaria’ para a melhoria da Educacdo. A autora
justifica os termos “urgente” e “necessaria” explicando que a escola nao pode ignorar

o fato de o aprendiz de hoje viver no presente e, a0 mesmo tempo, ser capaz de
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enxergar um futuro distante. Esse futuro deve ser vislumbrado ndo sé pelo estudante
mas também pela escola a fim de que esse aprendiz seja melhor capacitado para
lidar com o que esta por vir.

Para tratar da mudanca paradigmatica que hoje, finalmente, emerge na
escola, Nonata (2007, p. 270) ressalta o desenvolvimento da consciéncia do
ambiente, da sociedade e de que a ciéncia e a tecnologia também afetam o homem,
e ndo somente o contrario. Para explicar a consciéncia de que o homem é também
resultado das mudancas ambientais, sociais, cientificas e tecnoldgicas, a autora se
utiliza de Santos (1999, p. 73), segundo o qual o homem é afetado “por problemas
de ambiente, de consumismo, de acentuacdo de divisées culturais tradicionais, de
responsabilidade social da ciéncia e da tecnologia e de necessidade da reflexdo e
da discusséo desses problemas ao nivel social”.

Dessa forma, Nonata (2007, p. 271) ressalta que estamos vivendo uma
“crise de percepcao da realidade”. Para esclarecer esse conceito, a autora se utiliza

de Capra (1996, p. 23), que caracteriza a “crise de percepg¢éo” da seguinte forma:

Ela deriva do fato de que a maioria de nés e, em especial, nossas grandes
instituicBes sociais concordam com 0s conceitos de uma visdo de mundo
obsoleto, uma percepcao de realidade inadequada para lidarmos com nosso
mundo superpovoado e globalmente interligado.

A autora lembra que o novo paradigma emergente também entende o
mundo de forma integrada — ndo como um conjunto de partes independentes — e
ecologica, em que os fendbmenos sao organicos ou sistémicos, influenciando uns aos
outros, assim como sujeitos e, de forma ampliada, sociedades séo influenciados e
alterados pela natureza.

Da mesma forma, a escola precisa melhor preparar o estudante para que ele
possa fazer frente a realidade e ao conhecimento de forma ativa. Conforme veremos
mais adiante, a escola precisa formar um sujeito mais flexivel, diante da instabilidade
da realidade, e ndo pode mais “fechar os olhos” para a multidimensionalidade do ser
humano e as demais questdes que influenciam, diretamente, o processo de
aprendizagem. Na mesma direcdo, Moraes (2008, p. 38) expde que os trés maiores
desafios dos tempos atuais sédo “aprender a construir, a desconstruir e a reconstruir
conhecimento, formar cidaddos conscientes e responsaveis, e colaborar para a

evolucéo da consciéncia humana”.
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Moraes (2008, p. 28) explica que

[...] aprendizagem é também fruto de uma cooperacéo global que envolve
todo o organismo e, nessa cooperacdo, estdo envolvidas as acbes e
interacdes subsidiadas pelas emocdes, desejos, sentimentos, intuicbes e
afetos. Tudo isto depende também das circunstancias criadas pela acao
docente, das relacBes que acontecem no fluir das emocBes e dos
sentimentos que circulam no ambiente, do acoplamento estrutural que
acontece entre sujeito/objeto provocado pelas estratégias pedagdgicas

desenvolvidas.

E a partir do novo paradigma emergente que surge o0 conceito da
complexidade (MORIN, 1995), segundo o qual as partes de um todo ndo se
dissociam e relacionam-se de forma dependente, influenciando e sendo
influenciadas, como em um sistema, um organismo, enfim, um ambiente ecolégico.

Para encerrar a comparacdo entre o paradigma tradicional até aqui descrito
e o0 paradigma da complexidade (MORIN, 1995), pano de fundo desta pesquisa,
acrescentamos que o paradigma tradicional de Educagdo se configura como o
paradigma do “ou”, devido a busca por uma verdade Unica, isolada, e como o
paradigma que elege uma so dimenséo, excluindo todas as outras. Em oposicao, o
paradigma que se pretende desenvolver hoje nas escolas, o da complexidade, que
entende o ser humano como um organismo complexo em sua hatureza, que age
sobre o0 meio onde atua e sofre a acdo desse meio em um movimento de retroacao,
apresenta-se como o paradigma do “e”, que propbe o didlogo e a
complementaridade entre opostos que parecam de natureza diferenciada,
considerando sua coexisténcia.

Continuemos a discussao acerca das problematicas que envolvem esta
pesquisa pela comum contradicdo, que envolve a EAD, em relacéo a forma como os
participantes se relacionariam nos ambientes digitais de aprendizagem.

Apés a informatizagdo da sociedade, as mudangas nos meios de producéo
apontaram a necessidade de se investir em praticas letradas que antes ndo eram
importantes. A sociedade moderna, tal como podemos observar hoje, transforma-se
constantemente e possui necessidades que, ha algum tempo, ndo possuia. Entre
essas necessidades, estdo o estudo e o aperfeicoamento permanentes de seus
profissionais.

Essa demanda por formacdo e atualizacdo profissional requer a

disponibilizacdo de mais oportunidades de aprendizagem aos estudantes, valendo-
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se, inclusive, do desenvolvimento vertiginoso da tecnologia nas ultimas décadas.

Segundo Araujo Jr. e Marquesi (2009, p. 361), “a aprendizagem ocorre com
ou sem ensino”. Os autores ressaltam que, na era em gue nos encontramos, a era
da informacgao, o ser humano ndo tem outra opcao que nao seja aprender, ou seja,
“aprender tornou-se essencial” (ibid., p. 361).

Considerando as crescentes necessidades de especializacdo na formacéo
inicial e continua requalificacao profissional da sociedade atual, algumas préticas se
consolidaram por meio dos programas de educacéo a distancia.

A EAD via internet vem possibilitando alternativas na area de formacao
profissional (BASTOS, 2001; BRAGA, 2004; CARBONELL, 2002; MOORE,
KEARSLEY, 2007; MARCO SILVA, 2000), e um numero cada vez maior de pessoas
vem aderindo a EAD como opc¢éao para adquirir uma profissdo, uma especializacéo.
Por exemplo, de 2011 para 2012, houve um aumento de 52,5% no numero de
matriculas em cursos de niveis diversos na modalidade a distancia (Abed, 2012).

As mais importantes definicbes de EAD encontradas na literatura nédo
posicionam o termo como algo que diverge de Educacdo em sua definicdo. Ao
contrario, as definicbes de EAD a posicionam como Educacdo, como mais uma
modalidade diferenciada de fazé-la, uma modalidade que da espaco para que
aconteca o processo de ensino-aprendizagem.

Para iniciar a discussdo acerca da identificagcdo entre os conceitos de
Educacao e educacéo a distancia, trazemos Maturana e Nisis (1997, p. 49), autores
que entendem a Educagdo como um processo de transformag¢do que ocorre na
convivéncia com o outro, ou seja, professores, alunos e demais integrantes de um
contexto formal de aprendizagem transformam seu consciente e seu inconsciente
juntos.

Embora haja muitas pesquisas ja publicadas sobre a EAD (ANDERSON,
2008; FREIRE, 2013; HARASIM et al., 2005; LITTO; FORMIGA, 2009; MOORE;
KEARSLEY, 2007; MORAES; PESCE; BRUNO, 2008; PALLOFF; PRATT, 2004),
selecionamos, na literatura, algumas definicbes representativas para o contexto
deste trabalho.

Primeiro trazemos a definicdo de Moran (1994), autor cuja importancia na
area de EAD se deve a sua grande dedicacdo ao tema. Moran (1994, p. 1) nos
explica que “educacédo a distancia € o processo de ensino-aprendizagem, mediado

por tecnologias, onde professores e alunos estdo separados espacial e/ou
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temporalmente”.
Em seguida, abordarmos a definicdo legal de EAD, importante para
compreendermos como a educacdo a distancia é entendida nos termos da lei

Brasileira:

Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacao a distancia como
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informagcdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos
(Decreto n®5.622, de 19.12.2005).

Apresentamos ainda a definicdo de uma grande associacdo dedicada ao
assunto no Brasil, a Associacdo Brasileira de Educacéo a Distancia (Abed)®:

Muitas sé@o as definicbes possiveis e apresentadas, mas hd um consenso
minimo em torno da idéia de que EAD é a modalidade de educacdo em
que as atividades de ensino-aprendizagem sdo desenvolvidas
majoritariamente (e em bom nimero de casos exclusivamente) sem que
alunos e professores estejam presentes no mesmo lugar a mesma hora.

Como podemos observar, as definicdes citadas® trazem expressées-chave:
“processo de ensino-aprendizagem” para Moran (1994, p. 1) “modalidade
educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem” para a legislacdo e “modalidade de educacdo em que as atividades
de ensino-aprendizagem” para a Abed — que nos fazem concluir que EAD néo
diverge de Educacdo em sua definicAo. Ao contrario, EAD se apresenta como
Educacao, representando apenas mais uma forma diferenciada de pratica-la, com
qualidades comuns a outras modalidades e com qualidades proprias, conforme
veremos mais adiante.

Moraes (2008, p. 36), por exemplo, explica a educacao a distancia como

A Abed, criada em 21 de junho de 1995, é, atualmente, a sociedade cientifica de maior relevancia na
area, ja com 8.000 associados. Seu objetivo é estimular o desenvolvimento da educacdo aberta,
flexivel e a distancia (Abed, 2013).

2 A escolha pela citacdo direta se deve ao desejo de reproduzirmos, exatamente, as palavras dos
autores.
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[uma] modalidade especial, enriquecedora, capaz de contribuir para a
implementacdo de um novo paradigma educacional. Um paradigma capaz
de revitalizar os ambientes de aprendizagem e atender as demandas cada
vez maiores de alunos e professores em busca de conhecimento e
possibilidades e ascenséo profissional.

Moraes (2008, p. 20) concorda com Moran (1994) a respeito do
enquadramento da EAD como “mais uma modalidade pedagogica”.
Observemos também o entendimento de Romiszowski (2004) a respeito da

educacao a distancia:

A Educacgdo a Distancia comeca a ser entendida como educacdo e nao
como uma modalidade a ser utilizada quando conveniente, e nem sempre
por razdes educacionais. Daqui a alguns anos, provavelmente, ndo mais
sera necessario discutir tanto sobre se o ensino-aprendizagem é presencial,
semi-presencial ou a distancia. Discutiremos que educa¢do queremos e,
principalmente, o que estamos fazendo para alcan¢a-la num padréo de
gualidade desejavel.

Infelizmente, 10 anos apds a afirmacao de Romiszowski (2004), na pratica, o
que ainda vemos sdo projetos de Educacdo, de diferentes modalidades,
completamente apartados: ou 0s programas Sao presenciais, ou Sao
semipresenciais, normalmente, mediados por tecnologia, ou sao a distancia.
Programas realmente mistos ainda sao raros.

Além de todo o exposto, podemos acrescentar as principais caracteristicas
especificas da modalidade, descritas por Freire (2013), que sdo a caracteristica
espacial, a caracteristica temporal, a caracteristica inclusiva e a caracteristica
subjetiva.

Segundo a autora, a caracteristica espacial indica o potencial para que as
distancias espaciais e geograficas sejam transpostas a fim de se aproximarem os
interlocutores (sejam professores, sejam estudantes), independentemente de onde
eles se encontrem fisicamente. E justamente essa caracteristica que permite a
abrangéncia de participantes de diferentes locais e culturas. De acordo com Silva
(2001), quaisquer comunidades, com as mais variadas culturas e experiéncias,
podem ter acesso ao mesmo conteudo e aos mesmos professores, e, em um
caminho inverso, esses mesmos professores podem, junto com seu conhecimento,
estar presentes em qualquer localidade. Morar longe dos grandes centros, onde se

encontra grande parte das universidades mais conceituadas, deixou de ser
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impeditivo para o acesso a Educacao de qualidade com a pratica da EAD.

A caracteristica temporal da EAD sugere sua capacidade de vencer
barreiras temporais e permitir que os participantes de um processo de aprendizagem
a distancia possam interagir de maneira sincrona, ou seja, em tempo real, ou
assincrona, permitindo que cada participante poste suas colaboracfes a seu tempo.
Dessa forma, a falta de um horario fixo para estudar também deixou de ser
impeditivo para 0 acesso a Educacdo.

A caracteristica inclusiva da EAD, por sua vez, refere-se a sua habilidade de
atingir, de forma simultanea, um grande numero de alunos, incluindo-os em um
mesmo ambiente virtual de aprendizagem.

A caracteristica de subjetividade da EAD permite que aprendizes e
professores, com diferentes estilos de aprendizagem e diferentes ritmos de trabalho,
possam coexistr no mesmo espaco de aprendizagem, mantendo-se a
individualidade e a subjetividade de cada um no processo.

Quando Freire (2013) acrescenta a coexisténcia de diferentes estilos e
ritmos, a autora esta corroborando o exposto por Gutiérrez e Prieto (1994), que
ressaltam que o estudante também pode vir a adquirir autonomia de estudo a partir
da possibilidade de escolher suas estratégias pessoais de aprendizagem. Dessa
maneira, eles podem vir a se tornar mais independentes diante do conteudo
apresentado.

Além das caracteristicas primarias descritas por Freire (2013),
acrescentamos outras trés caracteristicas secundarias da EAD:

e a frequéncia com que se encontram, no material didatico de
programas a distancia, hipertextos — por meio dos quais, segundo
Braga (2004), os estudantes podem navegar por diferentes textos,
sites, enfim, diferentes materiais, decidindo a ordem de leitura e a
selecdo ou ndo de outros textos, ou partes deles — e textos
multimodais, ou seja, textos de diferentes naturezas, por meio dos
quais, de acordo com Silva (2001), os estudantes podem interagir
com significados imagéticos, iconicos, sonoros, de movimentos;

e a possibilidade de se registrarem todas as trocas realizadas entre os
participantes — todas as participacoes de alunos e professores ficam
registradas por meio da escrita ou de arquivos de &audio/video para

futuras consultas e para servir a possiveis analises de dados, como é
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0 caso desta pesquisa;

e a possivel economia gerada para alunos e professores, que nao
precisam se deslocar para se encontrar fisicamente, e para
instituicbes de ensino, que ndo precisam arcar com uma série de
custos logisticos, como salas de aula fisicas. Por isso, o custo
relacionado a um curso a distancia, em geral, € menor que o

relacionado a um curso presencial.

Na educacdo a distancia, o professor deveria apresentar-se como um
mentor, e 0 aluno, como um sujeito que ganha autonomia, na medida em que pode
direcionar sua aprendizagem com certa dose de liberdade. Contudo, embora ambos
trabalhem e atuem em exercicios de comunicacdo bidirecional mediados pela
tecnologia, ou seja, embora se relacionem por meio de maquinas, professor e aluno
sdo pessoas, seres humanos, que mantém suas caracteristicas psicologicas e
precisam, de alguma forma, dar voz a suas emoc¢des no momento destinado ao
processo de aprendizagem.

Entretanto, ainda se cré que a EAD nao privilegia, em suas praticas
interacionais, a manifestacdo dos sentimentos, dos desejos, da afetividade, das
sensacgOes, enfim das emocdes. Ainda se cré que a EAD ndo permite o contato
pessoal em sua maneira natural, humana, ja que a modalidade desafia o tempo e 0
espaco. Ainda se cré que as pessoas precisam compartilhar o mesmo tempo e o
mesmo espago para ter contato. De um modo geral, as pessoas ainda imaginam que
0 contato no ambiente virtual se dé de forma “fria” ou “distante”.

Por outro lado, hoje ndo se consegue visualizar um processo de
aprendizagem gue néo envolva questdes afetivas, de cunho emocional.

Freire (1996, p. 92), um dos mais importantes educadores do mundo,
enfatiza a natureza afetiva do processo de aprendizagem e diz jamais ter
conseguido conceber a Educacdo como um processo frio, em que se reprimem tanto
0s sentimentos e as emoc¢des quanto os desejos e 0s sonhos. Essa dificuldade do
educador se d& justamente pelo fato de ele entender a Educagdo como uma pratica
essencialmente humana, intrinseca a seu desenvolvimento natural.

Alves (2004, p. 52), como educador, corrobora essa ideia:
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Toda experiéncia de aprendizagem se inicia com uma experiéncia afetiva.
E a fome que pde em funcionamento o aparelho pensador. Fome é afeto. O
pensamento nasce do afeto, nasce da fome. Nao confundir afeto com
beijinhos e carinhos. Afeto, do latim “affetare”, quer dizer "ir atrés". E o
movimento da alma na busca do objeto de sua fome. E o Eros platénico, a
fome que faz a alma voar em busca do fruto sonhado.

Considerando a perspectiva historico-cultural, seu principal representante,
Vygotsky (1993, p. 25), ao contrario de muitos tedricos que, durante décadas,
desvincularam o0s aspectos cognitivos dos aspectos emocionais no processo de

aprendizagem, postula:

Quem separa desde 0 comeco o0 pensamento do afeto fecha para sempre a
possibilidade de explicar as causas do pensamento porque uma analise
determinista pressup8e descobrir os motivos, as necessidades e interesses,
os impulsos e tendéncias que regem o movimento do pensamento em um
outro sentido. De igual modo, quem separa o pensamento do afeto nega de
antemao a possibilidade de estudar a influéncia inversa do pensamento no
plano afetivo.

Com base nas consideracdes desses e de outros importantes autores, como
La Torre (2010), Moraes e Navas (2010), Moraes (2010) e Maturana (1998),
entendemos hoje a consideracdo das emocdes como premissa basica para a
Educacéo.

Ora, se EAD é uma modalidade de Educacao, ou seja, é Educacéo, e a
consideracdo e a manifestacdo das emocdes sdo premissas basicas e condi¢des
para que o processo de aprendizagem realmente se realize, como nao podemos
verificar a presenca das emocgdes nos contextos formais e digitais de aprendizagem?
E justamente a inquietacdo gerada por essa contradicio que este trabalho busca
esclarecer e eliminar por meio da verificagdo das manifestagcbes de emocéo,
sentimento e afeto expressadas por professores e alunos nas relagcdes interpessoais
estabelecidas em contextos digitais de educacao a distancia.

Conforme argumentam Wosnitza e Volet (2005, p. 449), a importancia das
dimensdes social e emocional do ser humano na escola ja se faz conhecida nos
estudos realizados na &rea, mas esses estudos ndo levam em consideracdo 0s
impactos dessas dimensdes no processo de aprendizagem. Os autores argumentam
ainda que, embora a dimensdo emocional possa ser menos visivel em ambientes

digitais (justamente pela dificuldade de enxergarmos o outro fisicamente), o impacto
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dessa dimensdo no aluno ndo é menos importante, embora ainda seja menos
conhecido que em contextos tradicionais de Educacéo.

Corroborando o posicionamento de Wosnitza e Volet (2005), Lago (2011, p.
51) acrescenta que a quantidade de pesquisas que tratam do dominio afetivo na
Educacado ainda é pequena, mas que o interesse sobre o assunto tem se tornado
cada vez mais comum. De fato, o préprio pensamento complexo (MORIN, 1995) ja
considera a percepcdo da presenca da emocdo em contextos formais de
aprendizagem.

Contudo, a questdo afetiva ainda ndo aparece de forma frequente como
personagem principal nos estudos do ambito da Educacédo e menos ainda quando o
campo passa a ser mais especifico: a educacéo a distancia. Além de serem poucas
as pesquisas que tratam do assunto (ESPIRITO SANTO, 2011; JAQUES, 2004;
SOUZA, 2003), esses estudos ndo apontam como as emocdes se manifestam em
contextos digitais de aprendizagem. Portanto, as emoc¢des na educacado a distancia
estdo longe de representar um tema esgotado.

Além de estimulada pela lacuna que a area criou em relacdo a estudos
sobre emocdes nos processos de aprendizagem em contextos digitais — ja que néo
se encontram, na literatura, muitos estudos publicados sobre o tema —, a motivacéo
para a escolha do tema desta pesquisa se baseia na experiéncia profissional da
pesquisadora, que ja atua com educacédo a distancia hi alguns anos na instituicdo
de ensino onde este estudo se realiza. A pesquisadora também tem interesse em,
por meio dos resultados desta pesquisa, contribuir para que a instituicdo em questao
possa otimizar a pratica pedagogica dos professores-tutores (professores que atuam
no ambiente virtual dos cursos on-line) nos momentos de interacdo com seus
alunos. Ademais, este trabalho se insere no projeto de pesquisa Design e
Desenvolvimento de Material Instrucional para Contextos Presencial e a Distancia,
coordenado pela Professora Doutora Rosinda de Castro Guerra Ramos, que tem por
objetivo investigar principios e procedimentos de design, desenvolvimento de
materiais instrucionais e sua aplicacdo no ensino-aprendizagem de linguas em
ambientacdes presencial e digital, e em contextos de ensino de lingua geral e para
fins especificos, e para o qual esta pesquisa pretende contribuir com dados relativos
ao comportamento de professores-tutores e alunos em contextos digitais de

aprendizagem.
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Diante da lacuna apresentada, o objetivo deste trabalho € investigar as
manifestacbes de emocdes, questdes eminentemente pessoais, expressadas por
professores-tutores e alunos por meio de elementos |éxico-gramaticais, nas relacdes
interpessoais estabelecidas em contextos digitais de educacdo a distancia, mais
especificamente, em mensagens de féruns de discussdo e chats, momentos de
interacdo pessoal e movimentos dialdégicos em duas disciplinas de uma turma do
Curso Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais a distancia de uma
instituicdo privada de ensino.

Nessa perspectiva, interessa-nos investigar como professores-tutores e
alunos expressam significados de afeto positivos ou negativos (MARTIN; WHITE,
2005) em contextos digitais de educacdo e em que propor¢cao, € como esses
significados podem ser classificados de acordo com o subsistema do afeto
(MARTIN; WHITE, 2005).

Para atingir o objetivo delimitado, este trabalho pretende buscar respostas
para as seguintes questdes de pesquisa:

e Como professores-tutores e alunos de um Curso Superior de Tecnologia

em Processos Gerenciais a distancia de uma instituicdo privada de ensino
revelam suas emocdes em foruns de discusséo e chats educacionais, e a
guem ou a que se dirigem?

e Que significados do afeto as manifestacbes de emocao desses

professores-tutores e alunos carregam?
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Considerando que educacdo a distancia é mais uma modalidade de
Educacao entre outras existentes e que hoje ndo se entende Educacdo como algo
apartado das manifestacdes de emocdes de professores-tutores e alunos, o que
pretendemos nesta pesquisa € verificar como essas manifestacdes se apresentam
em foruns e chats, em contextos digitais de educacéao.

Este capitulo se inicia com a exploracdo do pensamento complexo (MORIN,
1995) como paradigma capaz de representar, no processo da aprendizagem, a
multidimensionalidade do mundo, da sociedade e do ser humano em si. E
justamente sob a oOtica do pensamento complexo — paradigma para o qual a escola
tradicional pode se dirigir a fim de enfrentar os desafios relacionados a forma como
vé 0 sujeito aprendiz — que abordamos a relacdo entre emocgao e construgcdo do
conhecimento, e os operadores cognitivos da complexidade.

Em seguida, o capitulo aborda a interacdo entre participantes de programas
on-line em ambientes virtuais de aprendizagem, e apresenta 0s conceitos base de
emocéao, afeto e sentimento, e como esses conceitos se posicionam na Educagao e,
mais especificamente, na EAD. Por fim, o capitulo traz o sistema da avaliatividade,
em sua perspectiva da atitude, teoria util para que se proceda a analise dos dados

da pesquisa.

2.1 Pensamento complexo

A complexidade e a transdisciplinaridade sdo dois dos grandes conceitos
que constituem o pensamento complexo (MORIN, 1995) ou pensamento
ecossistémico (MORAES, 2004b). O ser humano é complexo na medida em que

integra corpo e mente. Nas palavras de Morin (2000, p. 15):

O ser humano é a um s6 tempo fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social,
histérico. Esta unidade complexa da natureza humana é totalmente
desintegrada na educacdo por meio das disciplinas, tendo-se tornado
impossivel aprender o que significa ser humano. E preciso restaura-la, de
modo que cada um, onde quer que se encontre, tome conhecimento e
consciéncia, ao mesmo tempo, de sua identidade complexa e de sua
identidade comum a todos os outros humanos.
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De acordo com Moraes e Valente (2008, p. 23), tanto a complexidade como
a transdisciplinaridade entendem razdo e emoc¢do como “uma Unica trama tecida por
relacbes subjetivo-intersubjetivas”. Contudo, é por meio da complexidade,
pensamento que norteia o desenvolvimento desta pesquisa no que tange a
construcdo do conhecimento, que se pode entender “a subjetividade, a
intersubjetividade e o carater ativo, construtivo, afetivo e histérico do sujeito
aprendente, bem como a dinadmica relacional que acontece entre ele e seu meio”
(MORAES; VALENTE, 2008, p. 23).

Morin (1995) ndo usou o termo “complexo” com a intencdo de se referir
aquilo que é dificil, inalcancavel. Sua intencdo foi usar o termo etimologicamente,
indicando o que é combinado por partes inseparaveis, nao lineares e inter-
relacionadas (ndo isoladas), ou seja, nomear aquilo que é “tecido em conjunto”
(MORIN, 1990, p. 20).

O pensamento complexo busca reunir partes diferentes e aparentemente
contraditérias de um todo, porém convergentes em uma determinada relacdo, em
um sistema, no qual a modificacdo de uma dessas partes gera modificagcdo na forma
como todas as outras partes se relacionam entre si. A complexidade corrobora,
nesse sentido, a visdo ecolégica de mundo. Segundo Capra (1996, p. 26), nas

palavras de Nonata (2007, p. 272), a ecologia profunda

[...] vé 0 mundo ndo como uma colecao de objetos isolados, mas como uma
rede de fendbmenos que estdo interconectados e sdo interdependentes. A
ecologia profunda reconhece o valor intrinseco de todos os seres vivos e
concebe 0s seres humanos apenas como um fio particular na teia da vida.

Para Morin (1990), a complexidade une o individuo a seu meio, a ordem a
desordem, o sujeito da observacdo ao objeto de observacdo, a objetividade a
subjetividade, o educando ao educador, enfim, 0 uno ao multiplo. Contudo, apesar
de o pensamento complexo ser ancorado em alguns principios bem marcados,
apresentados a seguir, sua intencdo nunca foi fechar diretrizes, direcdes a serem
seguidas, ou negar outros paradigmas de forma absoluta. Da mesma forma, a
complexidade busca entender o todo e seu funcionamento, mas sem a pretensao

absoluta de conseguir.
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Com o paradigma da complexidade Morin (2005) integrou trés grandes
principios que revelam o carater complexo do conhecimento e da aprendizagem:

e a complexidade € o proprio principio que contradiz o simples e reforca
a recursividade, afinal, os fenébmenos sdo multidimensionais, e a
relevancia estd em se compreenderem essas varias dimensdes
envolvidas, que agem, umas sobre as outras, de forma recursiva,
interconectada e sistémica;

e a instabilidade, por sua vez, € o principio que nega a estabilidade e
reforca a incompletude das coisas, a constante possibilidade de
mutac&o do todo por meio da mutacéo de suas partes;

e a intersubjetividade € o principio que reforca a ndo existéncia de uma
verdade absoluta, a variedade de percepcdes acerca da realidade e

do proprio conhecimento.

Esses principios colaboram para a real articulacdo entre 0s processos
cognitivos e a propria realidade, os fatos do cotidiano, a vida, resgatando a
dimensdo contextual em que 0s sujeitos aprendizes vivem e convivem, em que
estdo, inevitavelmente, inseridos.

Dessa maneira, 0 pensamento complexo entende o homem — considerado,
neste contexto, como participante de um ambiente formal de aprendizagem — de
forma integral, como um todo integrado que constréi conhecimento por meio da
associacdo da razdo com suas emocles e seus sentimentos. Por esse motivo, 0
processo de aprendizagem ndo deveria fragmentar as partes desse todo,
privilegiando uma parte em relacdo a subordinagdo da outra. De acordo com Moraes
(2004a, p. 29), as “praticas pedagogicas instrucionais [que hoje ainda se
sobressaem na escola] ndo combinam com a dindmica nao linear evidenciada pelo
pensamento complexo” e “com a aprendizagem colaborativa, com cooperacgdes
mutuas, com solidariedade e inclusdo, aspectos estes que estdo sempre presentes
na abordagem complexa” e que estdo diretamente associados as propostas de
educacao a distancia.

De acordo com Moraes e Navas (2010, p. 15), o grande desafio da escola de
hoje, conforme veremos mais adiante e de forma mais detalhada, € levar em conta a
plenitude humana dos participantes do processo de aprendizagem, aprendizes e

professores, no sentido de tornar esse processo mais proximo a esséncia plural e
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integradora das pessoas. Diferentes propostas, que tenham como base o paradigma
da complexidade, podem conduzir ao sucesso dessa iniciativa. E esse olhar
diferenciado sobre a educacgéo que pode trazer uma docéncia realmente “complexa,
sensivel, integradora, criativa, multidimensional” (MORAES; NAVAS, 2010, p. 15).
Para entender como 0 pensamento complexo compreende a presenca das
emocdes em um ambiente educacional, passemos a sec¢ao seguinte, que explicita a

relacdo das emoc¢des com a construgcédo do conhecimento.

2.1.1 Construcéo de conhecimento aluz do pensamento complexo

Segundo Moraes (2004a, p. 40), quando, em um ambiente educacional,
resgatamos a vida, criamos “circunstancias de aprendizagens, emocionais e
mentalmente sadias, capazes de deixar fluir a criatividade, a sensibilidade, a
amorosidade e a cooperacdo”. Neste momento, vale uma importante ressalva: no
contexto do pensamento complexo, o amor ndo é entendido somente como um
sentimento que se estabelece entre dois seres humanos que se relacionam de forma
romantica. Maturana e Block (1996) ndo entendem o amor como um sentimento
necessariamente ligado ao romantismo, mas como uma forma pela qual os seres se
relacionam, em gque um se torna importante na convivéncia com o outro, ou seja, é
pelo amor que os seres se relacionam e, consequentemente, aprendem.

A partir da compreensdo da integralidade, multidimensionalidade e,
obviamente, complexidade do ser humano em sala de aula, é possivel chegarmos a
uma compreensao mais profunda das a¢bes decorrentes das emocgdes e, em ultima
instancia, das préprias emoc¢fes que se apresentam durante todo o tempo, em
qualquer processo de aprendizagem.

Segundo La Torre (2010), embora a escola ainda estabeleca fortes
diferencas entre o sentimento, 0 pensamento e a ac¢do, excluindo as questbes
emocionais de seu contexto, o cotidiano nos mostra que todas as acgOes sé&o
precedidas de emocdes.

A reflexdo € uma premissa fundamental na sala de aula. Contudo, a escola
deveria ir além desse aspecto. A escola deveria extrapolar o processo cognitivo para

“incluir a dimensdo que envolve o coracao” (MORAES, 2010, p. 43). Segundo a
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autora, € integrando o “sentir, 0 pensar e 0 agir’ que o professor educa, que se
constréi um ser humano inteiro, que “pensamentos, emocdes, acdes e sentimentos
estdo em constante didlogo” (MORAES, 2010, p. 43).

Em uma via recursiva nesse processo interativo, o aprendiz ndo usa apenas
a razao e o pensamento para construir conhecimento. O aprendiz utiliza também
suas emocdes, sua intuicdo, enfim, sua capacidade de sentir. De acordo com
Maturana e Block (1996), a reflexdao deveria ser vista como um ato de desapego, em
que o sujeito abandona uma falsa certeza para enxergar 0 novo, O incerto, o que
ainda é instavel para ele.

Moraes e Navas (2010) revelam ainda que individuos mais bem instruidos e
conscientes de suas emogdes e seus sentimentos tém mais compreensao de suas
acOes e, consequentemente, estdo mais preparados para tomar decisdes e realizar
escolhas diante das multiplas possibilidades que cada vez mais se apresentam na
vida cotidiana. Na mesma linha dos autores, Maturana (1998) ja acrescentava que a
cognicdo é moldada pelas emocgdes, ou seja, o caminho cognitivo do aprendiz é
orientado pelo que ele sente, mais do que pelo que ele pensa.

Embora o pensamento complexo ndo entenda a razdo sem a emogao, 0
pensamento sem o sentimento, La Torre (2010, p. 11) explica que a educacao tem
colocado em lados opostos duas maneiras de compreendermos a realidade e a vida:
0 “sentir” e o “pensar”. Contudo, é o “sentipensar” que pde “em funcionamento a
aprendizagem integrada envolvendo conceitos, metaforas, imaginacao, sentimentos,
participacdo, debate e implicacdo”. Segundo Moraes e La Torre (2010), o termo
“sentipensar” foi criado por Saturnino de La Torre para representar a fusao de duas
formas de leitura da realidade, o sentimento e 0 pensamento, que se complementam
mutuamente a partir da unido entre um fator de natureza afetivo-emocional e um
fator de natureza cognitiva respectivamente.

Da mesma forma, assim como ndo se pode separar razdo de emocgao e
pensamento de sentimento, também ndo se pode separar 0 proprio ser humano de
seu contexto porque ambos fazem parte de uma unica rede, sendo influenciados e
influenciando mutuamente. No processo de aprendizagem, alvo de nosso interesse,
o aprendiz influencia a sala de aula e, em uma via recursiva, a sala de aula
influencia o aprendiz, da mesma forma que a leitura da realidade depende das
experiéncias de cada aprendiz e as experiéncias de cada aprendiz sdo construidas a

partir da realidade que se apresenta.
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Moraes e Navas (2010) explicitam ainda que a vida é um processo
imprevisivel, em que as pessoas se relacionam umas com as outras e com 0S
objetos que as cercam por meio de uma infinita multiplicidade de percepc¢bes acerca
da prépria vida e da realidade.

A realidade nunca é interpretada de forma objetiva, sem se considerar a
relacdo estabelecida entre sujeito e meio, e a experiéncia subjetiva e individual.
Segundo Moraes (2004a, p. 29), quando interpretamos a vida como “consequéncia
exclusiva de uma dinamica linear”, a consciéncia, a intuicdo, a criatividade e as
emocOes ficam sem significado na construcdo do conhecimento, no processo de
aprendizagem. Dessa forma, é justamente a rede formada por emocdes, acoes,
sentimentos, pensamentos, afetos e desejos que compde a totalidade humana que
nos permite, esta sim, interpretar a realidade.

Para Morin (1995), sob o foco do pensamento complexo, a realidade se
apresenta de forma global, complexa, integrada por fatos, situacdes, contextos,
pessoas, valores socioculturais (MORAES, 2004a), dinamica, mutavel, indefinida,
instavel, incerta, multidimensional, cadtica e desordenada (MORAES; VALENTE,
2008). De forma analoga, “a realidade educacional € complexa, polivalente,
interativa, construtiva e transcendente” (MORAES, 2004a, p. 21). Por esse motivo,
portanto, podemos afirmar que ndo ha uma Unica realidade, jA que esta depende de
seu observador, das relagbes deste com seu contexto e consigo mesmo.

No tocante a construcdo do conhecimento, segundo Moraes e Valente
(2008, p. 24), o que o aprendiz percebe, interpreta e constréi/desconstroi define sua
realidade e seu proprio conhecimento. Como consequéncia, o que temos nao é uma
verdade absoluta e fiel em relacdo ao conhecimento, mas uma das possiveis
interpretacdes deste decorrentes das relacbes estabelecidas entre o aprendiz e o
objeto observado.

Nesse sentido, segundo Moraes (2004a), ndo importam apenas os fatos que
acontecem mas também a forma como esses fatos sao interpretados. As pessoas
possuem experiéncias e, portanto, crencas diferentes. E a partir dessas
dissonancias que pessoas diferentes se relacionam com uma mesma faceta da
realidade de formas diferentes. Fazendo uma analogia com o mundo fisico,
imaginemos dois observadores diante de um dado de faces numeradas.
Dependendo da posicdo de cada observador em relacdo ao dado, isto é,

dependendo da perspectiva de cada observador, sua interpretacdo sera de um dado
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com uma ou outra face exposta. Portanto, a realidade é sim multidimensional, e a
compreensao das infinitas possibilidades de “leitura” da realidade ressalta ndo s6 a
importancia da consideracdo do contexto como também a estreita relacdo entre a
percepcdo desse contexto e as experiéncias vividas por cada um. Maturana (1998)
entende essa leitura da realidade como um reflexo ou uma traducdo da vivéncia de
cada individuo, ou seja, nenhuma realidade objetiva esta isenta de experiéncias
multiplas subjetivas.

Por isso, ndo podemos entender a realidade como Unica, intacta, acabada,
definida de uma s6 maneira. O que ha séo véarias realidades, diferentes versdes de
uma mesma realidade, construidas a partir da vivéncia, da convivéncia, dos valores,
das atitudes, dos objetivos de cada ser humano. Se houvesse apenas uma versao
da realidade, todos estariamos diante de uma verdade absoluta, independente do
individuo, da experiéncia de vida de cada um. Sendo assim, todas as percepcoes de
realidade sdo possiveis, tanto as do professor quanto as do aprendiz.

Ainda em relacdo a percepcéo da realidade, Moraes (2010, p. 27) explica
que, quando o individuo fragmenta e limita a visdo de realidade, ele esta sujeito a ter
afetada sua maneira de pensar, sentir, agir e, principalmente, perceber a realidade.
Por isso € tdo importante que a escola considere a relacdo entre 0s processos
cognitivos e emocionais do aprendiz, assim como 0 ambiente em que ele se insere.

Segundo Weil (apud MORAES, 2010, p. 36), quanto mais consciente de seu
contexto, das relacdes que estabelece com o outro, dos processos socioafetivos
pelos quais passa, dos sentimentos que influenciam diretamente suas acdes, mais
preparado o individuo estara para viver e conviver no mundo atual, para perceber
esse mundo, que se encontra em constante mutacdo, bem como para lidar com o
conhecimento e a aprendizagem paralelamente e de forma eficaz.

De acordo com Moraes (2010), o sujeito que tem consciéncia de sua
multidimensionalidade, de suas dimensdes interiores, de suas dimensdes objetivas e
também de suas dimensfes subjetivas e intersubjetivas estd mais preparado para
entender o que acontece nessas suas multiplas dimensdes do que aquele sujeito
gue sequer tem conhecimento da existéncia delas.

Todo o0 exposto nos leva a crer que, quanto mais consciente for o aprendiz
acerca de sua natureza e de sua complexidade, em outras palavras, da unido entre
aspectos racionais e afetivos, mais ele entenderd o que Ihe acontece em termos

cognitivos e emocionais, mais ele entendera como razdo e emocao se relacionam e
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influenciam suas atitudes. Contudo, de acordo com Mariotti (2007), as pessoas que
conseguem pensar de forma complexa, as chamadas “pessoas integradoras”, ndo
sdo mais importantes ou melhores que as demais: “apenas pensam de modo
diferente”. No ambito da conservacédo da individualidade, da diversidade e da propria
complexidade do mundo, ndo ha porque excluir a necessidade de existéncia
também de pessoas nao integradoras.

Moraes (2008) ressalta a necessidade de o aprendiz ser bem formado para
viver e conviver bem na realidade social que hoje se apresenta, cujos elementos
estdo enredados na trama da diversidade, permitindo-lhe bem atuar, diante das mais
diversas situacdes que se apresentam, por meio de um pensamento complexo,
relacional, questionador, que busca, incessantemente, a pratica da reflexdo, capaz
de compreender a relacdo de interdependéncia dos elementos dessa trama.

Trazendo o conceito para a realidade dos ambientes de aprendizagem, de
acordo com Moraes (2010, p. 47), as salas de aula poderiam apresentar as
tematicas e as habilidades a serem desenvolvidas por meio dessas tematicas de
forma paralela a acdes que conferissem relevancia as emogdes, aos sentimentos, a
imaginacédo do aprendiz, e tudo isso, ao mesmo tempo, de forma leve, prazerosa,
com criatividade e estimulo a atitudes positivas diante da aprendizagem, valorizando
essas atitudes e a exposi¢ao do individuo por inteiro, como ser integral, complexo.

Da mesma forma, o professor deveria estar atento aos sinais emocionais de
negatividade apresentados pelos aprendizes, a fim de privilegiar situacbes e
estratégias que favorecessem atitudes positivas, ao invés de investir na repeticao,
no autoritarismo e na parcialidade a favor da razdo e em detrimento da emocao,
conforme pressupde o paradigma tradicional da Educagé&o ainda nos dias atuais.

Segundo Moraes (2010), os ambientes de aprendizagem poderiam ser
espacos abertos para o fluxo de informacdes, com vistas a fluirem a criatividade, a
imaginagéo, a emocéao, o desejo, as interacbes com 0s objetos de conhecimento e
com os participantes entre si. Essas interacdes, por sua vez, seriam mediadas pelos
processos cognitivos e, principalmente, pelos processos compostos de atitudes,
emocdes e sentimentos.

A construcdo do conhecimento que privilegia uma Unica visdo de realidade
ignora as variadas impressdes acerca dessa realidade, “fracionando” o
conhecimento construido e as dimensdes do ser humano (MORAES, 2010). O

resultado desse processo parcelado sdo aprendizes limitados em sua capacidade de
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expressdo e criacdo, e divididos entre cognitivo e afetivo, mente e sentimentos,
técnicas e habilidades.

Para finalizar, recorreremos a Mariotti (2007), que, baseado em Morin
(2008), apresenta uma lista bastante ilustrativa e didatica dos fundamentos do
pensamento complexo. Segundo o autor, 0 pensamento complexo, entre outras
caracteristicas, faz a ligacdo entre conhecimentos antes separados e dispersos,
desconstréi a ideia de que alguns conhecimentos fazem parte de uma, e sé uma,
disciplina — de forma apartada das demais — e agrupa as disciplinas antes separadas
por meio dos conceitos da interdisciplinaridade® e da transdisciplinaridade®. Além
disso, o pensamento complexo prevé um método para tratar da complexidade em si,
trabalha a fissura e a reconstrucdo dos objetos de estudo e dos sujeitos, reconhece
a multiplicidade na unidade e a unidade na multiplicidade, e pontua a influéncia
mutua entre o todo e suas partes. Por fim, busca formas de lidar com o incerto, o
desconhecido, o imprevisivel e o contraditério, valoriza a autonomia e a
individualidade do sujeito, e considera o global e o local para chegar a quaisquer
conclusdes.

O pensamento complexo nos propfde ainda considerar os operadores
cognitivos, apresentados a seguir, que nos auxiliam a refletir melhor a respeito dos
multiplos aspectos apresentados pela realidade educacional e a realizar as ligactes

necessérias, de influéncia muatua, entre aprendiz, conhecimento e contexto.

2.1.2 Operadores cognitivos da complexidade

Morin (1999) define os operadores cognitivos do pensamento complexo®

como categorias de pensamento que auxiliam na compreensdo da propria

% «A interdisciplinaridade refere-se a uma abordagem epistemoldgica dos objetos de conhecimento
[...]- A interdisciplinaridade questiona a segmentacédo entre os diferentes campos do conhecimento
produzida por uma abordagem que ndo leva em conta a inter-relacdo e a influéncia entre eles,
questiona a visdo compartimentada (disciplinar) da realidade sobre a qual a escola, tal como é
conhecida, historicamente se construiu. Refere-se, portanto, a uma relacdo entre disciplinas”
SBRASIL, 1997, p. 31).

“[...] a transdisciplinaridade, como principio epistemolégico, implica atitude de abertura para com a
vida e todos 0s seus processos, atitude que nos ajuda a superar as barreiras disciplinares na tentativa
de compreender melhor o que estd além dos limites e das fronteiras estabelecidas. [...] a
transdisciplinaridade ndo combina com o pensamento (nico e com praticas pedagogicas
instrucionistas, por valorizar o pensamento relacional, articulado, critico, criativo, auto-eco-
organizador e emergente” (MORAES, 2010b).
® Nesta pesquisa, operadores cognitivos e principios sdo tomados como sinénimos.
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complexidade do processo de aprendizagem, em outras palavras, auxiliam-nos no
“pensar complexo”.

De acordo com Mariotti (2007), os operadores cognitivos permitem que o
pensamento linear, ou fragmentado, e 0 pensamento sistémico, ou complexo,
relacionem-se, facilitando a ligacdo entre os conhecimentos atrelados a essas duas
formas de pensar.

Morin (1999) ressalta a importancia de o0s operadores cognitivos do
pensamento complexo serem entendidos de forma integrada uns aos outros, e nao
de forma isolada, e a igual eficacia de todos eles quando atuam de forma sinérgica,
embora, em determinada situacédo, seja preferivel a utilizacdo de apenas um deles.

Para a adequada compreensao de como os operadores funcionam, Mariotti
(2007) d& o exemplo do musico instrumentista, que, no comeco de sua jornada de
aprendizagem, necessita da partitura como ferramenta, mas aos poucos, dispensa
essa ferramenta, o que nos leva a entender que a musica e sua propria execucao
passaram a fazer parte da propria natureza do masico.

Segundo o autor, sdo 0s operadores cognitivos que capacitam o homem a
pensar, a refletir, a “enxergar” mais de uma perspectiva de uma mesma realidade, a
ligar fatos, objetos ou dados aparentemente desconexos, fazendo-o compreender
como cada um desses elementos pode influenciar os demais, enfim, os operadores
cognitivos habilitam o homem a fazer associagdes e resolver problemas.

S&o oito 0s operadores cognitivos do pensamento complexo propostos por
Morin ~ (1999): principios recursivo, dialdgico, holograméatico, sistémico-
organizacional, retroativo, principios da autoeco-organizacdo, da reintroducdo do
sujeito cognoscente e principio ecologico da acdo. Além desses, Varela, Thompson
e Rosch (apud MORAES; VALENTE, 2008) propuseram mais um, 0 principio da
enacao, e Moraes e Valente (2008), outro, o principio ético.

Apesar da existéncia dos 10 operadores cognitivos citados, Morin (2008) e
outras obras do mesmo autor se restringem apenas aos trés principios ou
macroprincipios — principios recursivo, dialdgico e hologramatico —, tratados a seguir.

O principio recursivo (MORIN, 1999) considera os produtos como produtores
dos proprios produtos, e os efeitos como causas dos préprios efeitos. Assim, o
produto € produtor e produto ao mesmo tempo.

Segundo Mariotti (2007), o operador da recursividade é o principio

fundamental do pensamento complexo, ja que todos os outros se ligam a ele devido
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a necessidade de se substituir, em muitos casos, a sequencialidade entre causa e
consequéncia do pensamento pela recursividade ou circularidade entre esses
fatores.

Como exemplo, o autor cita a influéncia exercida pelo individuo sobre a
sociedade em que vive e, por outro lado, a influéncia exercida por essa mesma
sociedade sobre esse individuo. Os processos mentais de um individuo afetam a
sociedade por meio de suas convicgdes e atitudes na medida em que se relacionam
com 0s processos mentais de outros individuos. Por meio da interface entre os
processos mentais dos individuos, constroi-se a mente social, que afeta, em uma via
recursiva, 0s processos mentais dos individuos que compdem essa sociedade,
culminando com o desenvolvimento da cultura. Portanto, de acordo com Mariotti
(2007), individuo, sociedade e cultura sdo ndo s6 produtos desse processo recursivo
mas também produtores, ou seja, sdo influenciados uns pelos outros e, a0 mesmo
tempo, influenciadores.

Segundo Moraes (2010, p. 32), o ser humano € “multidimensional, complexo
[...], estruturalmente integrado, constituido de diferentes dimensdes [...] nutridas
pelos processos racionais, emocionais, intuitivos e criativos [...]". O que acontece ao
redor do aprendiz, ou seja, 0 que constitui sua realidade e seu todo influencia seus
pensamentos, suas acdes, seu comportamento e suas atitudes, ou seja, suas
proprias partes (MORAES, 2010, p. 32). Por outro lado, seus pensamentos, suas
acOes, seu comportamento e suas atitudes influenciam, de forma recursiva, o
ambiente.

A antitese de elementos opostos, como razdo e emocdo, desfaz-se,
segundo o principio dialégico (MORIN, 1999), unindo dois aspectos aparentemente
antagonicos, porém complementares, em favorecimento da ideia de algo ainda em
processo, em construcdo, inacabado, cuja base é justamente a retroatividade e a
recursividade (MORIN, 1999), elemento fundamental para demonstrar a
dependéncia de todos os principios em relacdo ao principio recursivo. Segundo o
autor, € justamente a ligacdo entre os elementos contraditorios que nos faz
interpretar e analisar a realidade de formas diferentes.

De acordo com Mariotti (2007), o proprio nome do principio (dialdgico) ja
pressupde a existéncia de contradicdes persistentes, impossiveis de serem

resolvidas, tal como acontece no mundo, como sistema vivo que é, visto sob a otica
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da complexidade. Portanto, a convivéncia entre elementos antagbnicos os faz
também complementares.

A titulo de exemplo, o autor cita novamente a sociedade, que é, a0 mesmo
tempo, colaborativa e competitiva. Enquanto os individuos se unem para cooperar
uns com o0s outros, ajudar-se mutuamente, enfim, construir juntos, esses mesmos
individuos competem entre si como elementos que se encontram em lados opostos,
antagonicos, porém complementares, porque ndo ha competicdo se ndo houver
competidores, ndo ha concorréncia se ndo houver concorrentes.

De acordo com o principio hologramatico (MORIN, 1999), as partes
constituintes de um todo figuram nesse todo, mas esse mesmo todo também
aparece em suas partes constituintes. Mais uma vez a recursividade (MORIN, 1999)
se faz presente.

Segundo Mariotti (2007), dentro do principio hologramatico, o pensamento
complexo define quatro outros principios para definir a relacdo que o todo e as
partes mantém entre si:

e principio da emergéncia, que preceitua que o todo € mais que a soma
de suas partes. O autor exemplifica este principio por meio de uma
situacao de interacdo entre um grupo de pessoas, em que ideias que
jamais haviam sido levantadas pelos participantes de forma isolada
surgem como resultado da interacdo do grupo. “A sabedoria de um
grupo é maior do que a soma das sabedorias de seus componentes”
(MARIOTTI, 2007);

e principio da imposi¢ao, segundo o qual o todo € menos que a soma
de suas partes, ou seja, quando separadas do todo, as partes
constituintes perdem suas propriedades ou qualidades, significando
gue o todo esta restringindo a atuacao das partes. Para exemplificar o
principio da imposi¢do, Mariotti (2007) usa a sociedade, que imp&e
suas regras ao individuo que dela precisa fazer parte;

e principio da complexidade do sistema, que entende o principio da
emergéncia e o principio da imposicdo como claramente antagbnicos
mas também complementares justamente devido a recursividade.
Esses dois principios se relacionam de forma circular, ou seja, o todo

€, simultaneamente, mais e menos que a soma de suas partes;
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e principio da distincdo entre o objeto e seu ambiente, mas sem separa-
los, j& que € impossivel se conhecer o objeto sem se conhecerem as
interacOes que esse objeto estabelece com esse ambiente. Portanto,
objeto e ambiente sdo elementos distintos, mas inseparaveis, assim

como as partes sO sao partes quando constituintes de um todo.

Para ilustrar o principio hologramatico, Mariotti (2007) também recorre ao ser
humano. Embora seja facil de se notar a diversidade que diferencia os homens, nao
se identifica, com facilidade, aquilo que os une em uma categoria chamada
“humanidade”. Essa dificuldade, segundo o autor, deriva justamente do pensamento
fragmentado, em oposicédo ao complexo, predominante ainda hoje.

Segundo Moraes (2010), os macroprincipios do pensamento complexo
(MORIN, 1999; VARELA; THOMPSON; ROSCH, 1997 apud MORAES, 2008;
NAVAS, 2010; MORAES; VALENTE, 2008) podem funcionar como ferramentas para
ajudar a escola na implementacdo de estratégias que possam integrar razao,
pensamento, imaginacdo, emoc¢do, sentimento e criatividade, tornando a
aprendizagem uma atividade prazerosa, interativa, multidimensional e
emocionalmente produtiva.

A fim de investigar as manifestacdes de significados do afeto expressadas
por professores-tutores e alunos nas mensagens de foruns de discussao e chats em
duas disciplinas on-line, trataremos, na secdo a seguir, da interacdo on-line,
principalmente, em foruns de discussdo e chats de ambientes virtuais de

aprendizagem.

2.2 Interacao on-line

De acordo com Derks, Fischer e Bos (2007), temos nos deparado, nas
tltimas décadas, com um grande aumento do volume de comunicacdo mediada por
tecnologia e, quando tratamos de comunicacdo mediada por tecnologia, estamos
incluindo os varios sistemas de envio de mensagens sincronas ou assincronas, 0s
sistemas de conferéncias disponiveis e até mesmo as possibilidades de envio de

materiais em audio e video hoje facilmente produzidos.



43

Em uma aproximacdo desse fenbmeno com a Educacdo, Teles (2009)
explica que, nos ultimos 30 anos, o crescente uso do computador na mediacao da
comunicacdo entre participantes de programas de educacdo superior tem
incentivado a criacdo de recursos tecnoldgicos para esse fim. Por isso,
abordaremos, inicialmente, os ambientes Vvirtuais voltados ao processo de

aprendizagem.

2.2.1 Ambientes virtuais de aprendizagem

Hoje ja s&@o inumeros os learning management systems (LMSs) ou
ambientes virtuais de aprendizagem (AVAS), sistemas que dao suporte a programas
a distancia. Trata-se, segundo Araujo Jr. e Marquesi (2009, p. 358), de ambientes
virtuais que, por meio de tecnologias de informacdo e comunicacdo (TICs),
“simulam” ambientes de aprendizagem presenciais, salas de aula.

Os AVAs sao, na verdade, ambientes digitais desenvolvidos essencialmente
para contextos formais de aprendizagem via internet e a partir de recursos
tecnoldgicos que representam o meio pelo qual o processo de aprendizagem ocorre.

De acordo com Coll e Monereo (2010), os ambientes virtuais de
aprendizagem tém o objetivo de disponibilizar os conteddos a serem acessados e
trabalhados pelos alunos, e guiar as interacdes que estes devem realizar para atingir
os objetivos de aprendizagem do programa.

Segundo os autores, aprendizes que se utilizam das TICs, por meio de
AVAs, para discutir, colaborar e coconstruir conhecimento estdo mais propensos a
desenvolver competéncias, tal como a autonomia, do que os individuos que
participam de processos educacionais ou ambientes formais de aprendizagem
apartados da tecnologia.

Embora os AVAs sejam bastante utilizados em cursos completamente on-
line, ou seja, que nao preveem encontros presenciais ou cuja carga horaria
presencial € muito reduzida, essas “escolas virtuais” também podem ser utilizadas, e
0 sdo, como suporte a programas mistos, que mesclam atividades presenciais e a
distancia, com carga horéaria equilibrada entre as duas modalidades. Além disso,

programas semipresenciais, cuja carga horaria presencial € muito superior a carga
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horaria dedicada ao ambiente on-line, e programas considerados completamente
presenciais também se utilizam de AVAs como ferramenta de apoio ao processo de
aprendizagem. A possibilidade de as instituices de ensino superior substituirem até
20% da carga horéria de seus programas presencias por disciplinas oferecidas,
completa ou parcialmente, a distancia € prevista na Portaria 4.059, de 10 de
dezembro de 2004.

Em termos de estrutura, os AVAs sao plataformas de aprendizagem
divididas em grandes areas, que permitem ndo s6 a disponibilizacdo dos conteudos
a serem acessados por alunos e professores, a proposicdo das atividades e dos
desafios a serem realizados pelos alunos, a elaboracdo do calendario Unico e
publico de eventos do periodo de estudos, a emissdo de relatorios automaticos de
acesso dos participantes, das avaliagbes obtidas pelos alunos, das mensagens
enviadas, entre outros recursos, como também, e, principalmente, a interacdo entre
0s participantes dos programas. Enfim, alunos e professores podem realizar todas
as suas atividades dentro de um s6 ambiente.

Dependendo das escolhas metodoldgicas realizadas pela instituicdo ou pelo
professor, os conteudos, as atividades e os desafios de um determinado programa,
seja completamente a distancia, misto, semipresencial ou completamente presencial,
podem ser disponibilizados, dentro do AVA, por completo, no inicio do periodo de
vinculo do aluno com a instituicdo ou aos poucos, conforme esse aluno for
avancando no programa. A partir desse momento, todo esse material fica disponivel
para acesso a qualquer hora, de qualquer lugar.

Uma das grandes vantagens do contexto digital de aprendizagem é a
possibilidade de emissao de relatérios de acompanhamento de forma automatica, e
esses dados s6 podem ser facilmente coletados quando o processo de
aprendizagem possui suporte de um AVA. O sistema permite, por exemplo, o
registro de acessos dos participantes (quantidade de acessos e duragdo de cada
acesso, inclusive aos conteudos), das avaliacdes realizadas pelos alunos (com as
notas/os conceitos atribuidos pelo professor ou pelo proprio sistema) e das partes do
conteudo que foram visitadas por cada um deles.

Entretanto, nenhuma dessas possibilidades trazidas pelos AVAs agregou
tanto a educacdo a distancia como a possibilidade de os participantes de um
processo de aprendizagem via internet interagirem, de forma sincrona e assincrona,

entre eles e com o conteldo, como veremos mais adiante.
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2.2.2 Interacdo e interatividade

O primeiro autor a considerar a internet como um lugar que gera uma cultura
foi Rheingold (2000). O autor ja destacava, hd mais de 20 anos, que as chamadas
comunicacdes mediadas por computador (CMCs) possibilitavam a criacdo de
espacos legitimos para a formacdo de “comunidades virtuais”, termo criado e
definido pelo autor como grupos compostos de pessoas que discutem publicamente,
na internet, e durante um periodo de tempo suficiente para estabelecerem relacfes
pessoais no ambiente virtual (RHEINGOLD, 2000).

Sendo assim, esses grupos possuem como premissa a existéncia de
interacbes humanas mediadas por tecnologia, permitindo que pessoas com objetivos
e interesses em comum se comuniquem pessoalmente, mesmo estando deslocadas
umas das outras em relacdo a espaco e tempo. Sabemos que, sem dialogo, sem
interacdo, ndo ha uma discussao de fato, mas o que observamos, com frequéncia,
nos mais variados programas a distancia disponiveis na internet, sdo professores se
dirigindo a uma turma, e estudantes, de forma isolada, dirigindo-se ao professor,
sem haver, necessariamente, uma relacdo entre essas participacdes, algo que
amarre e conduza as participacoes a fim de formar um todo coeso.

Ha uma diferenca entre interacdo e interatividade. Belloni (2001) define
interac&o como 0 processo que envolve “dois ou mais atores humanos”, ou seja, que
ocorre entre pessoas.

Moore (1989) divide as interacdes em ambientes de aprendizagem em trés
categorias, e Anderson (2008) acrescentou outras trés categorias a classificacéo ja
estabelecida. Segundo Moore (1989), as interacbes em ambientes de aprendizagem
podem se dar entre aluno e conteldo, entre aluno e professor, e entre alunos. De
acordo com Anderson (2008), as interac6es também podem ocorrer entre professor
e conteudo, entre professores e entre conteudos.

Entretanto, como o objetivo desta pesquisa é investigar as manifestacdes de
significados do afeto expressadas por professores-tutores e alunos nas mensagens
de foruns de discussao e chats em duas disciplinas on-line, interessam aqui somente
as possibilidades de interacdo entre aluno e professor, e entre alunos (MOORE,
1989).

O processo de interatividade, por sua vez, é definido por Belloni (2001) como



46

um processo que “envolve a atividade humana sobre a maquina”, isto €, o0 homem
interage com a maquina.

Segundo Roblyer e Ekhaml (2000), a interacdo esta voltada para a forma
COmo as pessoas agem, ao passo que a interatividade foca o desempenho
tecnoldgico.

Sendo assim, além de incentivar o interesse dos alunos com relacdo ao
contetdo, um curso a distancia também cria oportunidades de aprendizagem
quando os sensibiliza por meio de sua forma. O design, portanto, também acaba por
influenciar o processo de ensino-aprendizagem em EAD.

Para isso, 0s alunos precisam sentir-se confortaveis com a interface que Ihes
é oferecida (NASCIMENTO, 2003). Esse conforto provém do uso simplificado da
ferramenta e de recursos visuais — se possivel, audiovisuais — que permitam a
interatividade entre alunos e contetdo oferecido.

E importante salientar que a tecnologia ndo serve para atrapalhar o
desempenho da turma no decorrer do curso. Além disso, a dificil acessibilidade no
ambiente on-line faz com que os alunos percam muito tempo tentando descobrir o
funcionamento da interface (NASCIMENTO, 2003). Com isso, temos a pior das
consequéncias: os alunos ficam inseguros, desapontados, descontentes e
impacientes com relacdo a realizacao das tarefas e ao cumprimento do cronograma,
desmotivados a continuar estudando via internet e, muitas vezes, tornam-se avessos
ao uso da tecnologia para o processo de aprendizagem (SILVA, 2001).

De acordo com o dicionario Houaiss, interacdo, termo que une o prefixo inter

com a palavra acao, significa

influéncia matua de 6rgdos ou organismos inter-relacionados; acdo muatua
ou compartilhada entre dois ou mais corpos ou individuos; comunicacao
entre pessoas que convivem; didlogo, trato, contato.

Segundo essa definicdo, a ocorréncia de interacdo pressupbe a acao e a
reacdo de um ou mais individuos sobre outro ou outros individuos.

Bruno (2008, p. 78) afirma que a interacdo se da pela “acao entre dois ou
mais agentes”, pelas “relacbes de aproximacdo mutua entre sujeitos”. Segundo a

autora, a existéncia de um relacionamento, o desenrolar de um processo
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comunicativo, a consideracdo de um contexto e, obviamente, o uso da linguagem
sao condicdes para que haja interacéo entre dois ou mais seres humanos.

Belloni (2001, p. 58), por sua vez, define interagcdo como “acdo reciproca
entre dois ou mais atores onde ocorre a intersubjetividade, isto é, o encontro entre
dois sujeitos, que pode ser direta ou indireta [...]". Quando Belloni (2001) trata da
interacdo direta, a autora esta se referindo a interacéo face a face, presencial. Ja a
interacéo indireta se refere a qualquer tipo de interacdo mediada por uma tecnologia
de comunicacéo.

A interacdo on-line pressupde a ocorréncia do mesmo processo interacional
descrito pela autora, mas em ambientes virtuais, via internet, mediante sistemas que
permitam a comunicacéo a distancia.

Para Anderson (2003), é importante que se proponham atividades que
estimulem a pratica interacional. O autor defende que as interacdes entre
professores e alunos séo as consideradas de maior valor para estes, se comparadas

as demais possibilidades de interacao, e Quevedo (2011, p. 18) constata que

Os alunos tendem a se engajar mais em uma parceria de ensino-
aprendizagem quando essa parceria é clara no que eles aprenderdo e
como; do ponto de vista da participagdo discente — muitos alunos
mencionaram a importancia de se ter mais interacdo entre os colegas
porque isso poderia melhorar a sensacdo de proximidade e pertencimento
ao grupo. Essa sensacdo de pertencimento parece afetar a vontade e
motivacdo de se engajar as atividades de aprendizagem; o feedback do
professor deve ser considerado — a mencdo da auséncia de feedback
imediato por parte do professor foi percebida como um aspecto negativo
para a experiéncia.

O ponto de vista de Quevedo (2011) vai ao encontro do ponto de vista de
Anderson (2003) quando aquele destaca a importancia do feedback por parte do
professor em relacdo ao aluno para manter sua motivacdo, seu engajamento.
Contudo, a autora ndo deixa de pontuar a importancia que as interacdes entre
alunos possuem para esses participantes. Parsons e Taylor (2011) justificam essa
necessidade dos alunos de interagirem entre si pela propria natureza dos sujeitos
nos dias de hoje: séo individuos que, em seu cotidiano, independentemente dos
ambientes formais de aprendizagem, digitais ou ndo, encontram-se completamente
conectados uns aos outros e ao que ocorre no mundo. Por isso, possuem a

expectativa de que os ambientes de aprendizagem possibilitem essa conectividade
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também 24 horas por dia, durante os sete dias da semana.

Moore (1993) acrescenta que, embora a interacdo entre os aprendizes
possa ocorrer com ou sem a “presenca” ou mediacdo do professor, essa pratica tem
se apresentado como um importante recurso a favor da aprendizagem.

Aradjo Jr. e Marquesi (2009) explicam que professores e alunos, em
programas a distancia, por meio dos ambientes virtuais de aprendizagem, tém a
oportunidade de aumentar o espaco e o tempo disponiveis para a aprendizagem e
de redefinir seus papéis — enquanto alunos se veem diante da necessidade de
adquirir mais autonomia para desenvolver suas atividades de estudo, professores
podem vir a abandonar a posi¢do de detentores e transmissores do conhecimento,
passando a assumir o papel de moderadores e facilitadores da aprendizagem.

Moore (1993) lembra que, nesse processo de interacdo com seu aluno, o
professor assume a responsabilidade de motiva-lo, orienta-lo, apoia-lo e fornecer-lhe
feedback constante, durante todo o processo de aprendizagem.

Moraes (2008) afirma que — devido a frequéncia com que participantes de
contextos digitais de aprendizagem transitam entre a ordem e a desordem com certa
facilidade, transicdo esta permitida pela flexibilidade inerente a modalidade, pelo
dialogo constante e pela proépria fluidez do sistema — os programas a distancia tém
muito a contribuir para a “atualizacdo” que a Educacgéo precisa sofrer, fazendo-a se
desvincular da posicao de sistema fechado responséavel por transmitir conhecimento
e transformando-a em um sistema aberto, permeado por intensos processos
interacionais entre sujeitos, entre sujeito e objeto de estudo, e entre sujeito e
contexto, e permeado também por constantes adequacfes em relagdo ao planejado
versus inesperado.

Dessa maneira, uma vez inserido em um ambiente virtual de aprendizagem,
0 participante pode vir a ter a oportunidade de passar a interagir com os demais
participantes por meio do contexto, a fim de construir conhecimento de forma
coletiva, reconstruir sua realidade, influenciar a reconstrucdo da realidade dos
demais participantes, reestruturar-se internamente e influenciar a reestruturacao
interna dos demais, enfim, sofrer influéncia do meio e influenciar sua reorganizacao.

De acordo com Lévy (1996), o uso dos ambientes virtuais também na
Educacdo nada mais é que a consequéncia de uma tendéncia manifestada em
varias outras areas de atuacéo da sociedade, a que o autor chama de “atualizacao”,

gerada exatamente pela virtualidade. Lévy (1996) acrescenta ainda que a
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virtualidade incentiva as relacdes entre as pessoas uma vez que estas ndo precisam
estar juntas, no mesmo espago e a0 mesmo tempo, para se comunicar.

Valente (2005, p. 85), por sua vez, traz a visao do “estar junto virtual”, em
que: (i) professor e aluno interagem com vistas a constru¢do do conhecimento, e nao
somente a disponibilizacdo da informacdo; (i) o professor “se coloca ao lado” do
aluno no enfrentamento de seus desafios, via internet, enviando explicagdes,
materiais de apoio ou exemplos, e gerando novas problematicas que o levam a
reflexdo e a novos desafios a serem resolvidos, fazendo com que, como em um
movimento ciclico, o aluno recorra novamente ao professor; (iii) o professor tem
condices de avaliar o trabalho realizado pelo aluno, enfim, a efetiva construcdo do
conhecimento.

Apesar de Valente (1999) reconhecer a existéncia de outras abordagens de
educacdo a distancia, o autor demonstra que o “estar junto virtual’ apresenta
vantagens em relacdo as demais, por ser uma forma eficiente de utilizacdo dos
potenciais das tecnologias que hoje sdo oferecidas e por ser um recurso que pode
conduzir a escola, mais facilmente, as mudancas necessarias.

Segundo Palloff e Pratt (2002), muitas vezes, o aluno da mais importancia
ao fato de se sentir conectado que ao préprio conteudo disponibilizado para o
programa, e acrescentam que a comunicacdo mediada pelo computador se
apresenta como mais eficiente que a comunicacgéo face a face, intensificando ainda
mais o0s relacionamentos, ja que a virtualidade reduz a vergonha e a inibicao.

Contudo, independentemente de considerarmos a virtualidade de Lévy
(1996) ou o “estar junto virtual” de Valente (2005), ambas as estratégias se tornam
possiveis gracas aos AVAs no que diz respeito a interacdo durante processos de
aprendizagem on-line: por meio dos AVAs, é possivel que os participantes dessas
interacBes estejam “juntos”, cooperando e colaborando na construcéo coletiva do
conhecimento.

Neste momento, faz sentido citarmos brevemente um dos principios do
pensamento complexo, o principio ecolégico da acdo (Morin, 1999), que pressupde
gue toda acéao faz parte do ciclo de acdes e reacfes que ocorrem entre 0 sujeito e o
ambiente, influenciando e sendo influenciados mutuamente. O sujeito atua, nesse
sentido, com o0 outro e com o ambiente em que se encontra. Em ambientes de
aprendizagem, as acOes do professor afetam, influenciam e transformam seus

alunos, que, por sua vez, retroagem para influenciar o professor e o ambiente.
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Moraes (2008) afirma que a interacdo com o objeto de estudo e com outros
sujeitos é premissa béasica para que qualquer sujeito construa conhecimento,
desenvolva o pensamento e, enfim, a aprendizagem. Em relacdo a interacao
mediada por tecnologia, de acordo com Valente (2009, p. 70), a combinacédo de
tecnologias pode vir a oferecer boas condicbes para a realizacdo de interacdes
pedagogicas eficazes entre professores e aprendizes, e entre um grupo de
aprendizes.

Entretanto, uma boa combinacdo de recursos tecnoldgicos por si s6 nao
garante que a interacdo seja “pedagogicamente eficaz”. Valente (2009) acrescenta
que o professor, figura elementar, precisa entender como se da o processo de
construcdo de conhecimento e disponibilizar tempo suficiente para interagir com 0s
estudantes de forma personalizada, movimentando-se em direcdo contraria ao que
se observa hoje: “a EAD ainda esta muito vinculada ao atendimento da massa, de
baixo custo, e a qualidade da educacao estda sendo colocada em segundo plano”
(VALENTE, 2011, p. 58).

Além disso, os ambientes em contextos digitais de Educacdo, segundo
Moraes (2008), precisam colocar o sujeito diante do objeto de conhecimento por
meio de um processo de aprendizagem que tenha significado para cada participante.
Por isso, a autora lembra que a premissa basica para o dialogo é a existéncia de um
significado compartilhado, de interesses em comum, de objetivos partilhados.

O AVA representa mais que um conjunto de recursos tecnoldgicos utilizados
de forma isolada ou despretensiosa. Na realidade, sdo esses recursos tecnoldgicos
qgue, utilizados de forma a otimizar o processo de aprendizagem, dao suporte a
requisitos pedagdégicos, sociais e afetivos, a partir dos quais os participantes do
processo se relacionam.

De acordo com Harasim et al. (2005), os ambientes de aprendizagem on-line
possuem trés caracteristicas, que deslocam o tradicional foco no professor como
figura responsavel pela transmissdo do conhecimento para o aluno, responséavel
pela “alimentacdo” do ambiente com a maior parte das mensagens postadas:

e comunicagcdo um para muitos, o que permite que cada participante do
processo de aprendizagem, incluindo professores e alunos, possa
comunicar-se tanto com um outro participante como com o grupo todo
de uma so vez;

e acesso independente de tempo e espaco, ou seja, desde que haja
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acesso a internet, o participante pode acessar a sala de aula on-line
de qualquer localidade e a qualquer tempo, o que também Ihe permite
refletir sobre as discussdes postadas antes de se posicionatr;

e organizacdo prévia de ideias, ja que o participante tem a oportunidade
de organizar seu pensamento antes de postar sua colaboragdo no
ambiente on-line, com o objetivo de tornar seu texto mais claro e mais

maduro.

Em ambientes virtuais de aprendizagem, a interagdo e a construgao coletiva
do conhecimento s&o facilitadas justamente pelas ferramentas de comunicacao
inerentes aos AVAs (ARAUJO JR.; MARQUESI, 2009). Por isso, Araujo Jr. e
Marquesi (2009, p. 363) entendem ser “necessario propiciar uma interdependéncia
positiva entre os integrantes do grupo, interdependéncia esta que se caracteriza pela
heterogeneidade”. Por meio dessa interdependéncia, cada integrante do grupo é
responsavel por seu processo de aprendizagem e influencia a aprendizagem de
seus colegas em uma via recursiva.

Contudo, sem uma clara e consistente proposta pedagdgica de utilizacdo
dos recursos tecnoldgicos disponibilizados hoje nos AVAs, a interagdo e a
construcdo coletiva de conhecimento de que tratam Araujo Jr. e Marquesi (2009)
correm o risco de se esvair no emaranhado de uma rede de possibilidades, em que
professores e, principalmente, alunos se sentem “perdidos”, sem direcdo, e sao
levados a clara subutilizacdo desses recursos, gerando até mesmo prejuizos ao
processo interacional e, por consequéncia, ao processo de aprendizagem.

Ainda hoje, apesar da ampla quantidade de recursos audiovisuais
disponiveis, podemos observar que grande parte da interacdo em ambientes virtuais
de aprendizagem se da por meio do uso da lingua escrita. Araujo Jr. e Marquesi
(2009, p. 363) ndo s6 confirmam essa conclusdo como também explicam que a
maneira como se escreve nos AVAs é diferente da maneira como se escrevem
textos em geral devido ao tom informal da linguagem que se utiliza no ambiente
virtual. Além disso, os autores lembram que, em um processo de interacdo on-line, €
premente que a linguagem escrita, por meio de estratégias especificas, proporcione
“motivacéo, socializacao e presenca”. O objetivo dessas estratégias é, na verdade,
assemelhar a interacdo on-line a interacdo cotidiana, falada, visando fazer com que

0S participantes se sintam mais proOximos e mais confortaveis com um processo
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comunicacional semelhante aquele que estdo acostumados.

Por fim, Aradjo Jr. e Marquesi (2009) ainda citam a necessidade de se
escrever de forma educada, clara, objetiva, simples, evitando mal-entendidos e
desvios de interpretacdo que possam vir a criar situagcdes constrangedoras
envolvendo os participantes da interacao on-line.

Segundo Ferreira (1999, p. 932), a palavra latina férum significa alguma
coisa que propicia movimento. De acordo com o dicionério Houaiss, forum significa
uma reunido para discussdo de um assunto, de uma pauta. Foi dessa ideia de
debate em constante movimento que surgiram os foruns virtuais tal como sao
conhecidos hoje, utilizados tanto para fins de aprendizagem formal como para
discussdes de assuntos gerais na internet.

Muitos autores, como Marcuschi (2004), consideram o férum como um
género textual. Contudo, no contexto deste trabalho, o forum de discussdes se
traduz como uma ferramenta de comunicacdo de um para muitos, agilizando e
facilitando a troca de mensagens assincronas por meio de seu potencial de construir
um grupo voltado para um objetivo comum.

Dizer que uma ferramenta de comunicacao € assincrona significa dizer que
0s participantes do processo interacional ndo precisam estar conectados ao
dispositivo a0 mesmo tempo, em tempo real, ou seja, as mensagens sao postadas
em um momento e lidas em outro.

Justamente pela caracteristica da assincronia, o uso de féruns em
ambientes digitais de aprendizagem possui algumas vantagens, entre elas a
possibilidade de os participantes ditarem seu ritmo e controlarem seu tempo,
podendo responder prontamente ou depois de um periodo de reflexdo. De acordo
com Tancredi, Bertoluci e Tiggermann (2013, p. 272), embora o texto escrito, no ato
da comunicacado, possa vir a gerar ambiguidades entre significados, a assincronia
permite que alunos e professores pensem, analisem o que o texto do outro
apresenta implicita e explicitamente, e, somente apds esse periodo de reflexao,
respondam e posicionem-se.

Apesar de essa vantagem se refletir em uma certa flexibilidade para quem
esta interagindo por meio do férum, a possibilidade de adiamento da resposta pode
vir a se configurar como uma desvantagem da ferramenta, ja que o participante
precisa aguardar a resposta, que, normalmente, ndo vem imediatamente. Por outro

lado, as mensagens ficam armazenadas e podem ser facilmente localizadas e
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acessadas, a qualquer momento, por qualquer um dos participantes dessa
comunidade. Essa é a grande vantagem do férum. Quanto mais organizado um
forum de discussdes, maior sua funcionalidade. O que garante essa organizacdo € a
estrutura de tdpicos da qual essa ferramenta faz uso: as mensagens ficam
organizadas por topicos, nomeados de acordo com 0s assuntos.

Uma outra vantagem do uso do férum de discussbes é que os participantes
podem postar quantas mensagens quiserem, do tamanho que desejarem,
observando sempre, contudo, as regras de etiqueta da internet.

Tal como no uso da linguagem em contextos face a face, o uso da
linguagem via internet exigiu que se estabelecessem algumas regras de
comportamento para garantir o bom “convivio” entre os internautas, evitando, com
isso, estranhamentos e conflitos, jA& que o uso da internet é global e atravessa
diversas culturas.

Essas regras de etiqueta adotadas na internet compdem um conjunto de
boas maneiras chamado “netiqueta” — “net” + etiqgueta. Como tudo o que ha na
internet, ndo ha uma versao unica e definitiva da netiqueta, mas diversas versdes ja
estdo espalhadas pela rede. Essas dicas e regras servem, principalmente, para os
novatos no ciberespaco, que ainda ndo sabem muito bem como se comportar nesse
novo ambiente. Contudo, a netiqueta ndo se refere apenas as regras de bom
comportamento na rede, incluindo desde normas de acentuagcdo em e-mails a regras
relativas a propagandas veiculadas na internet. A netiqueta, por tudo isso, é
essencial ao bom andamento de grupos de discusséao e chats.

Por todas as caracteristicas ja explicitadas acerca do forum de discussoes,
Harasim (1989) o caracteriza como o melhor ambiente interacional para o EAD.

O chat surgiu em 1988, na Finlandia. Em menos de uma década, os chats se
tornaram uma das ferramentas de interacdo mais utilizadas pelos “frequentadores”
da internet (MARCUSCHI, 2004). Segundo Murphy e Collins (1997), o chat ja é
utilizado na EAD desde a década de 90.

O “bate-papo virtual’, como o chat também é comumente chamado, constitui,
ainda hoje, um dos meios de comunicacdo mais utilizados nas interacfes da
internet, uma vez que € a passagem do dialogo presencial do dia a dia para o
ciberespaco (ARAUJO, 2004). Dessa forma, o chat permite a “conversa” (em um tom
mais informal) entre duas ou mais pessoas em tempo real, ou seja, 0 que € enviado

por uma € visto, no mesmo momento, pelas outras, simulando uma conversa
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presencial. Por isso, dizemos que a comunicacao via chat € sincrona, ou seja, 0S
participantes da interacdo precisam estar conectados ao dispositivo a0 mesmo
tempo, apesar de separados espacialmente.

O chat também pode pressupor a comunicacdo de um para muitos e,
justamente por ser uma ferramenta de comunicacao sincrona, estimula o improviso,
o raciocinio rapido e a troca rapida de turnos.

Embora muitos possam pensar que a sincronia é a grande vantagem do uso
de chats em comparacdo aos féruns de discussdo em ambientes virtuais de
aprendizagem, muitas vezes, o chat pode se tornar desorganizado, caotico e, por
consequéncia, cansativo: desorganizado e caoltico porque todos podem querer
“falar” ao mesmo tempo, fazendo perguntas e respondendo a outras; cansativo
porque a participacéo exige que se digite durante todo o tempo da interacao.

Outra desvantagem do chat em relacdo aos féruns de discussao € a pouca
flexibilidade que a comunicag¢do sincrona apresenta: 0s encontros via chat devem
ser marcados — dia e hora — com antecedéncia para que alunos e professores
possam planejar seu tempo.

A mediacdo eficaz por parte de um professor ou até mesmo de um
representante de turma ou lider de grupo é fundamental para que o tempo e o
espaco sejam bem aproveitados e a interacao se torne produtiva.

No contexto educacional, as caracteristicas do chat podem gerar certo
estresse nos alunos, e a informalidade e a espontaneidade podem ser substituidas
por um certo grau de formalidade devido a preocupacdo dos participantes em
relacdo a identidade projetada. Nesse tipo de chat, entdo, o registro varia de acordo
com o grau da preocupacédo e com as relacdes de poder e interpessoais construidas
pelo grupo.

Devido a ampla utilizacdo de féruns e chats como ferramentas de interacéo
on-line em geral e também em contextos digitais de aprendizagem, ja ha hoje, na
literatura, diversos trabalhos que tratam sobre o tema (ARAUJO, 2004; FERREIRA,
1999; HARASIM, 1989; MARCUSCHI, 2004; MURPHY; COLLINS, 1997;
TANCREDI; BERTOLUCI; TIGGERMANN, 2013). Por isso, apesar de o objetivo
deste trabalho ser investigar as manifestagdes de significados do afeto expressadas
por professores-tutores e alunos nas mensagens de féruns de discusséo e chats em
duas disciplinas on-line, ndo vamos nos alongar mais na discussdo acerca desses

conceitos.
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Por outro lado, para atender ao objetivo proposto por esta pesquisa, faz-se
necessario compreender algumas questdes inerentes as emocdes, aos sentimentos

e a afetividade na Educacéao.

2.3 Emocdes, sentimentos e afetividade

Segundo a perspectiva biolégica a partir da qual Maturana (1998) interpreta
a relacdo que se estabelece entre razdo e emocdo, o ser humano tem, como
esséncia, o entrelacamento desses dois elementos, visdo que vai ao encontro do
pensamento complexo. Entretanto, a razao ganha, ainda nos dias de hoje, um status
diferenciado e superior, jA que o homem se declara um ser racional, diferenciando-
se dos demais animais, e a emocao sai desvalorizada dessa relacédo, que deveria
ser equilibrada. Contudo, afirma Maturana (1998), qualquer acdo que
empreendamos ou qualquer atitude que tomemos notoriamente s&o fruto de
guestdes emocionais anteriores.

Tomemos o0s conceitos de emocao, sentimento e afeto do dicionario de
filosofia de Abbagnano (1998):

Emocdo — Em geral, entende-se por esse nome qualquer estado,
movimento ou condi¢cdo que provoque no animal ou no homem a percep¢ao
do valor (alcance ou importancia) que determinada situacdo tem para sua
vida, suas necessidades, seus interesses. [...] Desse modo, as emocdes
podem ser consideradas reacdes imediatas do ser vivo a uma situacdo
favoravel ou desfavoravel: imediata, porque condensada e, por assim dizer,
resumida no tom do sentimento (agradavel ou dolorosa), que basta para por
0 ser vivo em estado de alarme e para disp6-lo a enfrentar a situacdo com
0s meios de que dispde (p. 311).

Sentimento — Esse termo pode significar: 1° o0 mesmo que emoc¢do, no
significado mais geral, ou algum tipo ou forma superior de emocéo. [...] 3°
fonte de emocgdes, como principio, faculdade ou 6rgdo que preside as
emocdes, e do qual elas dependem, ou como categoria na qual elas se
enquadram (p. 874).

Afeto — Entendem-se com esse termo, no uso comum, as emoc¢odes positivas
gue se referem a pessoas e que ndo tém o carater dominante e totalitario da
paixdo. Enquanto as emoc¢des podem referir-se tanto a pessoas quanto a
coisas, fatos ou situacdes, [0 afeto constitui] a classe restrita de emocdes
gue acompanham algumas relacdes interpessoais (entre pais e filhos, entre
amigos, entre parentes), limitando-se a tonalidade indicada pelo adjetivo
“afetuoso” [...]. Essa palavra designa o conjunto de atos ou de atitudes
como a bondade, a benevoléncia, a inclinacdo, a devoc¢do, a prote¢céo, o
apego, a gratidao, a ternura etc, que no seu todo podem ser caracterizados
como a situacdo em que a pessoa ‘preocupa-se com’ ou ‘cuida de’ outra
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pessoa em que esta responde, positivamente, aos cuidados ou a
preocupacédo de que foi objeto (p. 21).

De acordo com Behar et al. (2013, p. 35), o termo “afetividade” foi cunhado
por Eugene Bleuler em 1925. Segundo a autora, Bleuler entendia afetividade como
“o conjunto de fenbmenos psiquicos e fisicos expressos sob diferentes formas
(emocdes, sentimentos, estados de animo, afeto, etc.)”. Behar et al. (2013, p. 35)
acrescenta que a afetividade designa “a capacidade humana para experimentar
emocodes e sentimentos, positivos ou negativos, e a eles reagir”.

Contudo, para tratar de afetividade, emocdes e sentimentos, ndo podemos
deixar de trazer a teoria Walloniana. Para Wallon (1971, p. 30), “a emocéo
corresponde a um estagio da evolucdo psiquica situada entre o automatismo e a
acdo objetiva, entre a atividade motriz, reflexa, de natureza fisiolégica e o
conhecimento”. Maturana (1998) corrobora a tese do autor ao afirmar que as
emocOes sdo atitudes manifestadas por meio de expressdes corporais resultantes
da integracdo entre as prOprias emocdes e 0s pensamentos. Por meio dessa
integracdo, o individuo age e se manifesta de forma verbal ou ndo verbal.

Maturana (1998) também diferencia emocfes de sentimentos e define as
emocgOes como as disposi¢cdes corporais que fazem o ser humano agir de
determinada maneira. Se o individuo esta movido por determinada emocéo, ele
procede a uma determinada acdo. Se a emog¢ao que 0 move passa a ser outra, a
acdo acompanha esse movimento de mudanca, em um fluir que o autor chama de
“emocionar”.

Para o autor, as emocgdes ndo séo identificadas apenas na linguagem, mas
em todas as dinamicas corporais reveladas, no fluxo das acdes, em todas as
situacOes cotidianas. Enfim, todas as a¢fes do individuo possuem fundamento em
suas emocdes, ndo havendo acdo humana sem uma emocao por tras como causa.
Esse entrelagamento entre acdo e emocdo, afinal, j4 era previsto por Morin (1990)
sob a 6tica do paradigma da complexidade.

Moraes (2008) acrescenta que sao as acbOes do corpo que tornam o
pensamento e as emocdes visiveis, demonstrando uma cooperacdo de todas as
dimensdes do organismo, no sentido de reforcar a relacdo sistémica e complexa
existente entre o racional e o emocional.

E justamente sobre a teoria Walloniana que Tassoni (2008, p. 1) se apoia
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para afirmar que “[...] a afetividade refere-se a uma gama de manifestacdes,
revelando a capacidade do ser humano de ser afetado pelos acontecimentos, pelas
situagOes, reagOes das outras pessoas, bem como por disposi¢cdes internas do
proprio individuo”.

De acordo com Wallon (1995), é por meio da afetividade que a crianca
recém-nascida consegue expressar suas insatisfacdes (chorando, por exemplo),
fazendo com que o adulto realize uma acdo para atender as necessidades dela e
garantindo, dessa forma, sua sobrevivéncia. Ao longo da vida, a afetividade somam-
se as emoc0des e 0s sentimentos com a funcdo de socializacdo e comunicacao entre
os individuos.

Para classificar as emoc¢fes, Damasio (1996), um estudioso neurologista
portugués, distingue as emoc¢des em trés tipos principais com base em pressupostos
neurologicos:

e emocgOes primarias — emogdes consideradas inatas, sdo comuns a
todo ser humano, permitem reacOes imediatas a determinados
estimulos do ambiente, reacdes estas até mesmo inconscientes, e
refletem mudancas bruscas de animo. Entre as emog¢fes primarias, o
autor inclui as emocgdes basicas, como alegria, tristeza, medo,
aversao, raiva e surpresa,

e emocgdes secundarias — emocgdes de complexidade maior que as
emocdes primarias e que variam em funcéo de fatores socioculturais.
Justamente por ndo serem inatas e dependerem das interacfes
sociais, as emocfes secundarias se manifestam um pouco mais
tarde. Entre as emocgdes secundérias, o autor inclui culpa, ciime,
gratidado, vergonha, simpatia, orgulho, compaixao, desprezo, inveja e
espanto;

e emocdes de fundo — emocdes causadas por estimulos fisicos ou
mentais que levam a tensdo ou ao relaxamento, ao cansaco ou a
disposicéo, e se manifestam por meio de alteracbes e movimentos
fisicos. Entre as emocbes de fundo, o autor inclui bem-estar, mal-

estar, calma e tensao.

Tomaremos o0 termo “emocdo” para englobar emocdes, sentimentos e

afetividade ou afeto para fins de desenvolvimento desta pesquisa.
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2.3.1 Emocdes na Educacéao

Apesar de, por muito tempo, ter-se acreditado que as questdes cognitivas
seriam as de maior importancia no processo de aprendizagem, processo este que
deveria culminar com a apreensdo de conhecimentos, varios autores ja citados neste
trabalho (FREIRE, 2013; LA TORRE, 2010; MORAES; NAVAS, 2010; MORAES,
2010; NAVAS, 2010) hoje ja corroboram a tese de que a aprendizagem se da pela
soma de aspectos cognitivos, sociais e afetivos, acrescentando-se, nesse caso, a
importante parcela que cabe ao pensamento complexo de Morin (1995).

Moraes e La Torre (2010) expbéem que, durante um processo de
aprendizagem, o contexto, os pensamentos, 0s sentimentos, as emocdes, as acoes,
os desejos e os afetos dos individuos sédo elementos que, entrelacados e entendidos
de forma complexa, completam a totalidade do ser humano.

Almeida (2000, p. 13), por exemplo, afirma que

[...] para realizar uma acgédo educativa eficaz, a escola ndo deve se
considerar alheia aos conhecimentos que favore¢cam o total desabrochar da
pessoa. Pelo contrario, deve-se considerar atenta a todos os aspectos
relacionados com a atividade de conhecimento, para realmente se constituir
num meio propicio para o desenvolvimento mental e pessoal da crianca.

Emocéo e cognicdo teriam, dessa forma, uma forte ligacdo, que, mais uma
vez, confirmaria a ideia de que ndo poderiamos almejar um processo educacional
formal desconsiderando os aspectos emocionais, ou seja, ndo poderiamos criar um
ambiente favoravel a aprendizagem sem afeto, sem integrar as dimensdes que
igualmente compdem o ser humano.

Seguindo na mesma direcdo, Kohl e Rego (2003) trazem a ideia de que a
vida emocional dos aprendizes mantém uma intima relacgdo com outros varios
processos psicolégicos e com o desenvolvimento da consciéncia.

Ainda segundo Kohl e Rego (2003), pelo fato de a linguagem e a interacao
social representarem elementos primarios para o desenvolvimento dos seres
humanos e pelo fato de os seres humanos possuirem a capacidade de desenvolver

emocOes mais sofisticadas que as dos outros animais — justamente por conta da
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habilidade e necessidade de mediacdo —, o conhecimento social e culturalmente
construido passa a constituir o pensamento e as préprias emocoes.

De acordo com Moraes (2008), o professor precisa estar atento aos sinais
do dia a dia. Nas palavras da autora,

[...] como educadores, temos de estar mais atentos e conscientes a
importancia de cada momento, a cada palavra dita ou néo dita, a cada
acao, a cada clima criado, ao siléncio, as experiéncias ou circunstancias
gue se apresentam nos ambientes educacionais. Isso porque elas jamais
se repetem, pois sdo relacdes de natureza complexa, datada, apoiada
por processos interativos, por interacfes sensoriais, emocionais,
intuitivos, por pensamentos, emoc¢fes e sentimentos [...] (MORAES,
2008, p. 28).

Mahoney (2004) busca apoio na teoria Walloniana para acrescentar que o
professor deve estar atento as manifestacbes de emocdes de seus alunos para
identificar reacdes ligadas a baixa autoestima diante do processo de aprendizagem.
Mostrar-se sempre a disposicdo do aluno para que este se sinta a vontade para
expressar 0 que sente pode ajudar o professor a diagnosticar casos de baixa
autoestima de forma precoce e sem danos a aprendizagem.

Para Bonatto et al. (2008), ndo basta que o professor demonstre carinho ou
faca elogios. Ele precisa deixar transparecerem suas emoc¢oes, demonstrando estar
em condicfes de igualdade com seus alunos, evidenciando possuir as mesmas
caracteristicas limitadoras inerentes a todos os seres humanos, enfim, aproximando-
se desses alunos.

De acordo com Wosnitza e Volet (2005), com apoio em Wosnitza (2004), as
condicbes do ambiente influenciam as primeiras impressdes do aluno ao se deparar
com um contexto formal de aprendizagem. Essas primeiras impressdes dependem
do quanto o processo de aprendizagem, por meio de uma determinada atividade,
desafia o estudante, parece-lhe familiar ou é relevante em relacdo a seus interesses,
tal como acontece no cotidiano desse aprendiz como ser humano complexo que é.

As possiveis combina¢des dessas condi¢cdes geram diferentes reacdes no
aluno. Nesse sentido, segundo o autor, atividades familiares, porém irrelevantes
para o estudante, inibem a manifestacdo de emocdes; atividades desafiadoras e
relevantes, porém nado familiares para o estudante, estimulam a manifestacao
intensa de emoc¢des tanto positivas quanto negativas; atividades desafiadoras,

porém nao familiares e irrelevantes para o estudante, podem fazer com que ele
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ignore o desafio e abandone a atividade. Contudo, seja qual for o caso, qualquer
uma dessas combinacdes influencia o processo de aprendizagem.

O efeito que a manifestacdo de emocgdes gera em outro participante ou em
um grupo se configura como um importante fator a ser estudado. A partir dessa
manifestacdo, os demais participantes podem, por exemplo, sentir-se a vontade e
com abertura suficiente para expor emoc¢des amigaveis, sentir a necessidade de
romper a interagcdo — fechando as possibilidades de manifestacdo de emocdes —,
perceber uma atmosfera de conflito ou calar-se. Nesse sentido, as manifestacdes de
emocOes podem vir a gerar outras manifestacdes de emocdes a titulo de reacéo.

Tendo como base esse cenario escolar que ainda, predominantemente,
privilegia a dissociacdo entre razdo e emocéo, a separacado entre pensamento e
sentimento, e a necessidade de a Educacéao privilegiar a realidade multidimensional
e complexa das pessoas envolvidas no processo de construcdo do conhecimento —
ja que o ser humano nao é constituido somente de uma dimensao emocional ou de
uma dimensao racional —, passemos a discussao acerca de como a questao

emocional se posiciona especificamente no contexto da EAD.

2.3.2 Emoc0bes na EAD

Segundo Derks, Fischer e Bos (2007), muitos estudos afirmam que € mais
dificil manifestar emocdes em ambientes cuja comunicacdo € mediada por
tecnologia do que em ambientes em que a comunicacdo ocorre face a face.
Entretanto, os autores argumentam ndo haver indicativos que comprovem que 0O
ambiente digital € menos emocional ou menos pessoal. Ao contrario, 0os autores
explicam que a comunicagdo on-line e a comunicacdo face a face s&o dois
processos que ocorrem de forma bastante similar.

De acordo com Wosnitza e Volet (2005), em processos interativos on-line, a
dimensao social e a dimensdo emocional podem até ser menos visiveis, mas seus
impactos ndo sao menos importantes nos alunos durante o0 processo de
aprendizagem, afinal, os participantes de processos de aprendizagem a distancia
sdo, em esséncia, 0s mesmos participantes de processos de aprendizagem

tradicionais ou presenciais.
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Ja para Williams (1997), apesar de as emocdes poderem fluir naturalmente
em um contexto digital de interacdo, perdemos, no ambiente virtual, a possibilidade

do toque. Segundo o autor,

[...] what we lose in cyberspace is the depth of emotional experience,
warmth and understanding which comes from embodied gestures such as
being touched by another human being through face-to-face contact and
physical co-presence in the real world. The cuddle for a crying child, the arm
of support around a friend in need, the gentle physical caress of a
passionate lover, these and many other embodied gestures touch us deeply
and communicate a shared sense of trust, intimacy and vulnerability which is
grounded in the contingencies of our fleshy mortal bodies (1997, p. 128).

Contudo, podemos levantar os seguintes questionamentos: em um contexto
formal e tradicional de aprendizagem, em outras palavras, em uma sala de aula
presencial, essa proximidade é alcancada com tranquilidade e de forma tdo natural?
Em uma sala de aula tradicional, professores e alunos se sentem tao préximos como
€ possivel imaginarmos? Com uma breve reflexdo acerca de alguns fatores que hoje
incomodam tanto os professores, como o tamanho das turmas, podemos levantar
mais uma questdo: em contextos presenciais, professores e alunos estdo tdo mais
emocionalmente envolvidos que professores e alunos de contextos de
aprendizagem mediados por tecnologia?

Para Rheingold (2000), a relacdo que se estabelece nos ambientes virtuais
n&ao precisa ser rasa, uma vez que o contato face a face esta sendo substituido, aos
poucos, pelo contato “entre coracfes”, ou seja, as manifestacées dos sentimentos
aparecem com tanta frequéncia nesses ambientes quanto em contextos presenciais.
Essa comparacdo ndo poderia se dar de forma diferente, j& que as relacdes
estabelecidas nos meios digitais também s&o rela¢cdes sociais em sua esséncia,
também sao tipicas da vida real, e, como tal, estdo completamente impregnadas de
afetividade, levando em consideracdo todas as dimensdes aparentemente opostas
que compdem o proprio ser humano, tal como nos evidencia o0 pensamento
complexo (MORIN, 1995).

De acordo com Maturana (1998), durante a interacdo, o “conversar’ se
entrelaca com o “emocionar” e, em contextos digitais, o “conversar’ € parte
fundamental do processo de aprendizagem.

Moraes (2008), sempre preocupada com a posicdo do professor nessa

transicdo do meio pelo qual os participantes de processos formais de aprendizagem
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se relacionam, alerta que o professor que atua em programas on-line precisa estar
consciente de seu papel enquanto alguém que facilita a aprendizagem de seus
estudantes, propiciando, para isso, ambientes cognitivo-emocionais (em que
diferentes atores interagem por meio de diferentes tecnologias) e redes de relacdes.

De acordo com Bruno (2008), em contextos digitais de aprendizagem, €
preciso que a linguagem seja revestida de certo cuidado para que os interlocutores,
professores e alunos, sintam-se a vontade para dialogar, e ndo intimidados. Por isso,
a autora ressalta a funcdo da linguagem emocional dos sujeitos nos processos de
interacdo digital, agregando-os por meio de vinculos ou afastando-os.

Ainda segundo a autora, € a emocao dos participantes de um processo de
aprendizagem em contextos digitais que subsidia o uso da linguagem emaocional, no
sentido de provocar esta ou aquela reacdo em seus interlocutores de forma
recursiva, como em um caminho de ida e volta.

Arnt (2008) acrescenta que 0s momentos iniciais de qualquer curso a
distancia deveriam se dedicar a criar uma atmosfera de envolvimento emocional
entre os participantes, ja que o envolvimento entre eles pode gerar importantes
parcerias. A autora acrescenta ainda que hoje os programas desenvolvidos em
contextos digitais de aprendizagem ja mostram que as participacdes emotivas
incluem também o siléncio, cujas causas podem ser as mais diversas. Dessa
maneira, nenhum tipo de manifestacdo de emocéo pode ser desconsiderado, nem
mesmo a auséncia de qualquer tipo de manifestacao.

A prépria experiéncia de uso da internet como meio de construcao
colaborativa de conhecimento nos mostra que, além da linguagem verbal, com
palavras e frases carregadas de afetividade, outros recursos também s&o bastante
utilizados para manifestacdo das emocdes. Trata-se dos chamados emoticons,
recursos graficos eficientes que, segundo Marcoccia (2001), podem ajudar na
aproximacdo dos participantes de uma situagdo comunicativa em contextos em que
o contato face a face ndo seja possivel. Isso se da pela facilidade de se
expressarem emocoes por meio de simbolos.

De acordo com Derks, Bos e Von Grumbkow (1997), os participantes de um
processo interativo via internet se utilizam de emoticons de forma regular e como
emblemas que enfatizam, esclarecem ou apenas representam as emocdes. Os
autores explicam que emoticons de significado positivo sdo utilizados em contextos

sociais positivos e, inversamente, emoticons de significado negativo séo utilizados



63

em contextos sociais negativos, contudo, em menor quantidade. Isso indica que, em
contextos positivos, emoticons positivos parecem ser suficientes para a
manifestacdo de emocdes positivas. Em contrapartida, em contextos negativos, os
participantes das relagcfes interpessoais necessitam se expressar mais, explicar e
detalhar mais, verbalmente, a situacao para resolver ou esclarecer a questao.

Embora pareca claro que a escolha e 0 uso de um emoticon sdo processos
conscientes e voluntarios, ndo ha pesquisas que ja tenham esclarecido como e
quando esses recursos sao utilizados, interpretados e processados, e que efeitos
eles causam em diferentes contextos.

Em relacdo aos emoticons, é importante observar ainda que, ao nos
referirmos a esse tipo de recurso, estamos nos referindo também aos chamados
smiles, emojis e assemelhados. Contudo, esses elementos gréficos ndo serdo
analisados nesta pesquisa, cujo foco sdo os elementos |éxico-gramaticais, ou seja,
verbais, que trazem carga emocional em seus significados.

Quando Derks, Fischer e Bos (2007) se referem as emocdes partilhadas no
ambiente on-line, os autores estdo se referindo a manifestacdo de emocdes tanto
implicitas quanto explicitas, ambas tipos essenciais para que examinemos O
conteudo emocional da interacdo. Portanto, pode ocorrer de nem sempre elementos

linguisticos ou graficos sejam utilizados para que emoc¢des sejam manifestadas.

Hareli e Weiner (2002) tratam da diregcdo da emocao. Essa direcéo reflete a
interpretagcdo que cada individuo faz acerca de suas préprias emocdes e das causas
gue o levam sentir o que sente, ou seja, das fontes de suas emocdes.

De acordo com o0s autores, um participante de um processo de
aprendizagem a distancia pode direcionar sua emocao (positiva ou negativa) a si
mesmo, ao conteudo ou a uma determinada atividade a ser desenvolvida, a
tecnologia utilizada no programa ou a um ou mais participantes do processo, e,
independentemente da direcdo da emocao, a questdo esta sempre no processo de
estimulo.

As emocdes direcionadas a si mesmo sdo disparadas por estimulos
internos: o estudante pode, por exemplo, sentir-se satisfeito pelo progresso
realizado. JA as emocdes direcionadas ao conteudo ou uma atividade séo
disparadas por estimulos externos: o estudante pode, por exemplo, sentir-se

frustrado por ndo entender o que deve ser realizado em determinada tarefa devido a



64

falta de clareza do enunciado. Da mesma forma, as emoc¢des direcionadas a
tecnologia empregada séo disparadas por estimulos do contexto: o aluno pode, por
exemplo, sentir-se desmotivado por ndo possuir um equipamento que suporte todos
0s recursos audiovisuais utilizados no programa.

Ainda segundo Wosnitza e Volet (2005), um participante pode direcionar
suas emocdes a outro participante ou a um grupo de participantes — por exemplo, 0
aluno pode elogiar a interagdo que realizou com um outro aluno ou com sua turma,
ressaltando o que aprendeu por meio da troca —, e um grupo de participantes pode
direcionar suas emocdes a outro grupo de participantes.

Uma curiosidade a se citar € que Wosnitza e Volet (2005) ndo encontraram,
em nenhum de seus estudos, manifestacdes de emocdes positivas direcionadas a
tecnologia durante o processo de aprendizagem. Talvez esses estudos possam nos
levar a concluir que os participantes de um processo de aprendizagem que se
desenvolve em contextos digitais s6 manifestam emocdes negativas acerca da
tecnologia empregada, pelo menos de forma voluntéria, e que ambientes amigaveis,
intuitivos, leves, de facil utilizacdo podem até disparar emocdes positivas, mas estas
nao se manifestam por meio da linguagem ou de elementos graficos.

Como esta pesquisa tem como foco as interagdes entre professores-tutores
e alunos em féruns de discussdo (texto escrito) e chats (texto escrito com
caracteristicas de texto falado), em contextos digitais de aprendizagem, e, segundo
Martin e White (2005), as ferramentas oferecidas pela Gramatica Sistémico-
Funcional (GSF) podem ser aplicadas tanto em textos escritos quanto em textos
falados, a GSF se configura como importante suporte para a analise que se deseja
realizar nesta pesquisa. Além disso, de acordo com Tassoni (2000), analisar os
textos criados por alunos e professores durante o processo interacional nos ajuda a
compreender melhor as emocdes, 0s sentimentos e o aspecto afetivo que estdo

presentes nessas relacdes interpessoais.

2.4 Gramatica Sistémico-Funcional

A Gramatica Sistémico-Funcional (doravante, GSF), cujo principal
representante é Halliday (1985), tem como objetivo explicar como os significados se

constroem nas interagdes linguisticas auténticas, ou seja, com o uso da linguagem,
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de forma descritiva e interpretativa, e como a linguagem, enquanto fenémeno social,
€ estruturada e organizada para que essas interacdes ocorram e 0s significados
sejam construidos.

De acordo com Eggins (1994), a GSF entende a linguagem como um
recurso estratégico para a construcao de significados e como sistema e expressao
do comportamento, influenciado pela forma como pensamos, pelos valores que
possuimos, pelos conceitos que adquirimos ao longo de nossa experiéncia de vida.
A lingua, por sua vez, é entendida como um sistema complexo utilizado pelos
participantes de uma situacdo comunicativa para transmitir suas representacdes
acerca do mundo, para construir significados.

Segundo Eggins (1994), a preocupacdo da GSF é identificar como os
padrdes linguisticos se manifestam no uso da linguagem e descrevé-los de forma
detalhada. Trata-se de uma teoria de perspectiva funcional e sistémica justamente
porque a linguagem possui uma funcao, e a gramatica é entendida como um sistema
que organiza as opc¢Oes de escolha que estdo a disposicdo dos usudrios, em um
determinado contexto, como recurso para a construgcdo de significados. A
perspectiva sistémica cria, por sua vez, uma estreita relacdo entre a GSF e 0
pensamento complexo de Morin (1990).

Na mesma linha, Ramos (1997) explica que a orientagdo funcional e
semantica da gramatica do discurso é que permite a identificacdo dos significados e
da eficacia de um texto, e as categorias gramaticais € que permitem a identificacao
de padrdes semanticos, sem o que seria impossivel estabelecer uma relacao entre o
proprio texto e seu contexto, extremamente imbricados, partes inseparaveis de um
todo complexo.

De acordo com Martin e White (2005), a GSF é um modelo de multiplas
perspectivas que permite a interpretacdo da lingua em uso e um dos instrumentos
utilizados para isso é a nocao de tipos de significados.

Segundo Halliday (1985), os diferentes significados que podem ser
produzidos com o uso da lingua refletem as metafuncdes da linguagem, que podem
ser de trés naturezas — ideacionais, textuais ou interpessoais — e interferem na
construcdo de diversos tipos de textos, misturando-se com os proprios textos e com
seus respectivos géneros. De acordo com Martin e White (2005), as trés
metafuncdes da linguagem séo formas de expressdo de significados que figuram,

simultaneamente, no discurso.
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De acordo com Halliday (1985), o texto esta para a lingua como as situacdes
estdo para a cultura. Fairclough (1992) complementa essa afirmacéo explicando que
o interesse da GSF é compreender e explicar a relacdo existente entre a linguagem
e o carater social dos textos analisados.

Dessa maneira, 0s tipos de textos, enquanto auténticos produtos das
interacfes sociais que mantém estreita relacdo com os contextos social e cultural de
producao, sao os objetos de estudo da teoria sistémico-funcional, que ndo separa as
estruturas gramaticais e os itens lexicais escolhidos pelos participantes de um
processo interativo do contexto sociocultural em que eles se inserem. E justamente
esse léxico eleito que revela a forma como o participante de um processo discursivo
pensa e “enxerga” o mundo.

Contudo, segundo Ramos (1997, p. 80), “0 escopo do significado
experiencial codificado através do Iéxico em qualquer lingua € vasto”, ou seja, as
possibilidades de combinagdes lexicais para representacdo do significado
experiencial sdo inUmeras, o que torna a andlise textual uma dificil tarefa, que
precisa ser essencialmente interpretativa e incluir uma analise Iéxico-gramatical.

Ramos (1997, p. 36) ainda acrescenta que “a gramatica proposta por
Halliday € composta por multiniveis (strata); € funcional (as estruturas gramaticais
sdo explicadas em relacdo ao significado); é paradigmética”, porque descrever
alguma coisa e relaciona-la a outras coisas sdo o mesmo processo (HALLIDAY,
1985), ou seja, descrever as escolhas do falante e relaciona-las a outras possiveis
escolhas se refletem no mesmo processo.

A analise interpretativa do texto inclui as escolhas dos participantes do
contexto, essencialmente influenciadas por este. Portanto, ndo ha andlise
descontextualizada, e € justamente esse tipo de analise que se apresenta
fundamental na perspectiva desta pesquisa, justamente devido a questdo da escolha
|éxico-gramatical. De acordo com Eggins (1994), o que o falante poderia escolher
representa o0 que ele gostaria de expressar, e 0 que o falante de fato escolhe, de
forma néo arbitraria, representa o que o falante de fato expressa.

Como o objetivo deste estudo € investigar as manifestacdes de significados
do afeto expressadas por professores-tutores e alunos nas mensagens de féruns de
discusséo e chats em duas disciplinas on-line, torna-se fundamental que analisemos
0s textos como resultados diretos das escolhas Iéxico-gramaticais desses atores,

entre tantas outras opgdes, no momento da interacéo.
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De acordo com Eggins (1994), a abordagem sistémica pode ser
caracterizada como “funcional-semantica” e, a fim de atingir seu objetivo, a GSF
elenca quatro perspectivas: a lingua em uso possui fungdes (perspectiva funcional),
0 que permite que os significados sejam construidos (perspectiva semantica),
significados estes que sao influenciados pelo contexto sociocultural da interacéo
(perspectiva contextual) e séo produzidos mediante escolhas (perspectiva
semiotica).

Eggins (1994) explica que, para entender a influéncia que o contexto exerce
sobre as escolhas linguisticas de um falante, a abordagem sistémico-funcional lanca
mao da teoria de género e da teoria de registro.

A teoria de género descreve o impacto do contexto de cultura no uso da
linguagem, levando em consideracdo, de acordo com Ramos (1997), o que os
participantes de um processo de interacao realizam por meio da lingua e como eles
organizam a linguagem para atingir um determinado objetivo comunicativo. Apesar
de importante dentro de uma perspectiva sistémico-funcional da linguagem, a teoria
do género ndo possui grande relevancia no contexto deste estudo.

A teoria de registro, por outro lado, descreve o impacto do contexto de
situacdo no uso da linguagem, na producéo do texto (EGGINS, 1994), permitindo a
descricdo de padrdes linguisticos, e, por esse motivo, adquire maior relevancia no
contexto desta pesquisa.

Segundo Halliday e Hasan (1989), para identificar o registro utilizado, a
teoria de registro inclui trés dimensdes, com diferentes niveis de abstracdo, que
separam a lingua escrita da lingua falada:

e 0 campo do discurso, que diz respeito a padrées semanticos, ao
assunto da interacdo, e pode ser identificado por meio do léxico
escolhido;

e as relacdes estabelecidas, que dizem respeito a padrbes léxico-
gramaticais, a forma como o participante se pronuncia em termos de
papel, status e condicéo de poder;

e 0 modo da linguagem, que diz respeito a padrdes fonoldgicos e
grafologicos, ao papel da linguagem, a organizagdo do texto, a sua
funcdo e a seu modo de veiculacdo, ou seja, texto escrito ou texto

falado.
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De acordo com Martin e White (2005), a fala possui os padrées fonolégicos
como mais concretos por meio da organizacdo de fonemas, dentro de silabas, com
ritmo e entonacao. J4 a escrita possui os padrdes grafolégicos como mais concretos
por meio da organizacdo de letras, dentro de, entre outras unidades intermediarias,
sentencas, com pontuacéao e forma especifica.

Para que possamos proceder com a analise linguistica dos dados desta
pesquisa, representados pelas mensagens de alunos e professores-tutores em
contextos digitais de aprendizagem, passemos a explanacao acerca do sistema da
avaliatividade em sua perspectiva da atitude, a partir da qual, segundo Martin e
White (2005), é possivel verificar os sentimentos presentes nas relacdes

interpessoais.

2.4.1 Sistema da avaliatividade — atitude

O sistema da avaliatividade busca explicar os significados interpessoais
realizados por meio da linguagem a partir de mecanismos de avaliacdo que
permitem ao falante atribuir diferentes avaliacdes, positivas ou negativas, a pessoas,
comportamentos, sentimentos, coisas, fendmenos ou eventos do cotidiano. Esses
mecanismos de avaliagdo aparecem, por sua vez, a partir das escolhas léxico-
gramaticais realizadas pelo autor de um enunciado. Por isso, € possivel que os
recursos léxico-gramaticais utilizados para a expressdo da avaliacdo sejam
categorizados e classificados. Foi justamente a fim de se categorizarem essas
manifestacdes avaliativas que se estabeleceu o sistema da avaliatividade.

Para Martin e White (2005), o sistema da avaliatividade procura
compreender como o sujeito, autor de um enunciado, avalia um objeto, que pode ser
alguma coisa ou alguém, um fenébmeno ou evento em uma relacéo interpessoal. Por
esse motivo, dentro da perspectiva sistémico-funcional, é precisamente o sistema da
avaliatividade que interessa aos fins desta pesquisa, ja que o comportamento de um
individuo, como ja vimos, € consequéncia ou resultado de suas emocdes.

Ainda segundo os autores, o sistema da avaliatividade se reparte em trés

sistemas menores, conforme o esquema 2.1, que representam o0s recursos utilizados
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para posicionamento intersubjetivo e questbes avaliativas: o engajamento, a
gradacéo e a atitude.

Esquema 2.1 — Avaliatividade

[ avaliatividade }

[ engajamento } [ gradacéo } [ atitude

O engajamento diz respeito a forma como o enunciador se coloca diante de
seu interlocutor, e a gradacdo possui cunho avaliativo. Contudo, este trabalho se
concentra na descricdo da atitude, subsistema que nos permite entender e mapear
COmo 0s sentimentos se expressam por meio da linguagem.

Por meio da atitude, Martin e White (2005) explicam ser possivel analisar os
sentimentos presentes nas relacdes interpessoais por meio dos significados de
afeto, julgamento e apreciagéo.

Assim como os demais subsistemas do sistema da avaliatividade se
manifestam por meio de outros recursos, € justamente no afeto (recurso utilizado
para expressar emocgdes), no julgamento (recurso utilizado para julgar carater) e na
apreciacao (recurso utilizado para atribuir valor) que se baseia a atitude, conforme o

esquema 2.2, a seguir:

Esquema 2.2 — Atitude

[ avaliatividade ]

| |
[ engajamento ] [ gradacgéo ] [ atitude ]

[ afeto ] [ julgamento ] [ apreciacdo
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De acordo com Almeida (2010), o afeto, subsistema que nos interessa
analisar de perto, diz respeito ao registro dos sentimentos positivos ou negativos por
meio da linguagem. O subsistema do afeto, por meio do qual as emog¢des aparecem
no discurso, realiza-se por meio de: (i) epitetos ou qualidades; (ii) adjuntos de
circunstancias/modos por meio dos quais 0s processos se realizam. Essas

realizac6es podem ser observadas nas sentencas a seguir:

(i) Professores felizes séo os que veem seus alunos aprendendo.

(i) Os professores sorriram de canto a canto da boca quando viram seus alunos

aprendendo.

Além disso, o subsistema do afeto se manifesta por meio dos processos
mentais, relacionais e comportamentais, conforme veremos mais adiante.

Para entender como 0s sentimentos se manifestam nas relacdes
interpessoais, Martin e White (2005) propdem algumas reflexdes.

A primeira proposicdo de reflexdo posta pelos autores diz respeito a
investigar se, em uma mesma cultura, o0s mesmos sentimentos sdao, em geral,
compreendidos como positivos ou negativos. Dessa forma, os autores entendem ser
necessario que se separem 0s sentimentos culturalmente motivados dos
sentimentos resultantes apenas de uma determinada situagéo em particular.

Em segundo lugar, Martin e White (2005) questionam se as manifestacdes
paralinguisticas ou extralinguisticas ocorrem juntamente com 0s sentimentos ou se
essas manifestacdes sdo decorrentes dos sentimentos. Segundo os autores, 0s
sentimentos s&o o resultado das emocdes.

A terceira questao posta pelos autores diz respeito a se descobrir se o fator
gue desencadeia os sentimentos se trata de um fator externo, um fator que faz parte
da “atmosfera” do préprio contexto, ou seja, se 0 participante é responsavel pela
ocorréncia dos sentimentos (agentividade do participante) ou se estabelece uma
relacéo afetiva devido a uma determinada fonte externa (paciente).

A pendultima problematica sugerida por Martin e White (2005) diz respeito a
gradacédo da intensidade dos proprios sentimentos.

Por fim, a quinta e Ultima questdo mantém relacdo com a intencionalidade,

ou auséncia desta, e com a reacdo. Segundo os autores, no caso dos significados
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afetivos, 0s processos mentais relacionados a sentimentos seriam sempre
processos conscientes, ou seja, 0 participante seria sempre consciente desses
processos.

Para fins de definicho das categorias utilizadas para apresentacdo e
discussdo dos resultados desta pesquisa, consideramos que os tipos de afetos
registrados podem ser positivos ou negativos. Além disso, utilizamos as trés
subdivisdes de significados do afeto, segundo Martin e White (2005, p. 49):

¢ significados de felicidade ou infelicidade, concretizados em emocdes
gue 0 Senso comum associa ao coragao;

e significados de seguranca ou inseguranca, concretizados em
emocdes associadas ao bem-estar social em relacdo ao meio
ambiente;

¢ significados de satisfacdo ou insatisfacdo, concretizados em emocdes

de realizacao ou frustragao em relagdo a metas e objetivos postos.

Nesse sentido, a categorizacao dos registros de afeto pode ser representada

tal como no quadro 2.1, a seguir:

Quadro 2.1 — Tipos de afeto

tipos de afeto positivos negativos
felicidade infelicidade
felicidade/infelicidade alegria tristeza
amor odio
raiva
temor
confianca mal-estar
bem-estar ansiedade
seguranca/inseguranca ansiedade’ tensao
paz vergonha
calma espanto
surpresa culpa
ciime
prazer desprazer
simpatia desagrado
. . . ~ curiosidade tédio
satisfacdo/insatisfacédo . .
respeito desrespeito
gratidao ingratidao
realizacdo frustracdo

® Dependendo do contexto, o sentimento de ansiedade pode ser positivo, como quando se espera,

ansiosamente, por alguém ou algo muito desejado, ou negativo.
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Dessa forma, o afeto pode incrementar a descricdo grafica do sistema da

avaliatividade da seguinte maneira:

Esquema 2.3 — Afeto

avaliatividade

( 1) ( )
engajamento gradacao atitude
| J | J
|
I 1 1
4 1\ ( )\
afeto julgamento [ apreciacdo
. J (& J
4 N\
- modificacdo dos participantes
(. J/
processos comportamentais, mentais e
— relacionais
& J

O julgamento, segunda instancia semantica da atitude, manifesta-se por
meio de julgamentos de um participante de uma relacéo interpessoal em relacdo ao
comportamento ético e moral de alguém, de forma positiva ou negativa. Um exemplo

de julgamento pode ser observado no exemplo a seguir:

O novo professor de Matematica € muito exigente.

O subsistema do julgamento se subdivide em julgamento de estima e
julgamento de sancéao social. No caso do julgamento de estima, os significados
estdo relacionados com a:

e normalidade, ou seja, 0 quao comum ou diferente se é;
e capacidade, ou seja, 0 qudo competente ou incapaz se €;

e tenacidade, ou seja, o quao confiavel ou vacilante se é.

Ja a instancia do julgamento de sancdo social esta relacionada ao que se
entende como certo ou errado, aos habitos considerados como bons costumes, aos

comportamentos adequados, aos conceitos de:
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e propriedade, ou seja, 0 quao ético ou antiético se é;

e veracidade, ou seja, o0 quao honesto ou desonesto se é.

Nesse sentido, a categorizacdo dos registros de julgamento pode ser

representada tal como no quadro 2.2:

Quadro 2.2 — Tipos de julgamento

tipos de julgamento categorias positivos negativos
normalidade especial comum
estima social capacidade competente incompetente
tenacidade confiavel vacilante
. ) propriedade ético antiético
sanc¢éo social i
veracidade honesto desonesto

O julgamento, portanto, incrementa a descricdo grafica do sistema da

avaliatividade da seguinte forma:

Esquema 2.4 — Julgamento

[ avaliatividade 1
|

[engajamento} [ gradacgéo } [ atitude ]

1
[ afeto ] [ julgamento ] [ apreciacdo ]
—[ modificacdo dos participantes ] —[ julgamento de estima ]
processos comportamentais, mentais e - .
relacionais sangao social

A apreciacdo, terceiro e Uultimo subsistema da atitude, diz respeito a

avaliacdo que o participante de uma relacao interpessoal faz em relacdo ao valor
estético, ou seja, referente a forma. E a apreciacio o subsistema responséavel por

discriminar:
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e a reacdo de afeicdo do autor do enunciado em relacdo a alguma

coisa (variacéo de interessante a desinteressante);

e a composicdo relacionada a percep¢do de alguma coisa como algo

simples ou complexo;

e 0 valor de alguma coisa ou algum evento em relagdo a seu

significado.

Dessa forma, a apreciacdo completa a descricdo grafica do sistema da

avaliatividade da seguinte forma:

Esquema 2.5 — Apreciacdo

engajamento [ gradacéo ] [ atitude ]

afeto julgamento

modificacdo dos participantes ]

julgamento de estima ]

relacionais

processos comportamentais, mentais e ]

_[
_[

sangdo social ]

apreciacéo

e ™

valor — significacéo

\ Y,

e A

composicao —
percepcao

e N
reacdo — afeicédo

\_ J

Antes de encerrar esta secao, € preciso que se considere a forte relacdo que

a GSF mantém com o pensamento complexo de Morin (1990) justamente por sua

esséncia sistémica, complexa e organica, em que a modificagdo de uma ou mais

partes modifica ndo sé as demais partes como também o todo.

Na proxima secéo, vamos abordar os aspectos envolvidos em cada uma das

metafuncdes da linguagem, com mais foco na metafungéo interpessoal, justamente

pela natureza deste trabalho.
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2.4.2 Metafuncdes da linguagem

As metafuncdes da linguagem foram descritas, primeiramente, por Halliday
(1985).

Sob o ponto de vista da metafuncéo ideacional, o foco recai na oragcdo como
processo de interagcdo, ou seja, segundo Vian Jr. et al. (2009), para persuadir seus
interlocutores, o texto precisa transmitir significados experienciais de forma
adequada.

Para Ramos (1997), a funcao ideacional, que permite a expressao do campo
do contetdo, uma das dimensdes da teoria de registro, mantém relacdo com a forma
como o participante de uma relacdo interpessoal se expressa sobre o mundo e sobre
sua realidade, e com a forma como ele interpreta e percebe sua realidade.

Martin e White (2005) detalham que a metafuncédo ideacional constroi
experiéncias por meio do relato do que esta acontecendo, incluindo quem esta
fazendo o que, para quem, onde, quando, por que, como e a relacdo logica entre
esses elementos.

Nesse sentido, Ramos (1997, p. 75) explica que a funcdo ideacional se
divide em ldgica e experiencial. Segundo a autora, a funcdo légica permite a
combinacdo de fenbmenos por meio de “relacdes altamente generalizadas”, como a
adicdo, a exclusdo e a alteragdo. J4 a funcdo experiencial permite que as pessoas
possam abordar, por meio do léxico, as coisas do mundo e, por meio da gramatica, a
forma como essas coisas se relacionam, atribuindo autoria (sujeito) as acdes (verbos
com seus respectivos complementos) mediante utilizacdo de circunstancias de
tempo, forma, lugar, etc.

De acordo com Silva (2009), os processos de transitividade da lingua
mantém relacdo com a funcao ideacional, por meio da qual o participante de uma
interacdo pode expressar sua experiéncia diante do mundo externo e de seu interior,
de sua consciéncia, de forma historica, social e culturalmente contextualizada.
Ramos (1997, p. 94) busca apoio em Halliday (1985) para explicar que a
transitividade permite que os falantes de uma lingua possam representar
mentalmente a realidade e falar sobre ela, representando o significado de uma

oracdo e determinando seus processos semanticos, que possuem trés componentes
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basicos: o processo em si, 0s participantes do processo e as circunstancias do
processo.
Segundo a autora, 0 processo € um componente obrigatério em uma oracao

e é expresso por um grupo verbal, como no exemplo a seguir:

O aluno realizou a prova com facilidade.

Em adicdo, o processo de uma oracdo pode se apresentar de diferentes
maneiras.

De acordo com Ramos (1997), os processos materiais dizem respeito ao
“fazer”, possuem sempre um ou mais atores e, hormalmente, um ou mais objetivos.
Os processos materiais podem ainda se classificar como processos materiais de
acao, cujos atores possuem vida (s&o animados) e processos materiais de evento,
cujos atores nao possuem vida (sédo inanimados).

Pode-se observar um exemplo de processo de acdo em

O professor corrigiu os trabalhos a tempo.

Em contrapartida, pode-se observar um exemplo de processo de evento em

A chuva impediu que o professor chegasse para sua aula.

Os processos de acdo ainda podem se dividir em processos de acdo de
intencao e processos de acdo de supervencao.
Nos processos de acdo de intencdo, os atores agem de forma voluntéria,

como em

O aluno solicitou revisao de sua prova.

Nos processos de acdo de supervencdo, os atores agem de forma

involuntaria, por exemplo,

Os alunos foram reprovados.
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Ainda segundo Ramos (1997), os processos mentais, por sua vez, dizem
respeito ao “sentir’, possuem um ou mais experienciadores (que sentem) e um ou
mais fendbmenos (o que é sentido). Os processos mentais podem ainda se classificar
como: (i) processos mentais de percepcgéao; (i) processos mentais de reacao; (iii)

processos mentais de cognicdo. Por exemplo,

(i) O professor viu 0 aluno sair da sala e se dirigir a biblioteca.

(ii) Os alunos néo foram a aula do novo professor.

(i) O aluno pensou muito antes de responder.
Os processos relacionais dizem respeito ao “ser” e envolvem: (i) atribuicéo,
com papéis de portador e atributo; (ii) identificacdo, com papéis de identificador e

identificado. Por exemplo,

(i) O aluno esté exausto de realizar tantas provas.

(ii) O professor é o carrasco da escola.

Os processos existenciais se realizam por meio dos processos relacionais,

mas sempre com uma expressao indicativa de existéncia, como em

Ha varias iniciativas interessantes que podem ser empreendidas na escola.

Os processos verbais dizem respeito ao “dizer”, como em

Professores e alunos disseram nao ter entendido as novas diretrizes.

Finalmente, os processos comportamentais dizem respeito a atitudes
fisioldgicas ou psicolégicas, com comportamentos que ocorrem de uma determinada

maneira, como em

Todo aluno sonha tirar 10 sem esforco.
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De acordo com Eggins (1994), o tipo de processo pode ser uma forma de se
classificarem as oracdes, pois o tipo de processo especifica a acdo, o evento e as
relagbes que os participantes do processo mantém entre si.

Os participantes do processo sdo componentes obrigatérios em uma oracao,
assim como o proprio processo, e, normalmente, Sao0 expressos por grupos
nominais. As circunstancias em que 0 processo ocorre sdo componentes facultativos
em uma oragao e, normalmente, sdo expressas por grupos adverbiais.

De acordo com todo 0 exposto, 0s processos semanticos podem ser melhor

visualizados a partir do esquema 2.6, a seguir:

Esquema 2.6 — Processos semanticos

\
[ processos
J
|
| | | | | |
™
processos participantes dos circunstancias dos
processos ) processos
1 | | | | |
materiais mentais relacionais [existenciais][ verbais ]
M de percepcao atribuicdo ]
(. J
( 1\
de intervengéo] M dereacdo identificagéo]
(. J
4 N\
de supervengéo] = de cognicao

de evento

Sob o ponto de vista da metafuncéo textual, o foco recai na oracdo como
mensagem, cujo texto deve trazer informacdes adequadamente organizadas para
fazer com que os participantes de um evento social se relacionem por meio de suas
atitudes, de suas maneiras de enxergar as coisas do mundo.

De acordo com Martin e White (2005), a metafuncéo textual diz respeito ao
fluxo da informacdo, ou seja, a forma como os significados ideacionais e
interpessoais sdo distribuidos. Segundo Ramos (1997), por meio da metafuncéo

textual, os participantes de um evento discursivo podem atribuir significado a um
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determinado texto, ou seja, podem organizar a mensagem e sua relacdo com o
contexto do ato comunicativo. Ainda de acordo com a autora, a dimensao modo de
linguagem da teoria de registro se expressa exatamente por meio da metafungcao
textual.

Justamente devido ao foco desta pesquisa, ou seja, as manifestacdes de
emocao, questdes eminentemente pessoais, expressadas por professores-tutores e
alunos nas relacdes interpessoais estabelecidas em contextos digitais de educacao
a distancia, em momentos de interacdo pessoal e movimentos dialégicos, o que
interessa para fins de analise € a categoria dos significados interpessoais. Por isso,

ganha mais destaque, neste ponto, a metafuncéo interpessoal.

2.4.2.1 Metafuncéo interpessoal

Sob o ponto de vista da metafuncdo interpessoal, o foco recai na oragéo
como ato de fala, na forma pela qual o texto funciona como meio de interagao entre
0s participantes, incluindo as relacdes que estes mantém entre si. O texto traz
guestdes relacionadas a prépria dimenséo interpessoal, o que significa dizer que é a
metafuncgéo interpessoal que estabelece e determina a relagéo entre os participantes
de um evento discursivo.

E justamente a metafuncdo interpessoal que possibilita a ocorréncia de
todos os fendmenos descritos em relacédo a interacdo on-line entre alunos e entre
alunos e professores.

Martin e White (2005) tratam a metafuncéo interpessoal como negociacao
nas relagcées sociais, ou seja, a forma como as pessoas interagem, incluindo os
sentimentos que elas desejam compartilhar, influenciando-se mutuamente, como em
um sistema complexo de partes imbricadas de um todo.

Ramos (1997) explica que a metafuncdo interpessoal diz respeito as
relacbes que os participantes de um evento discursivo social estabelecem entre si —
a forma como esses patrticipantes interagem, solicitando informacdes, influenciando
atitudes e oferecendo-se para realizar alguma coisa — e as maneiras como julgam
alguma coisa ou alguém, e agem. A autora relaciona a metafuncao interpessoal as

relaces estabelecidas em um processo interativo, premissa da teoria de registro.
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De acordo com a autora, é por meio da funcao interpessoal que a lingua
pode cumprir seu propésito de comunicacédo, a interacdo entre as pessoas, fazendo-
as trocar significados e assumir diferentes papéis.

No processo de analise de uma interacdo, a identificacdo de alguns
conceitos se torna fundamental, tal como o da autoria dos textos.

Ramos (1997) se utiliza de Hoey (1997) para definir a questao da autoria do
texto. O autor entende o texto como um produto resultante das escolhas lexicais e
sintatico-gramaticais realizadas pelo sujeito do discurso, o autor do texto. Dessa
forma, é o autor o responsavel pelo produto final textual de uma interacdo, pela
subjetividade e pela estruturacdo do texto.

Ainda segundo o autor trazido por Ramos (1997), qualquer texto revela pelo
menos quatro funcbes, ndo necessariamente desempenhadas por quatro pessoas
diferentes, que séo o autor, o escritor, a audiéncia e o leitor.

O autor do texto é aquele que da nome ao texto e assume a
responsabilidade de autoria sobre ele, ja o escritor é aguele que de fato constréi o
texto, sem ter seu nome declarado, realizando as escolhas linguisticas que
compdem o texto.

A audiéncia do texto € a entidade idealizada pelo autor e pelo escritor para a
qual estes produzem o texto, ja o leitor é a pessoa que de fato tem acesso ao texto.

Na proxima secao, contextualizamos os papéis a serem vivenciados pelos

participantes das relacdes interpessoais.

2.4.3 Papéis nas relacdes interpessoais

Ramos (1997) adota, entre outros autores, Halliday e Hasan (1989) para
tratar dos trés grandes tipos de papéis desempenhados pelos participantes de um
evento comunicativo: 0os papéis textuais, sociais e interacionais.

De acordo com Halliday e Hasan (1989), os papéis textuais se dividem em:

e papéis de fala, que se classificam em falante, aquele responsavel
pelo enunciado, pelo texto, e destinatario, aquele a quem se destina o

texto, a quem o falante se dirige;
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e outros papéis, ou seja, todos ao outros participantes da producdo do
texto.

Para trabalhar os conceitos de papéis sociais e interacionais, Ramos (1997)
se apoia em Halliday (1978, 1985).

Halliday (1978) considera dois tipos de papéis sociais: 0s papéis sociais de
primeira ordem e 0s papeéis sociais de segunda ordem.

De acordo com Ramos (1997, p. 52), os papéis sociais de primeira ordem se
manifestam pela lingua, mas ndo mantém qualquer referéncia com ela, referindo-se
sim as posi¢des especificas que cada participante da situacdo assume, posicdes
essas reconhecidas pelos demais participantes. No contexto especifico desta
pesquisa, a divisdo dos papéis sociais pressupde os papéis de professor-tutor e
aluno em suas fung¢des originais, ou seja, diz respeito aos papéis que o professor-
tutor e o aluno ocupam na atividade social que se entende como aula virtual.

Os papéis de segunda ordem, por outro lado, sdo definidos na lingua mas
também pela lingua, ou seja, trata-se dos papéis interacionais.

Para os fins desta pesquisa, 0s papéis que mais interessam séo 0s papéis
interacionais.

Segundo a autora, os papéis interacionais mantém relacdo com o que o
participante realiza com a lingua, isto €, por meio da lingua, ele pode questionar,
solicitar coisas, dar ordens, fazer pedidos, expressar sentimentos e emocdes,
demonstrar afeto. Por esse motivo, independentemente de seus papéis sociais, 0s
participantes podem, a todo tempo, durante uma situagcdo comunicativa, trocar de
papeéis interacionais.

Ramos (1997) também se utiliza de Halliday (1985) para continuar
descrevendo os papéis atribuidos aos participantes de uma situacdo comunicativa.
Segundo Halliday (1985), em um evento comunicativo, 0 autor adota um papel
interacional e espera que seu interlocutor assuma um determinado papel.

O autor explica que, de uma forma geral, uma interacdo envolve sempre dois
papéis interacionais, o de prover alguma coisa e o de pedir alguma coisa, e dois
tipos de troca, a troca de informacgéo e a troca de coisas e servigos. A combinacéo
dos papéis que sdo desempenhados em uma interacdo com 0 que se troca nesse
processo constitui quatro papéis interacionais, complementados por Ramos (1997, p.
53):
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e 0 de prover informacdes — correspondente a declarar alguma coisa;

¢ 0 de pedir informacfes — correspondente a interrogar sobre alguma
coisa,

e 0 de prover coisas e servicos — correspondente a ofertar alguma
coisa,

e 0 de pedir coisas e servicos — correspondente a demandar alguma

coisa.

Neste estudo, os papéis sociais de professor e aluno transitam por diferentes
papéis interacionais, dependendo dos objetivos de seus enunciados.

Uma vez abordados os pressupostos tedricos sobre os quais este trabalho
se apoia, ou seja, 0 pensamento complexo, os fundamentos da interacdo em
ambientes virtuais de aprendizagem, as questfes relacionadas a emocédo, aos
sentimentos e a afetividade na Educacao, e o sistema da avaliatividade, passemos a
apresentacao dos preceitos metodolégicos que deram suporte ao desenvolvimento

desta pesquisa.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo tem por objetivo descrever as orientagcdes metodoldgicas sobre
as quais esta pesquisa se apoiou, apresentar o contexto em que os dados foram
coletados, os participantes geradores desses dados, como esses dados foram

coletados, selecionados e analisados.

3.1 Estudo de caso

A fim de cumprir com o objetivo proposto neste trabalho, que € investigar as
manifestacbes de significados do afeto expressadas por professores-tutores e
alunos nas mensagens de féruns de discussdo e chats em duas disciplinas on-line,
seguimos algumas orientacdes metodoldgicas que baseiam a analise dos estudos
de caso.

Segundo Johnson (1992), um estudo de caso € o estudo de uma unidade de
andlise, que, na Linguistica Aplicada, bem como em outras areas, pode ser um
professor, um aluno, uma turma, uma escola, uma comunidade, um sistema de
ensino, enfim, qualquer entidade singular.

O estudo de caso busca respostas para uma ou mais questbes sobre
determinado contexto descrito na pesquisa, contexto esse influenciado pelo
ambiente em que se insere. Geralmente, 0 nUmero de casos a serem investigados €
pequeno porque O objetivo do estudo € investigar e descrever o caso em seu
contexto natural, investigacdo essa que tem como guia uma ou mais perguntas de
pesquisa.

De acordo com Nunan (1992), para ter validade, um estudo de caso precisa
estar apoiado em documentos e em analises solidas. Ainda em relagcéo a validade, a
credibilidade e a relevancia, Yin (1984) acrescenta que, assim como em qualquer
outra forma de pesquisa, no estudo de caso, essas questdes sdao de fundamental
importancia e podem ser alcancadas pelo pesquisador por meio de quatro
procedimentos:

e 0 estabelecimento de formas de medir e analisar, adequadamente, o

gue esta sendo estudado;
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e a definicho de uma relagdo causal entre determinadas condi¢ces e
consequéncias;

e a definicho da amostra segundo a qual o pesquisador podera
generalizar determinado evento;

¢ a demonstracdo da relevancia da pesquisa no sentido de permitir sua

aplicacao a outros casos.

3.2 Contexto da pesquisa

Para verificar que manifestacdes de emocéo sao expressadas, como, onde e
guando as ocorréncias dessas manifestacdes podem ser identificadas, a quem ou a
que se dirigem essas manifestacdoes e que efeitos exercem nas relagbes
interpessoais estabelecidas, utilizamos as mensagens de foruns de discusséo e
chats postadas por alunos e professores-tutores nas salas de aula de duas
disciplinas de uma turma do Curso Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais
a distancia, ministrado essencialmente via internet por uma instituicdo privada de

ensino superior.

3.2.1 O curso on-line

Em geral, os cursos superiores de tecnologia se destinam a profissionais
que ja atuam profissionalmente ou estdo em vias de atuar e desejam uma formacao
mais voltada para o mercado de trabalho que a formacdo oferecida pelos
bacharelados.

As informacdes apresentadas nesta secdo foram extraidas do site da
instituicdo que veicula o Curso Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais,
contexto desta pesquisa, ou de documentos acerca do curso fornecidos pela propria
instituicao.

O programa se destina a profissionais que atuam em func¢des gerenciais, a
profissionais que pretendem atuar em fungdes gerenciais e a empreendedores que

pretendem fazer a gestao de sua propria empresa, todos com o objetivo de conhecer
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e saber como utilizar novas ferramentas e técnicas de gestdo por meio do
desenvolvimento de competéncias a serem utilizadas na prética diaria da gestdo e
na tomada de decisGes voltadas para o resultado, com fundamentacdo técnica,
qualidade e foco no cliente.

A pagina da instituicdo, na internet, identifica o perfil de seu publico-alvo da
seguinte maneira:

e pessoas com pouco tempo para cursar uma graduacao (a instituicao
alega economia de tempo em sala de aula e em deslocamento fisico)
ou distantes das localidades em que se encontram as instituicbes de
ensino superior mais renomadas;

e profissionais que j& atuam no mercado de trabalho e gostariam de
evoluir em sua carreira;

e empresas que precisam qualificar seus profissionais na area de

gestao.

Para ingressar no Curso Superior de Tecnologia em Processos Gerencialis,
os candidatos devem ter concluido o Ensino Médio (ou equivalente) e ser aprovados
em um processo seletivo em formato de vestibular que exige conhecimentos de
Matematica, Lingua Portuguesa e Redacdo. Outros meios de acesso, como
transferéncia externa e reingresso, também sao considerados.

O Curso Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais possui carga
horaria total de 1.800 horas e se desenvolve em trés anos. Em cada semestre, 0s
alunos, divididos em turmas de até 50 alunos, cursam quatro disciplinas. Como cada
disciplina possui a duragéo de dois meses, os alunos cursam, simultaneamente, o
primeiro par de disciplinas no primeiro bimestre letivo do semestre e, no bimestre
seguinte, cursam o segundo par de disciplinas. Dessa forma, cada par de disciplinas
possui a duracdo de dois meses mais 0 periodo destinado as provas presenciais
(uma para cada disciplina).

Em suma, o Curso Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais da
instituicAo em que esta pesquisa se realizou possui seis semestres letivos, 24
disciplinas oferecidas completamente a distancia e 12 encontros presenciais
interdisciplinares de natureza obrigatéria e avaliativa para os alunos.

Todas as atividades obrigatérias, incluindo a participacado de cada aluno no

ambiente on-line e a prova, também realizada, presencialmente, em um dos polos,
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sdo pontuadas e geram a nota final do aluno em cada disciplina, que deve ser igual
ou superior a 7,0 para fins de aprovacao.

Cada semestre letivo do Curso Superior de Tecnologia em Processos
Gerenciais corresponde a um bloco curricular tematico, relacionado a uma das areas

da Administracdo, composto por quatro disciplinas, conforme o quadro 3.1:

Quadro 3.1 — Grade curricular do curso

bloco curricular disciplinas

Introdugdo a Administragao
o Psicologia Organizacional

Basico o )
Estatistica Empresarial

Introducdo a Economia

Administracdo de Recursos Humanos
Comportamento Organizacional

Recursos Humanos .
Recrutamento e Selecéo

Relagtes Trabalhistas e Sindicais

Contabilidade Geral

) Matematica Financeira
Finangas . o )
Administracdo Financeira de Curto Prazo

Administracdo Financeira de Longo Prazo

Introducdo ao Marketing

Marketi Marketing de Servicos
arketing )

Comportamento do Consumidor

Estratégia de Marketing

Operacdes Administracdo da Qualidade
Administracdo do Meio Ambiente
Administracao de Operacdes e Logistica

Administracédo de Sistemas de Informacgéo

Gestdo Contemporanea Administracdo Empreendedora
Negociacao

Elaboracéo, Avaliacdo e Controle de Projetos

Negdcios Internacionais

Na descricdo dos blocos curriculares que compdem o Curso Superior de
Tecnologia em Processos Gerenciais, ndo numeramos 0s blocos de disciplinas
devido ao formato de oferta dos blocos, ou seja, a excec¢ao do bloco béasico, ndo ha

uma ordem predefinida para que os alunos cursem cada um dos blocos teméticos.




87

Ao ingressar no curso, todos os alunos comecam cursando as disciplinas do bloco
basico. Entretanto, a cada semestre, a instituicdo oferece somente o bloco basico
(justamente para os alunos entrantes) e mais um bloco curricular tematico. Dessa
maneira, todos 0s alunos que ndo estdo cursando o bloco basico compéem turmas

das disciplinas do bloco tematico que esta sendo oferecido no momento.

3.2.2 O ambiente virtual de aprendizagem da instituicao

Todas as disciplinas do Curso Superior de Tecnologia em Processos
Gerenciais sdo oferecidas no Moodle’, o principal ambiente virtual de aprendizagem
da instituicdo. De forma customizada pela prépria instituicdo, o Moodle oferece
algumas éreas ja definidas.

Na tela de entrada do Moodle da instituicdo de ensino em que esta pesquisa

se realizou, a barra de ferramentas é exibida pela primeira vez, conforme a figura
3.1:

Figura 3.1 — Botéo da tela de entrada

G = o R | @ tela'de entrada

" Moodle significa Modular Object-Oriented Dynamic Learning Envioronment. De acordo com o site
oficial da empresa (http://moodle.com), o Moodle comecou a ser desenvolvido em 2001 por Martin
Dougiamas, que ainda lidera o projeto de desenvolvimento. Trata-se de um software livre que permite
o desenvolvimento ou somente a hospedagem de materiais instrucionais digitais, e a criagdo de
grupos de trabalho e de discussao.
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Na area de estudos, a instituicdo disponibiliza a seus alunos os conteudos e

as atividades das disciplinas®, conforme as figuras 3.2 e 3.3, a seguir:

Figura 3.2 — Botao da area de estudos

a2 250 A O il Mareatdetestudos

Figura 3.3 — Area de estudos

Fsicologia Organizacional - Graduacdo - 1.02
[l I=informagSes scbre a disciplina
- [ i2madulo 1 - psicologia, homem e socedade
- [ Camédula 2 - psicologia sacial
[ Comédula 3 - trabalho, instituigdes & organizagies
[ =médula 4 - vida organizacional
[l &5 mddulo 5 = relagies grupais nas organizagoes
- [ Camédula & - desafios & perspectivas
[ Comédula 7 - encerramento da disciplina

BEEaEEeal]

Fl

L"m’;@-ﬂw all =

Ao contrario do que geralmente se encontra nos AVAs, o ambiente da
instituicdo em questdo separa a area de contetdo de autoestudo da area destinada
ao processo de interagcdo entre alunos e entre alunos e professores-tutores.

Normalmente, os AVAs das instituicbes de ensino disponibilizam, em uma mesma

® A responsabilidade pelo desenvolvimento do contetido base das disciplinas e de suas respectivas
propostas de atividades é de um professor conteudista, e ndo do professor-tutor.
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area, os conteudos tedricos das disciplinas, os féruns de discusséo e todas as outras
ferramentas de interacéao.

Por meio do calendario da plataforma, sdo sugeridos os periodos relativos
ao autoestudo, definidos os prazos obrigatorios relativos as entregas de atividades e
aos periodos de discussao, e agendadas as datas em que o professor-tutor’ tem de

realizar suas tarefas de tutoria.

Figura 3.4 — Botdo do calendario

vd

P af 522 e e ey

A figura 3.5, a seguir, ilustra a visdo que o professor-tutor tem do calendario
da disciplina que esta ministrando. O aluno ndo tem acesso as tarefas atribuidas ao

professor-tutor.

°A instituicdo de ensino superior em que esta pesquisa foi realizada se utiliza do termo “professor-
tutor”, e ndo “tutor”, como a maioria das demais instituicbes, para designar a funcdo de quem
acompanha cada turma no ambiente virtual de aprendizagem.
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Figura 3.5 — Calendéario
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Na sala de aula virtual, alunos e professores-tutores podem interagir com
toda a turma, por meio de féruns de discusséo e chats, as chamadas “reunifes on-
line”, ou com cada aluno, de forma privada, por meio de uma area de mensagens
particulares, e podem preencher seu perfil, conforme as figuras 3.6, 3.7, 3.8, 3.9 e
3.10, a sequir:

Figura 3.6 — Botdo da sala de aula virtual
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Figura 3.7 — Sala de aula virtual — forum
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Figura 3.8 — Botéo da reunido on-line
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Figura 3.9 — Mensagens particulares
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Figura 3.10 — Perfil
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A biblioteca virtual representa um repositério virtual de materiais

complementares aos conteudos obrigatérios das disciplinas, onde professores-
tutores e alunos podem fazer buscas livremente, conforme ilustram as figuras 3.11 e
3.12:
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Figura 3.11 — Botéo da biblioteca virtual

Figura 3.12 — Biblioteca virtual

biblioteca

L titulo ' autor (
O palavra-chave tpo:

'® todos cursos: | todos X

A area de desempenho é a area em que o professor-tutor posta as notas e

0s comentarios acerca das avaliagbes de cada aluno.

Figura 3.13 — Botao da area de desempenho

A figura 3.14 ilustra a visdo que o professor-tutor tem da é&rea de
desempenho. Cada aluno sé tem acesso as informacdes referentes a seu proprio

desempenho na disciplina.
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Figura 3.14 — Area de desempenho
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O laboratério virtual € um video explicativo que tem o objetivo de demonstrar
a todos os usuarios da plataforma, principalmente a alunos, como navegar pelo

ambiente, conforme ilustram as figuras 3.15 e 3.16:

Figura 3.15 — Botao do laboratdrio virtual

ol 5 e Ol v
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Figura 3.16 — Laboratdrio virtual

acesso ao ambiente on-line
quadro de avisos do aluno

moodle
acesso ao moodle
areas do moodle

Uma vez delimitado o contexto em que esta pesquisa se realiza, passemos a
explanacdo detalhada acerca dos participantes que nos forneceram os dados a

serem analisados.

3.2.3 Participantes da pesquisa

Segundo dados coletados junto a Coordenacdo do Curso Superior de
Tecnologia em Processos Gerenciais a distancia da instituicdo selecionada para esta
pesquisa, de um modo geral, o publico do curso:

e jainiciou, em outras oportunidades de sua vida, pelo menos um curso
de graduacdo. Contudo, nem todos chegaram a concluir esses
CuUrsos;

e esta inserido no mercado de trabalho como empreendedor em
empresas proprias ou empregado de outras empresas, publicas ou
privadas, em cargos de média geréncia;

e ¢, em sua maioria (cerca de 60%), constituido de homens.
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Os participantes desta pesquisa se configuram como dois professores-
tutores das duas disciplinas selecionadas do Curso Superior de Tecnologia em
Processos Gerenciais a distancia e 30 alunos.

Como ja explicado anteriormente, todas as disciplinas do Curso Superior de
Tecnologia em Processos Gerenciais sdo conduzidas por um, e somente um,
professor-tutor, cujas funcdes, segundo o Manual de tutoria'® da instituicdo de
ensino em que esta pesquisa se realizou, dividem-se em trés niveis de atuacao:

pedagdgico, social e administrativo.

Pedagogico:

e moderar as discussdes na sala de aula;

e moderar as reunifes on-line;

e estabelecer e focar os objetivos das discussdes;

e responder as davidas dos alunos;

e orientar os alunos quanto a realizacdo das atividades;

e comentar, questionar, criticar, aprofundar ideias, relacionando-as com
o conteudo disponibilizado na disciplina;

e articular teoria e pratica por meio da disponibilizacdo de exemplos e
contraexemplos, estudos de caso...

e compartilhar experiéncias praticas ligadas ao contetido da disciplina;

e sugerir possibilidades de aprofundamento de conteldos e indicar
materiais complementares da biblioteca virtual;

e acompanhar a participagcéo dos alunos;

e auxiliar as equipes [de alunos] na distribuicdo de papéis e

responsabilidades nas atividades;

e avaliar os trabalhos e atribuir notas.

Social:
e enviar mensagens de boas-vindas, suporte e estimulo a
aprendizagem;
e contribuir para a criacdo de um ambiente amigavel, valorizando e
encorajando a participacao;
e promover a interacdo e a colaboracéo entre alunos;
e enviar mensagem de encerramento procurando levantar os pontos

positivos relativos ao periodo de realizagao da disciplina;

10 A referéncia completa do documento Manual de tutoria ndo foi incluida nesta pesquisa devido a
necessidade de se preservar o nome da instituicdo em gque esta pesquisa se realizou.
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Administrativo:
e encaminhar problemas académicos a Coordenacao de Tutoria;
e acompanhar a evaséo e a participacdo da turma;
e registrar as notas dos alunos no Moodle;
e orientar alunos sobre a forma de submissdo de trabalhos, acesso ao
contelido e envio de mensagens;
e encaminhar questfes técnicas sobre o uso da plataforma e de

ferramentas para o Suporte Técnico.

Segundo o Manual de tutoria, para se tornar professor-tutor na instituicdo em
gue esta pesquisa se realizou, o profissional precisa ter concluido, minimamente, um
curso de Pos-Graduacao lato sensu, com carga horaria minima de 360 horas, em
uma das areas de interesse da propria instituicdo. Além disso, todos os candidatos a
professores-tutores precisam passar pelo curso Tutorial de Professores, com carga
horaria de 45 horas, duracéo de trés meses e oferecido, gratuitamente, pela propria
instituicao.

De acordo com a ementa do curso, fornecida pela instituicdo, o Tutorial de
Professores “trata dos condicionadores da pratica docente em sistemas de ensino a
distancia, de modo a instrumentalizar o professor-tutor para acompanhar turmas e
orientar os alunos em LMS”. A ementa traz ainda o objetivo do curso, que ¢é “analisar
as ferramentas e os principais procedimentos dos cursos na modalidade a distancia”,
e o0 conteudo programatico, dividido em quatro modulos.

O modulo 1 do curso Tutorial de Professores trata do papel do professor, da
inteligéncia, da interacdo e das habilidades cognitivas em um processo de
aprendizagem. O modulo 2 trata de metodologia e avaliacdo, apresentando 0s
procedimentos metodologicos esperados do professor-tutor, as novas tecnologias,
as préticas de avaliacdo da aprendizagem e os instrumentos de avaliagdo. O médulo
3 aborda os novos paradigmas que permeiam a Educacao, confrontando os temas
tecnologia e ensino, tratando da “escola sem paredes”, trazendo os principios
metodoldgicos da instituicdo, e os produtos e servicos on-line oferecidos por esta. O
moédulo 4 trata, exclusivamente, do que é ser professor-tutor nesta instituicdo de
ensino superior. Nesse modulo, o candidato a professor-tutor pode conhecer os
principios e as diretrizes que direcionam a tutoria na instituicdo, a dinamica esperada
da tutoria e os procedimentos a serem adotados pelo professor-tutor antes, durante

e apos a realizacdo de sua disciplina com uma turma. Por fim, o médulo 5, ultimo
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modulo do curso obrigatorio, traz o laboratério virtual, momento em que o aluno vai
experimentar a tarefa de ser um professor-tutor, como uma espécie de simulacdo
das tarefas a serem desempenhadas em uma tutoria real.

Em caso de aprovacdo com nota minima de 7,0 (sete) no curso, O
profissional entra para o banco de professores-tutores e esta apto a tutorar uma
disciplina que tenha afinidade com sua formacdo académica ou com sua pratica
profissional, que deve ser devidamente comprovada por meio de documentos
oficiais, como declara¢des de organizacodes.

Todos os professores-tutores das disciplinas do Curso Superior de
Tecnologia exercem a funcao de tutoria de forma remota, via internet.

Para investigar as manifestagdes de significados do afeto expressadas por
professores-tutores e alunos nas mensagens de féruns de discusséo e chats em
duas disciplinas on-line, foram selecionadas duas disciplinas que fazem parte do
bloco basico do Curso Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais a distancia
da instituicdo privada de ensino superior até este ponto descrita.

As disciplinas selecionadas foram Psicologia Organizacional e Estatistica
Empresarial. Podemos observar o perfil de cada um dos professores-tutores (ambos
do sexo masculino) das duas disciplinas selecionadas a partir do quadro 3.2, a
seguir, que informa ndo sO a idade de cada um dos professores-tutores e suas
respectivas formacgdes, como também a experiéncia que cada um possui com EAD
na instituicdo em que esta pesquisa se realizou e a quantidade de turmas da mesma

disciplina ja tutoradas por cada um:



Quadro 3.2 — Perfil dos professores-tutores

99

disciplina idade | Formagéo atuacéo guantidade
na de turmas
instituicéo
Psicologia 4t Pés-Graduacao Lato Sensu em Educacao desde 6
Organizacional Pés-Graduagao Lato Sensu em Gestéao novembro
Empresarial de 2006
Pés-Graduacao Lato Sensu em Administragao
de Negécios
Pés-Graduacao Lato Sensu em Design
Instrucional para Educagéo On-Line
Pés-Graduagao Lato Sensu em Gestéao
Ambiental
Graduacéo em Letras
Graduacéo em Psicologia
Graduacdo em Meio Ambiente
Estatistica ol Mestrado em Ciéncias Contébeis desde 6
Empresarial MBA em Financas Corporativas agosto de
Graduacdo em Matemética 2007

Além de atuar como professores-tutores no Curso Superior de Tecnologia

em Processos Gerenciais, 0s dois professores-tutores participantes desta pesquisa

tutoram também cursos de extensao e disciplinas que fazem parte da grade de

MBAs e cursos de média duracdo a distancia na instituicdo privada de ensino

superior utilizada como fonte de dados para este trabalho.

Com relacdo a idade dos estudantes e devido ao publico-alvo do curso, ou

seja, pessoas que ndo necessariamente sdo recém-saidas do Ensino Médio e estédo

iniciando a primeira graduacéo, a faixa etaria de maior destaque esta compreendida

na lacuna dos 30 aos 39 anos (43,34%), conforme a tabela 3.1, a seguir:
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Tabela 3.1 — Faixa etaria dos alunos

idade guantidade porcentagem
50 anos 1 3,33%
entre 40 e 43 anos 4 13,33%
entre 30 e 39 anos 13 43,34%
entre 21 e 29 anos 11 36,67%
néo informada 1 3,33%
total 30 100%

Entre os alunos participantes desta pesquisa, 17 (56,67%) sdo homens e 13
(43,33%) sao mulheres.
Na tabela 3.2, observamos um resumo da atual ocupacéo profissional dos

alunos participantes desta pesquisa:

Tabela 3.2 — Ocupacao profissional atual dos alunos

ocupacdao profissional atual guantidade  porcentagem
Diretor 2 6,67%
Administrador 3 10%
Gerente/Gestor/Coordenador 8 26,66%
Auxiliar Administrativo 2 6,67%
outros (Consultor, Empresario, Funcionario Publico, Técnico, 9 30%
Instrutor, Encarregado, Piloto de avido, Piloto de ROV, Analista)

néo informado 6 20%
total 30 100%

De acordo com a tabela 3.2, pelo menos 24 (80%) dos 30 alunos que
participaram desta pesquisa ja estéo inseridos no mercado de trabalho em empresas
proprias ou ndo, e uma quantidade significativa (43,34% ou 13) dos estudantes
ocupam cargos minimos de Coordenador, 0 que mostra certa experiéncia
profissional ja consolidada em quase metade dos alunos.

Por fim, mencionamos que o projeto desta pesquisa foi aprovado no Comité
de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo sob o
namero de processo CAAE 30853114.7.0000.5482.
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3.3 Coleta de dados

Para coletar dados para este trabalho, cujo objetivo é investigar as
manifestacbes de significados do afeto expressadas por professores-tutores e
alunos nas mensagens de foruns de discussdo e chats em duas disciplinas on-line,
foram selecionadas duas disciplinas que fazem parte do bloco béasico do Curso
Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais a distancia. A escolha se deveu ao
fato de a turma selecionada pertencer ao polo do Rio de Janeiro, cidade em que a
pesquisadora reside, facilitando uma eventual necessidade de contato presencial
entre a pesquisadora e os participantes da pesquisa.

As disciplinas selecionadas foram Psicologia Organizacional, com inicio em
fevereiro e término em abril de 2013, e Estatistica Empresarial, com inicio em maio e
término em julho de 2013, ambas com 75 horas e duracdo de dois meses ou oito
semanas. As atividades de autoestudo, as discussdes dos contetdos dos modulos e
a realizacdo das atividades a serem entregues para correcao sao, portanto, divididas
nas oito semanas de duracdo da disciplina. Nesse sentido, em média, destina-se
uma semana para o autoestudo e as discussfes de cada um dos mdédulos (por meio
dos foruns de discussdo), e uma semana para a realizacdo de cada uma das
atividades propostas (duas por disciplina). Os chats séao realizados no inicio € no
final de cada disciplina ou apenas no final da disciplina.

Embora as disciplinas tenham se iniciado e terminado sua oferta no primeiro
semestre de 2013, a turma cujos alunos participaram desta pesquisa continua em
andamento e deve finalizar o curso no final do segundo semestre de 2015.

Selecionamos duas disciplinas do bloco basico por ser este o Unico bloco do
curso que agrega disciplinas das areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias Exatas, e
as disciplinas Psicologia Organizacional e Estatistica Empresarial, entre as
disciplinas do bloco escolhido, sdo as mais representativas dessas areas. Dessa
forma, esperamos munir esta pesquisa de imparcialidade em relacdo a natureza do
conteudo das disciplinas trabalhadas, ndo importando, para este trabalho, de que
area do conhecimento fazem parte os conteudos, e sim a condugcdo desses via
tecnologia.

Na primeira semana da disciplina Psicologia Organizacional, os alunos

preencheram seus perfis dentro do ambiente virtual de aprendizagem, responderam
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a mensagem de boas-vindas do professor-tutor e se apresentaram no féorum de
discussbes. Além disso, juntamente com o professor-tutor, realizaram as sessfes de
chat de abertura da disciplina e iniciaram o autoestudo e as discussfes referentes
aos moédulos 1 e 2 de conteudo.

Na segunda semana da disciplina, os alunos realizaram e entregaram, sob a
orientacdo do professor-tutor, a atividade que estava prevista para o final do médulo
2. Na terceira semana da disciplina Psicologia Organizacional, os alunos iniciaram o
autoestudo e as discussdes referentes aos modulos 3 e 4, sempre com a
participacdo e a presenca do professor-tutor. Na quarta semana da disciplina, os
alunos iniciaram o autoestudo e as discussdes, mediadas pelo professor-tutor,
referentes aos modulos 5 e 6 de conteddo. Na quinta semana do periodo de
realizacdo da disciplina Psicologia Organizacional sob orientagdo do professor-tutor,
os alunos iniciaram a realizacdo da segunda atividade da disciplina e assistiram a
aula de revisdo via webcast. Nas sexta e sétima semanas de disciplina, os alunos
deram continuidade a preparacdo e entrega de suas atividades e realizaram o0s
chats de encerramento da disciplina.

Por fim, na ultima semana de Psicologia Organizacional, além de responder
a mensagem de encerramento do professor-tutor, os alunos realizaram as sessf6es
de chat de encerramento da disciplina e puderam se preparar para a prova
presencial por meio de um simulado que reproduz o modelo da prova que seria
aplicado (mesma quantidade de questdes e mesmos tipos de questdes).

Na primeira semana da disciplina Estatistica Empresarial, os alunos
atualizaram seus perfis dentro do ambiente virtual de aprendizagem, responderam a
mensagem de boas-vindas do professor-tutor e se apresentaram a ele no férum de
discussbes. Além disso, juntamente com o professor-tutor, realizaram as sessfes de
chat de abertura da disciplina e iniciaram o autoestudo e as discussfes referentes
ao modulo 1 de conteudo.

Na segunda semana da disciplina, os alunos realizaram e entregaram, sob a
orientacdo do professor-tutor, a atividade que estava prevista para o final do médulo
1. Na terceira semana da disciplina Psicologia Organizacional, os alunos iniciaram o
autoestudo e as discussfes referentes ao modulo 2, e iniciaram a producdo da
atividade prevista para o final do modulo, sempre com a participacdo e a presenca
do professor-tutor. Na quarta semana da disciplina, os alunos deram continuidade a

atividade iniciada na semana anterior e assistiram a aula de revisdo via webcast. Na
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quinta semana de disciplina, os alunos iniciaram o autoestudo e as discussdes do
conteudo do modulo 3. Na sexta semana da disciplina, os alunos puderam se
preparar para a prova presencial de Estatistica Empresarial por meio de um
simulado que reproduz o modelo da prova a ser aplicada (mesma quantidade de
questdes e mesmos tipos de questdes) e iniciaram o autoestudo e as discussdes do
modulo 4. Na sétima semana, os alunos iniciaram o autoestudo e as discussdes do
ultimo maédulo de conteudo, o médulo 5.

Por fim, na dultima semana da disciplina, os alunos responderam a
mensagem de encerramento postada pelo professor-tutor.

Ao final de cada par de disciplinas, os alunos ainda participam de um
encontro presencial interdisciplinar em um dos polos presenciais da instituicdo. Esse
encontro presencial se configura como um momento em que os alunos podem se
conhecer face a face, trocar informacdes, assistir a palestras e realizar atividades
interdisciplinares relacionadas as duas disciplinas anteriormente cursadas.

Na disciplina Psicologia Organizacional, foram realizados 20 féruns de
discusséo:

e Boas-vindas — desse férum participaram o professor-tutor da disciplina
e 24 alunos, somando 36 mensagens postadas. A abertura desse
férum, cujo objetivo era a socializacdo entre os participantes, era uma
tarefa obrigatoria do professor-tutor, que se apresentou, deu boas-
vindas aos alunos e pediu que eles se apresentassem. A participacao
dos alunos nesse forum contava pontos na nota de participacédo
individual. Esse forum ficou aberto durante todo o periodo de
realizacdo da disciplina;

e Recesso de carnaval — desse forum, participaram o professor-tutor da
disciplina e 1 aluno, somando 3 mensagens postadas. A abertura
desse férum, cujo objetivo era a socializacdo entre os participantes,
ndo era uma tarefa obrigatoria do professor-tutor, que utilizou o
espaco para orientar os alunos em relacdo a suspensdo das
atividades da disciplina durante o periodo de carnaval. A participacao
dos alunos nesse forum ndo contava pontos na nota de participacao
individual. Esse forum foi aberto antes do recesso e foi bloqueado

para postagens apoés o periodo de carnaval;
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Reunido on-line de abertura — desse forum participaram o professor-
tutor da disciplina e 24 alunos, somando 29 mensagens postadas. A
abertura desse forum, cujos objetivos eram a socializacdo entre os
participantes e a construgdo de conhecimento, era uma tarefa
obrigatéria do professor-tutor, que lembrou e orientou os alunos
acerca da participacdo desses na reunido on-line (chat) que abria a
disciplina. A participacdo dos alunos nesse forum ndo contava pontos
na nota de participacao individual. Por meio desse espaco, 0os alunos
puderam confirmar de que sessdo de chat participariam (a fim de
dividir a turma em grupos menores, mais de uma sessao de chat seria
realizada). Esse férum foi aberto antes da realizacdo das sessdes de
chat de abertura da disciplina;

Boletim semanal — desse forum participou apenas o professor-tutor da
disciplina (o férum era bloqueado para alunos), somando 11
mensagens postadas. A abertura desse forum era uma tarefa
obrigatéria do professor-tutor, que orientou os alunos acerca da
agenda semanal da disciplina, com todas as atividades previstas para
cada semana. Tratava-se apenas de um espaco informativo, que nao
previa a socializacdo entre os participantes ou a construcdo de
conhecimento. Esse férum ficou aberto durante todo o periodo de
realizacdo da disciplina;

Espaco cultural — desse férum participaram o professor-tutor da
disciplina e 4 alunos, somando 16 mensagens postadas. A abertura
desse forum, cujo objetivo era a socializacdo entre os participantes,
ndo era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor, que indicou e
comentou, juntamente com os alunos e informalmente, filmes, sites,
livros, revistas, artigos, noticias, pesquisas e eventos relacionados a
disciplina. A participacdo dos alunos nesse forum ndo contava pontos
na nota de participacdo individual. Esse forum ficou aberto durante
todo o periodo de realizacéo da disciplina;

Papos de esquina — desse férum participaram o professor-tutor da
disciplina e 15 alunos, somando 67 mensagens postadas. A abertura
desse férum, cujo objetivo era a socializacdo entre os participantes,

ndo era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor, que compartilhou,
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juntamente com os alunos e informalmente, dicas de entretenimento e
fotos de viagens realizadas. A participacdo dos alunos nesse forum
ndo contava pontos na nota de participacdo individual. Esse férum
ficou aberto durante todo o periodo de realizagdo da disciplina;
Médulo 1 — desse forum participaram o professor-tutor da disciplina e
21 alunos, somando 41 mensagens postadas. A abertura desse
férum, cujo objetivo era a construcdo de conhecimento, era uma
tarefa obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com os
alunos, o conteddo do modulo 1 da disciplina. A participacdo dos
alunos nesse forum contava pontos na nota de participagéo individual.
Esse forum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para o
modulo 1 e ficou aberto até o final do periodo de realizacdo da
disciplina;

Médulo 2 — desse forum participaram o professor-tutor da disciplina e
17 alunos, somando 30 mensagens postadas. A abertura desse
férum, cujo objetivo era a constru¢cdo de conhecimento, era uma
tarefa obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com os
alunos, o conteudo do modulo 2 da disciplina. A participacdo dos
alunos nesse férum contava pontos na nota de participacéo individual.
Esse forum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para o
moédulo 2 e ficou aberto até o final do periodo de realizacdo da
disciplina;

Orientacé@o da atividade do mdédulo 2 — desse forum participaram o
professor-tutor da disciplina e 3 alunos, somando 15 mensagens
postadas. A abertura desse forum, cujo objetivo era a construcdo de
conhecimento, era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor, que
orientou os alunos acerca da realizacéo da atividade prevista ao final
do médulo 2 (cuja tematica se referia ao contetdo do modulo 2).
Nesse mesmo férum, os alunos tiraram suas duvidas sobre a
realizacdo da atividade e postaram seus trabalhos, tarefa obrigatoria
para a avaliacdo dos alunos. Esse férum foi aberto no inicio do
periodo previsto para a realizacdo da atividade do modulo 2 e ficou

aberto até o final do periodo de realizacdo da disciplina;
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Médulo 3 — desse férum participaram o professor-tutor da disciplina e
14 alunos, somando 27 mensagens postadas. A abertura desse
férum, cujo objetivo era a construcdo de conhecimento, era uma
tarefa obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com os
alunos, o conteddo do modulo 3 da disciplina. A participacdo dos
alunos nesse forum contava pontos na nota de participagéo individual.
Esse forum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para o
modulo 3 e ficou aberto até o final do periodo de realizacdo da
disciplina;

Médulo 4 — desse forum participaram o professor-tutor da disciplina e
15 alunos, somando 36 mensagens postadas. A abertura desse
férum, cujo objetivo era a constru¢cdo de conhecimento, era uma
tarefa obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com os
alunos, o conteudo do modulo 4 da disciplina. A participacdo dos
alunos nesse férum contava pontos na nota de participacéo individual.
Esse forum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para o
moédulo 4 e ficou aberto até o final do periodo de realizacdo da
disciplina;

Médulo 5 — desse férum participaram o professor-tutor da disciplina e
12 alunos, somando 20 mensagens postadas. A abertura desse
férum, cujo objetivo era a construcdo de conhecimento, era uma
tarefa obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com os
alunos, o conteudo do modulo 5 da disciplina. A participacdo dos
alunos nesse forum contava pontos na nota de participacéo individual.
Esse forum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para o
modulo 5 e ficou aberto até o final do periodo de realizacdo da
disciplina;

Médulo 6 — desse forum participaram o professor-tutor da disciplina e
13 alunos, somando 40 mensagens postadas. A abertura desse
férum, cujo objetivo era a constru¢cdo de conhecimento, era uma
tarefa obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com o0s
alunos, o conteudo do modulo 6 da disciplina. A participacdo dos
alunos nesse férum contava pontos na nota de participacéo individual.

Esse forum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para o
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modulo 6 e ficou aberto até o final do periodo de realizacdo da
disciplina;

Orientacdo da atividade do modulo 6 — desse férum participaram o
professor-tutor da disciplina e 18 alunos, somando 23 mensagens
postadas. A abertura desse forum, cujo objetivo era a construcao de
conhecimento, era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor, que
orientou os alunos acerca da realizacédo da atividade prevista ao final
do moddulo 6 (cuja tematica se referia ao conteddo do mdédulo 6).
Nesse mesmo forum, os alunos tiraram suas duavidas sobre a
realizacdo da atividade e postaram seus trabalhos, tarefa obrigatoria
para a avaliacdo dos alunos. Esse forum foi aberto no inicio do
periodo previsto para a realizacdo da atividade do médulo 6 e ficou
aberto até o final do periodo de realizagédo da disciplina;

Médulo 6 — forum — andlise de trabalhos — desse férum participaram o
professor-tutor da disciplina e 18 alunos, somando 19 mensagens
postadas. A abertura desse forum, cujo objetivo era a construcao de
conhecimento, era uma tarefa obrigatdria do professor-tutor para que
os alunos pudessem postar seus comentarios acerca dos trabalhos de
seus colegas, tarefa obrigatoria para a avaliacdo dos alunos. Esse
forum foi aberto no inicio do periodo de realizacdo da atividade do
moédulo 6 e ficou aberto até o final do periodo de realizacdo da
disciplina;

Modulo 6 — forum — réplica as andlises — desse férum participaram o
professor-tutor da disciplina e 14 alunos, somando 15 mensagens
postadas. A abertura desse forum, cujo objetivo era a construcdo de
conhecimento, era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor para que
os alunos pudessem postar suas réplicas acerca das analises que
receberam de seus colegas, tarefa obrigatéria para a avaliacdo dos
alunos. Esse forum foi aberto no inicio do periodo de realizacdo da
atividade do moédulo 6 e ficou aberto até o final do periodo de
realizacéo da disciplina;

Reunido on-line — férum — desse férum participaram o professor-tutor
da disciplina e 17 alunos, somando 20 mensagens postadas. A

abertura desse férum, cujos objetivos eram a socializagdo entre os
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participantes e a construgdo de conhecimento, era uma tarefa
obrigatéria do professor-tutor, que lembrou e orientou os alunos
acerca da participacéo desses na reuniao on-line (chat) que encerrava
a atividade do modulo 6 e a disciplina. Por meio desse espaco, 0s
alunos puderam confirmar de que sessao de chat participariam (a fim
de dividir a turma em grupos menores, mais de uma sessdo de chat
seria realizada). A participacdo dos alunos nesse férum ndo contava
pontos na nota de participagdo individual. Esse forum foi aberto antes
da realizacdo das sessfes de chat de encerramento da atividade do
modulo 6 e da disciplina;

e Reunido de estudo — webcast e ROL™ — desse férum participaram o
professor-tutor da disciplina e 5 alunos, somando 11 mensagens
postadas. A abertura desse férum, cujos objetivos eram a socializagcdo
entre 0s participantes e a construgdo de conhecimento, era uma
tarefa obrigatoria do professor-tutor, que lembrou e orientou os alunos
acerca da participacdo desses na aula ao vivo, via webcast'?, e na
reunido on-line (cuja sigla € ROL) para aprofundamento do contetdo
da disciplina. A participacdo dos alunos nesse féorum ndo contava
pontos na nota de participacdo individual. Nesse mesmo férum, os
alunos puderam expressar suas impressdes sobre o contetudo tratado
na aula ao vivo. Esse férum foi aberto antes da realizacdo da aula e
do chat;

e Preparacdo para a prova — desse forum participaram o professor-tutor
da disciplina e 5 alunos, somando 37 mensagens postadas. A

abertura desse forum, cujo objetivo era a construgcdo de

1 ROL é a sigla para reunido on-line, nomenclatura dada para chat pela instituicdo em que esta
Pesquisa se realizou.

Z Webcast é uma tecnologia de transmissdo de audio e video por meio de streaming, ou seja, ndo é
necessario que o usuario armazene 0s arquivos em seu dispositivo. O acesso se da por meio da rede
pela qual ele estd conectado. Por meio da transmisséo de video via webcast, o professor (ou o
apresentador, para o caso de apresentacbes em geral) pode, durante sua fala, fazer uso de
apresentacdes em formato de slides enquanto se dirige a camera, exibir imagens ou até mesmao exibir
outros videos. Durante a transmissédo, os alunos podem enviar ddvidas por meio da prépria
ferramenta, dividas essas que podem ser respondidas ao vivo pelo professor ou armazenadas para
posterior resposta, de forma assincrona. Outra grande vantagem do webcast é a possibilidade de os
usudrios acessarem a gravacao realizada a qualquer momento por meio de um link. Alunos ausentes
a transmissao ao vivo podem acessar o material, por exemplo, a posteriori. Contudo, perdem a
possibilidade de interagir com o professor de forma sincrona.
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conhecimento, era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor para que
os alunos pudessem tirar suas duvidas de conteddo antes da
realizacdo da prova presencial. A participagdo dos alunos nesse
férum contava pontos na nota de participacdo individual. Esse férum
foi aberto no inicio do periodo previsto para a realizacdo do simulado
da disciplina (que prevé questdes que visam simular a realizacdo da
prova);

e Mensagem de encerramento — desse férum participaram o professor-
tutor da disciplina e 13 alunos, somando 14 mensagens postadas. A
abertura desse férum, cujos objetivos eram a socializacdo entre os
participantes e a construgcdo de conhecimento, era uma tarefa
obrigatoéria do professor-tutor para que os alunos pudessem despedir-
se do professor-tutor. A participacdo dos alunos nesse forum contava
pontos na nota de participagdo individual. Esse forum foi aberto ao

final da disciplina.

A tabela 3.3, a seguir, resume o detalhamento dos foruns realizados na
disciplina Psicologia Organizacional:



Tabela 3.3 — Féruns de Psicologia Organizacional
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forum objetivos pontuacéo mensagens mensagens mensagens alunos
aos alunos professores- alunos totais participantes
tutores

Boas-vindas socializagéo sim 9 27 36 24
Recesso de socializagédo nao 2 1 3 1
carnaval
Reunido on- socializagdo 29
lineon-line de conhecimento néo 3 26 24
abertura
Boletim informacéo néao 11 0 11 0
semanal
Espaco cultural  socializa¢éo nao 9 7 16 4
Papos de socializagéo nao 21 46 67 15
esquina
Médulo 1 conhecimento sim 7 34 41 21
Méddulo 2 conhecimento sim 22 30 17
Orientagéo da 4 15
atividade do conhecimento sim 11 3
madulo 2
Mddulo 3 conhecimento sim 7 20 27 14
Médulo 4 conhecimento sim 10 26 36 15
Maédulo 5 conhecimento sim 6 14 20 12
Maédulo 6 conhecimento sim 18 22 40 13
Orientagéo da
atividade do conhecimento sim 5 18 23 18
madulo 6
Maédulo 6 — 18 19
forum —andlise  conhecimento sim 1 18
de trabalhos
Mddulo 6 — 14 15
férum —réplica  conhecimento sim 1 14
as analises
Reunido on- socializagdo 20
lineon-line — conhecimento néao 3 17 17
férum
Reunido de socializagéo 6 11
estudo — conhecimento néo 5 B
webcast e ROL
Preparacao conhecimento ) 12 27

sim 25 5
para a prova
Mensagem de socializagdo ) 14
encerramento conhecimento sim ! 13 13
total 163 347 510
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Em relacdo aos chats de Psicologia Organizacional, foram realizadas quatro
sessoes:

e duas sessdes na abertura da disciplina (a fim de dividir a turma em
grupos menores, mais de uma sessao de chat foi realizada) — dessas
sessOes de chat, cujos objetivos eram a socializacdo entre o0s
participantes e a construgdo de conhecimento, participaram o
professor-tutor da disciplina e 19 alunos, somando 1.042 mensagens
postadas. A realizacdo dessas duas sessdes era uma tarefa
obrigatéria do professor-tutor, que contextualizou os alunos a respeito
da metodologia e do conteudo da disciplina. A participacdo dos alunos
nessa sessao contava pontos na nota de participacdo individual. Por
meio desse espaco, 0s alunos puderam tirar suas davidas;

e duas sessdes no encerramento do médulo 6 e da disciplina (a fim de
dividir a turma em grupos menores, mais de uma sesséo de chat foi
realizada) — dessas sessfes de chat, cujos objetivos eram a
socializagcédo entre os participantes e a construgdo de conhecimento,
participaram o professor-tutor da disciplina e 18 alunos, somando
1.197 mensagens postadas. A realizacdo dessas duas sessdes era
uma tarefa obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente
com os alunos, a tematica da atividade realizada no modulo 6,
encerrando, nesse momento, o periodo de estudos dos mddulos de

conteudo.

A tabela 3.4, a seguir, resume o detalhamento das sessdes de chat
realizadas na disciplina Psicologia Organizacional:

Tabela 3.4 — Chats de Psicologia Organizacional

sessdes de objetivos pontuacao mensagens mensagens mensagens alunos
chat aos professores- alunos totais participantes
alunos tutores
Abertura da socializacéo )
o ) sim 661 19
disciplina conhecimento 381 1.042
Encerramento socializacdo ]
o ] sim 631 18
da disciplina conhecimento 566 1.197

total 1.292 947 2.239
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Na disciplina Estatistica Empresarial, foram realizados 15 foruns de

discussao:

Boas vindas — desse férum participaram o professor-tutor da disciplina
e 20 alunos, somando 32 mensagens postadas. A abertura desse
férum, cujo objetivo era a socializa¢do entre os participantes, era uma
tarefa obrigatoria do professor-tutor, que se apresentou, deu as boas-
vindas aos alunos e pediu que eles se apresentassem. A participacao
dos alunos nesse forum contava pontos na nota de participacédo
individual. Esse forum ficou aberto durante todo o periodo de
realizacdo da disciplina;

Reunido on-line de abertura — desse forum participaram o professor-
tutor da disciplina e 11 alunos, somando 13 mensagens postadas. A
abertura desse forum, cujos objetivos eram a socializacdo entre os
participantes e a construgcdo de conhecimento, era uma tarefa
obrigatéria do professor-tutor, que lembrou e orientou os alunos
acerca da participagdo desses na reunido on-line (chat) que abria a
disciplina. A participacdo dos alunos nesse forum ndo contava pontos
na nota de participacao individual. Por meio desse espaco, 0os alunos
puderam confirmar de que sessdo de chat participariam (a fim de
dividir a turma em grupos menores, mais de uma sessao de chat seria
realizada). Esse férum foi aberto antes da realizacdo das sessdes de
chat de abertura da disciplina;

Boletim semanal — desse forum participou apenas o professor-tutor da
disciplina (0 férum era blogueado para alunos), somando 9
mensagens postadas. A abertura desse forum era uma tarefa
obrigatéria do professor-tutor, que orientou os alunos acerca da
agenda semanal da disciplina, com todas as atividades previstas para
cada semana. Tratava-se apenas de um espaco informativo, que nao
previa a socializacdo entre os participantes ou a construcdo de
conhecimento. Esse férum ficou aberto durante todo o periodo de
realizacdo da disciplina;

Médulo 1 — desse forum participaram o professor-tutor da disciplina e
17 alunos, somando 87 mensagens postadas. A abertura desse
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férum, cujo objetivo era a construcdo de conhecimento, era uma
tarefa obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com os
alunos, o contetdo do modulo 1 da disciplina. A participacdo dos
alunos nesse forum contava pontos na nota de participacéo individual.
Esse forum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para o
modulo 1 e ficou aberto até o final do periodo de realizacdo da
disciplina;

Orientacdo da atividade do modulo 1 — desse férum participaram o
professor-tutor da disciplina e 7 alunos, somando 16 mensagens
postadas. A abertura desse forum, cujo objetivo era a construcao de
conhecimento, era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor, que
orientou os alunos acerca da realizacédo da atividade prevista ao final
do mddulo 1 (cuja tematica se referia ao conteddo do mddulo 1).
Nesse mesmo forum, os alunos tiraram suas duavidas sobre a
realizacdo da atividade e postaram seus trabalhos, tarefa obrigatoria
para a avaliacdo dos alunos. Esse forum foi aberto no inicio do
periodo previsto para a realizagdo da atividade do modulo 1 e ficou
aberto até o final do periodo de realiza¢do da disciplina;

Médulo 2 — desse forum participaram o professor-tutor da disciplina e
9 alunos, somando 60 mensagens postadas. A abertura desse férum,
cujo objetivo era a construgdo de conhecimento, era uma tarefa
obrigatoria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com os alunos,
o conteddo do mdédulo 2 da disciplina. A participacdo dos alunos
nesse forum contava pontos na nota de participagdo individual. Esse
férum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para 0 médulo
2 e ficou aberto até o final do periodo de realizac&o da disciplina;
Orientacdo da atividade do mdédulo 2 — desse forum participaram o
professor-tutor da disciplina e 4 alunos, somando 21 mensagens
postadas. A abertura desse forum, cujo objetivo era a construcdo de
conhecimento, era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor, que
orientou os alunos acerca da realizagcéo da atividade prevista ao final
do médulo 2 (cuja tematica se referia ao contetdo do modulo 2).
Nesse mesmo férum, os alunos tiraram suas duvidas sobre a

realizacdo da atividade e postaram seus trabalhos, tarefa obrigatoria
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para a avaliacdo dos alunos. Esse forum foi aberto no inicio do
periodo previsto para a realizacdo da atividade do mddulo 2 e ficou
aberto até o final do periodo de realizagdo da disciplina;

Médulo 3 — desse forum participaram o professor-tutor da disciplina e
10 alunos, somando 41 mensagens postadas. A abertura desse
férum, cujo objetivo era a constru¢cdo de conhecimento, era uma
tarefa obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com o0s
alunos, o conteido do moédulo 3 da disciplina. A participacdo dos
alunos nesse férum contava pontos na nota de participacéo individual.
Esse férum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para o
modulo 3 e ficou aberto até o final do periodo de realizacdo da
disciplina;

Médulo 4 — desse forum participaram o professor-tutor da disciplina e
2 alunos, somando 9 mensagens postadas. A abertura desse férum,
cujo objetivo era a construcdo de conhecimento, era uma tarefa
obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com os alunos,
0 conteldo do modulo 4 da disciplina. A participacdo dos alunos
nesse forum contava pontos na nota de participacdo individual. Esse
férum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para o médulo
4 e ficou aberto até o final do periodo de realizagéo da disciplina;
Médulo 5 — desse forum participaram o professor-tutor da disciplina e
1 aluno, somando apenas 2 mensagens postadas. A abertura desse
férum, cujo objetivo era a constru¢cdo de conhecimento, era uma
tarefa obrigatéria do professor-tutor, que discutiu, juntamente com o
aluno, o conteuddo do modulo 5 da disciplina. A participacdo dos
alunos nesse férum contava pontos na nota de participacao individual.
Esse forum foi aberto no inicio do periodo de estudo previsto para o
moédulo 5 e ficou aberto até o final do periodo de realizacdo da
disciplina;

ROL — webcast — desse férum participaram o professor-tutor da
disciplina e 4 alunos, somando 7 mensagens postadas. A abertura
desse forum, cujos objetivos eram a socializacdo entre o0s
participantes e a construgdo de conhecimento, era uma tarefa

obrigatéria do professor-tutor, que lembrou e orientou os alunos
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acerca da participacdo desses na aula ao vivo, via webcast, e na
reunido on-line (cuja sigla € ROL) para aprofundamento do contetdo
da disciplina. A participacdo dos alunos nesse féorum ndo contava
pontos na nota de participacdo individual. Nesse mesmo férum, os
alunos puderam expressar suas impressdes sobre o contetudo tratado
na aula ao vivo. Esse férum foi aberto antes da realizacdo da aula e
do chat;

Preparacdo para a prova — desse forum participaram o professor-tutor
da disciplina e 6 alunos, somando 25 mensagens postadas. A
abertura desse forum, cujo objetivo era a construgdo de
conhecimento, era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor para que
os alunos pudessem tirar suas duavidas de conteddo antes da
realizacdo da prova presencial. A participagdo dos alunos nesse
férum contava pontos na nota de participacdo individual. Esse férum
foi aberto no inicio do periodo previsto para a realizacdo do simulado
da disciplina (que prevé questdes que visam simular a realizacdo da
prova);

Mensagem de encerramento — desse forum participaram o professor-
tutor da disciplina e 9 alunos, somando 15 mensagens postadas. A
abertura desse férum, cujo objetivo era a socializacdo entre os
participantes, era uma tarefa obrigatoria do professor-tutor para que
os alunos pudessem despedir-se do professor-tutor. A participacao
dos alunos nesse férum contava pontos na nota de participacao
individual. Esse férum foi aberto ao final da disciplina;

Média on-line — desse forum participou somente o professor-tutor da
disciplina, somando apenas 1 mensagem postada. A abertura desse
férum ndo era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor, que utilizou o
espaco para avisar aos alunos que suas médias referentes aos
trabalhos realizados no AVA ja estavam disponiveis. A participacao
dos alunos nesse forum ndo contava pontos na nota de participacao
individual. Tratava-se apenas de um espac¢o informativo, que néo
previa a socializacdo entre os participantes ou a construcdo de

conhecimento. Esse forum foi aberto ao final da disciplina;
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e Revisdo de matéria — desse férum participaram o professor-tutor da
disciplina e 1 aluno, somando 2 mensagens postadas. A abertura
desse forum ndo era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor, que
utilizou o espaco para postar o material utilizado na aula ao vivo da
disciplina, via webcast. A participacdo dos alunos nesse forum ndo
contava pontos na nota de participacéo individual. Tratava-se apenas
de um espaco informativo, que ndo previa a socializacdo entre os
participantes ou a construcdo de conhecimento. Esse forum foi aberto

ao final da disciplina.

A tabela 3.5, a seguir, resume o detalhamento dos foruns realizados na

disciplina Estatistica Empresarial:
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forum objetivos pontuacdo mensagens mensagens mensagens alunos
aos professores- alunos totais participantes
alunos tutores
Boas vindas  socializacdo sim 5 27 32 20
Reunido on-  socializacdo
lineon-line de  conhecimento nao 2 11 13 11
abertura
Boletim informacéo nao 9 0 9 0
semanal
Mddulo 1 conhecimento sim 34 53 87 17
Orientagéo 8 16
da atividade  conhecimento sim 8 7
do moédulo 1
Modulo 2 conhecimento sim 32 28 60 9
Orientagdo 8 21
da atividade  conhecimento sim 13 4
do moédulo 2
Mddulo 3 conhecimento sim 21 20 41 10
Maodulo 4 conhecimento sim 7 2 9 2
Maodulo 5 conhecimento sim 1 1
Reuni&o — socializagéo . 4
webcast conhecimento nao 3 4
Preparacéo conhecimento _ 14 25
sim 11 6

para a prova
Mensagem socializagéo 10 15
de conhecimento sim 5 9
encerramento
Média on- informag&o . 0 1
lineon-line nao ! 0
Reviséo de informacéo 1 2

. néo 1 1
matéria
total 153 187 340

Em relacdo aos chats de Estatistica Empresarial, foram realizadas apenas

duas sessodes na abertura da disciplina (a fim de dividir a turma em grupos menores,

mais de uma sesséo de chat foi realizada). Dessas sessdes de chat, participaram o

professor-tutor da disciplina e 16 alunos, somando 640 mensagens postadas. A

realizacdo dessas duas sessfes era uma tarefa obrigatéria do professor-tutor, que
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contextualizou os alunos a respeito da metodologia e do conteudo da disciplina. A
participacdo dos alunos nesse forum contava pontos na nota de participacao
individual. Por meio desse espacgo, os alunos puderam tirar suas duvidas.

A tabela 3.6, a seguir, resume o detalhamento das sessdes de chat

realizadas na disciplina Estatistica Empresarial:

Tabela 3.6 — Chats de Estatistica Empresarial

sessdes objetivos pontuacdo mensagens mensagens mensagens alunos
de chat aos professores- alunos totais participantes
alunos tutores

socializagéo 640
Abertura -

construgao ] 319
da sim 321 16
. de
disciplina

conhecimento

Em suma, o professor-tutor de Psicologia Organizacional postou 163
mensagens nos féruns e 1.292 mensagens nos chats da disciplina, e o professor-
tutor de Estatistica Empresarial postou 153 mensagens nos foruns e 321 mensagens
nos chats da disciplina.

A frequéncia dos alunos participantes (30) desta pesquisa na sala de aula
virtual de Psicologia Organizacional e Estatistica Empresarial se reflete na
quantidade de mensagens por eles postada nos foruns (variacdo de 0 a 37
mensagens) e nos chats (variacdo de 0 a 97 mensagens) das disciplinas,

quantidade essa que pode ser observada, de forma detalhada, na tabela 3.7:
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Tabela 3.7 — Frequéncia dos alunos

Psicologia Organizacional Estatistica Empresarial
Aluno forum chat total PO | férum chat total EE total
aluno 1 5 12 14 0 0 0 14
aluno 2 7 23 30 0 0 0 30
aluno 3 26 57 83 17 17 34 117
aluno 4 0 0 0 1 5 6 6
aluno 5 11 45 56 16 0 16 72
aluno 6 26 78 104 31 49 80 184
aluno 7 4 22 26 13 7 20 46
aluno 8 10 20 30 7 34 41 71
aluno 9 14 59 73 8 25 33 106
aluno 10 37 67 104 9 30 39 143
aluno 11 10 19 29 3 0 3 32
aluno 12 5 23 25 0 0 0 25
aluno 13 11 47 58 2 8 10 68
aluno 14 7 0 7 5 0 5 12
aluno 15 14 97 111 7 11 18 129
aluno 16 0 0 0 1 0 1 1
aluno 17 1 0 1 0 0 0 1
aluno 18 5 16 18 0 0 0 18
aluno 19 1 17 18 0 0 0 18
aluno 20 11 13 24 1 0 1 25
aluno 21 3 0 3 0 0 0 3
aluno 22 29 60 89 6 14 20 109
aluno 23 5 0 5 5 13 18 23
aluno 24 16 82 98 18 0 18 116
aluno 25 26 23 49 8 4 12 61
aluno 26 3 0 3 0 0 0 3
aluno 27 10 36 46 10 9 19 65
aluno 28 19 51 70 6 24 30 100
aluno 29 16 31 47 4 59 63 110
aluno 30 24 49 73 9 10 19 92
Total 347 947 1294 187 319 506 1800

Havia 32 alunos na turma que se reflete como contexto desta pesquisa.

Contudo, desses 32 alunos, 2 ndo participaram nem da disciplina Psicologia
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Organizacional nem de Estatistica Empresarial. Portanto, esses 2 alunos ndo foram
considerados como patrticipantes deste estudo.

Dos 30 alunos participantes desta pesquisa, observamos que 2 ndo atuaram
na disciplina Psicologia Organizacional, mas participaram da disciplina Estatistica
Empresarial, disciplina em que 8 alunos néo participaram, embora esses mesmos 8
alunos tenham participado de Psicologia Organizacional. Portanto, esses 10 alunos
foram considerados participantes desta pesquisa.

Nesta pesquisa, sdo consideradas dados as mensagens postadas por
professores-tutores e alunos durante suas relacoes interpessoais em foruns e chats
de duas disciplinas de uma turma do Curso Superior de Tecnologia em Processos
Gerenciais a distancia de uma instituicdo privada de ensino. Consideramos como
uma mensagem cada comentario postado por um participante da turma nos foéruns
de discussao ou nas sessfes de chat. Todos os numeros apresentados e discutidos
nesta pesquisa se relacionam a mensagens.

De acordo com a coleta realizada, os dados ficaram distribuidos conforme a

tabela 3.8, a sequir:

Tabela 3.8 — Coleta de dados

disciplina interface professores-tutores alunos total
Psicologia Organizacional forum 163 347 510
chat 1.292 947 2.239
total 1.455 1.294 2.749
Estatistica Empresarial forum 153 187 340
chat 321 319 640
total 474 506 980
total geral 1.929 1.800 3.729

Nos féruns de discussdo de ambas as disciplinas, os alunos sé&o
responsaveis pela maioria das mensagens postadas. Enquanto o professor-tutor de
Psicologia Organizacional postou 163 mensagens nos féruns da disciplina, seus
alunos postaram 347 mensagens. Em relacdo aos féruns de Estatistica Empresarial,
essa diferenga € menor, mas, mesmo assim, 0s alunos sdo responsaveis pela
maioria das postagens. No caso das sessOes de chat, os niumeros se invertem: o

professor-tutor de Psicologia Organizacional foi autor de 1.292 mensagens em chats,
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ao passo que seus alunos foram responsaveis por 947 mensagens. Nos chats de
Estatistica Empresarial, a diferenca entre a quantidade de mensagens do professor-
tutor (321 mensagens) e dos alunos (319 mensagens) € praticamente inexistente,
embora o professor-tutor seja também o responsavel pela maioria das postagens.

Em relacéo a interface, embora tenham sido realizados muito mais féruns do
que chats, foram postadas mais mensagens em chats (2.239 em Psicologia
Organizacional e 640 em Estatistica Empresarial) do que em foruns de discussao
(510 em Psicologia Organizacional e 340 em Estatistica Empresarial).

Em meédia, os alunos postaram cerca de 43 mensagens na disciplina
Psicologia Organizacional (média de 11 mensagens em foruns de discussédo e 31
mensagens em chats) e 17 mensagens na disciplina Estatistica Empresarial (média
de 6 mensagens em foruns de discusséo e 10 mensagens em chats).

Passemos agora a descricdo de como os dados desta pesquisa foram

coletados e selecionados.

3.4 Procedimentos de analise

Para um melhor entendimento acerca dos procedimentos utilizados nesta
pesquisa para andlise, deixamos explicitado neste ponto que os dados foram
examinados sob as mais diferentes perspectivas, buscando uma visao de diferentes
angulos da realidade e enfatizando os diversos vieses de percepcdo desses dados,
tal como a complexidade entende o préprio mundo, a propria realidade,
multifacetada e dependente da perspectiva adotada. Ao contrario do mero
reducionismo ou da fragmentacdo na exposicdo dos dados, o que se buscou foi
justamente o carater sistémico da inter-relacdo existente entre os resultados
encontrados.

Sendo assim, para a exploracdo dos procedimentos de analise desta
pesquisa, utilizou-se do principio hologramatico do pensamento complexo (Morin,
1999), que permitiu a exposicdo do todo das mensagens e também de suas partes,
em um movimento de recursividade que bem explicita a influéncia das partes sobre
esse todo e desse mesmo todo sobre cada uma das partes.

A fim de investigar as manifestacdes de significados do afeto expressadas

por professores-tutores e alunos nas mensagens de foruns de discusséo e chats em
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duas disciplinas on-line, alguns procedimentos de coleta e selecdo de dados foram
adotados e, para apresentar os dados coletados e selecionados, partiremos sempre
do geral para o especifico.

Primeiramente, foram coletadas todas as mensagens postadas por alunos e
professores-tutores nos foruns de discussdo e nos chats das disciplinas Psicologia
Organizacional e Estatistica Empresarial.

Depois de coletadas as mensagens postadas por disciplina, cada mensagem
foi organizada de acordo com a interface — férum de discussédo ou chat — em que foi
postada.

Depois de classificadas por interface — forum de discussées ou chat —, o
guantitativo de mensagens coletadas foi classificado de acordo com a autoria:
postagens realizadas por alunos ou professores-tutores.

Em seguida, cada mensagem coletada foi observada para que fossem
observadas suas estruturas |éxico-gramaticais, buscando significados que
explicitassem afeto, categoria do subsistema da avaliatividade de Martin e White
(2005), que, conforme ja& apresentado anteriormente, prima por explicar os
significados emocionais estabelecidos nas relacdes interpessoais, foco de analise
desta pesquisa.

Faz-se importante destacar neste ponto que, no processo de coleta dos
dados e composicdo do corpus desta pesquisa, foram consideradas apenas as
mensagens com estruturas léxico-gramaticais carregadas de significados do afeto.
As mensagens com recursos graficos utilizados pelos participantes, mesmo o0s
utilizados para expressar significados de emocéo, tal como emoticons, por exemplo,
nado foram considerados para fins de analise nesta pesquisa devido a seu objetivo, o
de investigar a modalidade escrita por meio de estruturas léxico-gramaticais.

Nesse sentido, as mensagens em que o0s elementos Iéxico-gramaticais de
carga emocional ndo se fazem presentes foram descartadas. Observemos o
exemplo de mensagem a seguir, postada por um aluno em um dos féruns de
Psicologia Organizacional, e que nao apresenta significados atitudinais de afeto em

seu conteudo:

Bom dia Professor [...] e Tuma,
Vou comentar sobre a primeira pergunta.

1. para vocé, o que é Psicologia?
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Psicologia estuda e analisa o comportamento humano, buscando entender a origem de

diversos problemas do comportamento humano.

O principal diagnostico da psicologia € o entendimento mental da situacdo, chegando a

compreensao.

Atenciosamente,

Em seguida, todas as mensagens selecionadas para compor o corpus de

estudo desta pesquisa, ou seja, todas as mensagens que continham significados

atitudinais de afeto foram classificadas de acordo com as categorias de analise

descritas no quadro 3.3, a seguir, que emergem das perguntas da pesquisa ja

definidas:

Quadro 3.3 — Categorias de analise

perguntas

categorias de analise

Como professores-tutores e alunos
de um Curso Superior de Tecnologia
em Processos Gerenciais a distancia
de uma instituicdo privada de ensino
revelam suas emoc8es em foruns de
discussdo e chats educacionais, e a

quem ou a que se dirigem?

a interface em que a mensagem foi postada — forum ou

chat;

0 participante/autor da mensagem — professor-tutor ou
aluno;
a “direcdo” da emocao (HARELI; WEINER, 2002) — se o

autor direciona suas emoc¢des para si mesmo, para o

contetido ou uma atividade, para a tecnologia ou para
outra(s) pessoa(s);
a polaridade do afeto (MARTIN; WHITE, 2005), ou seja,

se 0 autor expressa emoc¢des positivas ou emocgdes

negativas.

Que significados do afeto as
manifestacdes de emocao desses
professores-tutores e alunos

carregam?

e 0s tipos de significados explicitados pelo subsistema do
afeto (MARTIN; WHITE, 2005), ou seja, se o autor
manifesta significados do afeto —
felicidade/infelicidade, seguranca/inseguranca,

satisfacé@o/insatisfacéo, julgamento.

Entre as mensagens coletadas, primeiramente, foram selecionadas as

mensagens que apresentavam elementos |éxico-gramaticais explicitos com

significados do afeto, significados interpessoais criados a partir da manifestacéo das

emocOes. Mesmo as mensagens que apresentavam mais de uma ocorréncia de

significados atitudinais de afeto foram contadas apenas uma vez.
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Depois de selecionadas as mensagens com significados atitudinais que
expressavam emocdes, essas mensagens foram organizadas em relagéo a interface
em que foram postadas

Em seguida, o quantitativo de mensagens que interessa a esta pesquisa, ou
seja, 0 quantitativo de mensagens com significados atitudinais de afeto foi
organizado por participante — alunos e professores-tutores.

O procedimento de andlise realizado em seguida foi classificar as
ocorréncias de significados de emoc¢édo das mensagens que compdem o corpus de
analise desta pesquisa segundo a direcdo — ocorréncias dirigidas a si mesmo, ao
conteudo ou a uma atividade, a tecnologia ou ao outro, que pode incluir os demais
alunos e os professores-tutores. As mensagens que possuiam mais de uma direcao
foram contabilizadas de acordo com a quantidade de diferentes direcdes
identificadas. Portanto, se determinada mensagem apresentou duas direcdes, essa
mesma mensagem foi contada duas vezes. Entretanto, a repeticdo de uma mesma
direcdo em uma mesma mensagem nédo fez com que essa mensagem fosse contada
duas ou mais vezes.

Por fim, as mensagens selecionadas foram classificadas com relacdo as
ocorréncias de significados de emocao (afeto) manifestados pelos participantes
desta pesquisa. Nesse sentido, cada mensagem podia apresentar mais de uma
ocorréncia de significado de afeto diferente, gerando, portanto, nUmeros maiores de
ocorréncias de significados de afeto do que de mensagens.

A partir desses procedimentos, encontramos 0s resultados apresentados no

capitulo a seguir.
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4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo tem por finalidade apresentar e discutir os resultados da
analise dos dados coletados para esta pesquisa, cujo objetivo é investigar as
manifestacbes de significados do afeto expressadas por professores-tutores e
alunos, por meio de itens |éxico-gramaticais, nas mensagens de foruns de discussao
e chats de duas disciplinas on-line de um Curso Superior de Tecnologia em
Processos Gerenciais a distancia.

Para isso, o capitulo foi organizado para responder as perguntas desta
pesquisa, que sdo:

e Como professores-tutores e alunos de um Curso Superior de
Tecnologia em Processos Gerenciais a distancia de uma instituicao
privada de ensino revelam suas emocdes em féruns de discusséo e
chats educacionais, e a quem ou a que se dirigem?

e Que significados do afeto as manifestacbes de emocdo desses

professores-tutores e alunos carregam?

Dentro de cada secdo deste capitulo, foram tratadas as categorias que
auxiliaram na busca pelas respostas a cada pergunta de pesquisa.

Durante todo o capitulo de apresentacdo e discussdo dos resultados, os
dados foram expostos sob as mais diferentes perspectivas, buscando uma visédo de
diferentes angulos da realidade e enfatizando os diversos vieses de percepcao
desses dados, tal como a complexidade entende o proprio mundo, a propria
realidade, multifacetada e dependente da perspectiva adotada. Dessa forma, na
apresentacdo dos dados, a polaridade (positiva ou negativa) do afeto (MARTIN;
WHITE, 2005) e cada tipo de significado explicitado pelo sistema da avaliatividade
(MARTIN; WHITE, 2005) foram apresentados e discutidos sempre considerando
alguns parametros:

e ainterface em que a mensagem foi postada — férum ou chat;
e 0 participante/autor da mensagem — professor-tutor ou aluno;
e a “direcdo” da ocorréncia do significado de afeto (HARELI; WEINER,

2002) — se o autor direciona suas emocfes para si mesmo, para o
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conteuddo ou uma atividade, para a tecnologia ou para outra(s)

pessoa(s).
Para isso, foram expostos 0s nimeros absolutos que representam os dados,

bem como as porcentagens referentes a esses nimeros e exemplos™®

representativos que possam ilustrar a analise realizada na respectiva categoria.

4.1 As partes no todo e o todo em partes

A distribuicdo das 3.729 mensagens coletadas nos foruns de discusséo e
chats das disciplinas Psicologia Organizacional e Estatistica Empresarial j& descritas

pode ser observada na tabela 4.1

Tabela 4.1 — Mensagens totais por disciplina

disciplina total
Psicologia Organizacional 2.749
Estatistica Empresarial 980
total 3.729

A proporcao de mensagens coletadas em cada uma das disciplinas pode ser
observada no grafico 4.1:

'3 Todos os grifos nas mensagens utilizadas como exemplos foram feitos pela autora desta pesquisa
para que figue mais claro onde se encontram as manifestacdes de emogfes em cada mensagem.
Além disso, a pesquisadora manteve a grafia original dos autores das mensagens.
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Gréfico 4.1 — Proporcao de mensagens totais por disciplina

26,28%

Psicologia Organizacional

Estatistica Empresarial

73,72%

N =3.729

A tabela a seguir, tabela 4.2, organiza as mensagens coletadas em cada

disciplina de acordo com a interface — forum de discussdo ou chat — em que foi

postada:

Tabela 4.2 — Mensagens totais por interface
disciplina forum chat total
Psicologia Organizacional 510 2.239 2.749
Estatistica Empresarial 340 640 980
total 850 2.879 3.729

A diferenca entre a quantidade de mensagens postadas nos féruns de
discussdo de Psicologia Organizacional (510) e a quantidade de mensagens
postadas nos féruns de Estatistica Empresarial (340) ndo € muito significativa, mas
pode ser explicada pela préopria diferenca entre a quantidade de foruns abertos em
Psicologia Organizacional (20) e em Estatistica Empresarial (15), ou seja, em
Psicologia Organizacional foram realizados 5 féruns de discussdo a mais que em
Estatistica Empresarial.

Contudo, nos numeros apresentados, percebemos uma grande diferenca
entre a quantidade de mensagens postadas nos chats de Psicologia Organizacional
(2.239) e a quantidade de mensagens postadas nos chats da disciplina Estatistica
Empresarial (640). Essa diferenca pode ser explicada por algumas razoes.
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A primeira justificativa para essa diferenca quantitativa de mensagens € a
prépria quantidade de chats realizados em ambas as disciplinas: em Psicologia
Organizacional, foram realizados 4 chats, ao passo que, em Estatistica Empresarial,
foram realizados apenas 2 chats.

Outra forma de justificarmos a diferenca na quantidade de mensagens entre
as duas disciplinas sdo as diferentes formas de atuar dos professores-tutores,
caracteristica ressaltada por Gervai (2007) quando trata da materializacdo dos
diferentes estilos de mediagédo dos professores em contextos digitais de interacdo. O
professor-tutor de Psicologia Organizacional participa de forma mais intensa,
postando mais mensagens (conforme veremos adiante) e induzindo os alunos a
fazerem o mesmo. J& o professor-tutor de Estatistica Empresarial € mais comedido
na quantidade de participacdes (conforme veremos adiante) e, com isso, acaba por
influenciar os alunos a atuarem de modo parecido.

Outra justificativa para essa diferenca tdo grande pode estar relacionada a
forma como o professor-tutor lida com a ferramenta de interagéo, sobretudo, o chat,
e a orientagdo dada aos alunos sobre como utilizar essa ferramenta. O professor-
tutor de Psicologia Organizacional orientou os alunos a participarem dos chats da
disciplina por meio de mensagens curtas, “quebrando” suas manifestacdes em
pequenas mensagens, e também procedeu dessa forma durante as discussdes
sincronas. Essa postura, também acatada pelos alunos, contribuiu para que a
quantidade de mensagens nos chats dessa disciplina (2.749) fosse maior que a
quantidade de mensagens nos chats de Estatistica Empresarial (980).

A proporcdo de mensagens coletadas em cada uma das interfaces pode ser
observada no gréafico 4.2, a seqguir:
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Gréfico 4.2 — Proporcao de mensagens totais por interface
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Apesar de terem acontecido muito mais foruns de discussao do que sessbes
de chat nas duas disciplinas, grande parte das mensagens (2.879 ou 77,21% em
3.729) foi postada nos chats, e ndo nos foruns de discussédo (850 mensagens ou
22,79% em 3.729).

O quantitativo de mensagens organizado de acordo com a autoria —

postagens por alunos ou professores-tutores — gerou a tabela 4.3, a seguir:

Tabela 4.3 — Mensagens totais por participante

disciplina professores-tutores alunos Total
Psicologia Organizacional 1.455 1.294 2 749
Estatistica Empresarial 474 506 980

total 1.929 1.800 3.729

A proporcao de mensagens postadas por cada um dos tipos de participantes

— professores-tutores ou alunos — pode ser observada no grafico 4.3:
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Gréfico 4.3 — Proporgao de mensagens totais por participante
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N =3.729

Por meio dos dados apresentados, podemos constatar que, apesar de o
namero de alunos (30) das duas turmas utilizadas como contexto desta pesquisa ser
muito maior que o de professores-tutores (2) observados, cada um dos dois grupos
de participantes foi responsavel por praticamente metade das postagens totais
(3.729) nos foruns de discussao e nos chats das duas disciplinas.

Agrupando a quantidade de mensagens por interface e por participante,

chegamos a tabela 4.4:

Tabela 4.4 — Mensagens totais por interface/participante

disciplina interface professores-tutores alunos total
Psicologia Organizacional forum 163 347 510
chat 1.292 947 2.239
Total 1.455 1.294 2749
Estatistica Empresarial forum 193 187 340
chat 321 319 640
total 474 506 980
total geral 1.929 1.800 3.729

No processo de selecdo das mensagens que apresentavam elementos
|éxico-gramaticais explicitos com significados do afeto — mesmo as mensagens que
apresentavam mais de uma ocorréncia de significados atitudinais de afeto foram

contadas apenas uma vez —, o primeiro resultado encontrado, ou seja, o0 quantitativo



131

de mensagens selecionadas por conterem significados de emocdo em seu

conteudo, pode ser observado na tabela 4.5:

Tabela 4.5 — Corpus da pesquisa — mensagens com significados de emocéo por disciplina

disciplina total
Psicologia Organizacional 334
Estatistica Empresarial 173
total 507

A partir do quantitativo de mensagens selecionadas para a analise desta
pesquisa (507), a proporcdo de mensagens em cada uma das disciplinas pode ser

observada no gréfico 4.4, a seguir:

Gréfico 4.4 — Proporcdo de mensagens com significados de emocao por disciplina

34,12%
Psicologia Organizacional
Estatistica Empresarial

65,88%

N =507

A partir dos numeros absolutos (507 mensagens) que geraram o gréafico
apresentado, observamos que a maior parte das mensagens que possuem
significados emocionais sdo oriundas da disciplina Psicologia Organizacional (334 ou
65,88%). Esses numeros corroboram o0s nameros totais de postagens nas duas
disciplinas — Psicologia Organizacional gerou mais postagens (2.749) que Estatistica
Empresarial (980).

Esses resultados geram uma primeira constatacdo para esta pesquisa: a
educacdo a distancia promove sim relagOes interpessoais permeadas por

significados atitudinais de afeto, desvinculando-se, dessa maneira, do que as
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pessoas, de um modo geral, ainda imaginam sobre o contato no ambiente virtual —
contato isento de manifestacdes de emocédo. Essa crenca, portanto, ndo se confirma.
A mensagem a seguir, utilizada como exemplo, foi postada por um aluno no

forum de discussdes Boas vindas da disciplina Psicologia Organizacional:

Boa noite, Professor e Turmal!

Estou muito feliz em fazer este curso, moro na Bahia e administro uma empresa de

transporte de passageiros (fretamento). [...]

No exemplo citado, o aluno demonstra felicidade por estar cursando o Curso
Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais a distancia da instituicdo em que
esta pesquisa foi realizada por meio de uma estrutura Iéxico-gramatical que expde
um processo relacional.

Vamos observar agora um exemplo de mensagem com significado atitudinal
que revela emocdo postado por uma aluna no férum Modulo 1 da disciplina
Estatistica Empresarial:

Professor,

Boa Noite!

Estou bem animada para conhecer um pouco mais sobre Estatistica.
Abgs

Na mensagem utilizada como exemplo, a aluna se mostra alegre, também
por meio de um processo relacional, com a possibilidade de saber mais sobre a
disciplina.

As 334 mensagens com significados atitudinais de afeto postadas na
disciplina Psicologia Organizacional correspondem a 12,15% de todas as
mensagens postadas nos féruns e chats da disciplina (2.749), conforme ilustra o

gréfico 4.5:
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Gréfico 4.5 — Proporcao de mensagens de Psicologia Organizacional com significados de emogao em

relacdo as mensagens totais
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N =2.749

Entretanto, as 173 mensagens com significados de emocédo postadas na
disciplina Estatistica Empresarial correspondem a 17,65% de todas as mensagens
postadas nos féruns e chats da disciplina, conforme o grafico 4.6, a seguir, 0 que
demonstra que, em termos relativos, Estatistica Empresarial teve mais postagens

com significados atitudinais de afeto que Psicologia Organizacional:

Gréfico 4.6 — Proporcao de mensagens de Estatistica Empresarial com significados de emogdo em

relacdo as mensagens totais
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Isso significa que, apesar de o total absoluto de mensagens com significados
de emocao ser maior na disciplina Psicologia Organizacional (334), e isso se justifica
pelo volume de mensagens totais postadas nessa disciplina (2.749), a proporcao de
mensagens que trazem significados de emoc¢do em seu conteddo em relagdo ao
total de mensagens da disciplina é maior em Estatistica Empresarial (17,65% das
mensagens postadas na disciplina possuem significados de emocéo).

Esses numeros vdo de encontro ao que a maioria das pessoas poderia
imaginar acerca da influéncia da natureza do contetdo sobre as possibilidades de
manifestacdo das emocgdes. O senso comum poderia indicar que a exploracdo de
disciplinas oriundas da area de Ciéncias Humanas, como Psicologia Organizacional,
poderia ser mais favoravel as manifestacbes de afeto que as disciplinas légico-
matematicas, oriundas da area das Ciéncias Exatas. No entanto, o que identificamos
nesta pesquisa foi justamente o contrario: os foruns de discussédo e os chats da
disciplina Estatistica Empresarial geraram mais mensagens com significados
atitudinais de afeto que os foruns e chats da disciplina Psicologia Organizacional.

A organizacdo das mensagens com significados atitudinais que expressaram

emocoOes em relacao a interface em que foram postadas deu origem a tabela 4.6:

Tabela 4.6 — Mensagens com significados de emocéao por interface

disciplina féruns chats total
Psicologia Organizacional 149 185 334
Estatistica Empresarial 96 77 173
total 245 262 507

A partir do gquantitativo de mensagens selecionadas por interface (245 nos
féruns de discussao e 262 nos chats), a propor¢do de mensagens em cada uma das

interfaces pode ser observada no grafico 4.7, a seguir:
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Gréfico 4.7 — Proporcao de mensagens com significados de emogao por interface

48,32% forum
51,68% chat

N =507

Apesar de a grande quantidade de mensagens totais coletadas nas duas
disciplinas ser oriunda dos chats (2.879, o que equivale a 77,21% das mensagens
totais coletadas), e ndo dos féruns de discussao realizados (apenas 850 ou 22,79%
das mensagens totais), quando se selecionam as mensagens que contém
significados de emocdo em seus conteudos, essa disparidade se dilui, e a
guantidade de mensagens de féruns e chats praticamente se iguala. No quantitativo
de mensagens que compdem o corpus de andlise deste estudo (507), as
mensagens oriundas de chats (262 ou 51,68%) e as mensagens oriundas de féruns
de discussao (245, que equivalem a 48,32%) representam quase 0 mesmo numero.
Esses dados indicam que, apesar de alunos e professores-tutores postarem muito
mais mensagens em chats que em féruns, proporcionalmente, os significados de
emocao sdo demonstrados, com mais frequéncia, em féruns de discussao.

Como pbde ser observado, embora sejam ambientes digitais de interacéo,
em que o contato face a face é substituido pelo contato a distancia, os féruns de
discussao e os chats ndo impediram que professores-tutores e alunos mantivessem
contato pessoal em suas relacdes interpessoais. Entretanto, esse resultado vai de
encontro ao que o senso comum poderia supor em termos de resultados. Como o
chat € a interface que mais se aproxima do contato face a face ou, em contextos
formais de aprendizagem, do contato em salas de aulas presenciais por seu tom

informal, conversacional, dialégico e sincrono, esperava-se que 0s significados
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atitudinais de afeto fossem mais presentes nessa interface que nos foéruns de
discusséao, interface mais formal e assincrona.
Observemos o exemplo a seguir, postado por um aluno em um férum da

disciplina Psicologia Organizacional, mais especificamente, no forum Boas vindas:

Ola Professor,
exatamente. O ROV é um rob6 usado para trabalhos em aguas ultra profundas (até 4000

metros). O trabalho é extremamente dasafiante...sou apaixonado pelo que fago. Qualquer

hora coloco algumas fotos.

Abs [...]

No exemplo citado, o aluno expde um atributo ao trabalho que realiza,
exprimindo significado de apreciacdo como reacdo de afeicdo (extremamente
desafiante), e demonstra “paixdo” por sua atividade profissional por meio de um
processo mental (sou apaixonado).

Agora vamos observar uma mensagem, a titulo de exemplo, postada por um

aluno em uma das sessdes de chat da disciplina Estatistica empresarial:

Agradeco professor, pois, como alguns colegas ainda estou perdido na matéria!

Na mensagem, além de demonstrar gratiddo em relacdo a ajuda oferecida
pelo professor-tutor por meio de um processo comportamental, o aluno ainda se
classifica como “perdido” em relacdo a apreensdo do conteudo da disciplina,
demonstrando tristeza por sua condi¢cdo por meio de um processo relacional.

Organizando o total de mensagens que interessa a esta pesquisa (507
mensagens), ou seja, o total de mensagens com significados atitudinais de afeto por
participante — alunos e professores-tutores —, chegamos aos seguintes dados,
apresentados na tabela 4.7:

Tabela 4.7 — Mensagens com significados de emoc&o por participante

disciplina professores-tutores alunos total
Psicologia Organizacional 117 217 334
Estatistica Empresarial 27 146 173

total 144 363 507
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A partir do quantitativo de mensagens selecionadas (507), a proporcédo de
mensagens de cada grupo de participantes — professores-tutores ou alunos — em

cada uma das disciplinas pode ser observada no grafico 4.8:

Gréfico 4.8 — Proporcao de mensagens com significados de emogéo por participante
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Em relacdo aos participantes do processo interativo, ocorre justamente o
contrario do que ocorre na comparacao entre as interfaces. Apesar de a quantidade
de mensagens totais postadas por alunos (1.800 ou 51,73%) e professores-tutores
(1.929 ou 48,27%) nos foruns de discuss@o e nos chats das duas disciplinas ser
praticamente a mesma, 0s alunos manifestam muito mais suas emocdes que 0s
professores-tutores, ou seja, as mensagens com significados de emoc¢do sdo mais
frequentes entre as postagens de alunos (363 mensagens, que equivalem a 71,60%
das 507 mensagens estudadas) que entre as postagens de professores-tutores (144
mensagens, que equivalem a 28,40% das 507 mensagens estudadas).

Mesmo com essa diferenca quantitativa entre a participacdo de alunos e
professores-tutores com manifestacdes de significados atitudinais de afeto, verifica-
se a recorréncia de manifestacoes de emoc¢des nas mensagens dos dois grupos de
participantes. Seres humanos séo seres complexos (MORIN, 1999), compostos de
elementos que poderiam parecer opostos — razdo e emoc¢ao —, e, como tal, ndo
teriam como se fragmentar no momento de atuar em suas relagdes interpessoais,
nem mesmo em ambientes formais de aprendizagem, em que 0 cognitivo, muitas

vezes, assume um status preponderante sobre o afetivo.
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A mensagem a seguir, utilizada como exemplo de mensagem com
significados de emocédo postada por um professor-tutor, foi coletada no férum

Modulo 5 da disciplina Psicologia Organizacional:

[...] nada de timidez, ok? Vocé tem participado ativamente dos nossos Didlogos, de forma

significativa, assim como os seus colegas!

[...] Eu mesmo tenho muito prazer nas Atividades que exerco, inclusive pelo fato de saber

com clareza o porqué do que faco, ou seja, a dimenséo social do meu Trabalho. [...]

Na mensagem, por meio de um processo comportamental, o professor-tutor
procura passar confianca para um aluno que se desculpa por sua “ignorancia” e se
diz “um pouco encabulado” por participar de “um grupo seleto” (nada de timidez,
ok?). Além disso, o professor-tutor demonstra satisfagdo por meio do prazer em
realizar suas atividades (tenho muito prazer).

Para exemplificar significados de emocdo em mensagens de alunos,
observemos a mensagem a seguir, postada no forum de discussdes Modulo 2 da

disciplina Estatistica Empresarial:

Boa noite a todos, Professor estou com uma duvida desculpe a minha ignorancia.

A média dos salarios é uma medida representativa da distribuicdo? Por qué? A média
aritmética pode ser considerada uma medida representativa da distribuicdo face a baixa
variabilidade, expressa pelo coeficiente de variacdo (menor do que 20%) e coeficiente de

assimetria (0,28). Professor o senhor poderia dar um exemplo do nosso dia a dia.

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno demonstra sua inseguranca
por meio de sentimentos de culpa quando se utiliza de um processo comportamental
(desculpe) e de vergonha quando pede desculpa por ter uma determinada davida,
atribuindo uma qualidade a si mesmo (a minha ignorancia).

Agrupando a quantidade de mensagens por interface e por participante,

chegamos a tabela 4.8:
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Tabela 4.8 — Mensagens com significados de emocéo por interface/participante

disciplina interface professores-tutores alunos total
o o férum 38 111 149
Psicologia Organizacional
chat 79 106 185
total 117 217 334
o i féorum 14 82 926
Estatistica Empresarial
chat 13 64 77
total 27 146 173
total geral 144 363 507

Esses dados vdo ao encontro do que Morin (1999) trouxe por meio do
pensamento complexo, ou seja, mesmo durante o processo de aprendizagem, o ser
humano mantém sua complexidade, sua integridade, exercendo o que se espera
dele em termos cognitivos, mas sem apartar suas atitudes das emocgodes que Ihe séo
inerentes. Nesse sentido, 0S processos cognitivos e afetivos se entrelacam, sendo
impossivel separa-los. Novamente, esses dados reiteram que as emocdes se fazem
presentes nas relacdes interpessoais estabelecidas entre professores-tutores e
alunos em ambientes virtuais de aprendizagem.

Conforme explicado nos procedimentos de andlise, a classificacdo das
ocorréncias de significados de emog¢ado nas mensagens que compdem o corpus de
analise desta pesquisa (507) segundo a dire¢cdo — ocorréncias dirigidas a si mesmo,
ao conteudo ou a uma atividade, a tecnologia ou ao outro, que pode incluir os
demais alunos e os professores-tutores — contabilizou as mensagens que possuem
mais de uma direcdo de acordo com a quantidade de diferentes direcdes
identificadas. Portanto, se determinada mensagem apresentava duas direcdes, essa
mesma mensagem foi contada duas vezes. Entretanto, a repeticdo de uma mesma
direcdo na mesma mensagem néo fez com que essa mensagem fosse contada duas
ou mais vezes. Dessa forma, podemos observar a seguinte distribuicdo na tabela
4.9:

Tabela 4.9 — Ocorréncias de significados de emocéo por direcdo

disciplina si mesmo contetdo/atividade t€cnologia outro total
Psicologia Organizacional 121 41 4 210 376
Estatistica Empresarial 64 29 5 115 213

total 185 70 9 325 589
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Quando se trata da direcdo dos significados de emocao, relembramos que
uma mesma mensagem pode trazer significados emocionais dirigidos a mais de um
foco ao mesmo tempo. Por isso, o total de ocorréncias de significados atitudinais de
afeto de acordo com a direcdo das emocdes (589) soma mais que o total de
mensagens do corpus deste estudo (507).

A partir do quantitativo de ocorréncias de significados atitudinais de afeto por
direcéo, a proporcdo de manifestagOes para cada diregcdo pode ser observada no
grafico 4.9, a segquir:

Gréfico 4.9 — Proporcao de ocorréncias de significados de emocéo por dire¢do
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Diante desses numeros, podemos depreender que mais da metade das
manifestacdes (considerando o total de 589) dos participantes desta pesquisa se
dirigiram ao outro (325 realiza¢des ou 55,93%), que pode ser representado por um
colega, pelo professor-tutor ou por um grupo de pessoas. Em segundo lugar, os
participantes dirigiram suas manifestacdes carregadas de significados atitudinais de
afeto a si mesmos (185 manifestacbes ou 30,88% das 589 manifestacbes
identificadas). Por outro lado, a quantidade de realizagdes com significados de
emocao dirigidas ao contetdo ou a uma atividade é bem menor (70 ocorréncias ou
11,69%), e as ocorréncias de significados atitudinais de afeto dirigidos a tecnologia é
inexpressiva (apenas 9 realizacdes, que equivalem a 1,50% das 589 realizacGes
com significados de emocao classificadas segundo suas dire¢cbes). Esses dados
indicam que os professores-tutores e o0s alunos participantes desta pesquisa
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dirigiram suas emocdes, majoritariamente, ao outro, que pode ser o professor-tutor,
um colega de turma ou outra pessoa/outro grupo de pessoas, € a Si mesmo, em
segunda instancia.

No exemplo a seguir, a aluna se dirige a si mesma e a sua turma, ou seja,
ao outro, por meio de uma mensagem postada no férum Boas vindas da disciplina

Estatistica Empresarial:

[...] Como a maioria dos colegas também estou assustada com o contetdo dessa disciplina,

ainda mais por ser online. Mas acredito que com dedicagdo e esfor¢co venceremos mais

essa etapa. [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, por meio de um processo relacional,
a aluna se diz “assustada” com a disciplina Estatistica Empresarial, o que demonstra
ansiedade e tensdo em relacdo ao resultado que poderia vir a obter (estou
assustada). Contudo, por meio de um processo comportamental (acredito), na
mesma mensagem, ela se mostra segura, calma e confiante em relagdo ao resultado
da turma, desde que haja “dedicacao” e “esfor¢co”, o que também a faz se dirigir ao
outro.

JA na mensagem a seguir, postada em uma das sessdes de chat de

abertura da disciplina Psicologia Organizacional, o aluno se dirige ao conteudo:

Eu to gostado tanto do material impresso quanto do online....

Na mensagem, o aluno dirige o significado atitudinal de afeto diretamente ao
conteudo da disciplina disponibilizado em formato impresso e no ambiente on-line,
por meio de um processo mental (to gostado).

Para finalizar as exemplificacdes das dire¢cdes dos significados de emocao,
observemos a mensagem a seguir, que se dirige a tecnologia e foi postada por um

aluno no forum ROL — webcast da disciplina Estatistica Empresarial:

Professor bom dia!
Infelizmente foi impossivel participar da webcast e da rol, pois, o servigo de internet ofericido

na comunidade do caju e de péssima gualidade!
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Nessa mensagem, o aluno deixa clara sua tristeza por ndo ter podido
participar de uma das atividades previstas para a disciplina por meio de um adjunto
de circunstancia (infelizmente) e também sua frustracéo e seu desagrado em relacdo
a internet a que tem acesso em sua regiao por meio de um processo relacional (e de
péssima qualidade).

Agrupando a quantidade de ocorréncias com significados de emocao por

direcao, disciplina, interface e participante, chegamos a tabela 4.10:

Tabela 4.10 — Ocorréncias de significados de emocéao por direcao/disciplina/interface/participante

direcao disciplina interface  Professores-tutores alunos qq|
. . L férum 11 62 73
Psicologia Organizacional
si mesmo total L 103 121
L ) forum 2 46 48
Estatistica Empresarial
chat 0 16 16
total 2 62 64
. . L féorum 3 15 18
Psicologia Organizacional
total 10 31 41
conteldo/atividade i
L ) forum 0 16 16
Estatistica Empresarial
chat 1 12 13
total 1 28 29
. . L férum 0 3 3
Psicologia Organizacional
chat 0 1 1
. total 0 4 4
tecnologia i
i . féorum 0 4 4
Estatistica Empresarial
chat 0 1 1
total 0 5 5
. . L féorum 34 53 87
Psicologia Organizacional
chat 66 57 123
outro total 100 110 210
Estatistica Empresarial forum 13 48 61
P chat 12 42 54
total 25 90 115
total geral 156 433 589

A partir dessa visdo mais geral do todo em relacdo as ocorréncias de
emocao estudadas e de suas partes — ocorréncias classificadas de acordo com a
disciplina, a interface, o grupo de participantes e a direcdo —, favorecendo, dessa

forma, o principio hologramatico (MORIN, 1999) na apresentacdo dos dados,
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passamos a apresentar os resultados referentes aos significados das emocdes que
0s participantes desta pesquisa manifestaram a fim de responder as perguntas desta

pesquisa, retomadas nas proximas secoes.

4.2 Polaridade das emocodes

Nesta secao, procuramos responder a seguinte pergunta de pesquisa:

Como professores-tutores e alunos de um Curso Superior de Tecnologia em
Processos Gerenciais a distancia de uma instituicdo privada de ensino
revelam suas emocdes em féruns de discussédo e chats educacionais, e a

guem ou a que se dirigem?

Para identificar como os professores-tutores e os alunos participantes desta
pesquisa revelaram suas emocdes em féruns de discussédo e chats educacionais,
utilizamos a categoria de analise de polaridade das emocdes (MARTIN; WHITE,
2005), ou seja, analisamos se 0 autor expressa emocdes positivas ou emocdes
negativas.

De acordo com Martin e White (2005), o afeto se refere a sentimentos
positivos ou negativos manifestados pelos participantes de um processo interativo.

Com relacédo a polaridade do afeto demonstrado nas 507 mensagens que
compdem o corpus desta pesquisa, encontramos as ocorréncias descritas na tabela

4.11, a sequir:

Tabela 4.11 — Ocorréncias de significados de emocéao por polaridade do afeto

disciplina positivas negativas total
Psicologia Organizacional 259 102 361
Estatistica Empresarial 143 60 203
total 402 162 564

No caso da polaridade do afeto presente nas mensagens, precisamos
ressaltar que, por vezes, a mesma mensagem trouxe ocorréncias de significados
emocionais positivos e significados emocionais negativos ao mesmo tempo. As

mensagens que se encaixaram nesses casos foram contabilizadas duas vezes (uma
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vez no conjunto de ocorréncias de significados positivos e outra vez no conjunto de
ocorréncias de significados negativos). Por isso, o total de ocorréncias de acordo
com a polaridade das emocdes (564) soma mais que o total de mensagens do
corpus deste estudo (507). Isso significa que 57 mensagens (diferenca entre 564 e
507) possuem instanciacdes de significados de afeto positivos e negativos ao
mesmo tempo.

Esses mesmos quantitativos em relagdo a polaridade das emocoes
manifestadas nas mensagens selecionadas podem ser observados no grafico 4.10,

a sequir:

Gréfico 4.10 — Proporcao de ocorréncias de significados de emocao por polaridade do afeto
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A partir dos numeros apresentados, podemos observar que professores-
tutores e alunos expressam bem mais emocgdes positivas (402 ocorréncias ou
71,28%) que emogdes negativas (162 ocorréncias ou 28,72%). Esse resultado indica
a existéncia de um ambiente agradavel a alunos e professores-tutores, 0 que nos
leva a crer que seja um ambiente saudavel e propicio a aprendizagem, que
necessita, conforme vimos, de uma atmosfera positiva, que valorize os aspectos
intrinsecos a complexidade do ser humano. Além disso, a quantidade de ocorréncias
de significado de afeto positivo (402) demonstra a predisposi¢cdo desses alunos e
dos dois professores-tutores para interagir nos féruns de discusséo e nos chats.

Para ilustrar uma mensagem com significados de polaridade positiva de

afeto, observemos o exemplo a seguir, postado por um aluno no férum Espaco
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cultural, de Psicologia Organizacional, em resposta ao convite que o professor-tutor
fez a turma para postagem de fontes de informacédo relacionadas ao contetudo da

disciplina:

Segue a minha indicacéo de leituras : Metodologia para quem quer aprender (Pedro Demo )
e Cartas a um Jovem Administrador (Idalberto Chiavenato ) .

Um abraco a todos os colaboradores do curso !

A partir do exemplo, percebemos que a aluna ficou alegre com a possibilidade
de trocar informacdes extras acerca do conteddo da disciplina Psicologia
Organizacional.

Por outro lado, também a titulo de exemplo, segue uma mensagem com
significados de emocgdes negativas postada pelo professor-tutor de Psicologia
Organizacional no forum Modulo 6 da disciplina em resposta a um comentario de um
aluno que abordou a sobrecarga de trabalho dos profissionais das empresas em

geral:

[...] o cenario que vocé pontuou é, de fato, cada vez mais comum sim! Infelizmente! [...]

A escolha lexical do professor-tutor, um adjunto de circunstancia, deixa
claras suas infelicidade e tristeza em relacao a situacao relatada pelo aluno.

Entre as 507 mensagens que compdem o corpus deste estudo, 57 possuem
polaridade positiva e negativa, conforme exemplo a seguir, postado por um aluno no

férum Boas vindas da disciplina Estatistica Empresarial:

Bom dia professor, estou muito animado com o curso, e desde ja peco paciéncia com as

minhas perguntas, pois apesar de amar 0s nimeros, nao tenho muita facilidade com eles.

O aluno responsavel pela postagem utilizada como exemplo de mensagem
com significados de afeto positivo e negativo mostra, ao mesmo tempo, alegria
diante da realizacdo do curso por meio de um processo relacional (estou muito
animado) e tanto vergonha diante da possibilidade de vir a fazer perguntas
consideradas “basicas” por outros (peco paciéncia) quanto “amor pelos numeros” por

meio de um processo comportamental.
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Para detalhar ainda mais a polaridade das emoc@es contidas no corpus de
analise desta pesquisa, observemos a distribuicdo das ocorréncias de emocdes

polarizadas nas duas interfaces de comunicagédo — férum e chat —, na tabela 4.12:

Tabela 4.12 — Ocorréncias de significados de emocao por polaridade do afeto/interface

- negativas
positivas
Disciplina férum chat Forum chat total
Psicologia Organizacional 122 137 48 54 361
Estatistica Empresarial 79 64 40 20 203
total 201 201 88 74 564

Fazendo referéncia a esses dados, temos o grafico 4.11, que demonstra a

proporcao de emocgdes positivas expressadas em féruns de discussao e em chats:

Gréfico 4.11 — Proporcao de ocorréncias de significados de emocao positiva por interface

forum

50,00% 50,00%
chat

N =402

Os resultados ora apresentados demonstram uma exata relacdo entre a
quantidade de ocorréncias de significados atitudinais de afeto positivos postadas em
foruns de discussao (201 ou 50%) e a quantidade de ocorréncias de significados de
emocao positivos postadas em chats (201 ou 50%). Esses numeros demonstram
que os significados de emocao positivos se realizam em mesmo numero absoluto,
mas, proporcionalmente, sdo mais frequentes em féruns de discusséo.

Vamos observar agora um exemplo de mensagem com presenca de emocao

positiva postada por um aluno em um férum de discussdes, mais especificamente,
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no forum Mddulo 2 da disciplina Estatistica Empresarial, em resposta ao professor-

tutor, que disponibilizou material extra para estudo dos alunos:

Ola Professor e colegas, tudo bem?

Muito bom os slides, esclarecedores!!

Vou fazer o exercicio e logo postarei aqui professor. [...]

No exemplo, o aluno manifesta um significado atitudinal quando, por meio de
um epiteto, afirma que gostou do material postado pelo professor-tutor no férum.

A mensagem a seguir, utilizada como exemplo, também apresenta
significados de emocdes positivas e foi postada por um aluno em uma das sessdes
de chat de abertura da disciplina Estatistica Empresarial:

Estamos juntos mais uma vez ! Mais uma missdo que devemos cumprir e vencer

conjuntamente !

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno mostra prazer por estar junto
aos colegas em mais uma disciplina por meio de um processo relacional (Estamos
juntos) e confianca em relacdo a nova “missao”, entendida nesta analise como
desafio e representada por um adjunto de circunstancia (conjuntamente).

Passemos ao grafico 4.12, que demonstra a proporcdo de emocoes

negativas expressadas em féruns de discussédo e em chats:

Gréfico 4.12 — Proporcéo de ocorréncias de significados de emocao negativa por interface

45,68% forum

54,32% chat

N =162
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Assim como acontece com as ocorréncias de conteudo afetivo positivo, a
guantidade de realiza¢cBes de significados de afeto negativo postadas em féruns (88
mensagens ou 54,32%) e a quantidade de realizacbes de significados de afeto
negativo postadas em chats (74 mensagens ou 45,68%) nao diferem muito, ou seja,
ambas estéo proximas aos 50%. Esses niumeros demonstram que os significados de
emocao negativos também se realizam mais nos féruns de discussdo que nos chats.

O exemplo de mensagem a seguir, com significados de polaridade negativa,
foi postado por um aluno no féorum Mensagem de encerramento da disciplina

Estatistica Empresarial:

Boa tarde professor e colegas
Estou terminando a leitura e estudo do médulo 1 e a partir do topico 5.4.2. até o final dessa

unidade eu figuei parada, sem quase conseguir respirar.... confesso que estou pulando essa

parte agora para terminar o estudo e conseguir fazer a atividade individual - n&o perder o
prazo!

Imagino que alguns colegas tenham se assustado tanto quanto eu. E possivel agendarmos

uma ROL ou algo do género para esclarecermos essa parte dos nossos estudos?

Em breve responderei aos exercicios propostos aqui na sala!

Obrigada de antemao pela atencao, tenho a certeza de que compreendera minha angustia!
Uma 6tima semana!

Abs.

O exemplo utilizado demonstra emocdes de tensédo em relacdo ao contetudo
da disciplina Estatistica Empresarial, que parece pouco familiar a aluna e, de acordo
com suas palavras, a alguns outros colegas de turma. Para demonstrar essas
emocodes, a aluna se utiliza de processos mentais (eu fiquei parada, estou pulando e
tenham se assustado), de processos comportamentais (tenho a certeza) e de uma
qualidade atribuida a si mesma (minha angustia).

A mensagem a seguir, utilizada como exemplo que apresenta significados
de emocdes negativas, foi postada pelo professor-tutor de Psicologia Organizacional

em uma das sessfes de chat de encerramento da disciplina:

[...] Figuei apreensivo com as chuvas na segunda ou na terca, pois tinha ROL, com uma

outra Turma, e chovia bastante! Ultimamente, quando chove um pouco mais forte aqui na

Tijuca ... a energia desaparece ... e nem tem lan house por aqui!
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Ja nessa mensagem, o professor-tutor explicita, por meio de uma escolha
lexical que realiza uma qualidade, sua tensédo em relacdo as chuvas que cairam em
sua cidade naquela semana.

Em relacdo a polaridade das emocdes por participante, podemos observar

0S quantitativos da tabela 4.13, a sequir:

Tabela 4.13 — Ocorréncias de significados de emocéo por polaridade do afeto/participante

. negativas
positivas
professores- professores- alunos total
disciplina tutores alunos tutores
Psicologia Organizacional 72 153 8 85 318
Estatistica Empresarial 27 116 0 60 203
total 99 269 8 145 521

Conforme ja foi exposto, a mesma mensagem de um participante pode
trazer significados emocionais positivos e negativos. Por isso, o total de ocorréncias
de significados de emocao por participante (521) soma mais que o total de
mensagens do corpus deste estudo (507).

Em termos graficos, podemos explicitar a propor¢cdo de ocorréncias de
emocao positiva por participante — professores-tutores ou alunos — por meio do

grafico 4.13:

Gréfico 4.13 — Proporcéo de ocorréncias de significados de emocdao positiva por participante
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alunos

73,10%

N = 368




150

Os resultados apresentados indicam que os alunos demonstraram muito
mais emocdes positivas (269 ocorréncias ou 73,10%), quase trés vezes mais que
professores-tutores (99 ocorréncias ou 26,90%). Esse comportamento, contudo, nédo
€ surpreendente, jA que o quantitativo de mensagens com significados de emocao
postadas, independentemente da polaridade, € maior entre as postagens dos alunos
na mesma proporgao, ou seja, os alunos demonstraram suas emocgdes quase trés
vezes mais (363 mensagens) que professores-tutores (144 mensagens) em féruns
de discusséo e chats de ambientes virtuais de aprendizagem.

O exemplo a seguir se trata de uma mensagem com significados de
polaridade positiva postada pelo professor-tutor da disciplina Psicologia

Organizacional no forum Médulo 3:

[...] vocé retrata um painel_ bem interessante! Sera para nés muito rico se vocé puder ilustrar,

com 1 exemplo, como as tarefas eram antes realizadas e de como as mesmas passaram a

ser executadas de acordo com a percepcédo de vocés ou sua com o foco em inovacao. [...]

No exemplo citado, o professor-tutor demonstra ter apreciado o
posicionamento tedrico de um dos alunos da turma por meio de um epiteto (bem
interessante) e de um processo relacional (Sera para n6s muito rico).

No mesmo férum — Modulo 3 de Psicologia Organizacional —, um aluno

postou a seguinte mensagem, que contém significados de polaridade positiva:

Boa noite a todos...

achei muito bacana os topicos relacionados nessa unidade 1. Me peguei pensando acerca

da questao: Trabalhar para qué? Qual o significado do trabalho em minha vida? [...]

Nessa mensagem, por meio de um processo mental, o aluno demonstra ter
gostado do conteudo de uma das unidades da disciplina Psicologia Organizacional.

Observemos agora a propor¢cdo de ocorréncias de afeto negativo por
participante — professores-tutores ou alunos — por meio do gréfico 4.14:
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Gréfico 4.14 — Proporcao de ocorréncias de significados de emocgao negativa por participante

5,23%

professores-tutores

alunos

94,77%

N =153

Em relacéo a proporcéo de ocorréncias de conteudo afetivo negativo, essa €
muito maior nas postagens de alunos (145 ocorréncias ou 94,77% das ocorréncias
que compdem o corpus deste estudo) que nas postagens de professores-tutores (8
ocorréncias ou 5,23%). Esses dados demonstram que o0s professores-tutores
procuraram, de forma intensa, criar um ambiente amistoso, agradavel e propicio a
aprendizagem, e que, por outro lado, os alunos se sentiram a vontade para
expressar até mesmo as emogdes negativas.

O exemplo de mensagem a seguir, com polaridade de emoc¢des negativa, foi
postado pelo professor-tutor de Psicologia Organizacional — o professor-tutor de
Estatistica Empresarial ndo postou nenhuma mensagem com significados de
emocao negativos — no forum Papos de esquina, em resposta a um aluno que
expressou sua indignacdo em relacdo as pessoas que ignoram o significado da

Pascoa e s6 se preocupam mesmo com o coelho e o chocolate:

[...] infelizmente é verdade o que dissestes! [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o professor-tutor se utiliza de um
adjunto de circunstancia para manifestar tristeza ao concordar com o aluno em
relacdo a forma como as pessoas se posicionam diante do feriado da Pascoa.

J4 a mensagem a seguir, que também apresenta significados de polaridade
negativa, foi postada por um aluno em uma das sessdes de chat de abertura da
disciplina Psicologia Organizacional:
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Estou um pouco nervoso, pois, € minha primeira graduagao!

Nessa mensagem, o aluno se mostra claramente tenso com o inicio de seu

curso de graduacao por meio de um processo relacional explicitado pelos itens

léxico-gramaticais destacados.

Na tabela 4.14, a seguir, podemos observar que a polaridade das emocdes

varia de acordo com a direcdo a que as ocorréncias de emocéo se dirigem — a si

mesmo, ao conteldo ou a uma atividade, a tecnologia ou ao outro, que pode ser um

colega, o professor-tutor ou um grupo de pessoas ou coisas:

Tabela 4.14 — Ocorréncias de significados de emocéao por polaridade do afeto/direcao

positivas negativas
Si conteudo/ . Si conteudo/ ]
disciplina mesmo atividade BEmelegiE Ui mesmo atividade BEmelegiE Ui total
Psicologia Organizacional 68 40 1 190 73 4 4 38 | 418
Estatistica Empresarial 42 23 2 111 49 17 4 20 | 268
total 110 63 3 301 122 21 8 58 | 686

hY

Graficamente, podemos representar os numeros referentes a polaridade

positiva dirigida a si mesmo, ao contetdo ou a atividade, a tecnologia ou ao outro da

seguinte forma:

Gréfico 4.15 — Proporcéao de ocorréncias de significados de emocao positiva por direcdo
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De acordo com os dados apresentados, as ocorréncias de polaridade positiva
sdo mais frequentes quando se dirigem ao outro (301 ou 63,10%), seguidas das
ocorréncias dirigidas a si mesmo (110 ou 23,06%), ou seja, 411 ou 86,16% das
manifestacbes de emocao positiva se dirigem ao proprio autor das mensagens ou a
um colega, ao professor-tutor ou a um outro grupo de pessoas ou coisas.

A mensagem de polaridade positiva utilizada como exemplo a seguir foi
postada por um aluno no férum Modulo 4 da disciplina Psicologia Organizacional em

relacdo a si mesmo:

[...] caso eu tenha errado em algo, ficarei feliz em ter o seu feedback e poder aprender !

O aluno em questéo, autor dessa mensagem utilizada como exemplo, mostra
sua predisposicédo a receber um retorno do professor-tutor e a aprender com esse
retorno por meio de um epiteto (ficarei feliz), embora demonstre inseguranca em
relacdo ao que realizou (caso eu tenha errado em algo).

A mensagem a seguir, também de polaridade positiva e também postada por
um aluno, mas durante o forum de discussdes Moédulo 3 de Estatistica Empresarial,

dirigiu-se a um conteudo:

Professor,
Obrigado pelo contetido complementar postado, ajuda muito.
Atenciosamente,

Nessa mensagem, o aluno demonstra gratiddo ao professor-tutor por meio de
um processo comportamental.

Em relacdo a emocéo positiva dirigida a tecnologia, o exemplo de mensagem
a seguir foi postado por um aluno em uma das sessOes de chat da disciplina

Estatistica Empresarial:

Professor ... Por isso que gosto do Bloco de Notas ! Rssss

Em sua mensagem, o aluno explicita, por meio de um processo mental, que

aprecia utilizar o Bloco de notas do Windows. No caso do chat, o aluno p6de redigir
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sua participacdo antes que chegasse sua vez de se manifestar e postar, dessa
forma, a mensagem que havia preparado previamente.

A mensagem a seguir encerra 0os exemplos de mensagens com significados
de emocao positiva por direcdo. A mensagem foi postada pelo professor-tutor de
Psicologia Organizacional em uma das sessdes de chat de abertura e se dirigia ao

outro, neste caso, aos alunos:

Tranquilo [...]! Confie também! Vocés estéo e estardo bem préximos de mim ao longo de toda

a nossa Disciplina, ok? Qualquer necessidade ...

Na mensagem utilizada como exemplo, o professor-tutor tenta tranquilizar e
passar calma e confianca a um aluno que se mostrou nervoso com a disciplina por
se tratar de seu primeiro curso de graduacao.

Por meio do gréfico 4.16, podemos explicitar os numeros referentes a
polaridade negativa dirigida a si mesmo, ao contetdo ou a atividade, a tecnologia ou

ao outro da seguinte forma:

Gréfico 4.16 — Proporcao de ocorréncias de significados de emocao negativa por diregédo
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Quando a polaridade é negativa, os autores da maior parte das manifestacées
de emocéo se dirigem a si mesmos (122 manifestacdes ou 58,37%). Manifestagbes
de polaridade negativa dirigidas ao outro representam apenas 27,75% do total

(somando 58 ocorréncias), ou seja, professores-tutores e alunos do contexto
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estudado nesta pesquisa manifestam mais suas emocdes negativas quando essas
se referem a eles mesmos, evitando dirigir-se, de forma negativa, a outros entes,
sejam outros participantes ou outros grupos de coisas ou pessoas, seja a tecnologia,
seja 0 conteudo ou uma atividade prevista nas disciplinas. Esses resultados indicam
que os participantes foram mais amistosos quando se dirigiram a outros
participantes.

A mensagem a seguir, postada por um aluno no forum de discussées Moédulo
5 da disciplina Psicologia Organizacional, serve de exemplo para demonstrar a

polaridade negativa de uma emocao dirigida a si mesmo:

[...] Peco desculpas por ndo ter comentado a tempo de contribuir para o debate.[...] mais

uma vez desculpa pelo atraso.

Nessa mensagem, o0 aluno demonstra, por meio de um processo
comportamental, sentir culpa por ndo ter participado das discussdes de um mddulo
de conteudo com o professor-tutor e os colegas de turma.

O exemplo utilizado a seguir para demonstrar manifestacdo de emocdao
negativa dirigida a uma atividade foi postado por um aluno ao longo das discussdes
do férum Preparacdo para a Prova de Estatistica Empresarial:

Boa noite Professor, no exercicio 4 a formula de b esta errada ao dividir foi colocado n (soma
Yi2 - (soma Yi)?, mas esta sendo somado Xi2, qual esta certo. Professor e tentei fazer o

calculo de a e ndo encontrei aquele valor. Por favor me ajude.

No exemplo citado, o aluno demonstra frustracdo por ndo ter conseguido
realizar o exercicio proposto e, por isso, pede ajuda ao professor-tutor.

A mensagem a seguir, postada no forum ROL — webcast de Estatistica
Empresarial, exemplifica uma manifestacdo de emocdo negativa de um aluno

dirigida a tecnologia:

[...] Obs: Professor ndo estou conseqguindo alterar a formatacgéo ( fonte/ tamanho/ cor). [...]

Nessa mensagem, o aluno se mostra frustrado por n&o ter atingido seu

objetivo de formatar a mensagem postada.
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Para encerrar a exemplificacdo de mensagens com significados de emocdes
negativas, citamos o exemplo a seguir, postado por um aluno ao longo do férum de
discussb6es MdAdulo 5 de Psicologia Organizacional e dirigido a um outro, neste caso,

a punicao recebida:

[...] Exemplifico o sabado (16/03/2013) em que precisei chegar mais tarde a unidade na qual
trabalho porque precisava ir ao Rio Poupa Tempo comprar livros.

[...] ao chegar a unidade, fui verdadeiro com o meu chefe e disse a verdade. Contudo, por
conta das minhas trés horas de atraso, fui lotado em um posto que ninguém gosta de ficar.

Somente esse "castigo” foi a pior parte, contudo, vida que seque. |[...]

No exemplo trazido para esta discussdo, o aluno conta uma experiéncia
pessoal que dialoga com o conteddo estudado na disciplina e mostra seu
desagrado, por meio de um processo relacional, em relacdo a decisdo tomada por
seu superior (esse “castigo” foi a pior parte). Diante dessa situacado, ele se mostra
ainda conformado (vida que segue).

Agora que as polaridades das emocdes ja foram explicitadas, passemos a

discussao dos resultados referentes aos significados atitudinais de afeto.

4.3 Significados atitudinais

Nesta secado, procuramos responder a seguinte pergunta de pesquisa:

Que significados do afeto as manifestacdes de emocédo desses professores-

tutores e alunos carregam?

De acordo com Martin e White (2005), as trés instancias da atitude que
podem categorizar os significados avaliativos do discurso sdo os significados do
julgamento, os significados da apreciacao e os significados do afeto.

Os significados do julgamento — de estima e sanc¢édo social — realizam-se por
meio do julgamento acerca do comportamento humano.

Os significados da apreciagcdo — reacdo, percepcdo de composicao e

valoracdo — realizam-se por meio da avaliacao das coisas.
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Por outro lado, os significados do afeto, subsistema da avaliatividade
utilizado nesta pesquisa como ferramenta de analise, realizam-se por meio das
emocOes e apresentam trés instancias:

¢ significados de felicidade ou infelicidade, concretizados em emocodes
gque 0 Senso comum associa ao coragao;

e significados de seguranca ou inseguranca, concretizados em
emocles associadas ao bem-estar social em relacdo ao meio
ambiente;

¢ significados de satisfacdo ou insatisfacdo, concretizados em emocdes

de realizagao ou frustracdo em relacéo a metas e objetivos postos.

4.3.1 Significados do afeto

Vamos observar, na tabela 4.15, a distribuicdo dos tipos de afeto nas duas

disciplinas:

Tabela 4.15 — Ocorréncias de significados de emocéo por significado do afeto

disciplina felicidadelinfelicidade S€gurancalinseguranca satisfagao/insatisfagdo qig
Psicologia Organizacional 209 146 70 425
Estatistica Empresarial 115 71 54 240
total 324 217 124 665

Para ilustrar esses mesmos numeros em termos graficos, observemos as

proporcgdes dos tipos de afeto na representacdo a seguir:
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Gréfico 4.17 — Proporcao de ocorréncias de significados de emocéo por significado do afeto
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Por meio dos numeros apresentados, € possivel concluirmos que o tipo de
afeto mais demonstrado pelos professores-tutores e alunos no contexto estudado
nesta pesquisa foi o de felicidade/infelicidade, responsével por 48,72% das
manifestacbes de afeto (324 ocorréncias), seguido do afeto de
seguranca/inseguranca (217 ocorréncias ou 32,63%), correspondendo a quase um
terco das manifestacbes. Essa postura € claramente compreensivel, ja que a
possibilidade de realizacdo de um curso de graduacgéo e a propria modalidade do
curso, a distancia, apresentam-se como “novidades” para grande parte dos alunos, o
que os fez sentir-se animados mas, a0 mesmo tempo, inseguros com O que se
esperava deles.

A mensagem a seguir, postada por uma aluna no férum de discussfes Boas
vindas da disciplina Psicologia Organizacional, exemplifica uma manifestagcdo de

afeto de felicidade/infelicidade, mais especificamente, de felicidade:

[...] estou animada com este novo estilo de aprendizagem, estou aqui para aprender e

ajudar meus amigos de turma. Boa sorte a todos e vamo gue vamo. Rsss

Por meio do exemplo extraido do corpus desta pesquisa, a aluna se mostra
alegre, animada e otimista em relacéo a disciplina Psicologia Organizacional.
Ja o exemplo de mensagem a seguir, postado no féorum Orientacdo da

atividade do modulo 6 da disciplina Psicologia organizacional por um aluno,
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apresenta uma manifestacdo de afeto de segurancal/inseguranca, mais

especificamente, de inseguranca:

Segue o trabalho sobre "Estresse no Trabalho". [...] espero estar de acordo com o

solicitado! [...]

Na mensagem postada pelo aluno, fica clara sua tensao diante da aderéncia
do trabalho entregue ao que era esperado pelo professor-tutor em relacdo a
proposta de atividade.

O terceiro exemplo de significado de afeto foi postado por um aluno no férum
de discussbes Papos de esquina, da disciplina Psicologia Organizacional, e

apresenta, entre outras emocoes, significados de satisfacdo e insatisfacao:

[...] Quero deixar uma recomendacdo mais do que sensacional para todos aqui . E o Projeto

Mais Leitura do Governo do Estado do Rio de Janeiro . E inacreditavel a economia que

fazemos na compra de livros novos . O Unico problema é gue ndo podemos escolher, como
em uma livraria tradicional, o livro que quisermos comprar. Vocé escolhe dentre os que
estiverem disponiveis no dia em que vocé visitar a livraria do projeto. [...] Consegui comprar
19 livros e, pasmem, s6 paguei R$ 50,00.

Quando fui fazer pesquisas de preco - em livrarias on line - a respeito de todos os livros que

havia comprado, descobri gue economizei somente R$ 804,20. Rssss [...]

O aluno em questdo se mostra realizado e, consequentemente, bastante
satisfeito pela economia que fez ao comprar livros a precos muito baixos se
comparados aos precos de uma “livraria tradicional’. Contudo, o aluno também
demonstra desagrado quando menciona que o Unico problema é ndo se poder
escolher quaisquer livros para compra, como em qualquer livraria.

Agora que os resultados gerais acerca dos significados do afeto ja foram
apresentados e discutidos, iniciemos a apresentacdo e a discussdo dos resultados

especificos para cada tipo de significado do afeto.
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4.3.1.1Significados de felicidade/infelicidade
Com relacao as ocorréncias de significados de felicidade ou infelicidade que
compdem o corpus desta pesquisa, encontramos 0S seguintes quantitativos por

disciplina, conforme tabela 4.16:

Tabela 4.16 — Ocorréncias de significados de felicidade/infelicidade por disciplina

disciplina felicidade infelicidade total
Psicologia Organizacional 183 26 209
Estatistica Empresarial 107 8 115
total 290 34 324

Esses mesmos quantitativos em relacdo aos significados de felicidade e
infelicidade manifestados nos féruns de discussao e chats das disciplinas Psicologia
Organizacional e Estatistica Empresarial podem ser observados no gréfico 4.18, a

seqguir:

Gréfico 4.18 — Proporcgao de ocorréncias de significados de felicidade e infelicidade
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A partir dos nameros apresentados, podemos observar que as escolhas
|éxico-gramaticais de professores-tutores e alunos expressam bem mais significados
atitudinais de felicidade (290 ocorréncias, que equivalem a 89,51% das
manifestacfes com significados do afeto de felicidade/infelicidade) que significados

atitudinais de infelicidade (34 ocorréncias ou 10,49%). Esses resultados indicam que
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o ambiente de aprendizagem estabelecido nos féruns de discusséo e nos chats das
duas disciplinas estudadas privilegiou mais os sentimentos de felicidade, alegria e
amor que os sentimentos de infelicidade, tristeza, édio ou raiva.

Na tabela 4.17, a seguir, podemos observar 0 quantitativo de manifestacdes
de afeto de felicidade/infelicidade por interface de postagem das respectivas

mensagens — forum de discussdes ou chat:

Tabela 4.17 — Ocorréncias de significados de felicidade/infelicidade por interface

felicidade infelicidade
disciplina forum chat féorum chat total
Psicologia Organizacional 87 96 18 8 209
Estatistica Empresarial 55 52 6 2 115
total 142 148 24 10 324

Fazendo referéncia a esses dados, temos o grafico 4.19, que demonstra a
proporcéo de felicidade expressada em foruns de discussé@o e em chats:

Grafico 4.19 — Proporcédo de ocorréncias de significados de felicidade por interface

48,97% forum
51,03% chat

N =290

Os dados ora apresentados demonstram uma quase exata relacdo entre a
quantidade de ocorréncias de significados de felicidade identificadas em féruns de
discussédo (142 ou 48,97%) e a quantidade de ocorréncias do mesmo tipo de afeto
identificadas em chats (148 ou 51,03%). Esses numeros demonstram que a

dindmica dos féruns de discusséo, interface que se distancia mais da dinamica do
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contato face a face que o chat, ndo inibiu as manifestacdes de afeto de felicidade
por parte de alunos e professores-tutores.

Vamos observar um exemplo de mensagem com presenca de significado de
felicidade postada em um forum de discussdes por uma aluna, mais
especificamente, no férum Papos de esquina da disciplina Psicologia
Organizacional, em resposta ao professor-tutor e aos colegas que elogiaram a foto

anteriormente postada:

Ola pessoal!!!

Fico feliz que tenham gostado da foto ... [...]

O exemplo demonstra que a aluna se mostrou feliz com os elogios que
recebeu acerca da foto que tirou em sua ultima viagem e postou para apreciacéo de
todos da turma.

Agora observemos a mensagem a seguir, utilizada como exemplo, que
apresenta significado de felicidade e foi postada por um aluno em uma das sessdes

de chat de abertura da disciplina Estatistica Empresarial:

[...] mesmo divididos em grupos para as tarefas meus amigos, todos somos um dé

grupo...

A mensagem utilizada como exemplo mostra o sentimento de alegria do
aluno em relacdo a unido entre os alunos da turma, embora divididos em equipes
para a realizacdo das atividades.

Agora, observemos o grafico 4.20, que demonstra a propor¢cdo de

significados de infelicidade expressados em foruns de discussao e em chats:
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Gréfico 4.20 — Proporcao de ocorréncias de significados de infelicidade por interface

29,41%
forum
chat

70,5%%

No caso das manifestacdes de infelicidade por interface, concluimos que séo
bem mais frequentes em foruns de discussao (24 ocorréncias ou 70,59%) do que em
sessdes de chat (10 ocorréncias ou 29,41%), ou seja, a interface do forum de
discussdes favoreceu mais as expressoes dos significados atitudinais de infelicidade
que a interface do chat.

Vamos observar o exemplo a seguir, postado por um aluno no férum
Reunido on-line de abertura da disciplina Estatistica Empresarial e que traz
significados de infelicidade:

Boa noite professor ,

Infelizmente ndo consegui participar das ROL’s, gostaria de sabe se vai haver outra? [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno demonstra tristeza por nao
ter conseguido participar de nenhuma sessdo de chat da disciplina Estatistica
Empresarial.

Agora consideremos 0 exemplo a seguir, postado pelo professor-tutor de
Psicologia Organizacional em uma das sessdes de chat de abertura da disciplina e

que traz significados de infelicidade:

[...] Tenho a sorte de ir e vir de metrd ... mas hoje o ar condicionado, mais uma vez, estava

sofrivel!
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Na mensagem utilizada como exemplo, o professor-tutor expressa
descontentamento em relacéo as condi¢cdes em que, rotineiramente, tem de utilizar o
metrd6 da cidade em que mora. Além do significado de infelicidade, a mensagem
também apresenta significado de apreciacdo em relacdo ao ar condicionado do
metro.

Na tabela 4.18, a seguir, podemos observar 0 quantitativo de manifestacdes
de afeto de felicidade/infelicidade por participante responsavel pela postagem —

professores-tutores ou alunos:

Tabela 4.18 — Ocorréncias de significados de felicidade/infelicidade por participante

felicidade infelicidade
disciplina professores-tutores alunos professores-tutores alunos | total
Psicologia
Organizacional & 108 8 18 209
Estatistica
Empresarial 20 87 0 8 115
total 95 195 8 26 324

Fazendo referéncia a esses dados, temos o gréfico 4.21, a seguir, que

demonstra a proporcéo de felicidade expressada por professores-tutores e alunos:

Gréfico 4.21 — Proporcao de ocorréncias de significados de felicidade por participante
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alunos
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N =290

Os dados ora apresentados demonstram que os alunos manifestaram, com

mais frequéncia (195 ocorréncias, que equivalem a 67,24%), significados de
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felicidade em suas mensagens do que os professores-tutores (95 ocorréncias ou
32,76%). Contudo, esses dados eram esperados, ja que 0s alunos sao responsaveis
por 71,60% das ocorréncias de significados atitudinais de afeto.

Vamos observar agora um exemplo de mensagem com presenca de
significado de felicidade postada pelo professor-tutor de Estatistica Empresarial no

forum Boas vindas:

Prezados,

Isso mesmo, sejam positivos.
Teremos um belo trabalho pela frente.

Sds

O exemplo demonstra que o professor-tutor estava alegre com o inicio da
disciplina e tentava “contagiar” a turma com sua positividade, seu otimismo e sua
animacao.

Agora vamos observar um exemplo de mensagem com significados de
felicidade postada por um aluno em uma das sessdes de chat de encerramento da
disciplina Psicologia Organizacional:

[...] gostei muito dessa reunido.. aprendi muita coisa ;)

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno demonstra significados de
felicidade por ter participado da sesséao de chat e ainda ressalta o quanto aprendeu
com a discussao.

Ainda fazendo referéncia aos dados relativos a quantidade de ocorréncias
de significados de felicidade/infelicidade por grupo de participantes, vamos
considerar o gréfico 4.22, que demonstra a proporcédo de infelicidade expressada por

professores-tutores e alunos:
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Gréfico 4.22 — Proporcao de ocorréncias de significados de infelicidade por participante
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professores-tutores

alunos
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Os dados ora apresentados demonstram que os alunos manifestaram, com
mais frequéncia (26 ocorréncias, que equivalem a 76,47%), significados de
infelicidade em suas mensagens do que os professores-tutores (8 ocorréncias ou
23,53%). Contudo, esses dados eram esperados, ja que 0s alunos sao responsaveis
por 71,60% das mensagens que contém significados atitudinais de afeto.

Observemos a mensagem a seguir, que exemplifica uma manifestacdo do
significado de infelicidade do professor-tutor de Psicologia Organizacional em uma
das sessOes de chat de abertura da disciplina, em resposta a um aluno que se
lamentava com a realidade vivida nas organizacdes, que inclui “conflito entre

setores, jogo de poderes”:

[...] Infelizmente, 0 mais comum dos nossos cotidianos, ndo € mesmo? Fim

Na mensagem utilizada como exemplo, o professor-tutor manifesta tristeza e
infelicidade quando concorda com a interpretacdo que o aluno fez acerca do
cotidiano das organizacoes.

Vamos observar agora um exemplo de mensagem com presenca de
significado de infelicidade postada por um aluno no forum de discussdes Médulo 6

da disciplina Psicologia Organizacional:

[...] As vezes almejamos tanto uma promocdo que chegamos ao esgotamento, e_deixamos

para trés muitas vezes itens demasiadamente importante para a nossa realiza¢do, como por
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exemplo a familia.Um exemplo disso foi minha transferéncia para Manaus. Tive grandes

conquistas, mas_paguei um grande preco por isso, fiquei por longos dois anos longe das

pessoas que gostaria gue gozasse ao meu lado destas conquistas. [...]

No exemplo utilizado, o aluno expde sua propria tristeza em relacdo as
consequéncias relativas a escolha que fez: viver longe da familia em troca de uma
promocao em seu trabalho.

Na tabela 4.19, a seguir, podemos observar 0 quantitativo de manifestacdes
de afeto de felicidade/infelicidade por direcdo das respectivas mensagens -—
manifestacdes dirigidas a si mesmo, ao conteldo ou a uma atividade, a tecnologia

Ou a um outro:

Tabela 4.19 — Ocorréncias de significados de felicidade/infelicidade por direcédo

felicidade infelicidade
g?g:;ci)z?alliional e 39 ' 131 . ° ' o 245
total 69 56 2 216 24 1 4 17 | 389

Mais uma vez, quando se trata da dire¢cao das ocorréncias de significados de
emocao, por vezes, a mesma mensagem pode trazer significados do afeto dirigidos
a mais de uma direcdo ao mesmo tempo. Por isso, o total de ocorréncias de
significados de felicidade/infelicidade categorizadas de acordo com a direcdo das
emocgdes (389) soma mais que o total de ocorréncias de significados de
felicidade/infelicidade (324). Isso indica que 65 mensagens com significados de
felicidade/infelicidade (diferenca entre as 389 ocorréncias de significados de
felicidade/infelicidade categorizadas por direcéo e as 324 ocorréncias de significados
de felicidade/infelicidade) dirigem-se a mais de uma diregé&o.

Fazendo referéncia a esses resultados, temos o grafico 4.23, que demonstra

a proporcao de felicidade sob a perspectiva das possiveis direcoes:
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Gréfico 4.23 — Proporcao de ocorréncias de significados de felicidade por direcao
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Os dados ora apresentados demonstram que grande parte das ocorréncias
de significados de felicidade (216 ou o equivalente a 62,97%) dirigem-se ao outro.
Praticamente na mesma propor¢do, os participantes manifestam significados de
felicidade dirigidos a si mesmo (69 mensagens ou 20,12%) e ao conteddo ou a uma
atividade (56 mensagens ou 16,33%). Por fim, as ocorréncias de felicidade em
direcdo a tecnologia sdo praticamente inexistentes (2 manifestacdes ou 0,58% das
manifestacdes de felicidade estudadas nesta pesquisa).

Consideremos a mensagem a seguir, em que um aluno, no férum Boas
vindas da disciplina Estatistica Empresarial, dirige significados de felicidade a si

mesmo:

Estou muito animado com 0 curso, espero que possamos enriquecer nos conhecimentos

com essa nova disciplina que sera muito bem ministrada! [...]

No exemplo, o aluno demonstra alegria quando se mostra “animado com o
curso”. Além do significado de felicidade, o significado de seguranca também se faz
presente por meio da confianca explicitada acerca do desenvolvimento da disciplina.

Agora vamos observar um outro exemplo de mensagem com significados de
felicidade, mas agora dirigida ao conteddo ou a uma atividade e postada por um

aluno em uma das sessdes de chat da disciplina Estatistica Empresarial:
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Boa tarde a todos!

Destaco os conceitos apresentados no modulo 3 secao 1.4, sdo muitos legais. [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno manifesta significados de
felicidade quando classifica partes do conteddo como “muito legais”.

Observemos, a seguir, uma mensagem que traz significados de felicidade e
infelicidade ao mesmo tempo dirigidos a tecnologia e que foi postada por um aluno

no forum Maodulo 1 de Psicologia Organizacional:

Boa tarde professor e colegas.

Também lamento sé ter me entendido com o moodle agora, mas antes tarde do gue nunca!

[...]

Ao mesmo tempo que o aluno deixa clara sua tristeza em relagao a sua
dificuldade de entendimento da plataforma de educacao a distancia utilizada pela
instituicdo de ensino em questdo, ele demonstra sua alegria por ter conseguido,
mesmo tardiamente, entender o funcionamento do Moodle.

Para encerrar a exemplificacdo de manifestagcbes de significados
atitudinais de felicidade por diregdo, vamos observar um outro exemplo de
mensagem, mas agora dirigida a um outro e postada por um aluno no médulo

Papos de esquina da disciplina Psicologia Organizacional:

Professor [...] e colega [...] estdo de parabéns pelas respectivas imagens postadas . [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno manifesta significados de
felicidade quando parabeniza as atuacdoes do professor-tutor e de um de seus
colegas.

Observemos agora o grafico 4.24, que demonstra a propor¢cdo de
infelicidade sob a perspectiva das possiveis direcoes:
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Gréfico 4.24 — Proporcao de ocorréncias de significados de infelicidade por direcédo
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Ao contrario do que ocorre com o0s resultados relativos aos significados de
felicidade (216 ocorréncias ou 62,97% delas se dirigem ao outro), os resultados ora
apresentados demonstram que grande parte das ocorréncias de significados de
infelicidade (24 ou o equivalente a 52,17%) dirigem-se a si mesmo. Uma outra
discrepancia se reflete nos nameros relativos as manifestacbes de felicidade e
infelicidade dirigidas ao contedudo ou a uma atividade e a tecnologia. Enquanto a
terceira diregcdo mais frequente, quando se trata de significados de felicidade, foi o
conteltdo ou uma atividade (56 ocorréncias ou 16,33%), e a direcdo menos
frequente foi a tecnologia (2 ocorréncias ou 0,58%), no que tange aos significados
de infelicidade, a tecnologia € a terceira direcdo mais frequente, com 4 ocorréncias
ou 8,70%, e a menos frequente € o conteddo ou uma atividade (apenas 1
ocorréncia, equivalendo a 2,17% das manifestacdes de significados de infelicidade).

A mensagem a seguir, utilizada como exemplo de significado de infelicidade
dirigido a si mesmo, foi postada em uma das sessdes de chat de encerramento da

disciplina Psicologia Organizacional por um aluno:

O problema é que eu gostaria de poder remunera-los melhor, mas isso infelizmente nédo
depende de mim. Vou parar por aqui se ndo eu ndo paro de falar!! (fim)

Na mensagem utilizada como exemplo, ao relatar um pouco de sua rotina
como gestor, em seu trabalho, o aluno demonstra tristeza em relacdo a ndo poder

remunerar melhor a equipe que coordena.
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Agora vamos observar uma mensagem que nos serve de exemplo de
manifestacdo de significados de infelicidade dirigidos ao contetdo ou a uma
atividade. Esta mensagem foi postada por um aluno no férum Modulo 1 da disciplina
Estatistica Empresarial:

Ol&!

Excelente exercicio professor!

Pena que ndo deu tempo de eu fazer. Quando pensei em responder, saiu 0 gabarito.

Ha outros exercicios parecidos? [...]

Na mensagem que utilizamos como exemplo, o aluno demonstra tristeza por
ndo ter conseguido realizar o exercicio proposto pelo professor-tutor a tempo. Ao
mesmo tempo, o aluno explicita significado de insatisfacao por meio da frustragéo de
ndo ter tido tempo de realizar o exercicio, considerado como “excelente”, o que
demonstra também significado de apreciacao.

Na proxima mensagem citada como exemplo, postada por um aluno também
no férum Modulo 1 de Estatistica Empresarial, podemos identificar significados de
infelicidade dirigidos a tecnologia:

[...] Desculpe o exagero na mensagem acima. Tentei enviar o arquivo mas o formato nao foi

aceito. Dai tive que enviar o arquivo como foto até por que o seu formato é JPEG. [...]

Na mensagem, que traz elementos |éxico-gramaticais que realizam
significados de infelicidade dirigidos a tecnologia, o aluno se mostra triste e pede
desculpa pelo fato de ndo ter conseguido interagir como gostaria com a tecnologia,
que nédo permitiu que ele enviasse 0 arquivo necessario no formato mais adequado.

Na mensagem a seguir, ultimo exemplo de significados de infelicidade,
postada no forum Papos de esquina de Psicologia Organizacional, o aluno se dirige

ao outro:

Professor, gostei da reflexdo sobre a pascoa, € uma pena que grande parte da populagéo

s6 pense no coelho e no chocolate.

Na mensagem selecionada como exemplo, fica clara a tristeza do aluno em

relagédo ao entendimento da sociedade em geral acerca da Pascoa.
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Uma vez apresentados e discutidos os resultados referentes aos significados
de felicidade/infelicidade identificados por meio de itens Iéxico-gramaticais
especificos no corpus deste estudo, passemos agora a apresentacdo e discussao
dos resultados referentes aos significados de seguranga/insegurancga.

4.3.1.2 Significados de segurancal/inseguranca
Com relacao as ocorréncias dos significados de seguranca ou inseguranca
demonstrados nas mensagens que compdem o corpus desta pesquisa, encontramos

0S seguintes quantitativos por disciplina:

Tabela 4.20 — Ocorréncias de significados de seguranca/inseguranca por disciplina

disciplina seguranca inseguranca total
Psicologia Organizacional 67 79 146
Estatistica Empresarial 17 54 71

total 84 133 217

Esses mesmos quantitativos em relacdo as ocorréncias dos significados de
seguranca e inseguranca nas mensagens selecionadas nos féruns de discussao e
chats das disciplinas Psicologia Organizacional e Estatistica Empresarial podem ser

observados no grafico 4.25:

Gréfico 4.25 — Proporcao de ocorréncias de significados de seguranca e inseguranca

38,71%
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inseguranca
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N =217
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Ao contrario do que ocorre com as manifestacbes de significados de
felicidade/infelicidade, em que as ocorréncias de significados de felicidade sé&o
maioria (290 ocorréncias, o0 que equivale a 89,51% das manifestacbes de
significados de felicidade/infelicidade) e as ocorréncias de significados de
infelicidade s&o minoria (34 ocorréncias ou 10,49%), a partir dos nameros
apresentados, podemos observar que as escolhas Iéxico-gramaticais de
professores-tutores e alunos realizam bem mais significados atitudinais de
inseguranca (133 manifestacdes, que equivalem a 61,29% das manifestacdes de
significados do afeto de seguranca/inseguranca) do que significados atitudinais de
seguranca (84 ou 38,71%). Esses resultados indicam que o ambiente de
aprendizagem estabelecido nos féruns de discussdao e nos chats das duas
disciplinas estudadas privilegiou mais os sentimentos de temor, mal-estar, ansiedade
associada a medo, tenséo, vergonha, espanto, culpa e ciime do que o0s sentimentos
de confian¢a, bem-estar, ansiedade associada a animo, paz, calma ou surpresa.

Na tabela 4.21, a seguir, podemos observar o quantitativo de manifestacdes
de afeto de segurancal/inseguranca por interface de postagem das respectivas

mensagens — forum de discussdes ou chat:

Tabela 4.21 — Ocorréncias de significados de seguranca/inseguranca por interface

seguranca inseguranca
disciplina forum chat férum chat total
Psicologia Organizacional 37 30 35 44 146
Estatistica Empresarial 13 4 36 18 71
total 50 34 71 62 217

Fazendo referéncia a esses dados, temos o grafico 4.26, que demonstra a

proporcao de seguranca expressada em foruns de discusséo e em chats:
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Gréfico 4.26 — Proporcao de ocorréncias de significados de seguranca por interface

40,48%
forum
chat
59,52%

Os resultados ora apresentados demonstram que professores-tutores e
alunos realizaram mais significados de seguranca em féruns de discussdo (50 ou
59,52%) do que em chats (34 ou 40,48%). Nesse sentido, a interface do férum de
discussbes foi mais propicia para manifestacdes desse tipo de significado do afeto.

Vamos observar a mensagem a seguir, que nos serve de exemplo de
significado de seguranca e foi postada pelo professor-tutor no forum Mdédulo 2 da
disciplina Estatistica Empresarial, em resposta a um aluno que postou uma duavida,

pediu desculpa por sua “ignorancia” e solicitou um exemplo acerca do conteudo:

[...] Estamos todos no mesmo barco, ok? Avancaremos em grupo.

O salario € um bom exemplo, vamos trabalhar com trés casos dis!ntos. [...]

A mensagem do professor-tutor utilizada como exemplo ilustra significados
de seguranca. Diante da duvida do aluno, o professor-tutor ndo sO explica o
contetdo que gerou davida no aluno como também procura Ihe passar confianca e
calma, mostrando-lhe que ele ndo estava sozinho.

Vamos observar a mensagem a seguir, que nos serve de exemplo de
significado de seguranca e foi postada também pelo professor-tutor em uma das
sessOes de chat de abertura da disciplina Psicologia Organizacional, em resposta a
um aluno que pediu desculpa “pela ansiedade” por ter se adiantando com uma

davida:
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Tranquilo [...] ... pode perguntar sim! As Atividades (Tarefas) serdo apresentadas a mim via

Mensagem Particular ou mediante apresentacdo em Sala de Aula, ok? ...

A mensagem do professor-tutor utilizada como exemplo ilustra significados
de seguranca. Diante do pedido de desculpa do aluno, o professor-tutor ndo so6
esclarece o que o aluno gostaria de saber como também procura lhe passar calma.

Agora observemos o gréafico 4.27, que demonstra a proporcao de

significados de inseguranca expressados em foruns de discussao e em chats:

Gréfico 4.27 — Proporcao de ocorréncias de significados de inseguranca por interface
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Assim como as manifestacbes de seguranca, as manifestacbes de
inseguranca sdo mais frequentes em foruns de discussdo (71 ocorréncias ou
53,38%) do que em sessbes de chat (62 ocorréncias ou 46,62%), ou seja, a
interface do foérum de discussbes favoreceu mais a realizagcdo dos significados
atitudinais de inseguranca que a interface do chat.

Vamos observar um exemplo de mensagem com significados de
inseguranca postada por um aluno no féorum Modulo 1 da disciplina Estatistica
Empresarial:

Boa tarde a todos, professor a inferéncia do resusltado que o senhor colocou no gabarito &
uma das provaveis que pode haver, uma vez que no exercicio ndo foi dado valores? Por

favor desculpe a minnha ignorancia e me ajude.
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Na mensagem utilizada como exemplo, ao pedir desculpa por sua
“ignorancia”, o aluno demonstra vergonha e falta de certeza a respeito de sua
colocacéo, e ainda solicita ajuda do professor-tutor para realizacao do exercicio.

Vamos observar um outro exemplo de mensagem com significados de
inseguranca, mas agora postada por um aluno em uma das sessdes de chat de

abertura de Psicologia Organizacional:

Fiquei para acompanhar um pouco, mas ndo me manifestei pois tive receio de "atrapalhar" o
debate..!

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno expressa significado de
inseguranca quando diz que ndo se manifestou para ndo correr 0 risco de
“atrapalhar o debate”. O aluno expde, de forma clara, que teve medo de se
pronunciar durante a discussao.

Na tabela 4.22, a seguir, podemos observar o0 quantitativo de manifestacdes
de afeto de segurancal/inseguranca por participante responsavel pela postagem —

professores-tutores ou alunos:

Tabela 4.22 — Ocorréncias de significados de seguranga/inseguranga por participante

seguranca inseguranca
disciplina professores-tutores alunos professores-tutores alunos | total
Psicologia 10 69
Organizacional 34 33 146
Estatistica 0 54
Empresarial 5 12 71
total 39 45 10 123 217

Fazendo referéncia a esses dados, temos o grafico 4.28, que demonstra a

proporcdo de seguranca expressada por professores-tutores e alunos:
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Gréfico 4.28 — Proporgao de ocorréncias de significados de seguranca por participante
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Os resultados ora apresentados demonstram que os alunos manifestaram,
com mais frequéncia (45 ocorréncias, que equivalem a 53,57%), significados de
seguranca em suas mensagens do que os professores-tutores (39 ocorréncias ou
46,43%). Contudo, embora essa diferenca ndo seja muito grande, esses dados eram
esperados, ja que os alunos sédo responsaveis por 71,60% das mensagens que
contém significados atitudinais de afeto.

Vamos observar agora um exemplo de mensagem com presenca de
significado de seguranca postada pelo professor-tutor de Psicologia Organizacional

no forum Boas vindas da disciplina:

Sempre gue sentirem necessidade de algum esclarecimento ou auxilio, sobre qualquer

questédo - pedagdgica, profissional ou pessoal - que interfira no pleno desenvolvimento do

nosso Curso, ndo deixem de encaminhar para mim uma mensagem particular (mp) . No

caso de algo mais urgente, vocés também podem me encaminhar e-mail [...] combinado?

[.]

Na mensagem apresentada a titulo de exemplo, o professor-tutor procura
passar seguranca aos alunos. Sua intencdo era que os alunos se sentissem mais
confiantes por saberem que ele estaria a disposicdo a qualquer momento, mesmo

por e-mail.
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Agora vamos observar um exemplo de mensagem com significados de
seguranca postada por um aluno no forum Boas vindas da disciplina Estatistica

Empresarial:

[...] E_.com prazer que inicio esta disciplina com vcs, tenho certeza de que serdo momentos

de_grande aprendizagem! [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno demonstra bem-estar em
comecar mais uma disciplina com sua turma e confianca em relacdo ao periodo em
gue estardao juntos. Além disso, a mensagem também apresenta significados de
satisfacdo pelo fato de o inicio da disciplina ser uma atividade prazerosa para o
aluno.

Ainda fazendo referéncia aos resultados relativos a quantidade de
ocorréncias de significados de segurancga/inseguranca por grupo de participantes,
vamos considerar o grafico 4.29, que demonstra a propor¢do de inseguranca

expressada por professores-tutores e alunos:

Gréfico 4.29 — Proporcao de ocorréncias de significados de inseguranca por participante
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Os resultados ora apresentados demonstram que os alunos manifestaram,
com muito mais frequéncia (123 ocorréncias, que equivalem a 92,48%), significados
de inseguranca em suas mensagens do que os professores-tutores (10 ocorréncias
ou 7,52%). Embora esses resultados ja fossem esperados, ja que os alunos sao

responsaveis por 71,60% das mensagens que contém significados atitudinais de
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afeto, essa diferenca é muito grande. Nesse sentido, percebemos que as
manifestacdes de inseguranca nos féruns e chats estudados ficaram praticamente a
cargo dos alunos.

Observemos a mensagem a seguir, que exemplifica uma manifestacdo do
significado de inseguranca do professor-tutor de Psicologia Organizacional e foi

postada no forum Papos de esquina:

ola!
Boa tarde!

Pessoal, vamos almocar juntos na proxima quinta - dia 25? Podemos marcar para as

11h30min (sei que é muito cedo - ndo me xinquem! rs rs rs. E que para mesa grande ou um

pouco maior, no Centro do Rio, s6 nesse horario ou depois das 14h. Posso nos 2 horarios,
0k?)? [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, embora o professor-tutor manifeste
bom-humor, ele se mostra inseguro em relagdo ao horéario proposto e em relagcdo a
reacao que a turma pode ter diante da proposta.

A mensagem a seguir, utilizada como exemplo, também possui significados
de inseguranca e foi postada por um aluno no férum Preparacdo para a prova de

Estatistica Empresarial:

Prof.

Estamos reunidos na [...] e o desespero t4 grande!! Alguma dica para a prova?? [...]

No exemplo citado, o aluno se dirige ao professor-tutor deixando claro que
ele mesmo e os colegas de turma, reunidos na instituicdo para estudar, estavam
bastante ansiosos, negativamente, e tensos em relacdo a prova da disciplina.

A seguir, podemos observar o quantitativo de manifestagbes de afeto de
seguranca/inseguranca por direcdo das respectivas mensagens — ocorréncias

dirigidas a si mesmo, ao contetddo ou a uma atividade, a tecnologia ou a um outro:



Tabela 4.23 — Ocorréncias de significados de segurancga/inseguranga por direcdo
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seguranca

insegurancga

Si

contetdo/ Tecnologia

Si

conteudo/ tecnologia

dlizsjaling mesmo atividade e mesmo atividade e total
Psicologia 34 0 0 47 59 4 3 25
Organizacional 172
Estatistica 12 5 0 13 44 16 2 18
Empresarial 107
total 46 2 0 60 103 20 5 43 | 279

Mais uma vez, quando se trata da dire¢cdo das ocorréncias de significados de

emocao, por vezes, a mesma mensagem pode trazer significados do afeto dirigidos

a mais de uma direcdo ao mesmo tempo. Por isso, o total de ocorréncias de

significados de seguranca/inseguranca categorizadas de acordo com a direcdo das

emocles (279) soma mais que o total de ocorréncias de significados de

seguranca/inseguranca (217). Isso indica que 62 mensagens com significados de

seguranca/inseguranca (diferenca entre as 279 ocorréncias de significados de

seguranca/inseguranca categorizadas por direcdo e as 217 ocorréncias de

significados de seguranca/inseguranca) dirigem-se a mais de uma direcao.

Fazendo referéncia a esses resultados, temos o grafico 4.30, a seguir, que

demonstra a propor¢éo de seguranca sob a perspectiva das possiveis direcoes:

Graéfico 4.30 — Proporcao de ocorréncias de significados de seguranca por direcéo
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Os resultados ora apresentados demonstram que grande parte das

ocorréncias de significados de seguranca (60 ou o equivalente a 55,56%) dirigem-se
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ao outro. Quase na mesma proporcao, os participantes manifestam significados de
seguranca dirigidos a si mesmo (46 ocorréncias ou 42,59%). As manifestacfes de
seguranca dirigidas ao conteddo ou a uma atividade (2 ocorréncias ou 1,85%) séo
praticamente inexistentes. Por fim, ndo foram identificadas, no corpus deste estudo,
manifestacdes de seguranca em direcao a tecnologia.

A mensagem a seguir, utilizada como exemplo de significado de seguranca,
foi postada pelo professor-tutor de Psicologia organizacional em uma das sessodes
de chat de encerramento da disciplina:

Tenho um sobrinho que estuda na UFRJ e so6 figuei mais tranquilo quando falei com ele!

Mas ele pega o Integragédo até Del Castilho (Shopping) e vem de metro para a Tijuca!l

Na mensagem utilizada como exemplo, em conversa com um dos alunos, o
professor-tutor demonstra que ficou com receio da situagao ocorrida na noite anterior
(um tiroteio na cidade em que mora), mas explica que, depois de ter noticias do
sobrinho, ficou mais seguro em relacéo a sua integridade fisica.

Agora vamos apresentar um exemplo de manifestacdo de significado de
seguranca, mas dirigido ao conteldo ou a uma atividade, que foi postado por uma
aluna no forum Mdodulo 1 da disciplina Estatistica Empresarial:

Boa tarde colegas e professor!!

Achei _muito interessante o primeiro moédulo, pois nos explica como buscamos as

informacgBes de acordo com o objetivo, transformando em dados significativos para analisar

0 crescimento de uma empresa, exemplo! [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, a aluna se mostra confiante em
relacdo a um modulo de conteudo da disciplina, demonstrando ter entendido o
assunto. Além disso, a mensagem também apresenta significados de apreciacdo em
relacdo ao conteudo.

Assim como Wosnitza e Volet (2005) ndo encontraram, em nenhum de seus
estudos, manifestacfes de emocdes positivas direcionadas a tecnologia durante o
processo de aprendizagem, também ndo encontramos manifestacdes de seguranca
em direcao a tecnologia. Portanto, ndo traremos exemplos desse tipo de significado.

Para encerrar a exemplificacdo de manifestacdes de significados atitudinais

de seguranca, vamos observar um outro exemplo de mensagem, mas agora dirigido
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a um outro e postado pelo professor-tutor no forum Mdédulo 2 da disciplina Estatistica

Empresarial:

[...] A mediana é o ponto média e é igual a cinco. Veja que a decisdo pela mediana é
através na analise do coeficiente de variagao. Estamos no caminho.
Sds

Na mensagem utilizada como exemplo, o professor-tutor procura passar
calma e confianca aos alunos quando diz que eles estdo “no caminho” certo em
direcdo a consolidacéo da aprendizagem.

Observemos agora o grafico 4.31, que demonstra a propor¢cdo de
inseguranca sob a perspectiva das possiveis direcdes:

Gréfico 4.31 — Proporcao de ocorréncias de significados de inseguranca por direcéo
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Ao contrario do que ocorre com os resultados relativos aos significados de
seguranca (60 ocorréncias ou 55,56% delas se dirigem ao outro), os resultados ora
apresentados demonstram que grande parte das ocorréncias de significados de
inseguranca (103 ou o equivalente a 60,23%) dirigem-se a si mesmo. Uma outra
discrepancia se reflete nos numeros relativos as mensagens de seguranca e
inseguranca dirigidas ao conteudo ou a uma atividade. Apenas 2 ocorréncias (ou o
equivalente a 1,85%) de significados de seguranca se dirigiam ao contetdo ou a
uma atividade, enquanto 20 ocorréncias (ou o equivalente a 11,70%) de inseguranca

tinham a mesma direcdo. No caso dos significados de inseguranga, foram
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identificadas poucas manifestacfes dirigidas a tecnologia (apenas 5, equivalendo a
2,92%), mas esse numero € diferente de 0, como ocorreu nas manifestacées de
segurancga com a mesma diregao.

Vamos observar a mensagem a seguir, que nos serve de exemplo de
significado de inseguranca dirigido a si mesmo e foi postada por um aluno no férum

Médulo 5 da disciplina Psicologia Organizacional:

[...] obrigado pela orientacdo. Peco desculpas pela minha ignorancia pois € minha primeira

graduacdo e esta participando de um grupo seleto como os dessa turma me deixa um

pouco encabulado. Mas quero perguntar ainda sobre a desconstru¢do da forma de ver o

trabalho como sendo uma coisa ruim, uma guerra e analisar como sendo uma forma de
crescer, fazer novos amigos, conseguir obter o sustento, estar podendo ajudar outras

pessoas também ajudaria? [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno pede desculpa e justifica sua
inseguranca por estar fazendo parte de um grupo considerado por ele como “seleto”,
0 que demonstra um traco de vergonha em relacdo a sua condicdo. Além do
significado de inseguranca, a mensagem ainda apresenta significado atitudinal de
satisfacdo porgue o aluno demonstra gratiddo ao professo-tutor.

Vamos observar um outro exemplo de mensagem com significados de
inseguranca, mas agora dirigido ao conteudo ou a uma atividade e postado por um
aluno em uma das sessdes de chat de abertura da disciplina Psicologia

Organizacional:

[...] tenho um pouco de duvidas quanto aos trabalhos de cada mdédulo, mas acredito que

vocé iréa falar disso, nao?

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno manifesta significados de
inseguranca quando se refere as atividades propostas em cada médulo de conteudo
da disciplina Psicologia Organizacional.

Observemos, a seguir, uma mensagem que traz significados de insegurancga
dirigidos a tecnologia e foi postada por um aluno no férum Médulo 2 de Psicologia

Organizacional:
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[...] *Professor, ndo estou consequindo colocar a fonte Verdana, tamanho 2 e com a cor

preta conforme orientado. Uso o Windows 8 e Mac, em nenhum dos dois sistemas consigo,

por isso esta desta forma. [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno se justifica pelo fato de ndo
ter formatado sua mensagem exatamente da forma como foi orientado pelo
professor-tutor, demonstrando seu mal-estar diante de suas tentativas frustradas.
Justamente devido a essa frustracdo, ainda podemos atribuir & mensagem
significados de insatisfacao.

Para encerrar a exemplificacdo dos significados de inseguranca por direcao,
vamos observar a mensagem a seguir, postada pelo professor-tutor de Psicologia
Organizacional no forum Recesso de carnaval da disciplina em direcdo a seus

alunos:

ola!

Boa noite!

Pessoal, posto esta Mensagem apenas para lembra-los de que teremos, por agora, 0 N0Sso
Recesso de Carnaval.

Deste modo, o periodo do Recesso é do dia 9 de fevereiro (sabado) ao dia 13 (quarta-feira
de Cinzas).

Assim, no dia 14 de fevereiro, quinta-feira, voltaremos ao nosso periodo regular de estudo,
ok?

Obs.: por favor, muito cuidado das estradas e no transito em geral, ok? Fiqguem

longe de "confuséo de rua"! Ainda: caso bebam cerveja ou outra bebida destilada,

nao dirijam, combinado? [...]

No exemplo, o professor-tutor demonstra seu temor em relacdo aos riscos
gue o periodo de Carnaval comumente oferece e, inclusive utilizando a expressao
“por favor”, pede que seus alunos se mantenham longe desses riscos.

Uma vez apresentados e discutidos os resultados referentes aos significados
de felicidade/infelicidade e seguranca/inseguranca identificados, por meio de itens
|éxico-gramaticais especificos, no corpus deste estudo, passemos agora a
apresentacdo e discussdo dos resultados referentes aos significados de

satisfacao/insatisfacao.
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4.3.1.3Significados de satisfagdo/insatisfacéo
Com relacdo as ocorréncias de significados de satisfacdo ou insatisfacédo

demonstrados nas mensagens que compdem o corpus desta pesguisa, encontramos

0S seguintes quantitativos por disciplina:

Tabela 4.24 — Ocorréncias de significados de satisfacdo/insatisfacéo por disciplina

disciplina satisfacéo insatisfagdo total
Psicologia Organizacional 63 7 70
Estatistica Empresarial 40 14 54
total 103 21 124

Esses mesmos quantitativos em relacdo as ocorréncias de significados de
satisfac@o e insatisfagdo nas mensagens selecionadas nos féruns de discusséo e
chats das disciplinas Psicologia Organizacional e Estatistica Empresarial podem ser

observados no grafico 4.32, a seguir:

Gréfico 4.32 — Proporcao de ocorréncias de significados de satisfacao e insatisfacéo
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As escolhas |éxico-gramaticais de professores-tutores e alunos realizam
bem mais significados atitudinais de satisfacao (103 manifestacdes, que equivalem a
83,06% das manifestacdes de significados de afeto de satisfacdo/insatisfacdo) do
que significados atitudinais de insatisfacdo (21 ou 16,94%). Esses resultados sdo

contrarios aos resultados identificados nas manifestacbes de significados de
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seguranca/inseguranca — as ocorréncias de significados de inseguranca sdo maioria
(133 ocorréncias, o que equivale a 61,29%), e as ocorréncias de significados de
seguranca sdo minoria (84 ocorréncias ou 38,71%) —, mas estdo alinhados com os
resultados identificados nas manifestacdes de significados de felicidade/infelicidade
— as manifestacdes de significados de felicidade sdo maioria (290 manifestacdes, o
que equivale a 89,51%), e as manifestacdes de significados de infelicidade sao
minoria (34 manifestacdes ou 10,49%). Esses resultados indicam que o ambiente de
aprendizagem estabelecido nos féruns de discussdo e nos chats das duas
disciplinas estudadas privilegiou mais o0s sentimentos de prazer, simpatia,
curiosidade, respeito, gratiddo e realizacdo do que sentimentos de desprazer,
desagrado, tédio, desrespeito, ingratidao ou frustragéo.

Na tabela 4.25, a seguir, podemos observar 0 quantitativo de manifestacdes
de afeto de satisfacdol/insatisfacdo por interface de postagem das respectivas

mensagens — forum de discussdes ou chat:

Tabela 4.25 — Ocorréncias de significados de satisfacdo/insatisfacdo por interface

satisfacéo insatisfacdo
disciplina forum chat féorum chat total
Psicologia Organizacional 39 24 5 2 70
Estatistica Empresarial 31 9 7 7 54
total 70 33 12 9 124

Fazendo referéncia a esses dados, temos o grafico 4.33, a seguir, que
demonstra a propor¢do de satisfacdo expressada em foruns de discussdo e em

chats:
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Gréfico 4.33 — Proporcao de ocorréncias de significados de satisfagao por interface
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Os resultados ora apresentados demonstram que professores-tutores e
alunos realizaram mais que o dobro de significados de satisfacdo em féruns de
discussédo (70 ou 67,96%) do que em chats (33 ou 32,04%). Nesse sentido, a
interface do forum de discusséo foi mais propicia a manifestacées desse tipo de
significado de afeto.

Vamos observar a mensagem a seguir, que nos serve de exemplo de
significado de satisfacdo e foi postada pelo professor-tutor no forum Mensagem de

encerramento da disciplina Psicologia Organizacional:

ola!

Boa noite!

Pessoal, abro esta "Discussdo” para apresentar algumas palavras a vocés!

[...] os parabenizo pelo comprometimento, determinacéo, confianga e simpatia que vocés
ofertaram a todos nés ao longo desta breve Jornada!

Assim, tenho o prazer de compartilhar com vocés que muito _me alegrou e alegra

acompanha-los nesta Estrada e, realmente, sé tenho a agradecer pelo muito que vocés me

ofertaram! [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o professor-tutor deixa clara sua
satisfacdo diante do desempenho, principalmente comportamental, da turma na
disciplina Psicologia Organizacional, seu prazer por té-la acompanhado ao longo do

periodo de realizacdo da disciplina e sua gratidao pelo retorno que recebeu de seus
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alunos. Além disso, a mensagem ainda apresenta significados de felicidade por meio
do sentimento de alegria.

Vamos observar a mensagem a seguir, que nos serve de exemplo de
significado de satisfacdo e foi postada também pelo professor-tutor em uma das

sessOes de chat de abertura da disciplina Psicologia Organizacional:

muito agradecido pela excelente ROL que vocés construiram, ok? ...

Na mensagem utilizada como exemplo, o professor-tutor deixa clara sua
gratidao diante do resultado da discussao realizada no chat.
Agora observemos o grafico 4.34, que demonstra a proporcdo de

significados de insatisfacdo expressados em foruns de discusséo e em chats:

Graéfico 4.34 — Proporcao de ocorréncias de significados de insatisfacdo por interface
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Assim como as manifestacoes de satisfacdo, as manifestagcbes de
insatisfacdo sdo mais frequentes em foruns de discussdo (12 ocorréncias ou
57,14%) do que em sessdes de chat (9 ocorréncias ou 42,86%), ou seja, a interface
do férum de discussao favoreceu mais a realizacdo dos significados atitudinais de
insatisfacdo que a interface do chat.

Vamos observar um exemplo de mensagem com significados de
insatisfacdo, postado por um aluno no forum Modulo 1 da disciplina Estatistica

Empresarial:
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Professor, boa tarde!

Confesso que ndo consequi fazer o Ultimo exercicio proposto pelo senhor. Segue minha

tentativa de elaborar a primeira tabela referente a frequéncia.

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno manifesta sua frustracao por
nao conseguir ser bem-sucedido na realizacdo de um dos exercicios propostos pelo
professor-tutor.

Vamos observar um outro exemplo de mensagem com significados de
insatisfacdo, mas agora postado por um aluno em uma das sessdes de chat de

abertura da disciplina Estatistica Empresarial:

Professor, th preciso me familiarizar ainda com os termos e 0s conceitos. Por mais incrivel

que parece, 0 assunto me & muito menos familiar do que pensei!

No comeco achei que eu adequaria facilmente ao cotidiano, mas "ainda" ndo est4 sendo

assim!
FIM.

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno manifesta sua insatisfacao,
gerada por um sentimento de frustracdo diante de uma “quebra” de expectativa: ele
imaginou que apreenderia a disciplina com muito mais facilidade. Ademais, a
mensagem também apresenta significados de inseguranca por meio da sensacéo de
espanto (o aluno se surpreendeu com algo que parecia inacreditavel, sua falta de
familiaridade com o assunto).

Na tabela 4.26, a seguir, podemos observar 0 quantitativo de manifestacdes
de afeto de satisfacdo/insatisfacdo por participante responsavel pela postagem —

professores-tutores ou alunos:

Tabela 4.26 — Ocorréncias de significados de satisfacdo/insatisfacdo por participante

satisfacéo insatisfacéo
disciplina professores-tutores alunos professores-tutores alunos | total
Psicologia 1 6
Organizacional 24 39 20
Estatistica 0 14
Empresarial 1 39 54
total 25 78 1 20 =

Fazendo referéncia a esses dados, temos o grafico 4.35, que demonstra a

proporcao de satisfacao expressada por professores-tutores e alunos:
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Gréfico 4.35 — Proporcao de ocorréncias de significados de satisfagdo por participante
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Os resultados ora apresentados demonstram que os alunos manifestaram,
com bem mais frequéncia (78 ocorréncias, que equivalem a 75,73%), significados de
satisfacdo em suas mensagens do que os professores-tutores (25 ocorréncias ou
24,27%). Contudo, embora essa diferenca seja relevante, esses dados eram
esperados, ja que os alunos sédo responsaveis por 71,60% das mensagens que
contém significados atitudinais de afeto.

A mensagem a seguir, utilizada como exemplo de significado de satisfacao,
foi postada pelo professor-tutor em uma das sessdes de chat de encerramento da

disciplina Psicologia Organizacional:

Agradeco, muito, cada um de vocés pela colaboracéo e cooperacdo com os colegas!

Na mensagem apresentada como exemplo de significado de satisfacdo, o
professor-tutor manifesta sua gratiddo pelo nivel de colaboracdo exercido entre os
alunos da turma durante a realizacdo da disciplina.

Vamos observar agora um exemplo de mensagem com presenca de
significado de satisfacdo postado por um aluno no férum de discussdes Boas vindas

da disciplina Psicologia Organizacional:

[..] procurei identificar um curso que fosse Util e agradavel, considerando minhas

perspectivas a nivel de contelido. Espero ter encontrado, e sinto-me lisonjeado por fazer
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parte deste grupo de estudo. Acredito que possamos eternizar nossos contatos no intuito de
agregarmos valores uns aos outros. Mais uma vez, agradeco a todos a oportunidade de

fazer parte desse projeto. [...]

No exemplo apresentado, o aluno manifesta seu sentimento de realizacéo e
sua gratiddo por participar da turma da qual faz parte, fazendo votos de perpetuar
seu contato com os colegas e o professor-tutor.

Ainda fazendo referéncia aos resultados relativos a quantidade de
ocorréncias de significados de satisfacdol/insatisfacdo por grupo de participantes,
vamos considerar o grafico 4.36, que demonstra a proporcdo de insatisfacéo

expressada por professores-tutores e alunos:

Gréfico 4.36 — Proporcao de ocorréncias de significados de insatisfacdo por participante
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Os resultados ora apresentados demonstram que os alunos manifestaram,
com muito mais frequéncia (20 ocorréncias, que equivalem a 92,48%), significados
de inseguranca em suas mensagens do que os professores-tutores (1 ocorréncia ou
7,52%). Embora esses resultados ja fossem esperados, jA que os alunos sado
responsaveis por 71,60% das mensagens que contém significados atitudinais de
afeto, essa diferenca é muito grande. Nesse sentido, percebemos que as
manifestacdes de insatisfacdo nos foruns e chats estudados ficaram praticamente a
cargo dos alunos. O curioso nesses resultados € que, em termos de proporcao, eles
sao idénticos aos resultados encontrados quando tratamos das manifestacdes de
inseguranca expressadas por professores-tutores (também 7,52%) e por alunos
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(também 92,48%). Ou seja, a proporcdo de ocorréncias de significados de
insatisfacdo em relacdo ao grupo de participantes € exatamente a mesma propor¢ao
de ocorréncias de significados de inseguranca.

Observemos a mensagem a seguir, que exemplifica uma manifestacdo de
significado de insatisfacdo do professor-tutor de Psicologia Organizacional e foi

postada no forum Orientacao da atividade do modulo 2:

Boa tarde a todos!

Pessoal, peco desculpas a vocés por ndo ter conseguido me comunicar com a Turma ontem

(terca) - via Sala de Aula e via MPs e e-mail.
Esclareco o motivo pela auséncia: choveu forte ontem, aqui no Rio, inclusive no meu bairro:

Tijuca. Isto fez com faltasse energia na regido onde moro. [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o professor-tutor se mostra frustrado
por n&o ter conseguido se comunicar com os alunos em um determinado dia e se
justifica, o que demonstra seu desconforto em relacdo a sua auséncia. Além disso, o
sentimento de culpa expresso ha mensagem ainda se traduz como significado de
inseguranca.

A mensagem a seguir, utilizada como exemplo, possui significados de
insatisfagcdo e foi postada por um aluno em uma das sessdes de chat de abertura da

disciplina Estatistica Empresarial:

Professor, tive muita dificuldade para compreender a aplicacdo da unidade 5...

principalmente sobre "Distribuicdo de frequéncias por classes de valores".. tem como

clarear um pouco isso?!

No exemplo citado, o aluno manifesta sua frustracdo diante do néo
entendimento de uma parte do contetdo da disciplina Estatistica Empresarial.

Na tabela 4.27, a seguir, podemos observar o quantitativo de manifestacdes
de afeto de satisfacdol/insatisfacdo por direcdo das respectivas mensagens —
manifestagdes dirigidas a si mesmo, ao conteudo ou a uma atividade, a tecnologia

OuU a um outro:



Tabela 4.27 — Ocorréncias de significados de satisfacdo/insatisfacdo por direcdo
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satisfacao

insatisfacéo

Si

conteudo/ tecnologia

Si

contetdo/ tecnologia

dlisE 2 mesmo atividade outro mesmo atividade outro total
Psicologia 29 6 0 56 5 0 2 2
Organizacional 100
Estatistica 18 9 0 31 11 9 2 3
Empresarial 83
total 47 15 0 87 16 9 4 5 | 183

Mais uma vez, a mesma mensagem pode trazer significados de afeto

dirigidos a mais de uma direcdo ao mesmo tempo. Por isso, o total de ocorréncias de

significados de satisfacéo/insatisfacdo categorizadas de acordo com a direcdo das

emocOes (183) soma mais que o total de ocorréncias de significados de

satisfacao/insatisfacdo (124). Isso indica que 59 mensagens com significados de

satisfagdo/insatisfacdo (diferenca entre 183 e 124) dirigem-se a mais de uma

direcéo.

Fazendo referéncia a esses resultados, temos o grafico 4.37, que demonstra

a proporcao de satisfacdo sob a perspectiva das possiveis direcdes:

Gréfico 4.37 — Proporcao de ocorréncias de significados de satisfacdo por direcao
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10,07%

L0,00%
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contelido/atividade
W tecnologia
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N =149

Assim como ocorre com o0s significados de seguranca, em que 60

ocorréncias ou 55,56% das ocorréncias de significados de seguranga se dirigem ao

outro, o0s

resultados ora apresentados demonstram que grande parte das

ocorréncias de significados de satisfacdo (87 ou o equivalente a 58,39%) também se
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dirigem ao outro. Em segunda instancia, foram identificados os significados de
satisfacao dirigidos a si mesmo, com 47 ocorréncias ou 31,54% das ocorréncias que
possuem significados de satisfacdo. Mais uma vez, a quantidade de manifestagoes
de significados atitudinais de satisfacao dirigidas a tecnologia foi inexistente.

Vamos observar a mensagem a seguir, que nos serve de exemplo de
significado de satisfacdo dirigido a si mesmo e foi postada por um aluno no férum

Modulo 1 da disciplina Estatistica Empresarial:

Poxa vida hein Wuollllll !

Professor ... terminei agora o Ultimo exercicio postado aqui pelo senhor. Confesso que foi

tarefa um tanto ardua, contudo, terminei. Espero estar correto. [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno explicita seu sentimento de
realizacdo por ter atingido o sucesso em um desafio que ele teve muita dificuldade
para enfrentar. Essa realiza¢do se mostra proporcional a dificuldade enfrentada.

Agora vamos apresentar um exemplo de manifestacdo de significado de
satisfacdo, mas dirigido ao conteudo ou a uma atividade, que foi postado por um
aluno em uma das sessbes de chat de encerramento da disciplina Psicologia

Organizacional:

[...] obrigado professor e colegas por esta rol, muito proveitosa [...]

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno se mostra grato pela
realizacdo de um chat (rol) que ele considerou como “proveitoso”, o que também
caracteriza o significado de apreciacdo em relacdo a discussao.

Mais uma vez, ndo foram identificadas mensagens com itens léxico-
gramaticais que revelassem significados de satisfacao dirigidos a tecnologia.

Para encerrar a exemplificacdo de manifestacdes de significados atitudinais
de satisfagdo, vamos observar um outro exemplo de mensagem, mas agora dirigido
a um outro e postado por um aluno no férum Papos de esquina da disciplina

Psicologia Organizacional:

Professor s6 agradecimentos, a turma C, ama vocé...

calma na corregéo ...
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Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno demonstra a gratiddo da
turma em relacdo ao professor-tutor. Além disso, o aluno manifesta significado de
felicidade por meio do sentimento de amor, que parece ter sido introduzido na
mensagem para sensibilizar o professor no momento de avaliagdo do desempenho
da turma.

Observemos agora o grafico 4.38, que demonstra a proporcdo de

insatisfacdo sob a perspectiva das possiveis direcdes:

Gréfico 4.38 — Proporcéo de ocorréncias de significados de insatisfacdo por direcdo
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Ao contrario do que ocorre com os resultados relativos as manifestagfes de
significados de satisfagéo (87 ocorréncias ou 58,39% delas se dirigem ao outro), os
resultados ora apresentados demonstram que quase a metade das ocorréncias de
significados de insatisfacdo (16 ou o equivalente a 47,06%) dirigem-se a si mesmo.
No caso dos significados de insatisfacdo, foram identificadas poucas ocorréncias
dirigidas a tecnologia (apenas 4, equivalendo a 11,76%), mas esse numero €
diferente de 0, como ocorreu nas manifestacbes de satisfacdo com a mesma
direcéao.

Vamos observar a mensagem a seguir, que nos serve de exemplo de
significado de insatisfacéo dirigido a si mesmo e foi postada por uma aluna no férum

Orientacdo da atividade do mdédulo 1 da disciplina Estatistica Empresarial:

[...] Informo que enviei via mp meu trabalho de Estatistica para revisdo, confesso que estou

com muitas dificuldades para realizar algumas atividades , devido ndo ter tido base no meu
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2° grau (normalista). Mas ndo vou desistir e sempre vou me esforcar para realizagéo

correta.

Na mensagem utilizada como exemplo, a aluna se mostra frustrada com seu
préprio desempenho diante das dificuldades que se apresentam devido a sua
formagé&o prévia. Contudo, no final de sua mensagem, a aluna assume uma atitude
positiva, mostrando-se confiante (significado atitudinal de seguranca) diante das
eventuais dificuldades que ainda possa vir a ter.

Vamos observar um outro exemplo de mensagem com significados de
insatisfacdo, mas agora dirigido ao contetdo ou a uma atividade e postado por um
aluno em uma das sessdes de chat de abertura da disciplina Estatistica Empresarial:

Professor eu Li a atividade e confesso que ndo sei nem por onde comecar. Fim

Na mensagem utilizada como exemplo, o aluno manifesta significados de
insatisfacdo em relagéo a atividade a deve ser desenvolvida e ainda frustracéo por
nao saber como realizar o que se espera dele.

A mensagem a seguir, utilizada como exemplo de significados de
insatisfacdo, dirige-se a tecnologia e foi postada por um aluno no forum ROL —

webcast da disciplina Estatistica Empresarial:

Professor,
Gostaria de aproveitar a oportunidade e dizer que tentei por varias vezes acessar a Web

Cast, sem sucesso, infelizmente, o video ndo abria de jeito nenhum, fiz todo o passo a

passo sugerido pela[...] .. em vao!!

Tentei fazer o Download do video até pelo Firefox e nada adiantou.. deixo aqui registrado

minha frustracao.

Na mensagem apresentada como exemplo de significado de insatisfacdo, o
aluno explicita sua frustracdo em relacdo a transmissao da aula via webcast. Além
disso, fica claro também o significado de infelicidade por meio da tristeza gerada
pelo insucesso.

Para encerrar a exemplificacdo do significado de insatisfacdo por direcao,
vamos observar a mensagem em dire¢cao ao outro a seguir, postada por um aluno no

férum Mddulo 6 da disciplina Psicologia Organizacional:
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[...] n8o posso deixar de revelar o mais triste e repugnante fato que acontece na minha

Secretaria que é em relacdo aos apadrinhados. O sujeito passa no concurso e ja € lotado
aonde queira. Ele_simplesmente escolhe e pronto. E isso acontece em larga escala. E mais

um fator estressante e desmotivador. Por ser filho de fulano e tal ... consegue a preferéncia.

Na minha unidade tem oito que se enquadram nesta situacdo. Nem vergonha sentem.

Sentem orgulho e com isso tornam aparente a soberba. [...]

Na mensagem, o aluno deixa clara seu desagrado em relacdo a uma pratica
comum e rotineira em seu trabalho. Além disso, o significado de infelicidade se faz
presente por meio da raiva demonstrada pelo aluno diante da situacéo profissional

€em que se encontra.

4.4 Em resumo, os resultados

Diante de nossa compreensdo acerca da natureza e da esséncia complexa
do ser humano, que representa um organismo sistémico, constituido de partes, que
se altera, na condicdo de um todo, frente as mudancas sofridas por suas partes, ndo
haveria como separarmos essas partes para tratad-las de forma fragmentada, ora
com foco nos processos cognitivos, ora com foco nos processos afetivos e
emocionais. Mexer com cada uma dessas partes implica mexer com a outra e, por
conseguéncia, com o sistema todo.

A fim de tornar mais claros os resultados encontrados nesta pesquisa,
vamos observar, nas tabelas a seguir, a sintese dos resultados que respondem as
perguntas que guiaram esta pesquisa, que foram:

e Como professores-tutores e alunos de um Curso Superior de Tecnologia

em Processos Gerenciais a distancia de uma instituicdo privada de ensino
revelam suas emocdes em foruns de discusséo e chats educacionais, e a
guem ou a que se dirigem?

e Que significados do afeto as manifestacbes de emocado desses

professores-tutores e alunos carregam?
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A partir de todos os dados, todos os numeros, todos os exemplos e todos os
resultados apresentados ao longo deste estudo, algumas conclusdes podem ser
consolidadas.

Retomando a tabela 4.10, que se encontra na secdo 4.1 desta pesquisa e
que apresenta a quantidade de ocorréncias de significados de emocéo por
direcao/disciplina/interface/participante, observamos que, das 3.729 mensagens
examinadas, 507 ou 13,59% delas continham significados atitudinais de afeto. De
acordo com esses dados, podemos estabelecer um primeiro resultado para este
estudo: a educacdo a distancia ndo inibe ou desestimula as manifestacbes de
significados atitudinais de afeto nas relacdes interpessoais estabelecidas nos
ambientes virtuais de aprendizagem. Dessa forma, a crenca de que a educagéo a
distancia se realiza de forma “fria” ou impessoal ndo se confirma nesta pesquisa.

Em relacdo as disciplinas estudadas, Psicologia Organizacional e Estatistica
Empresarial, a escolha foi feita justamente para atribuir credibilidade a pesquisa na
medida em que trata-se de dois conteludos de naturezas diferentes e de areas de
conhecimento diferentes. Como os féruns de discussdo e os chats da disciplina
Estatistica Empresarial geraram mais mensagens com significados atitudinais de
afeto (17,65%) do que os féruns e chats da disciplina Psicologia Organizacional
(12,15%), fica claro que, embora se pudesse imaginar o contrario, um contetdo da
area de Ciéncias Humanas ndo gera mais manifestacdes de emocdo que um
conteudo da area de Ciéncias Exatas.

Apesar de a grande quantidade de mensagens totais coletadas nas duas
disciplinas ser oriunda de chats (das 3.729 mensagens coletadas nas duas
disciplinas, 77,21% foram postadas em chats), a maior parte das ocorréncias de
significados de emocéao é oriunda de féruns de discusséo. Esses resultados indicam
que, apesar de alunos e professores-tutores postarem muito mais mensagens em
chats do que em foruns, os significados de emocdo sdo demonstrados, com mais
frequéncia, em foruns de discusséo. Esses resultados nos levam a concluir que os
ambientes digitais de interacdo, mais especificamente, os foruns de discussao e os
chats, que substituem o contato face a face pelo contato dito virtual, ndo impediram
gue os participantes do processo interacional mantivessem contato pessoal,
incluindo manifestacbes de afeto, em suas relagdes interpessoais. Ademais, esse
resultado tende a contrariar 0 senso comum de que o chat é a interface que mais se

aproxima do contato face a face por seu tom informal, conversacional, dialégico e
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sincrono. Foi justamente nos foruns de discussao, interface assincrona e, em geral,
de comunicacdo mais formal, que os significados atitudinais de afeto foram
identificados com mais frequéncia.

Em relacdo a comparacdo entre as manifestacdes de professores-tutores e
alunos, os alunos manifestaram muito mais suas emoc¢des do que os professores-
tutores. Entretanto, os resultados apontam para a recorréncia de manifestacdes de
emocodes nas mensagens dos dois grupos de participantes. Esse resultado corrobora
0 pensamento complexo de Morin (1999), segundo o qual os seres humanos sao
seres compostos por elementos que poderiam parecer opostos — razdo e emogao —
e, como tal, ndo teriam como se fragmentar no momento de atuar em suas relacdes
interpessoais, nem mesmo em ambientes formais de aprendizagem a distancia.

Diante dos numeros que explicitam as dire¢cdes das emocdes, representados
na tabela 4.10, que se encontra na secdo 4.1 desta pesquisa e que apresenta a
quantidade de ocorréncias de significados de €mocao por
direcéo/disciplina/interface/participante, podemos observar que mais da metade das
manifestacdes de significados de afeto dos participantes se dirigiram ao outro, ou
seja, a um colega ou mais colegas, ao professor-tutor ou a um grupo de pessoas.
Além disso, em quase um terco das manifestacoes de emocdes, 0s participantes se
dirigiram a si mesmos. As ocorréncias de significados de emocéo dirigidas ao
conteddo ou a uma atividade ou a tecnologia ndo se fizeram presentes em grande
namero. Esses resultados reiteram que as relagbes entre professores-tutores e
alunos, e entre alunos se apresentaram carregadas de emocdes, corroborando,
desse modo, o primeiro resultado desta pesquisa: na educacédo a distancia, as
emocoOes se fazem presentes.

Vamos observar agora a tabela 4.28, que sintetiza as ocorréncias de

significados de emocao por polaridade do afeto:
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Tabela 4.28 — Sintese das ocorréncias de significados de emogéo por polaridade do afeto

positivas negativas

ocorréncias proporcdo de ocorréncias ocorréncias proporA(;éo. de

ocorréncias
interface 402 100% 162 100%
foruns 201 50% 88 54,32%
chats 201 50% 74 45,68%
participante 368 100% 153 100%
professores-tutores 99 26,90% 8 5,23%
alunos 269 73,10% 45 94,77%
direcéo 477 100% 209 100%
si mesmo 110 23,06% 122 58,37%
contetdo/atividade 63 13,21% 21 10,05%
tecnologia 3 0,63% 8 3,83%
outro 301 63,10% 58 27,75%

Como mais um resultado desta pesquisa, identificamos que professores-
tutores e alunos realizaram quase trés vezes mais significados de afeto positivos do
que negativos. Além de indicar que os participantes da pesquisa tenderam a
expressar mais significados de afeto de ordem positiva do que de ordem negativa,
esse resultado aponta para a criagdo de um ambiente favoravel as manifestaces
dos aspectos intrinsecos a complexidade do ser humano e, por consequéncia, a
aprendizagem.

Ainda em relacdo as ocorréncias de significados de afeto, os significados
positivos se realizaram igualmente em féruns de discussao e chats, e os significados
negativos se realizaram com pouca diferenca quantitativa a mais nos féruns. Além
disso, podemos observar que as ocorréncias de significados positivos de emocao
encontradas nos foruns representaram mais que o dobro das ocorréncias de
significados negativos encontrados na mesma interface, e que as manifestacdes de
significados positivos nos chats representaram quase o triplo das manifestacdes de
significados negativos na mesma interface.

Em relacdo aos participantes dos processos interacionais estabelecidos nos
féruns de discussdo e nos chats investigados nesta pesquisa, constatamos que 0s
alunos demonstraram quase trés vezes mais emocgdes positivas e quase 20 vezes
mais emocdes negativas do que os professores-tutores. Além disso, os professores-
tutores manifestaram mais de 10 vezes mais emocdes positivas do que negativas, e

os alunos manifestaram quase 6 vezes mais emocdes positivas do que negativas.
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Esses resultados mostram que professores-tutores e alunos procuraram, de forma
intensa, criar um ambiente amistoso e que, por outro lado, os alunos se sentiram a
vontade para manifestar até mesmo as emogfes negativas.

Em relacdo a direcdo das manifestacbes de afeto, as positivas séo
majoritariamente dirigidas ao outro e, em segunda instancia, dirigidas a si mesmo.
Quando a polaridade € negativa, esses dados se invertem: as manifestacfes sao
prioritariamente dirigidas a si mesmo (tal como nas interagcbes face a face, em que
as pessoas estdo mais centradas em si mesmas) e, em segunda instancia, ao outro.
Esses dados nos levam a concluir que os professores-tutores e o0s alunos
participantes desta pesquisa evitaram se dirigir, de forma negativa, a outras pessoas
e que foram mais amistosos quando se dirigiram a outros participantes. Tal como
Wosnitza e Volet (2005) advertiram em suas pesquisas, as manifestacdes de
emocoOes positivas direcionadas a tecnologia durante o processo de aprendizagem e
identificadas ao longo desta pesquisa sdo em menor niamero que as manifestacées
de emoc¢bes negativas. Ja na direcdo do conteldo ou de uma atividade, esses
nameros se invertem: as ocorréncias de significados de afeto positivos sdo mais
frequentes que as ocorréncias de afeto negativo.

Vamos levar em consideracdo agora a tabela 4.29, que nos apresenta 0s

resultados relativos aos significados do afeto:

Tabela 4.29 — Sintese das ocorréncias de significados do afeto

afeto ocorréncias proporgéo de ocorréncias
felicidade 290 43,61%
infelicidade 34 5,11%
seguranca 84 12,63%
inseguranca 133 20%

satisfac&o 103 15,49%
insatisfacdo 21 3,16%

total 665 100%

De acordo com os resultados referentes as ocorréncias de cada significado
do afeto, observamos que o tipo de afeto mais demonstrado por professores-tutores
e alunos no contexto estudado foi o de felicidade. Esses resultados apontam para
um ambiente propicio as manifestacdes de felicidade, alegria e amor. O fato de o

significado de inseguranca ser o segundo mais frequente pode ser facilmente



202

compreendido quando consideramos que a realizacdo de um curso de graduacédo a
distancia pode vir a se apresentar como algo novo para os alunos, gerando
sentimentos como temor, ansiedade (negativa) e tensdo. O terceiro significado de
afeto mais frequente é a satisfacdo, o que indica que os féruns de discusséo e 0s
chats das duas disciplinas estudadas privilegiaram mais os sentimentos de prazer,
simpatia, curiosidade, respeito, gratiddo e realizacdo do que o0s sentimentos de
desprazer, desagrado, tédio, desrespeito, ingratiddo ou frustragdo. Em seguida e em
menor numero, figuram os significados do afeto de seguranca, infelicidade e
insatisfacao.

Agora vamos observar a tabela 4.30, que sintetiza os resultados referentes

aos significados do afeto por interface, por participante e por diregao:
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Os resultados acerca da interface em que se dao as ocorréncias de
significados do afeto demonstram que, com excecéo dos significados de felicidade,
mais frequentes nas sessdes de chat, os significados de infelicidade, seguranca,
inseguranca, satisfacdo e insatisfacdo sdo mais frequentes em foruns de discusséao.
Mesmo assim, a diferenca entre as ocorréncias dos significados de felicidade
identificadas nos chats e as identificadas nos foruns de discussédo € muito pequena
(embora a quantidade de mensagens totais postadas nos chats seja quase trés
vezes maior que a quantidade de mensagens totais postadas nos féruns de
discussédo), o que nos leva a concluir que os foruns favoreceram, mais do que as
sessfes de chat, as manifestacbes de significados atitudinais de afeto,
independentemente de seu tipo, nas relacbes interpessoais estabelecidas no
ambiente virtual de aprendizagem estudado, conforme ja foi mostrado.

Em relacdo aos participantes, os resultados indicaram que os alunos
manifestaram com mais frequéncia do que os professores-tutores todos o0s
significados de felicidade. Contudo, apesar de 0s alunos serem responsaveis por
quase trés vezes mais ocorréncias de significados de felicidade do que os
professores-tutores, no caso dos significados de inseguranca e insatisfacdo, essa
diferenca se torna bem mais expressiva. Esses resultados corroboram o que se
poderia esperar, ja que os significados de inseguranga se concretizam por meio do
mal-estar social em relacdo ao meio ambiente, e os significados de insatisfacéo se
concretizam por meio da frustracdo resultante do ndo atingimento de um objetivo
estabelecido. Para os alunos, a virtualidade na aprendizagem ainda pode se
apresentar como algo desconhecido, fazendo-os se sentirem inseguros, ao passo
que, para os professores-tutores participantes desta pesquisa, experientes na
modalidade a distadncia, o ambiente virtual se configura como um ambiente
confortavel e seguro. Ainda em relacdo aos alunos, o desafio de se alcancar
determinada meta ou objetivo é mais caracteristico de alunos do que de professores-
tutores. Por isso, aqueles estdo mais sujeitos as emocdes ligadas a insatisfacdo do
que estes. Para encerrar as conclusfes acerca das ocorréncias dos significados do
afeto por participante, era de se esperar que os professores-tutores manifestassem
mais significados de segurangca do que alunos, justamente para compensar a
sensacao de inseguranca ja esperada dos alunos. Contudo, embora com pouca
diferenca, ocorre exatamente o contrario: 0os alunos expressaram mais significados

de seguranca do que os proprios professores-tutores.
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Quanto a direcdo dos significados do afeto, todas as ocorréncias de
significados  positivos (felicidade, seguranca e satisfacdo) dirigiram-se,
majoritariamente, ao outro, ao passo que todas as ocorréncias de significados
negativos (infelicidade, inseguranca e insatisfacédo) dirigiram-se, majoritariamente, a
si mesmo, corroborando os resultados encontrados quando da analise dos dados
relativos a polaridade dos significados do afeto por participante. Quanto a direcao
das emocfes em relagdo ao conteddo ou a uma atividade e a tecnologia, somente
os significados de infelicidade se dirigiram mais a tecnologia do que ao conteudo ou
a uma atividade, e ndo houve ocorréncias de significados de seguranca e satisfacao
dirigidas a tecnologia. Esses resultados indicam que, ao se dirigirem ao outro, 0s
participantes das relacdes interpessoais estabelecidas o fizeram de forma positiva e
até mesmo amistosa, ao passo que, ao se dirigirem a si mesmos, 0s participantes se
permitiram revelar significados de afeto negativo com mais naturalidade.

Uma vez concluida a analise dos dados gerados com a finalidade de
investigar como professores-tutores e alunos expressam significados de afeto
positivos ou negativos (MARTIN; WHITE, 2005) em contextos digitais de educacgéo e
em que proporcdo, além de como esses significados podem ser classificados de
acordo com o subsistema do afeto (MARTIN; WHITE, 2005), passemos as
consideragdes finais da pesquisa.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve origem em duas fortes inquietacdes: a contradicdo que
envolve a concepcdo de educacdo a distancia ainda nos tempos atuais e o
paradigma tradicional de Educacao, ainda presente nas escolas e que desconsidera
as caracteristicas essenciais do ser humano, como as emocgoes.

Ainda nos dias de hoje, ndo sdo poucas as crencas e 0S mitos que
circundam a educacdo a distancia. Uma dessas crengas, arraigadas ao senso
comum, diz respeito a forma como as praticas interacionais e as relacdes
interpessoais acontecem nos ambientes virtuais de aprendizagem. Ainda se cré que
a EAD ndo abre espaco para o contato pessoal pelo fato de os participantes ndo
compartilharem o mesmo espaco fisico e, por vezes, 0 mesmo tempo. Além disso,
quando o contato € admitido, esse contato atemporal e independente de espaco é
entendido como “frio” ou “distante”.

Em contrapartida, hoje ndo se consegue conceber qualquer processo de
aprendizagem que nao desperte e considere as questdfes emocionais como parte
importante.

Diante dessa contradicdo ainda gerada pelas crencas a respeito da EAD,
esta pesquisa buscou investigar as manifestacdes de significados do afeto, questdes
eminentemente pessoais, expressadas por professores-tutores e alunos nas
relagdes interpessoais estabelecidas em contextos digitais de educagéo a distancia,
mais especificamente, nas mensagens de foruns de discussédo e chats, momentos
de interacdo pessoal e movimentos dialégicos em duas disciplinas de uma turma do
Curso Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais a distancia de uma
instituicdo privada de ensino.

Como resultado desta pesquisa, pudemos constatar que, em relacdo as
manifestacbes de significados do afeto, ndo parece haver diferenca entre as
relacfes interpessoais estabelecidas em contextos presenciais de aprendizagem e
as relacdes interpessoais estabelecidas em contextos digitais. Nos dois ambientes,
ndo ha como dissociar tais questdes, ja que ambas sdo partes integrantes do ser
humano. Independentemente da forma como a escola, a sociedade, 0 mundo deseja

se comportar ou agir, a afetividade sempre vai estar presente nas relacbes que
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envolverem seres humanos, ja que estes representam um todo composto por partes
gue se complementam e interagem em sua composi¢ao.

Portanto, ao realizar esta pesquisa, pretendemos chamar a atengao de
especialistas das areas de Educacdo e de educacdo a distancia, e instituicbes de
ensino para algumas questdes fundamentais.

Os resultados desta pesquisa indicaram que 13,59% das mensagens
postadas pelos professores-tutores e alunos participantes continham significados
atitudinais de afeto. Portanto, a primeira questdo fundamental a ser levantada diz
respeito a necessidade de se privilegiar, em contextos formais de Educacéo,
presenciais ou a distancia, a afetividade, elemento intrinseco as relacdes
interpessoais estabelecidas em qualquer contexto.

Além disso, os resultados obtidos neste estudo indicaram, claramente, que a
educacao a distancia nao inibe ou desestimula as manifestacbes de emoc¢des nas
relacfes interpessoais estabelecidas em foruns de discussdo e chats de cunho
educacional. Pelo contrario, esta pesquisa contraria a crenca de que a educacao a
distancia nao favorece a manifestacdo das emocdes nas relacdes interpessoais.
Nem mesmo a natureza do conteudo discutido pode ser entendido como fator
definitivo para a existéncia ou ndo de manifestacées de emocéao, ja que os féruns de
discussdo e os chats da disciplina Estatistica Empresarial, disciplina oriunda das
Ciéncias Exatas, geraram mais mensagens com significados atitudinais de afeto que
os féruns e chats da disciplina Psicologia Organizacional, oriunda da area das
Ciéncias Humanas. Portanto, a segunda problemética a ser levantada diz respeito a
necessidade de se desmistificar a falsa crenca de que a educacao a distancia nao
privilegia o contato pessoal entre seus participantes, e 0 primeiro passo para essa
desmistificacdo da modalidade deve ser dado pelo professor, que se deve despir de
qualquer preconceito, permitindo-se utilizar o que cada modalidade (presencial ou a
distancia) oferece de melhor.

Em terceiro lugar, enquanto professores e instituicbes de ensino de
programas a distancia ndo buscarem a mesma qualidade que almejam em seus
cursos presenciais, a educacdo a distancia ndo vai abandonar seu posto de
modalidade menos eficiente e, portanto, marginalizada diante da educacao
presencial.

Os resultados ora identificados abrangem um dos trés subsistemas da

atitude, o afeto. Nesse sentido, o estudo contribuiu para o uso do sistema da
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avaliatividade também na avaliacdo das emocdes intrinsecas as relacdes
interpessoais estabelecidas em contextos virtuais de aprendizagem formal. Contudo,
investigando os significados atitudinais dirigidos a si mesmo e ao outro, significados
de julgamento (julgamento de estima e de sancao social) poderiam ser identificados
e investigados. Da mesma forma, investigando os significados atitudinais dirigidos ao
conteudo ou a uma atividade e a tecnologia, significados de apreciacdo (afeicéo,
percepc¢do de composicao e valor) poderiam ser identificados e investigados. Dessa
forma, a fim de complementar este estudo, outras pesquisas podem ser realizadas.
Uma delas seria a possibilidade de se estender a analise das mensagens postadas
por professores-tutores e alunos nos féruns de discussao e chats para os outros dois
subsistemas da atitude — investigagéo dos significados do julgamento (julgamento do
comportamento humano) e da apreciacdo (avaliacao das coisas).

Pudemos depreender da andlise dos dados desta pesquisa que a maior
parte das ocorréncias de significados de emocao foi identificada nos féruns de
discussdo examinados, resultado que contraria 0 senso comum de que o chat é a
interface que mais se aproxima do contato face a face por seu tom informal,
conversacional, dialégico e sincrono. Apesar dessas caracteristicas, o chat ndo foi a
interface que mais favoreceu as manifestacbes de emocdes. Um estudo que
pretendesse aprofundar o que foi realizado poderia investigar o motivo pelo qual as
manifestacbes de emocdo foram mais frequentes nos féruns de discussédo que nos
chats. Esse estudo poderia ser empreendido tanto por especialistas que se dedicam
as diferentes interfaces de interacdo em ambientes virtuais de aprendizagem quanto
por especialistas em design de cursos on-line ou em EAD em geral.

Quanto aos dois grupos de participantes desta pesquisa, observamos que,
embora os alunos tenham manifestado mais suas emoc¢des que 0s professores-
tutores, a recorréncia de manifestacbes de emocfes nas mensagens dos dois
grupos é evidente, o que corrobora o pensamento complexo de Morin (1999),
segundo o qual os seres humanos Sao seres compostos por razdo e emocgao,
elementos inseparaveis, e, como tal, ndo teriam como se fragmentar em suas
relacbes interpessoais, estabelecidas também nos contextos formais de
aprendizagem, mesmo que a distancia. Nesse sentido, o efeito que as
manifestacbes de emocdes geram em outro participante ou em um grupo também se
configura como um importante fator a ser estudado. A partir das manifestacées do

afeto, os demais participantes podem, por exemplo, sentir-se a vontade e com
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abertura suficiente para expor emoc¢fes amigaveis, podem sentir a necessidade de
romper a interacdo, fechando as possibilidades de manifestacdo de emocdes,
podem perceber uma atmosfera de conflito, podem calar-se, enfim, podem ter
diferentes posturas. Nesse sentido, as manifestacdes de emocdes podem vir a gerar
outras manifestacdoes de emocdes a titulo de reacao.

Dessa forma, esta pesquisa pretendeu trazer contribuicdes decorrentes de
seus resultados para a area relacionada a cursos de formacdo de professores e,
principalmente, de professores-tutores, que, a exemplo do curso de formagao dos
professores-tutores da instituicdo em que se realizou esta pesquisa, normalmente,
nao incluem, em seu curriculo, conteddos relacionados as questées da afetividade.
Refletir sobre as manifestacbes de emocdes de alunos e professores-tutores em
cursos de formacdo € uma necessidade que precisa ser atendida, e os resultados
apresentados nesta pesquisa podem contribuir com essa reflexao.

Outra area que pode vir a se beneficiar dos resultados desta pesquisa € a
area de design de cursos on-line, que pode ou ndo incentivar, por meio de
elementos que compdem a estrutura do material virtual, as manifestacdes de
emocoes.

A segunda questdo geradora deste estudo diz respeito ao paradigma de
Educacao praticado ainda hoje nas escolas. A escola ainda se apresenta como um
mundo paralelo ao vivido por professores e, principalmente, por estudantes. O
grande desafio € fazer com que a escola entre no mundo real e com ele se misture,
e, a0 mesmo tempo, fazer com que o mundo real entre na escola, a ponto de nao
conseguirmos mais separar um do outro. Entretanto, a escola falha a partir do
momento em que n&o ensina ao aluno como viver bem, como ser um cidadéo de
verdade, do mundo, ético, que sabe como agir diante das incertezas. Por isso, 0
aluno ndo consegue conjugar o que aprende na escola com o mundo em que esta
inserido, completamente incerto, ambiguo, composto de multiplas perspectivas.

Para que a escola possa atuar com vistas a estimular as premissas do
pensamento complexo em suas salas de aula, a fim de integrar as dimensdes que
igualmente compdem os seres humanos, enfim, aprendizes e professores, e de
integra-los a seu ambiente, a instituicdo precisa enfrentar alguns desafios que se
impdem.

Corroborando o grande desafio posto por Moraes e Navas (2010, p. 15)

diante da escola de hoje de aproximar o processo de aprendizagem a esséncia das
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pessoas, Freire (2013) sugere que um dos mais importantes desafios a serem
enfrentados é a integracdo de praticas sociais com praticas educacionais. A autora
salienta a facilidade com que encontramos, nas escolas brasileiras, atividades
descontextualizadas da realidade dos estudantes e de suas comunidades.

Navas (2010, p. 71) também identifica alguns desafios a escola atual, que
comecam pela compreensdo de que o aprendiz € uma pessoa, que deve seguir
normas, mas também necessita ter suas necessidades satisfeitas e seus
sentimentos levados em conta durante seu processo de crescimento como cidadéo.
Assim, é papel do professor ajudar seus alunos a crescerem, desenvolverem-se e
terem discernimento, consciéncia e autonomia. “Mutilar” a aprendizagem,
considerando alguns aspectos em detrimento de outros, significa “mutilar” a propria
existéncia do estudante, sua prOpria vida, sua realidade. Além disso, a escola
precisa compreender que o desenvolvimento afetivo ocorre ao mesmo tempo em
gue ocorrem o desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento social, e que o que
leva o aprendiz ao desenvolvimento cognitivo, afetivo e da consciéncia sdo as
atitudes, e ndo os conceitos.

O momento atual da humanidade exige uma grande mudanca na forma de
pensarmos, de sentirmos a realidade, de agirmos e de convivermos. O importante é
que a escola se interesse por conhecer todo esse contexto, por “escutar” o que esse
contexto tem a “dizer”, por enxergar as infinitas realidades que se apresentam.
Dessa forma, a escola sera capaz de estimular a criacdo da consciéncia individual e
coletiva de forma sustentavel e continuada, além de desenvolver cidadaos realmente
cientes de suas responsabilidades sociais, e ndo aprendizes entendidos como
simples repositorios de conhecimentos.

Diante dessa realidade e de toda essa necessidade de mudanca
paradigmatica no sistema educacional, nos dias atuais, nada mais premente que
uma reflexdo por parte do professor acerca de seu papel, de sua fungao, de sua
grande influéncia no desenvolvimento de seus aprendizes.

A tarefa ndo €& simples, mas precisamos caminhar em direcdo ao
entendimento de que a educac¢do emocional, dinamica, integradora e ciente da
complexidade que esta envolvida no processo de aprendizagem conduz o individuo
a acdo e a atitude, e de que as emocgbes acolhem a razdo, e ndo o contrario. De
acordo com Moraes (2004a, p. 40), “resgatar a vida é também resgatar o prazer em

aprender, a alegria de viver que ha muito tempo fugiram de nossas escolas”.
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N&o ha como negar 0os motivos existentes para criticarmos a escola em sua
forma de atuacdo. Todos nés fomos ou somos aprendizes em contextos formais de
aprendizagem, e mesmo quem ndo pensa a Educacdo em seu dia a dia é capaz de
elencar algumas das deficiéncias do sistema.

Nossa maior conviccdo é a de que, investindo esforcos na mudanca
paradigmatica da escola, que € responsavel por boa parte da formacdo das

pessoas, a sociedade como um todo “colhera bons frutos”.
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