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RESUMO

A presente pesquisa teve como principal objetivo analisar quais saberes sdo mobilizados pelos
docentes ao desenvolverem praticas pedagdgicas mediadas pelas Tecnologias da Informacéo e
Comunicacdo — TIC —, a fim de identificar as demandas em relacdo ao processo formativo dos
professores que atuam na educacdo a distancia — EaD — em uma Instituicdo de Ensino
Superior, comunitaria/privada, do estado do Rio Grande do Sul. Para tanto, utilizou-se a
abordagem qualitativa de pesquisa e, como procedimento técnico, o estudo de caso, cujos
instrumentos foram entrevista semiestruturada e anélise documental. Os sujeitos entrevistados
foram professores que atuam em disciplinas semipresenciais e/ou a distancia nos cursos de
graduacdo presencial. Os dados coletados foram submetidos a técnica de analise de conteldo,
conforme Bardin (2010). N&o foram estabelecidas categorias a priori, assim, em um primeiro
momento, procedeu-se a uma analise dos dados levando em conta cada sujeito entrevistado,
para, depois, agrupa-los, num esforco de identificar aspectos recorrentes, presentes nas
entrevistas, que fossem ao encontro dos objetivos tracados para esta pesquisa, bem como
respondessem ao problema e as questdes norteadoras. Elencaram-se as seguintes categorias de
saberes, tanto os mobilizados nas praticas pedagdgicas quanto os saberes que merecem
atencdo no processo formativo: 1) saberes mobilizados na EaD através de praticas mediadas
pela tecnologia, desdobrando-se nas seguintes subcategorias: saberes do conteudo, da relacéo
teoria e pratica e da experiéncia; saberes relacionais; saberes epistemologicos e didatico-
pedagdgicos; saberes tecnoldgicos; 2) processo formativo na EaD: trajetdrias, saberes
mobilizados e necessarios a qualificacdo da acdo docente, tendo gerado as subcategorias:
trajetorias e desafios na docéncia em EaD; formacdo pedagégica e tecnoldgica. A analise dos
dados permitiu observar que os saberes dos professores, na educacdo a distancia, sao plurais e
conservam saberes da educacdo presencial, porém incorporando aspectos especificos, o que
permite inferir a existéncia de um paradoxo: a0 mesmo tempo em que 0S saberes estdo
presentes nas duas modalidades de ensino, apresentam particularidades no que diz respeito a
sua mobilizagdo. Isso também revela que os saberes se aproximam pela sua esséncia e se
distanciam pela maneira com que permeiam as préaticas pedagogicas. Por fim, constatou-se
que o processo de formacdo docente deve contemplar, tanto na formacdo inicial quanto na
continuada, os saberes epistemologicos e didatico-pedagdgicos, os saberes relacionais, 0s

saberes da experiéncia e 0s tecnoldgicos, abordando, todavia, tematicas diferenciadas.

Palavras-chave: Saberes docentes mobilizados. Educacdo a distancia e TIC. Processo

formativo dos professores.



ABSTRACT

This study intends to examine how knowledge is mobilized by teachers to develop teaching
practices mediated by the Information and Communication Technology — ICT — in order to
identify the demands on the training process for teachers who work in distance education —
Distance Education — in an University — communitarian / private — state of Rio Grande do Sul.
Therefore, we used a qualitative research approach, and as a technical procedure, the case
study, whose instruments were semi-structured interviews and document analysis. The
interviewees were teachers who work in semipresential and / or distance disciplines in
undergraduate courses. The data collected were subjected to Bardin’s (2010) technique of
content analysis. Categories were not a priori established, so at first, we proceeded to an
analysis of the data taking into account each individual respondent, so that we gathered them
in an effort to identify recurring features, present in the interviews, which were to achieve the
goals set for this research, as well as to answer to the problem and guiding questions. The
following knowledge categories were listed, both deployed on the pedagogical practices and
knowledge that deserve attention in the training process: 1) knowledge mobilized through
practices in distance education mediated by technology, unfolding in the following
subcategories: knowledge of content, relationship between theory and practice, besides
experience, relational knowledge, epistemological and pedagogical didactic knowledge;
technological knowledge; 2) formation process in distance education: trajectories, mobilized
and required knowledge for the qualification of teaching activities, and following
subcategories were generated: trajectories and challenges in teaching in distance education,
teacher and technological training. The data analysis allowed us to observe that teachers
knowledge in distance education are varied and retain knowledge of classroom education, but
incorporating specific aspects, which allows to infer the existence of a paradox: knowledge is
present in both types of education at the same time, but presents peculiarities in regard to its
mobilization. It also reveals that knowledge mobilized by teachers are approached in its
essence and distant according to the way it permeates the teaching practices. Finally, it was
found that the process of teacher formation should include in both initial and continuous
training the epistemological and didactic teaching knowledge, the relational knowledge, the
experience knowledge, the technological knowledge, addressing, however, different themes.

Keywords: Teachers’ knowledge mobilized. Distance education and ICT. Teachers’

Formative Process.
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1 CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO

Penso no professor que ndo acredita em educacdo online e convido-o
ao dialogo com esta experiéncia que considero bem sucedida. Penso
no professor que ja tem experiéncia em educacgdo a distancia,
desejando partilhar e aprender com ele. Penso naquele professor cuja
motivacao para ministrar um curso pela Internet vem da percepcéo de
que nao temos como nao enfrentar o desafio inexoravel de
professorar online, unindo-me a ele na motivacao de ousar arriscar
(SILVA, 2006, p. 54).

A presente Dissertacdo de Mestrado esta vinculada a Linha de Pesquisa Formacao,
Politicas e Praticas em Educacdo, do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul — PUCRS - e tem como tema “Saberes
Docentes na Educacgao a Distancia no Ensino Superior”.

A defini¢do do tema deste estudo surgiu a partir da trajetoria da pesquisadora e de
sua pratica profissional na educacdo a distancia - EaD', no que se refere & formacdo de
professores e ao acompanhamento pedagdgico, juntamente com uma equipe multidisciplinar,
aos docentes que passam a atuar nessa modalidade de ensino. Muitos questionamentos e
inquietacbes foram surgindo. A busca por referenciais que tratassem dos aspectos
pedagdgicos na EaD sinalizou certa caréncia de estudos na area, na medida em que essa
modalidade de ensino vem crescendo em larga escala, conforme indicam os dados do Censo
da Educacdo Superior®. As informagdes revelam que, em 2002, apenas 25 instituicdes, no
Brasil, ofereciam cursos de graduacdo a distancia, totalizando 46 cursos e 40.714 matriculas.
Observamos que, de 2002 a 2010, esses nimeros aumentaram significativamente, pois, em
2010, ja eram 135 instituicGes com oferta nessa modalidade de ensino, 930 cursos e 930.179
matriculados na EaD.

Nessa perspectiva, a relevancia do tema justifica-se pela crescente demanda e oferta
de educacéo® a distancia, principalmente, no ambito universitario, sendo necessario qualificar

as praticas docentes para essa modalidade, uma vez que grande parte desses professores

! EAD — Educagio a Distancia: “processo de ensino-aprendizagem, mediado por tecnologias, onde professores e
alunos estdo separados espacial e/ou  temporalmente” (MORAN, 2002). Disponivel em:
<http://www.eca.usp.br/prof/moran/dist.ntm>. Acesso em: 26 set. 2011>. Acesso em: 19 nov. 2011.

2 Censo da Educacdo Superior. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-sinopse>.
Acesso em: 19 nov. 2011.

% “Ensino e educagdo sdo conceitos diferentes. No ensino organiza-se uma série de atividades didaticas para
ajudar os alunos a compreender areas especificas do conhecimento (ciéncias, historia, matematica). Na educacéo
o foco, além de ensinar, é ajudar a integrar ensino e vida, conhecimento e ética, reflexdo e acdo, a ter uma visao
de totalidade”, € contribuir para modificar a sociedade (MORAN, 2001, p. 12). Assim, adotamos, neste estudo, o
conceito de educacdo ao tratarmos de educacdo a distancia, entendendo que esse € um conceito mais amplo, que
vai além de ensinar. No entanto, para fins de tornar o texto menos repetitivo, os dois termos seréo utilizados, ao
longo da discussdo, com esse sentido mais amplo.


http://www.eca.usp.br/prof/moran/dist.htm%3e.%20Acesso%20em:%2026%20set.%202011
http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-sinopse
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realizou sua formacdo académica no ensino presencial. Assim, podemos inferir que ndo basta
avancar na oferta de cursos na modalidade a distancia, é necessario refletir sobre a pratica
docente e pensar a formacgéo continuada dos professores, buscando primar por uma educacgéo
de qualidade e que promova a constru¢do do conhecimento.

Além disso, com base no estado de conhecimento realizado no site da ANPED —
Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo -, buscando os trabalhos
apresentados na 32% Reunido Anual de 2009 e na 33 Reunido Anual de 2010, a fim de
verificar o que a comunidade cientifica publicou sobre os saberes docentes para a construcéo
de praticas mediadas pelas TIC na EaD e como esse tema tem sido trabalhado na formacao
continuada de professores universitarios, podemos constatar que os achados apontam para a
pesquisa crescente sobre educacdo a distancia, porém com predominio de estudos voltados a
formacdo continuada de professores de forma aligeirada e descontextualizada das questdes
pedagogicas, centrada nas questdes técnicas.

Cabe destacar que a modalidade de educacédo a distancia — EaD — existe hd mais de
um século e, nos ultimos tempos, tem avancado de forma muito rapida. Teve seu inicio em
1880, periodo caracterizado como geracdo textual, em que 0 ensino ocorria por
correspondéncia. A partir de 1960 até 1980, surgiu a geracdo analdgica, através das
universidades abertas. O ensino dava-se pela instru¢do por correspondéncia e a forma de
acesso ao material ocorria por meio do radio, da televisdo e de videoteipes. A partir da década
de 90, nasceu a geracdo digital, marcada pelo uso do computador e de recursos multimidia,
como videoconferéncia, discussdes em chats, foruns e listas.

Diante desse contexto, a partir de toda essa evolucdo, com as mudancas da sociedade
contemporanea e, principalmente, com o advento das Tecnologias da Informacédo e
Comunicacdo - TIC, o problema central deste estudo € pesquisar quais saberes sao
mobilizados pelos docentes, ao desenvolverem praticas pedagogicas mediadas pelas TIC, na
educacéo a distancia.

O estudo foi realizado em uma Instituicdo de Ensino Superior comunitaria/privada,
localizada no estado do Rio Grande do Sul. Entrevistamos professores que atuam na educagéo
a distancia, com o objetivo de analisar quais saberes docentes sdo mobilizados na EaD, a fim
de compreender as demandas em relacdo ao processo formativo dos professores no contexto
investigado. Buscamos ainda: identificar os saberes docentes que permeiam as praticas na
educacdo a distancia no contexto investigado; analisar os saberes docentes que estdo presentes
nas préaticas pedagdgicas que utilizam as TIC na educagdo a distancia, identificando as

aproximacdes e/ou os distanciamentos entre os saberes mobilizados pelos professores e a
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teoria estudada; e, por fim, pretendemos também identificar as demandas de formacéo
expressas pelos professores, considerando os saberes mobilizados e necessarios para a
qualificacdo da acdo docente na EaD.

Cabe aqui salientar que a presente pesquisa entende saberes mobilizados como 0s
saberes que sdo “movimentados” e utilizados pelos professores nos processos de ensino e
aprendizagem. Essa expresséao € utilizada por Tardif (2003) em seus estudos sobre os saberes
docentes. Destaca que: “Ensinar ¢ mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os
no trabalho para adapta-los e transforma-los pelo e para o trabalho” (TARDIF, 2003, p. 21).

Este estudo se caracteriza pela abordagem qualitativa de pesquisa. Em relagcdo aos
procedimentos técnicos, adotamos o estudo de caso, cujos instrumentos de coleta de dados
sdo: analise documental e entrevista semiestruturada, realizada com professores que atuam na
EaD. Os dados serdo analisados através da técnica de analise de contetdo.

Assim, esta pesquisa inicia com uma releitura da trajetéria académica e profissional
da pesquisadora, no intuito de atribuir significado ao objeto de estudo, apresentando, em
seguida, o problema a ser investigado, 0s objetivos propostos, bem como as questdes
norteadoras. Na sequéncia, no capitulo dois, apresentamos um breve histérico sobre a
educacdo a distdncia no cenério brasileiro, sua legislacdo e seus modelos. No terceiro
capitulo, trazemos os achados da pesquisa realizada no site da ANPED — Associacdo Nacional
de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacdo, na 322 e na 332 Reunido Anual sobre os estudos
realizados acerca dos saberes docentes para a EaD.

No capitulo seguinte, abordamos o referencial tedrico buscado para subsidiar, através
da literatura, o tema central deste estudo. Encontra seu principal aporte sobre os saberes
docentes em Selma Garrido Pimenta, Maurice Tardif e Clermont Gauthier et al. seguidos de
autores como Anténio N6voa, Regina Prandini e Miguel Arroyo, dentre outros, que discutem
sobre a formacdo docente e o oficio de ser professor. Citamos tedricos que abordam a
insercdo das tecnologias da informacdo e comunicacdo na educacdo, como é o caso de José
Manuel Moran, um autor bastante conhecido na area de EaD no Brasil. Também subsidiam
esta pesquisa autores expoentes e que transitam por diversas areas da educagdo, como Maria
Isabel da Cunha e Paulo Freire.

Além das questbes destacadas, permeiam as discussdes as concepgoes
epistemoldgicas e os modelos pedagdgicos, com base em Fernando Becker, que passa a
integrar 0 quinto capitulo, buscando estabelecer relagdes com a EaD, visto que as referidas
concepgdes e os modelos estdo intimamente relacionados as praticas e aos saberes docentes.

O sexto capitulo, por sua vez, traz uma discussdo sobre a formacdo de professores para a
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educacdo a distancia. Ja o capitulo sete apresenta o caminho investigativo percorrido para a
realizacdo da pesquisa, encaminhando para o oitavo capitulo, que apresenta a discussao dos
resultados. Depois, apresentamos as consideracdes finais, perspectivas e consideracfes acerca
do presente estudo.

Dessa forma, esperamos que esta pesquisa possa contribuir com a 4rea,
proporcionando momentos de reflexdo sobre os saberes docentes mobilizados nas praticas

pedagdgicas mediadas pelas TIC na EaD, além de despertar novos questionamentos.

1.1 TRAJETORIA DA PESQUISADORA: MINHAS RELACOES COM O OBJETO DE
ESTUDO

Sabemos que nenhuma pesquisa nasce do nada, ela é sempre motivada por alguma
inquietacdo, algum interesse profissional ou pessoal. Assim, com o objetivo de atribuir
significado ao objeto deste estudo, passo a relatar a minha trajetoria académica e profissional
e seu reflexo na busca desta pesquisa.

Professora, pedagoga, orientadora educacional, pedagoga empresarial e
psicopedagoga — escolhas que, em si, expressam uma trajetoria de treze anos e que, em sua
esséncia, nada tém de aleatorio, pois obedecem a logica que me representa frente ao mundo e
as ideias que postulo, as quais se constituem a partir de multiplos saberes. Reconstruir uma
historia, distinguindo o essencial do acessério, ndo é tarefa facil. Desafiada por esse processo,
descrevo, a seguir, minhas experiéncias, contextualizadas na trajetéria académica e
profissional até o presente momento, a fim de atribuir significado aos questionamentos que
me conduziram ao objeto deste estudo.

A formac&o, no Ensino Médio, em Processamento de Dados e, posteriormente, em
Magistério, a graduacdo em Pedagogia, habilitacdo em Orientacdo Educacional e Pedagogia
Empresarial, a pos-graduacdo lato sensu em Psicopedagogia: abordagem clinica e
institucional, essas Ultimas pela Universidade Feevale, bem como as praticas extensionistas,
sintetizam uma caminhada académica percorrida ao longo dos tltimos anos.

Iniciei minha formacéo na area da educagdo em 1997, ap6s o Ensino Medio, quando
decidi realizar um sonho: fazer o Curso de Magistério. Inscrevi-me em um projeto, chamado
Aprender Fazendo — AFA —, pela Secretaria Municipal de Educagcdo — SMED — de Novo
Hamburgo, para o qual fui contemplada com uma bolsa de estudos. Assim, em um turno, eu

estudava e, em outro, atuava em uma escola de grande porte, realizando servicos de secretaria
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e substituindo professores do Ensino Fundamental. A participagdo nesse projeto
proporcionou-me uma experiéncia muito significativa, uma vez que vivenciei, no dia a dia, as
situacOes mais diversas de ensino e aprendizagem estudadas no curso de Magisteério.

Realizei o estagio do curso em uma turma do 2° ano do Ensino Fundamental, uma
experiéncia permeada por momentos de ansiedade, de alegrias e descobertas. Foi quando
construi meus primeiros conhecimentos cientificos sobre educacdo, o que me despertou o
desejo de buscar um maior aprofundamento tedrico na area. Em 1999, prossegui meus estudos
na area educacional. Ingressei no Curso de Pedagogia, concluido em 2005, vivenciando varias
praticas de ensino e estagios curriculares relacionados, principalmente, & Orientacdo
Educacional e a Pedagogia Empresarial, seus processos pedagdgicos e de gestdo. I1sso me fez
ingressar no universo da educacao de forma bastante intensa.

Fiz também um estagio de dois anos em Nucleos Extraclasses e na Casa Abrigo de
Criancas, desenvolvendo um trabalho pedagdgico e social, e participei, como voluntéria, do
Projeto MOVA — Movimento de Alfabetizacéo de Jovens e Adultos - de 1999 a 2002, atuando
como Apoiadora Pedagdgica em quatro turmas, envolvida com a supervisdo e a orientacdo de
educandos e educadores, bem como com a formacdo pedagdgica dos docentes. Com isso, ja
iniciava a minha atuacdo no processo de formacgéo de professores e, gradativamente, esse
desafio me suscitava uma série de inquietagdes e reflexdes.

Em 2002, aceitei o desafio de trabalhar na Universidade Feevale. Atuei durante seis
anos na Pro-reitoria de Ensino, no assessoramento a organizacdo curricular dos Cursos de
Graduacdo e Pds-graduacdo Lato Sensu para adequacdo a legislacdo de ensino vigente,
exercendo também outras atividades no &mbito pedagdgico. Além disso, auxiliei no processo
de Avaliagdo Institucional interna, em suas diferentes dimensdes, fui Pesquisadora
Institucional e realizei acompanhamento aos Institutos Académicos das diferentes areas, no
que se refere aos processos de reconhecimento e renovacdo de reconhecimento dos cursos
pelo Ministério da Educacdo. Também tive a oportunidade de acompanhar as formacdes
pedagdgicas oferecidas ao corpo docente, por estar vinculada a Pro-reitoria de Ensino,
responsavel pelo processo de implantacdo do Programa de Pedagogia Universitaria na
instituicdo. Participei de diversas atividades de formacdo continuada dos docentes,
experienciando situacfes diversas, acompanhando os depoimentos, as angustias, as vitorias e
as dificuldades vivenciadas por eles, assessorando no planejamento de estratégias, enfim,
pude ter uma ampla visdo acerca da docéncia no ensino superior.

Durante a graduagdo, nos estagios e no meu percurso profissional, deparei-me com

questdes referentes a formagdo dos professores, dentre elas, as dificuldades pedagdgicas em
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lidar com a heterogeneidade, a diversidade da sala de aula e as diferentes necessidades dos
alunos, uma vez que cada um possui seu préprio ritmo e sua modalidade de aprendizagem.

Ao concluir a graduacao, refletindo sobre as lacunas na formacao dos professores, as
dificuldades de aprendizagem enfrentadas por criangas, jovens e adultos, dentre outros
aspectos, optei por dar continuidade aos meus estudos, direcionando meu olhar, mais
especificamente, aos processos de ensino e aprendizagem que ocorrem entre 0s sujeitos em
diferentes tempos e espacos. Ingressei, entdo, em 2006, no curso de Pos-graduacéo Lato Sensu
em Psicopedagogia: abordagem clinica e institucional, em que também vivenciei experiéncias
profissionais, através dos estagios nas duas abordagens.

No estagio clinico realizado, pude verificar que muitos pacientes encaminhados para
tratamento terapéutico, cujo motivo relatado eram dificuldades de aprendizagem, na verdade,
dele ndo necessitavam, pois tais dificuldades eram resultantes de uma atitude reativa a escola,
a metodologia inadequada a sua modalidade de aprendizagem.

Cabe destacar que, nessa pratica profissional relacionada ao atendimento clinico,
sempre que possivel, utilizei recursos tecnoldgicos para a realizacdo tanto do diagnostico
guanto da intervencdo com o paciente atendido. Os resultados foram muito satisfatorios e
constatei que isso era decorrente do desejo dos alunos em torno de uma pratica diferenciada.
Verifiquei que existia - e existe - uma demanda do uso das tecnologias na educagéo, até
porque as novas geracdes ja nascem em meio a tecnologia e essa faz parte do seu cotidiano.
Em contrapartida, a maioria dos professores ndo teve, na sua formacdo, acesso a essas
inovacbes e, consequentemente, ndo estd preparada para ensinar utilizando-as como
ferramenta. Nesse processo, deparei-me com as fraturas na formagéo dos professores, muitas
vezes, preparados para uma escola homogénea. Comecava ai, mais precisamente, 0 meu
interesse pela aplicacdo da tecnologia nos processos educacionais e a busca por qualificacdo

profissional. Nesse sentido, destaco as palavras de Novoa (1997, p. 25), para quem

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva [...]. Estar
em formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre o0s
percursos e 0s projetos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional.

Hoje, € necessério incluir a tecnologia na educagdo e promover também a incluséo
digital do professor, pois muitos ainda possuem receio pela falta de conhecimento na &rea.
Essa constatagdo € corroborada por uma série de depoimentos que, mais tarde, pude colher
dos professores, quando da implantagéo efetiva da educacéo a distancia — EaD — na instituicdo
onde atuo. Concluida a especializagdo, no mesmo ano (2008), recebi o convite para integrar o

Nucleo de Educagdo a Distancia da referida instituicdo, em funcdo da minha formacéo,
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atuacdo profissional e dos estudos na area da educacdo, com o objetivo de auxiliar no
processo de construcdo, implantagéo e expansdo da educacdo a distancia — EaD — nos cursos
presenciais de graduacdo, bem como na formacdo dos professores e na discussdo de novas
propostas de cursos nessa modalidade de ensino. A partir desse convite desafiador, comecei a
aprofundar, ainda que de forma incipiente, meus estudos na area da educagdo a distancia,
através de leituras, participacdo em congressos, minicursos, seminarios, dialogos com
profissionais da area.

Além disso, no primeiro semestre de 2009, cursei a disciplina Ambientes Virtuais de
Aprendizagem, como aluna especial no Programa de Poés-graduacdo da UFRGS, linha
Informéatica na Educacdo. Essa disciplina também contribuiu com a minha pratica
profissional, bem como para a delimitacdo do tema que apresento nesta pesquisa, pois percebi
gue ndo adianta utilizar a tecnologia, se ndo houver uma intencionalidade pedagdgica.

Nesse mesmo periodo, assumi a Coordenacdo do Nucleo de Educacdo a Distancia
com orientacdo pedagdgica a professores no planejamento de sua disciplina na modalidade
semipresencial e a distancia, além do trabalho voltado a sua formacdo pedagogica e
tecnoldgica, junto a uma equipe multidisciplinar organizada para essa finalidade.

Diante desse contexto, é possivel observar que meu percurso académico e
profissional esteve constantemente permeado por questfes atinentes as lacunas encontradas na
formacdo de professores. A partir da analise de situacBes vivenciadas, principalmente nesses
trés ultimos anos, no trabalho de formacdo de professores para docéncia na EaD, cujas
praticas sdo mediadas pela tecnologia, muitos questionamentos foram surgindo, gerando
inquietagdes e hipoteses.

Sara Pain (1996, p. 34) diz que: “[...] quando o conhecimento ndo pode criar cadeias
completas, quando essas cadeias apresentam uma falta, passamos para a ordem do desejo”.
Dessa forma, penso que essa abordagem retrata bem o motivo de minha busca.

Assim, em funcdo de toda a trajetoria, buscando novas reflexdes e possiveis
respostas, surgiu o desejo de investigar o universo da formacdo docente, através desta
pesquisa, desenvolvida no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, na linha de Pesquisa “Formagao, Politicas e
Praticas em Educagdo”, a fim de qualificar minha atuacao profissional e contribuir com os
estudos da area.

Nesse sentido, 0 objeto de estudo desta proposta — os saberes docentes — relaciona-se

intrinsecamente com a linha de pesquisa, na medida em que interessa investigar quais saberes
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docentes sdo mobilizados no desenvolvimento de praticas pedagdgicas mediadas pelas TIC na
educacéo a distancia.

Tal proposta se destina a refletir, identificar e analisar quais séo esses saberes, a fim
de trazer contribuicfes de temas a serem trabalhados na formacdo continuada de professores
do Ensino Superior que passam a utilizar as Tecnologias da Informag&o e Comunicagéo — TIC
(MORAN, 2001) como meio para exercer sua pratica pedagogica na modalidade de educagéo
a distancia.

A partir do exposto, apresentamos, na sequéncia, a construcdo do objeto a luz de uma

problemaética de pesquisa.

1.2 A CONSTRUCAO DO OBJETO A LUZ DE UMA PROBLEMATICA DE PESQUISA

Para a construcdo do objeto deste estudo, foram levados em consideracdo 0s
seguintes aspectos:

. questionamentos e inquietacOes acerca dos saberes docentes para a EaD;

o a relevancia social dos professores de EaD no sistema educacional,

o a crescente demanda e oferta de EaD, que requer qualificagdo constante das

praticas pedagogicas;

o a importancia de identificar e analisar os saberes mobilizados nas préaticas

pedagdgicas mediadas pelas TIC na EaD, a fim de aprimorar 0s processos de ensino

e aprendizagem;

. a necessidade de repensar a formacdo continuada de professores para docéncia

na EaD, com base nos saberes que orientam essa pratica;

. a caréncia de pesquisas sobre 0 assunto;

o a importéancia dessa modalidade de ensino, a fim de proporcionar condicdes de

acesso ao ensino superior para um nimero maior de pessoas.

Nessa perspectiva, apresentam-se, a seguir, a problematica de pesquisa.

1.2.1 O objeto e a problematica de pesquisa

Diante da necessidade de investigar os saberes docentes para o desenvolvimento de

praticas na EaD, surge o seguinte problema de pesquisa:
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e (uais saberes sdo mobilizados pelos docentes, ao desenvolverem praticas

pedagdgicas mediadas pelas TIC na educacédo a distancia?

1.2.2 Objetivos da pesquisa

1.2.2.1 Objetivo geral

e Analisar saberes mobilizados pelos docentes ao desenvolverem préticas
pedagdgicas mediadas pelas TIC, a fim de compreender as demandas em relacdo ao

processo formativo dos professores que atuam na EaD no contexto investigado.

1.2.2.2 Objetivos especificos

¢ Identificar os saberes docentes que permeiam as praticas na educacao a distancia
no contexto investigado.

e Analisar os saberes docentes que estdo presentes nas praticas pedagogicas que
utilizam as TIC na educacdo a distancia, identificando as aproximacdes e/ou 0s
distanciamentos entre os saberes mobilizados pelos professores e a teoria estudada.

e Identificar as demandas de formacdo continuada expressas pelos professores,
considerando os saberes mobilizados e necessarios para a qualificacdo da acédo

docente na EaD.

1.2.3 Questdes norteadoras

e Quais saberes docentes podem ser identificados nas praticas pedagogicas
mediadas pelas TIC na EaD?

e Quais sdo as aproximacoes e/ou os distanciamentos entre os saberes mobilizados
pelos professores na EaD e a teoria estudada?

e Quais demandas de formacgdo podem ser evidenciadas nas falas dos professores
pesquisados?

Isso posto, cabe destacar que os saberes docentes na educacgéo a distancia perpassam

diferentes temaéticas e categorias, uma vez que eles sdo constituidos de diversos
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conhecimentos, das mais variadas &reas, além dos saberes construidos através das
experiéncias de cada sujeito.

Assim, o referencial teérico deste estudo é composto por diversos autores que
abordam desde o historico da EaD, passando pelas TIC e 0s processos de ensino e
aprendizagem, até os saberes docentes e a formacdo de professores para essa modalidade de
ensino.

Para iniciar a visita a literatura, apresentamos, a seguir, um breve histérico sobre a

educacdo a distancia, abordando, também, seus modelos e os atos legais que a normatizam.
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2 HISTORICO DA EAD E SUA LEGISLACAO: UM RAPIDO RESGATE

2.1 HISTORICO DA EAD NO CENARIO BRASILEIRO

A educacdo a distancia, no Brasil, tem um histérico marcado por uma trajetéria de
sucesso e por momentos de estagnacdo devido a auséncia de politicas pablicas para o setor.
Existem registros de oferta de cursos profissionalizantes por correspondéncia no Rio de
Janeiro antes mesmo de 1900. Tratava-se de cursos de datilografia ministrados por
professores particulares. Segundo Alves (2009), Diretor da Associacdo Brasileira de
Educacao a Distancia — ABED — gestdo 2007 - 2011, existem registros histéricos que apontam
o Brasil como um dos principais paises a desenvolver educacédo a distancia, especialmente até
0s anos de 1970.

De acordo com o referido autor, o que marca, oficialmente, a EaD, no Brasil, é a
instalacdo das Escolas Internacionais em 1904. A unidade de ensino estruturada era filial de
uma organizagao norte-americana que esta presente até 0 momento em Varios paises. O ensino
era por correspondéncia e 0s cursos eram destinados as pessoas que estavam em busca de
trabalho nos setores de comércio e servicos. Os textos eram reproducdes das aulas presenciais
tradicionais e a comunicacao era realizada praticamente em um Unico sentido: professor =>
aluno, acreditando que o aluno poderia aprender sozinho, apenas lendo o material e enviando
suas davidas para serem respondidas. Assim, ndo era considerada a necessidade de interacao
entre professor e aluno, bem como entre alunos e alunos.

O segundo meio de proporcionar o ensino foi via radio, em 1923, quando foi fundada
a Réadio Sociedade do Rio de Janeiro, de iniciativa privada. Dois anos mais tarde, ja
apresentava aulas de francés, portugués, geografia, histéria do Brasil, higiene, silvicultura,
quimica, historia natural e fisica.

Em 1936, a emissora foi doada ao Ministério da Educacdo e Saude em funcdo de
diversas exigéncias de dificil cumprimento. Varios programas foram implantados a partir da
criagdo, em 1937, do Servico de Radiodifusdo Educativa do Ministério da Educagédo. Dentre
eles, 0 SENAC — Servico Nacional de Aprendizagem Comercial, que deu inicio as suas
atividades em 1946, desenvolvendo, no Rio de Janeiro e em S&o Paulo, o programa
Universidade do Ar, que, quatro anos apdés, ja atingia 318 localidades. Cabe destacar que 0
processo de comunicacao e interagdo continuou em um Unico sentido, ou seja, professor =>

aluno.



24

Em 1959, foram criadas escolas radiofonicas através da igreja catélica no Rio Grande
do Norte. No Rio Grande do Sul, o destaque foi para a Fundacdo Padre Landell de Moura,
com oferta de cursos via radio — educacdo ndo formal, com a finalidade de melhorar as
condicdes de vida das comunidades carentes.

Werle (2011)*, doutora em educaco e pesquisadora na area de Histéria da Educacéo,
discute a importancia do réadio entre 1940 e 1960, como proposta pedagdgica de
modernizacdo do mundo rural e de difusdo do conhecimento. Alguns programas foram
patrocinados pelos Ministérios da Agricultura e de Educacdo e Saude. A autora relata que, em
1920, o indice de analfabetismo atingia 58% da populagdo brasileira. “Neste contexto, o radio
apresentava-se como uma possibilidade, uma estratégia que poderia contribuir para a elevacao
do nivel intelectual das camadas populares” (p. 130). Além disso, as escolas normais rurais
também utilizavam o radio como um meio para divulgar as atividades religiosas e escolares a
populagdo local. Infelizmente, em 1969, “a revolugdo deflagrada [...] abortou grandes
iniciativas, e o sistema de censura praticamente liquidou a réadio educativa brasileira”
(ALVES, 2009, p. 10). Existem, atualmente, acdes isoladas, porém pouco apoio dos 6rgados
oficiais.

Em relacdo ao cinema educativo, Alves (2009) destaca que nunca houve interesse da
iniciativa privada em produzir filmes dessa natureza e considera os custos o principal
responsavel. Ja no que se refere a TV educativa, 0 mesmo autor fala que ela foi utilizada de
maneira positiva em sua fase inicial e que teve varios incentivos no Brasil, nos anos 60 e 70.
Em 1967, o Codigo Brasileiro de Telecomunicagdes determinou a “transmissdo de programas
educativos pelas emissoras de radiodifusdo, bem como pelas televisdes educativas” (p. 10).
Passados dois anos, foi criado o Sistema Avangado de Tecnologias Educacionais, cujo
objetivo era 0 uso do radio, da televisao e de outros meios aplicaveis.

Avancando mais um pouco na histéria da EaD no Brasil, apds 1969, o Ministério das
Comunicagbes criou uma portaria que obrigava as emissoras comerciais a transmitir
programas educativos de forma gratuita, de acordo com o tempo obrigatério definido por esse
orgdo. Surgiu, em 1970, o Projeto Minerva, abrangendo o territério nacional, a partir de
convénios firmados entre a Fundacdo Padre Landell de Moura (RS) e a Fundacdo Padre
Anchieta (SP), com a finalidade de produzir textos e programas educativos. Entretanto, ainda

néo privilegiava a comunicacao e a interacdo entre todos os participantes do processo.

* O Radio e a Educagéo Rural no Rio Grande do Sul. Disponivel em:
<http://seer.ufrgs.br/asphe/article/view/22198/12900>. Acesso em: 21 nov. 2011.
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Em 1972, foi criado o Programa Nacional de Teleducacdo — Prontel —, que ndo
permaneceu por muito tempo, pois logo em seguida foi substituido pelo Centro Brasileiro de
TV Educativa — Funtevé -, que tinha vinculo com o Ministério da Educacdo. No entanto, em
1990, a obrigatoriedade das emissoras de cederem espaco para a transmissdo de programas
educativos foi cancelada, o que, na opinido de Alves (2006), foi um retrocesso para a
educacéo.

No ano de 1994, foi reformulado o Sistema Nacional de Radiodifusdo Educativa. Os
anos foram passando e ndo houve resultados concretos nos canais abertos de TV, além da
iniciativa da Fundacdo Roberto Marinho, considerada positiva, a qual implementou os
Telecursos, na década de 1970, que se tratava de cursos supletivos a distancia. J& a TV
fechada proporcionou que algumas emissoras se dedicassem a educacdo, como as TVs
universitarias, o Canal Futura, dentre outras.

Em 1995, foi implantado o Programa Salto para o Futuro, incorporado a TV Escola —
canal educativo da Secretaria de Educagéo a Distancia —, com o objetivo de ser um programa
para formacéo continuada dos professores, com a utilizagdo de diversas midias, inclusive com
internet e encontros presenciais em telessalas, que proporcionam a interacdo entre professores
e alunos.

Assim, o terceiro meio de viabilizar o ensino é caracterizado pela insercdo das novas
tecnologias no campo da educacdo, com aulas via computador conectado a internet, incluindo
os ambientes virtuais de aprendizagem, com insercdo de audio e video, além de textos. Uma
das inovacdes é a comunicacao e a interacdo entre todos: professores e alunos e alunos entre
si, de forma sincrona (comunicacdo em tempo real, em que todos devem estar conectados no
mesmo horario) ou assincrona (conexao e comunicacdo em horéarios diferentes).

Corroborando o assunto, trazemos as contribuices de Mattar (2011), professor
universitario e pesquisador na area de EaD, com diversas publicacdes, que aborda a histéria
da educacdo a distancia, dividindo-a em trés geracfes: na primeira, cita 0S cursos por
correspondéncia, conforme ja mencionado por Alves (2009); a segunda geracdo €
caracterizada pelo uso de novas midias, como a televisdo, o radio, o video, o telefone, bem
como pela criagdo das Universidades Abertas de EaD, que teve influéncia do modelo da Open

University, criada em 1969; a terceira geracdo chama-se a EaD online®, com a “ [...] utilizaco

> N&o existe um padréo, na literatura, sobre a grafia da palavra online, a qual ora aparece on-line, ora on line.
Assim, decidimos seguir a maior parte da literatura, na qual aparece online, mas, ao fazermos as citagdes,
respeitamos as diversas grafias usadas pelos autores.
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do videotexto, do microcomputador, da tecnologia multimidia, do hipertexto e de redes de
computadores [...]” (MATTAR, 2011, p. 6).

Algumas instituicbes se destacaram na histéria da EaD no Brasil: na fase inicial
(1904), as Escolas Internacionais e a Radio Sociedade do Rio de Janeiro, conforme ja citado;
na fase intermedidaria, o Instituto Monitor (1939) e o Instituto Universal Brasileiro (1941), que
capacitaram pessoas para o mercado de trabalho na educagdo profissional bésica. No
segmento educacdo superior, destaca-se a Universidade de Brasilia — UnB (1973) —, com
programas de projecdo, mesmo que o movimento ditatorial da época tenha restringido a
autonomia e acabado com iniciativas interessantes na area da educagéo.

Na fase mais moderna, trés organizagdes tiveram destaque: a Associacdo Brasileira
de Telecomunicacdes — ABT —, o Instituto de Pesquisas Avangadas em Educacdo — IPAE — e
a Associacgdo Brasileira de Educacdo a Distancia — ABED. A ABT, criada em 1971, reline um
grupo de profissionais na éarea de tecnologias aplicadas a educacdo, realizando varios
seminarios brasileiros sobre o assunto, além de editar a revista Tecnologia Educacional.

O IPAE, por sua vez, fundado em 1973, foi o grande responsavel pelos primeiros
encontros e congressos nacionais sobre EaD nos anos de 1989 e 1993. Esse Instituto auxiliou
na formulacdo dos dispositivos legais incorporados a LDB, cujo primeiro projeto foi
apresentado em 1988 a Camara dos Deputados. J& em 1995, nasceu a ABED, que tem como
finalidade promover o desenvolvimento da EaD no Brasil, bem como a articulagdo de
instituicBes e profissionais do pais e do exterior. Atualmente, é responsavel pela organizagédo
de congressos internacionais e seminarios nacionais.

Também faz parte da trajetdria da EaD a implantacdo do Sistema UAB -
Universidade Aberta do Brasil —, no ano de 2006, a partir de Decreto Federal, integrado por
universidades publicas, com a finalidade de ofertar cursos e programas de educacdo superior,
no Brasil, via modalidade a distancia, para a populacdo com dificuldade de acesso a formacao
universitaria.

Diante do exposto, cabe destacar que Alves (2009) divide a historia da EaD, no
Brasil, em trés fases ou momentos (fase inicial, intermediaria e moderna). Mattar (2011) ja a
classifica em trés geracGes, mas que possuem relacdo com as fases apontadas pelo primeiro
autor. No entanto, Moore e Kearsley (2008) — o primeiro, pesquisador na area de educacao a
distancia, e o segundo, escritor sobre o tema tecnologia, professor e consultor na criagéo e
disponibilizagdo de educacdo online — classificam a historia da EaD, no mundo, em cinco

geracOes, apresentadas abaixo.
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Quadro 1 - Geragdes da EaD

Gerac0es da EaD Tecnologia utilizada Caracteristicas

Inicia com oferta de cursos com
material impresso entregue aos alunos
via correio. Chamado de estudo por
correspondéncia ou estudo
independente.

Texto - instrucéo era via

12 geragdo — século XIX - 1880 A S
correspondéncia.

O radio e a televisdo eram utilizados
para a transmissdo das aulas. As
dividas eram esclarecidas via
correspondéncia, através de correio,
telefone e, depois, fax.

2% geragdo — inicio século XX - | Transmissdo por radio e
1925 televiséo.

Ocorre a integracdo de diferentes
tecnologias  disponiveis:  material
impresso, transmissdes via radio e
TV, videos pré-gravados, conferéncias
Radio, TV, telefone, videos pré- | por telefone e kits de materiais para

32 geracdo — final da década de o s "
gravados, audioteipes gravados, | experiéncias  praticas a  serem

60 material impresso. realizadas pelos alunos. Guia de
estudos impresso, orientagcdo por
correspondéncia e face a face. Surgem
as Universidades  Abertas e
aprofundam-se 0s estudos sobre EaD.
Inicia com a audioconferéncia -
transmissdo somente de &udio entre os

Teleconferéncia por audio, video | participantes, mais tarde é
e computador; transmisséo via implementada a teleconferéncia —
42 geracdo — anos 80 satélite; videoconferéncia nos transmissdo de Aaudio e video por
dois sentidos — inicio dos anos telefone, satélite, cabo e redes de
90. computadores. Interacdo entre alunos

e professores ou instrutores em tempo
real, em locais diferentes.

A internet possibilita a convergéncia
de varios recursos, como texto, audio
e video em uma unica plataforma,
buscando  superar as  barreiras
geogréaficas de comunicagéo.
Aprendizagem colaborativa, baseada
em métodos construtivistas de ensino
e aprendizagem.

Fonte: elaborado pela pesquisadora, com base em Moore e Kearsley (2008, p. 25-48).

52 geracdo — a partir dos anos 90 | Internet/Web.

Cabe destacar que essas geracdes ndo correspondem a expansdo da EaD no Brasil,
pois, para Alves (2009), as fases de sua historia se dividem em: fase inicial — educagdo via
correspondéncia, que podemos dizer que seria a geracdo textual, fase intermediaria —
educacdo via rédio e TV educativa, que vem a ser a geracdo analdgica; e fase moderna —
educacdo através das novas tecnologias, que se caracteriza pela geragdo digital. Da mesma
forma, para Mattar (2011), a historia de EaD, no Brasil, classifica-se em trés geragdes: a

primeira, por correspondéncia; a segunda, pela novas midias e pela criagdo das Universidades
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Abertas; e a terceira geracéo, caracterizada pelo uso do computador, da internet, de recursos
tecnoldgicos e multimidia.

Desse modo, podemos observar que cada geracdo teve seu momento historico, suas
caracteristicas e tecnologias adotadas. Aliado ao historico da EaD, apresentamos, a seguir, 0S

modelos de EaD existentes e 0s mais utilizados no meio educacional.

2.2 MODELOS DE EAD EXISTENTES E OS MAIS UTILIZADOS

Na historia da educacao a distancia, muitos modelos foram adotados, iniciando pela
aprendizagem por correspondéncia, que é o modelo mais antigo, praticamente ndo utilizado
mais, principalmente de forma isolada. A correspondéncia foi substituida pelo e-mail e pelos
mensageiros instantdneos. No entanto, o ensino por correspondéncia, segundo Palhares
(2009), foi um meio bastante utilizado até meados dos anos 90. Hoje, a correspondéncia é
mais utilizada no ensino para envio de material didatico, complementando as aulas a
distancia, via internet.

As experiéncias de educacdo via radio, entre os anos 60 e 70, tinham carater
instrucional, com oferta de cursos destinados a alfabetizacdo de adultos, supletivo, bem como
para capacitar as pessoas no campo profissional. Conforme Bianco (2009), o radio é ainda um
meio adequado para a educagdo a distancia, desde que ndo seja utilizado apenas para
transmitir conteidos formais. Destaca que, “pelo paradigma vigente, o meio torna-se um
espaco de aprendizagem aberta para a producdo de conhecimentos sobre temas ligados a
cidadania, educagdo, cultura, meio ambiente, saude e empreendedorismo” (p. 63).

Valente (2009) discute outro modelo de aprendizagem a distancia que se refere a
aprendizagem por computador sem ligacdo a rede, isto é, através de CD-ROM. Nesse
modelo, o aluno obtém a informacéo através de textos, imagens, graficos, animacdes, videos,
sons, porém essa forma de ensino e aprendizagem isolada esta centrada na transmissdao do
conhecimento, uma vez que ndo ocorre a interacdo entre professor-aluno e alunos-alunos.
Esclarece que o CD-ROM combinado com outros recursos, como material impresso e
atividades online, é o mais usual na maioria dos cursos de EaD, pois, de acordo com Valente
(2009, p. 70), “[...] do ponto de vista educacional, ¢ impraticavel pensarmos que tudo o que
uma pessoa deve saber tenha de ser construido de maneira individual, sem o auxilio dos
outros”. Dessa maneira, o autor explica que o sujeito pode construir conhecimento de forma

individual, porém essa construcdo vai até determinado ponto.
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Na aprendizagem por e-learning, ou seja, via internet, através de Ambiente Virtual
de Aprendizagem — AVA —, 0 processo de construcdo de conhecimento ocorre através do uso
de diversos recursos e ferramentas que os AVAs oferecem, como: biblioteca, forum de
discussOes, chat, paginas de texto web, atividades, wikis (texto colaborativo), diario, dentre
outros, além da interacdo entre os participantes e o trabalho coletivo e colaborativo. Os
ambientes virtuais oferecem recursos sincronos (como o chat, por exemplo) e recursos
assincronos (como o forum).

Para Teles (2009), no modelo por e-learning, as nocdes de espaco e tempo se
modificam: o acesso pode ser feito de qualquer lugar e o tempo é expandido a qualquer
horario e dia. O planejamento adequado e a mediacdo do professor sdo fundamentais no
processo de aprendizagem dos alunos.

Bulcdo (2009) aborda a aprendizagem por m-learning, ou mobile-learning, que
significa aprendizagem movel ou em movimento, atraves da utilizacdo de telefones celulares,
pequenos computadores pessoais, como netbooks e também laptops em rede sem fio. Isso teve
inicio a partir de uma politica para unificar sistemas de ensino, a fim de proporcionar a
mobilidade dos trabalhadores europeus. Muitos projetos em e-learning estdo sendo
implementados, complementando o ensino presencial ou como um recurso a mais na EaD,
principalmente, para 0s alunos que estdo em deslocamento continuo e que querem aproveitar
0 tempo/espaco para aprender.

Ja a aprendizagem por videoconferéncia nasceu como uma ferramenta de
comunicacdo utilizada, inicialmente, no meio empresarial, para possibilitar reunides de
negdcios. Nos ultimos anos, passou a ser empregada com finalidade educativa, pois, dentre as
midias usadas na EaD, essa, de acordo com Cruz (2009, p. 87), é a que esta mais préxima do

presencial,

[...] ao permitir que participantes situados em dois ou mais lugares
geograficamente distantes possam realizar uma reunido sincrona com imagem e
som, por meio de cameras, microfones e periféricos, como CD-ROM, video e
computador como base para apresentagdes em slides, internet etc.

A autora explica que esse recurso apresenta algumas limitagdes técnicas, assim como
recursos didaticos, maneiras de interacdo, questdes logisticas e afetivas que diferem da aula
presencial, os quais os professores devem conhecer para melhor ensinar. A aula por
videoconferéncia pode ocorrer de duas formas distintas:

a) aula mista: todos se relnem na mesma sala e comunicam-se com pessoas que

estdo em outro local.
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b) estudio ou desktop: o professor ministra a aula sozinho, através de seu
computador ou de um estadio, para alunos que estdo distantes em outras salas ou em seus
computadores. Ha a necessidade de caAmera e microfone para ambos.

Nas salas de videoconferéncia, geralmente, ha técnicos que assessoram durante as
aulas. O tipo mais comum de videoconferéncia é o chamado ponto a ponto, ou seja, que liga
duas salas. As pessoas de uma sala enxergam as de outra e podem se comunicar. J& a
videoconferéncia multiponto “[...] permite realizar uma reunido com um grande nimero de
salas interligadas” (CRUZ, 2009, p. 88). A imagem ¢ a fala da pessoa sdo enviadas para todas
as salas, no entanto, a pessoa que fala na videoconferéncia multiponto ndo consegue enxergar
todas as salas ao mesmo tempo. Por isso, h& necessidade de interagir de forma dindmica, o
que requer um planejamento feito com antecedéncia e com variados recursos, explorando as
possibilidades pedagodgicas da EaD, pois, muitas vezes, o professor precisa se utilizar de
materiais como slides, por exemplo, para explicar determinado contetdo.

A autora destaca que “[...] os problemas normalmente relacionados a comunicagio
na EaD, como soliddo, sentimento de abandono, falta de contato social com os pares ou
auséncia de contato direto com o professor, ndo podem ser aplicados ao estudo por
videoconferéncia” (CRUZ, 2009, p. 89). Explica, ainda, que, da mesma forma, a questdo da
afetividade e da linguagem corporal estdo mais presentes nesse modelo do que nas aulas néo
audiovisuais e assincronas.

Moran (2009) traz contribui¢cdes ao assunto abordado, salientando que existem dois
modelos de EaD mais utilizados no Brasil. O primeiro é o0 modelo chamado tele/videoaula,
que é o modelo mais tradicional, no qual o professor é visto pelos alunos ao vivo — teleaula
(transmissdo via satélite em salas nos polos) ou através de aula gravada — videoaula,
produzida em estudio e assistida pelos alunos individualmente ou reunidos em uma sala.
Também sdo lancadas propostas de leituras e atividades presenciais e virtuais. A videoaula é
composta de dois modelos: um semipresencial e outro online. No semipresencial, o aluno vai
uma ou mais vezes por semana até o polo assistir aos videos, esclarecer davidas e realizar
atividades relacionadas ao conteido com um professor responsavel. No modelo online, o0s
alunos acessam o0s videos através da internet, os quais estdo disponibilizados em um ambiente
virtual de aprendizagem, ou assistem através de CD ou DVD enviados pela instituicdo de
ensino. Além disso, realizam atividades que sdo entregues a um tutor online.

O segundo modelo é denominado, de acordo com Moran (2009), de modelo WEB,
em que o professor se comunica através de materiais impressos e digitais, elaborados com

uma linguagem dialogada, com tutoria ou monitoria presencial e virtual, nos polos de apoio. E



31

utilizado um ambiente virtual de aprendizagem que passa a ser a “sala de aula”. Também ¢
possivel a utilizagdo de “[...] web-conferéncia para alguns momentos de interacdo presencial
com os alunos, para orientagdes, duvidas e manutencao de vinculos afetivos™ (p. 287).

No processo educativo via Web, também existem dois modelos mais utilizados: o
virtual, em que os alunos se encontram presencialmente apenas para avaliac0es e 0S processos
de ensino e aprendizagem ocorrem a distancia pela internet, e o semipresencial, em que 0s
alunos possuem atividades presenciais, além das virtuais, a serem realizadas nos polos de
apoio.

Com base nos modelos apresentados, podemos dizer, conforme afirma Valente
(2009), que a combinacdo de diferentes modelos de EaD e meios tecnoldgicos possibilita
processos de ensino e aprendizagem com mais qualidade, na medida em que oferece distintos
recursos e condicBes, para que os alunos possam construir conhecimentos. Entretanto, é
necessario que os professores estejam cientes do que significa construir conhecimentos e
disponham de tempo para interagir com seus alunos. N&o existe uma tecnologia certa ou
errada para a EaD, cada uma possui suas potencialidades e limitacdes, por isso, é essencial, ha
visdo de Moore e Kearsley (2008), a combinacdo de midias, buscando atender aos objetivos
do curso, do planejamento e as necessidades dos alunos. Além disso, o professor deve atuar
como mediador, orientador e contextualizador das questfes dos alunos.

A partir do histdrico e dos modelos de EaD, cabe recordar, de forma breve, os atos

normativos que balizam a educacao a distancia.

2.3 LEGISLACAO DA EAD

A educacdo a distancia foi cogitada, inicialmente, na legislacdo, através da primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira — LDB -, lei n® 4.024, de 20/12/1961, e pela
lei n° 5.692, de 15/08/1971, que abriram uma estreita possibilidade para a organizacdo de
cursos ou escolas experimentais, mediante autorizagcdo do Conselho Estadual de Educacéo, no
caso de cursos da educacdo basica, e de autorizagdo do Conselho Federal de Educacédo, no
caso de cursos superiores. A Lei 5.692 “[...] dispos que os conselhos de educacao pudessem
autorizar experiéncias pedagodgicas com regimes diversos” e determinou que 0s cursos
supletivos fossem ministrados via radio, televisdo, correspondéncia, dentre ouros meios,
porém esses Cursos estavam sujeitos a exames externos para comprovar sua validade
(GOMES, 2009, p. 19).
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A segunda LDB, lei n°® 9.394, de 20/12/1996, estabelece, em seu artigo 80, a
modalidade de educacdo a distancia para todos os niveis de ensino, prevendo o
credenciamento das instituicGes pela Unido, normas para avaliacédo e autorizagdo de cursos. A
redacdo do referido artigo sofreu alteracGes e sua regulamentacdo ocorreu atraves do Decreto
n° 2.494, de 10/02/1998, que tramitou por mais de um ano.

A Portaria 2.253, de 18/10/2001, define que as instituicGes de ensino superior podem
introduzir, na organizacdo curricular de cursos superiores reconhecidos, a oferta de
disciplinas, que, em seu todo ou em parte, utilizem método ndo presencial. Porém, devem
garantir a oferta da mesma disciplina na modalidade presencial até a renovacdo de
reconhecimento do curso. Em 10 de dezembro de 2004, é lancada a Portaria n° 4.059, que
revoga a Portaria 2.253 e regulamenta o artigo 81 da LDB, autorizando as instituicdes de
ensino superior a oferecerem disciplinas na modalidade semipresencial (aulas a distancia e
presencial) até o limite de 20% da carga horéria total dos cursos superiores reconhecidos, sem
a obrigatoriedade de garantir a mesma disciplina presencialmente. Essa carga horaria pode
também ser distribuida ao longo do curso, perpassando todas as disciplinas ou em apenas
algumas, entendidas como adequadas a modalidade.

Ressalta que a oferta das disciplinas na modalidade EaD deve prever avaliagdes
presenciais, além de encontros presenciais e atividades de tutoria. Também em dezembro de
2004, é publicada a Portaria 4.361, que dispde sobre o credenciamento e o recredenciamento
de Instituicdo de Ensino Superior para a oferta de cursos superiores na modalidade a distancia.

Em dezembro de 2005, ¢é lancado o Decreto 5.622, que regulamenta o artigo 80 da
LDB 9.394/96, revogando os Decretos anteriores (Decreto 2.494/1998 e 2.561/1998). O
Decreto 5.622 traz algumas alteracdes, tais como: estabelece a obrigatoriedade de momentos
presenciais para estagios, defesas de trabalhos, atividades praticas em laboratorios, além de
avaliacGes presenciais, que ja eram previstas no antigo decreto; os resultados das avaliaces
presenciais devem prevalecer sobre as atividades avaliativas a distancia; inclui os diversos
niveis e as modalidades de educacdo, como os programas de mestrado e doutorado; cria uma
série de normas e exigéncias para os processos de credenciamento de instituicdes para a EaD,
pautados nos referenciais de qualidade dessa modalidade de ensino (GOMES, 2009).

Conforme Mattar (2011), os Referenciais de Qualidade devem ser o norteador para
subsidiar os processos de regulacdo e avaliacdo da educacdo a distancia, embora esse
documento ndo tenha forca de lei. A primeira versdo foi elaborada em 2003, pelo Ministério
da Educacdo e pela Secretaria de Educagdo a Distancia, passando por uma atualizacdo em
2007.
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Entretanto, para regulamentar e regular o processo de avaliagdo das instituigdes de
educacao superior, cursos superiores de graduacdo e superiores de formacdo especifica no
sistema federal de ensino, é langado o Decreto 5.773, em 09 de maio de 2006.

A seguir, sdo apresentadas as demais resoluces®, portarias e decretos relacionados a
educacdo a distancia a partir de 2007, trazendo um répido resumo, sendo que alguns

documentos j& foram revogados.

Quadro 2 - Legislacdo EaD de 2007 a 2010

Documento O que define

Estabelece normas para o funcionamento dos cursos de pés-graduacéo lato
sensu, incluindo os cursos ofertados na modalidade a distancia (instituicao
deve ser credenciada pela Uniéo, deve ter avaliacBes presenciais e defesa
presencial individual de monografia ou trabalho de concluséo de curso).

Resolugdo n° 01, de 08/06/2007

Define o calendério de avaliagdes do Ciclo Avaliativo do Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educagdo Superior — SINAES - para o triénio 2007/2009
(presencial e EaD).

Portaria n° 01, de 10/01/2007
(revogada)

Portaria n° 02, de 10/01/2007 DispBe sobre os procedimentos de regulagdo e avaliacdo da educagdo
(revogada) superior na modalidade a distancia.

Aprova os instrumentos de avaliagdo do INEP para credenciamento de

Portaria n° 1.050, de R N - . .
instituicBes de educacdo superior e seus polos de apoio presencial para a

07/11/2007 oferta de educacdo a distancia.
Portaria n°® 1.051, de Aprova o instrumento de avaliacdo do INEP para autorizacdo de curso
07/11/2007 superior na modalidade de educacao a distancia.

Altera alguns dispositivos dos Decretos n° 5.622, de 19/12/2005, e n° 5.773,
de 09/05/2006, que tratam sobre o exercicio das funcdes de regulacéo,
supervisdo e avaliacdo de instituicbes de educacdo superior e cursos
superiores de graduacdo e formacdo especifica no sistema federal de
ensino. O credenciamento para a EaD é condicionado ao pedido de
autorizagéo de, pelo menos, um curso nessa modalidade.

Decreto 6.303, de 12/12/2007

Normativa n° 40, de 12 de
dezembro de 2007, consolidada | Atribui a Diretoria de Avaliacdo da Educacdo Superior - DAES/Inep - as
e republicada em 29 de decisBes sobre os procedimentos de avaliagéo.

dezembro de 2010

Estabelece critérios para dispensa de avaliagdo in loco, tanto para cursos

Portaria n° 10, de 02/07/2009 e N
presenciais quanto para cursos a distancia.

Aprova Instrumento de Avaliagio de Cursos de Graduacdo:
Bacharelados e Licenciatura, na modalidade de educacdo a distancia, do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagdo Superior - SINAES.

Portaria n° 1.326, de 18 de
novembro de 2010

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Ressaltamos que, recentemente, em junho de 2011, foram divulgados, em nota
técnica pelo INEP, os instrumentos de avaliacdo de cursos presenciais e a distancia,

reformulados por uma equipe de especialistas, sob a coordenacdo da Diretoria de Avaliacéo

® Todas as referéncias das legislagdes pesquisadas se encontram ao final da Dissertagdo, no item “Referéncias”.
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da Educagdo Superior — DAES. Esses instrumentos trazem varias exigéncias que vém a
qualificar os processos de ensino e de aprendizagem na EaD.

A partir desse apanhado geral sobre a legislacdo que regulamenta a EaD, é possivel
observar que, com o avan¢o dessa modalidade de ensino, muitas questdes foram discutidas,
implementadas e/ou reestruturadas, buscando atender as demandas sociais, assim como
primar pela qualidade da educacéo. Porém, sabemos que ha ainda um longo caminho a ser
percorrido em busca dessa qualidade, iniciando pela formacdo dos professores, que, com 0s
novos aparatos e recursos tecnoldgicos, exige uma qualificacdo constante.

Assim, na sequéncia, é apresentado um estudo exploratorio realizado no site da
ANPED - Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo —, a fim de
verificar o que ja foi pesquisado em relacdo aos saberes docentes para a EaD, na 322 e na 33?

Reunido Anual, ocorridas nos anos de 2009 e 2010, respectivamente.
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3 ESTADO DE CONHECIMENTO: ESTUDOS REALIZADOS ACERCA DOS
SABERES DOCENTES PARA A EAD

O presente estudo exploratorio buscou identificar o que a comunidade cientifica tem
pesquisado sobre os saberes docentes para a construcdo de praticas mediadas pelas TIC na
educacéo a distancia — EaD — e como esse tema tem sido trabalhado na formacdo continuada
de professores universitarios, a partir de consulta nos trabalhos da 322 e 332 Reunido Anual da
ANPED, no ano de 2009 e 2010, respectivamente. A selecdo do material foi realizada através
de leitura flutuante de seus Grupos de Trabalhos — GTs.

Os primeiros trabalhos selecionados do ano de 2009 pertencem ao GT 08 — que trata
da formacdo de professores e suas concep¢des, bem como o uso das TIC nas préticas
pedagdgicas. Dada a abrangéncia do tema, outros grupos de trabalhos foram pesquisados: GT
04 — Didatica — e GT 16 — Educacdo e Comunica¢do. No ano de 2010, foi selecionado apenas
um trabalho do GT 16 — Educacdo e Comunicagdo —, embora consultados outros GTs, que ndo
apresentaram trabalhos com aderéncia ao tema pesquisado.

Iniciamos a analise com a leitura flutuante dos grupos de trabalho — GTs 2009 e
2010, da 322 e da 33% Reunido Anual da ANPED, buscando trabalhos cujo tema se relacionava
a formacdo de professores e tecnologias digitais, a praticas pedagdgicas e concepcles
epistemoldgicas, saberes docentes para praticas mediadas pela tecnologia, educagdo a
distancia, TIC, enfim, temas que estdo relacionados, quando se trata de saberes docentes para
atuacdo na EaD, tendo como foco o Ensino Superior. Apos, fizemos uma leitura flutuante a
partir dos titulos dos trabalhos, dos resumos e das palavras-chave que interessavam em cada
GT, para, posteriormente, procedermos a leitura dos trabalhos. Como resultado dessa
pesquisa, apresentamos, nos quadros a seguir, os trabalhos que possuem aderéncia ao tema

objeto deste estudo.

Quadro 3 - Resultado dos GTs e trabalhos pesquisados — ANPED 2009

Grupo de Trabalho Quantigicti)(lai g:dt(;’:balhos Quant;(:Ia:ec(i:(ieocri]tzl (tjroasbalhos
GT 08 - Formacdo de Professores 21 02
GT 04 - Didatica 12 01
GT 16 - Educacdo e Comunicagdo 22 03

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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Quadro 4 - Resultado dos GTs e trabalhos pesquisados — ANPED 2010

Quantidade de trabalhos
publicados

Quantidade de trabalhos

Grupo de Trabalho ;
selecionados

GT 16 - Educacdo e Comunicagdo 15 01

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Cabe destacar que ndo foi necessario pesquisar o tema proposto em periodos
anteriores a 2009 no site da ANPED, haja vista que um dos trabalhos do GT 08 — Formacéo
de Professores — faz um estudo do estado de conhecimento dos trabalhos publicados na
ANPED, no periodo de 2000 a 2008, sobre formac&o dos professores para uso das tecnologias
digitais, nos Grupos de Trabalho Formacéo de Professores (GT8) e Educacdo e Comunicacdo
(GT16). Podemos observar que o maior numero de trabalhos publicados, no ano de 2009,
sobre o estado de conhecimento se concentra no GT 16. Ndo encontramos trabalhos que
abordassem diretamente os saberes docentes para a EaD, porém, considerando a abrangéncia

do tema e sua multidisciplinaridade, buscamos fazer algumas aproximacfes, que serao

apresentadas oportunamente.

Na sequéncia, segue o quadro com os trabalhos selecionados para a elaboragéo das

analises.

Quadro 5 - Artigos selecionados — ANPED 2009

Titulo e Autores

Grupo de Trabalho —
322 Reunido Anual da
ANPED

Metodologia

Pontos de investigacao

CONCEPCOES DE
FORMACAO DE
PROFESSORES NOS
TRABALHOS DA ANPED
2003-2007

Autores:

Luis Eduardo Alvarado Prada
Vania Maria de Oliveira
Vieira

Andréa Maturano Longarezi

GT 08 - Formacdo de
Professores

Abordagem qualitativa
— pesquisa coletiva

Investigar as concepgdes de
formac&o de professores
presentes nos trabalhos
apresentados no GT8 da
ANPED no periodo de 2003
a 2007

A FORMACAO DOS
PROFESSORES PARA O
USO DAS TECNOLOGIAS
DIGITAIS NOS GTS
FORMACAO DE
PROFESSORES E
EDUCACAO E
COMUNICAGAO DA
ANPED — 2000 A 2008

Autora:

GT 08 - Formacéo de
Professores

Abordagem qualitativa

Busca refletir como a
questdo da formacédo dos
professores para uso das
tecnologias digitais esta
sendo contemplada nas
Reunides Anuais da
Associacdo Nacional de Pds-
graduacéo e Pesquisa em
Educacdo, nos Grupos de
Trabalho Formagéo de
Professores (GT8) e
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Grupo de Trabalho —
Titulo e Autores 322 Reunido Anual da Metodologia Pontos de investigacéo
ANPED
Ezicléia Tavares Santos Educacdo e Comunicacao
(GT16), entre 2000 a 2008.
TRAJETORIAS E ~ Pesquisa
LUGARES DA FORMACAO interinstitucional — .
DO DOCENTE DA com principios da Formag&o do professor
EDUCACAO pesquisa qualitativa universitario: mapear 0s
omeclds |
SUPERIOR: DO GT 04 - Didatica pesquisa etnografica E— con(i:eiios r?a i
COMPROMISSO estrutura de reconhecimento
INDIVIDUAL A Instrumentos: analise

RESPONSABILIDADE
INSTITUCIONAL
Maria Isabel da Cunha

documental,
entrevistas
semiestruturadas

e poder.

AFETIVIDADE,
APRENDIZAGEM E
TUTORIA ONLINE

GT 16 - Educacéo e

Pesquisa qualitativa

A importancia da afetividade
na educacdo online, nos
processos educativos

e 0ci 7 ST desencadeados em ambientes
atn Olivena Je Aredie virtuais de aprendizagem.
Paiva Oliveira

A COMUNICAQAO ON- )

LINE ENTRE Pesquisa de

PROFESSORES E ALUNOS:
UM ESTUDO DA

UNISUL VIRTUAL

Autoras: Magalis Bésser
Dorneles Schneider

Raquel Almeida Moares

GT 16 - Educacéo e
Comunicagéo

abordagem qualitativa,
de metodologia de
natureza descritiva —
instrumentos:
entrevistas,
questionarios e analise
de contetdo

Pesquisa sobre a
comunicacdo online na
mediacdo pedagdgica do
professor, tendo como objeto
empirico um curso a
distancia.

JANELA SOBRE A
UTOPIA: COMPUTADOR E
INTERNET A PARTIR DO
OLHAR DA ABORDAGEM
HISTORICO-CULTURAL

Autora: Maria Teresa de
Assuncao Freitas

GT 16 - Educacéo e
Comunicagdo

Estudo teorico a partir
da abordagem
histérico-cultural

Como a teoria historico-
cultural, através de seus
conceitos basicos, permite
pensar o computador e a
internet como instrumentos
culturais de aprendizagem;
reflexdo tedrica sobre o
papel mediador exercido
pelas tecnologias.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Quadro 6 - Artigos selecionados — ANPED 2010

Titulo e Autores

Grupo de Trabalho —
33?2 reunido anual da
ANPED

Metodologia

Pontos de investigacao

0OS RECURSOS DE
LINGUAGEM COMO
CONTRIBUICAO A
CONSTRUCAO DE

SENTIDOS ENTRE
FORMADORES E
PROFESSORES
UNIVERSITARIOS EM

FORMACAO NO

GT 16 - Educacéo e
Comunicagédo

Pesquisa qualitativa

Estudo de caso sobre a
formacé&o do professor
universitario no e para o
contexto digital.
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Grupo de Trabalho —
Titulo e Autores 33?2 reunido anual da Metodologia Pontos de investigacéo
ANPED

CONTEXTO DIGITAL

Autoras:

Rosimeire Vizentim — UNISO

Lucila Pesce — UNIFESP
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A partir da estruturacdo dessas tabelas e da leitura dos textos, foi possivel dividir os
trabalhos em duas categorias, para proceder a sua analise, as quais apresentamos a seguir.

e Trabalho docente no ensino superior: concepcdes, Saberes e praticas

pedagdgicas.

e Formacéo de Professores para uso das TIC e Educacédo a Distancia.

Diante desse contexto, apresentamos, a seguir, a analise dos trabalhos, buscando
verificar como tém sido abordados e trabalhados os saberes docentes para praticas mediadas

pelas TIC na EaD, na formacao continuada de professores do ensino superior.

3.1 TRABALHO DOCENTE NO ENSINO SUPERIOR: CONCEPCOES, SABERES E
PRATICAS PEDAGOGICAS

Considerando-se a necessidade de reflexdo sobre as praticas pedagogicas no contexto
universitario, com vistas a qualifica-las, apresentamos uma analise dos dois trabalhos
selecionados, um no GT 08 — Formacéo de Professores — e outro no GT 04 — Didatica —, no
ano de 20009.

Os achados apontam para pesquisas que tratam sobre a pratica pedagdgica do
professor do ensino superior, as concepcbes que permeiam seu trabalho, porém existe uma
caréncia de pesquisas, nesses GTs, que facam essa discussdo com um olhar voltado a
educacdo a distancia.

Dessa forma, o artigo “Concepg¢des de Formagao de Professores nos Trabalhos da
Anped — 2003-2007”, de Prada, Vieira e Longarezi (2009), apresenta o estado de
conhecimento do que foi produzido no periodo de 2003 a 2007 nas Reunifes Anuais da
ANPED sobre formagdo de professores, buscando verificar os autores mais citados, as
concepcdes e as praticas presentes nessas producgdes, dentre outros aspectos.

O texto também aborda questdes relacionadas as dificuldades e os desafios

encontrados na pratica docente. Os autores destacam que, para o exercicio da pratica docente,
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muitas vezes, ndo se trata de um conhecimento prévio, mas, sim, da existéncia de um
conhecimento técito, espontaneo, intuitivo, isto é, um conhecimento construido a partir da
pratica do professor. Essa compreensdo se baseia na perspectiva da racionalidade pratica, cuja
concepcao diz que o professor se assume como profissional reflexivo ao pensar sobre sua
acdo e refletir sobre a reflexdo de sua agdo (SCHON apud PRADA; VIEIRA; LONGAREZI,
2009).

Pimenta (2000) vem ao encontro das questfes abordadas acerca da formacédo do
professor e explica que a transformacéo da pratica docente s se efetiva a partir do momento
em que o professor toma consciéncia e faz uma analise reflexiva de sua prdpria pratica.

Seguindo a andlise do estado de conhecimento realizado por Prada, Vieira e
Longarezi (2009), observamos que, nos trabalhos do ano de 2003, ha diferencas entre
concepcdes de professor pesquisador propostas entre alguns autores citados nos trabalhos
analisados da ANPED. Constatamos que alguns autores, como Paulo Freire, NOvoa, Perez
Gomes e Tardif, falam sobre a construcdo da identidade do professor como um profissional
reflexivo, assinalando fatores que auxiliam na construcdo desse conceito. Os saberes, na
formacdo continuada, sdo construidos também através da troca de experiéncias. Além disso,
“a maioria dos autores atenta para a importancia de valorizar os saberes subjetivos dos
professores, bem como reconhecem a construcdo da pratica dos mesmos como um processo
continuo a ser aprimorado no decorrer de sua vida” (PRADA; VIEIRA; LONGAREZI, 2009,
p. 6).

Nos trabalhos do ano de 2004, aparece a importancia da pesquisa para a formacao de
professores, bem como a formagdo continuada, “permitindo a sintonia com as exigéncias
advindas do progresso cientifico e tecnologico das transformagdes e da vida cultural”
(PRADA; VIEIRA; LONGAREZI, 2009, p. 7). Os autores mencionados citam também o
computador como um instrumento que viabiliza novos ambientes de aprendizagem e a
consequente construcdo de conhecimento.

Em relacéo aos trabalhos do ano de 2005, apresentam uma analise sobre a formacao
inicial e as concepcOes de formacgdo continuada dos docentes. Chamou-nos a atencgéo, nos
trabalhos desse ano, a importancia dada as TIC — Tecnologias da Informagdo e Comunicagéo
— e sua incorporacdo as praticas docentes. O professor € visto como um sujeito aprendente,
que esta sempre (re)construindo novos saberes, para atender as demandas da sociedade e suas
constantes mudancas e inovagoes.

Os trabalhos publicados em 2006 tratam da necessidade de formagéo continuada aos

professores como uma exigéncia da sociedade, que seja permanente e processual, e ndo um
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mero treinamento. Novamente, aparece a necessidade de um trabalho reflexivo e critico, bem
como a consideracdo do saber da experiéncia e a “reconstru¢do permanente de uma identidade
pessoal, mediante a qual formar-se é um processo de aprendizagem do vir-a-ser do homem”
(PRADA,; VIEIRA; LONGAREZI, 2009, p. 10).

J& os trabalhos de 2007 abordam, principalmente, a construcdo da identidade do
professor no local de trabalho, mediante formacgdo que contemple sua prética, seus saberes,
suas experiéncias, suas necessidades, buscando redimensionar o que for necessario. Esse
processo € visto como algo inacabado.

Nesse sentido, Pimenta (2000) destaca que a identidade de uma profissao se constroi
socialmente, ou seja, a partir da significacdo social que ela representa, mas constroi-se

também

[...] pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-se
no mundo, de sua histdria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor (PIMENTA,
2000, p. 19).

Além dos aspectos abordados, o estado de conhecimento realizado por Prada, Vieira
e Longarezi (2009) apresenta o autor Antonio Ndvoa como 0 mais citado nos trabalhos da
ANPED, nos anos analisados, no que se refere a formacdo de professores. Atualmente, estdo
ocorrendo muitas discussdes sobre o uso das TIC e a educacéo a distancia. Assim, podemos
inferir que essa é uma demanda que necessita de elaboracdo de novas concepcdes e discussdes
acerca do tema, visto que muitas instituicdes tém se preocupado apenas com a formacao
instrumental, ou seja, de uso de softwares e ferramentas, esquecendo-se da formacéo
pedagbgica.

Contribuindo com esse assunto, Cunha (2009), em seu artigo “Trajetorias e lugares
da formacdo do docente da educacdo superior: do Compromisso Individual a
Responsabilidade Institucional”, diz que € preciso mapear a epistemologia que sustenta as
praticas e experiéncias e a relacdo com a pesquisa no campo da educacdo superior,
privilegiando qualificagdo docente. Explica, ainda, que a carreira dos professores
universitarios, em geral, se alicerca na producdo cientifica decorrente da pesquisa, fazendo
pouca referéncia aos saberes necessarios para ensinar. Os professores tomam por base as
praticas de seus ex-professores para irem se formando professores, mas ndo teorizam sobre o
que fazem. O estudo também “procurou discutir criticamente a responsabilidade das politicas

publicas e institucionais com a forma¢do dos docentes da educagdo superior” (CUNHA, 2009,

p. 3).
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A autora destaca que ndo sdo todas as instituicdes que se preocupam com a formagao
continuada de seus docentes ¢ “[...] outras, mesmo quando valorizam os saberes do mundo do
trabalho como um capital individual dos professores, ndo articulam reflexdes sobre eles, e
pouco otimizam um campo com tantas potencialidades” (CUNHA, 2009, p. 6). Dessa
maneira, € mister ampliar as reflex6es pedagogicas, buscando contemplar questdes especificas
da EaD, a fim de qualificar também essa modalidade de ensino que vem ocupando lugar em

larga escala no Brasil.

3.2 FORMACAO DE PROFESSORES PARA USO DAS TIC E EDUCACAO A
DISTANCIA

A partir da pesquisa no site da ANPED, nos anos de 2009 e 2010, cinco trabalhos
chamaram a atencdo por terem relacdo com as questes abordadas neste estudo. Um deles é
do GT 08 — Formacdo de Professores — e o0s outros quatro do GT 16 — Educacdo e
Comunicacdo. Os resultados apontam para uma reflexdo sobre a formacdo continuada de
professores no que se refere ao uso das TIC em suas praticas pedagogicas. O assunto era
pouco discutido até o final dos anos 90, passando a ter maior énfase e mais pesquisas a partir
do ano 2000.

Nessa perspectiva, cabe destacar que a EaD/TIC pode potencializar a valorizagdo dos
saberes individuais para a construc¢ao de saberes coletivos, “permitindo que os conhecimentos
tacitos dos individuos ndo sejam sufocados pela burocratizacio dos contetidos”
(SCAVAZZA; SPRENGER, 2009, p. 264). As autoras salientam que a melhoria da formacéo
é um dos pilares para a transformacdo do cenario atual, que visa a uma educacao cada vez
mais qualificada.

Diante desse contexto, o artigo “A Formagdo de Professores para uso das
Tecnologias Digitais nos GTs Formacdo de Professores e Educacdo e Comunicacdo da
ANPED - 2000 a 2008, da autora Ezicléia Tavares Santos, busca verificar, a partir de uma
pesquisa de estado de conhecimento, se a formacdo de professores para uso das tecnologias
digitais tinha sido contemplada nas discussfes das Reunifes Anuais da Associacdo Nacional
de Pos-graduagdo e Pesquisa em Educagdo — ANPED — no periodo de 2000 a 2008,
analisando especialmente os trabalhos apresentados na modalidade “comunica¢@o” nos GTs

Formacdo de Professores (GT8) e Educagdo e Comunicagdo (GT16). Além disso, procura
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identificar como o docente aprende a utilizar as tecnologias digitais e as aplica de forma
significativa em sua préatica pedagdgica.

A referida autora encontrou 26 trabalhos na area da formacéo do professor para uso
das tecnologias na educacdo, no periodo de 2000 a 2008, sendo 11 no GT Formacdo de
Professor e 15 no GT Educacgdo e Comunicacdo. Dos 26 trabalhos, dois estdo relacionados a
formagdo inicial; 11, a formagdo continuada e em servico; dois, & formacdo inicial e
continuada; cinco, a contribuicdo das tecnologias para formar o professor a distancia; outros
cinco sobre reflexdes teodricas e um trabalho sobre estado da arte.

Segundo Santos (2009, p. 2), “dentre as tecnologias de informag¢ao e comunicagdo, o
computador conectado a Internet vem transformando as formas de se construir
conhecimentos, de ensinar e aprender”. Destaca que, a partir disso, surgem novas perspectivas
para o desenvolvimento da pratica docente, que trazem, consequentemente, implicacdes em
seu processo de formagéo.

Em um dos trabalhos estudados por Santos (2009), das autoras André, Simdes e
Carvalho (1999), no qual realizam uma sintese do conhecimento sobre formacdo de
professores, conclui que poucos trabalhos fizeram referéncia ao uso das tecnologias digitais
na formacao docente. As autoras analisaram teses e dissertacfes defendidas nos programas de
poés-graduacdo, no pais, no periodo de 1990 a 1996, e também de artigos publicados em 10
periodicos da area, no periodo de 1990 a 1997, além da analise das pesquisas apresentadas no
GT Formacéo de Professores da ANPED, de 1992 a 1998.

Elas destacam, ainda, que esse assunto aparece somente em quatro dos 115 artigos
publicados nos 10 periddicos estudados, ressaltando que ndo encontraram referéncia ao
assunto nos demais espacos buscados. A partir de 1998, no entanto, torna-se mais comum o
estudo referente a formacdo de professores e ao uso de tecnologias e, a partir do ano de 2000,
muitos trabalhos abordam também a educacéo a distancia, que se utiliza de recursos digitais.
Vale lembrar que, somente a partir de 1995, a internet comercial passou a ser desenvolvida no
Brasil, quando, entdo, ocorreu uma maior disseminacéo do uso do computador.

A década de 1990 é marcada pela incorporacdo das TIC & educacéo, pois é lancada a
nova LDB — Lei das Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional — Lei n° 9394/96', sdo langados
os Parametros Curriculares Nacionais (1997), € implantada, em 1995, a Secretaria de
Educacdo a Distancia® (SEED-MEC) e criada, em 1996, a TV Escola. Além disso, s&o

" LDB - Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — Lei n°® 9394/96. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf>. Acesso em: 25 out. 2011.
8 Cabe destacar que a SEED foi extinta em 2011.


http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf
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criados, em 1997, o Programa Nacional de Informatizacdo na Educacdo — Proinfo — e o
Programa de Apoio & Pesquisa em Educacdo a Distancia — PAPED — (SANTOS, 2009). A
partir dessa década, entdo, passou-se a investir na insercdo das tecnologias da informacdo e
comunicacdo no campo educacional, bem como na expansao da educacgéo a distancia, que se
utiliza dessas tecnologias.

Outro trabalho que nos despertou atencdo, no artigo da referida autora, foi o de
Fernandes (2003), em que a autora busca pesquisar 0s saberes e 0s sentimentos que Sao
construidos a partir de uma experiéncia em um curso de capacitacdo em Informatica na

Educacdo, vinculado ao Prolnfo, na Paraiba. Em suas constata¢des, destaca que:

O processo de aprendizagem em informatica na educagdo apresenta
pontos dicotdmicos: o prazer e a angustia, o facil e o dificil, o saber e 0 ndo saber, as
alegrias e as tristezas, sentimentos entrelagados no processo de aprendizagem que
provocam mudanga ndo apenas no conhecimento do professor, mas também na sua
formacé&o profissional (FERNANDES apud SANTQOS, 2009, p. 6-7).

O trabalho de Calixto (apud SANTQOS, 2009), também vai ao encontro das questdes
discutidas. Ele investiga os saberes mobilizados pelos professores no uso da internet na
educacdo. Os docentes apontam necessidade de conhecimentos técnicos, para utilizar a
internet, embora reconhecam que nao precisam ser técnicos.

Ja Gutierrez (apud SANTOS, 2009) destaca que a alfabetizacdo digital, em muitas
instituicbes de ensino, tem sido de carater instrumental, ndo tendo vinculo com as préticas
pedagogicas e os projetos dos docentes. Dessa forma, podemos dizer que, mais uma vez, nos
deparamos com a formacéo técnica desvinculada da formacéo pedagogica.

Ao final de seu artigo, a autora faz um questionamento que é justamente 0 que nos
inquieta: “que formagdo sobre computador/internet dara conta de articular o instrumental e o
pedagdgico?” (SANTOS, 2009, p. 11). Diriamos ainda: que saberes sdo essenciais € devem
ser (re)construidos, para que se realize uma pratica pedagdgica que promova a construcdo do
conhecimento na educacdo a distancia?

Conforme Tardif (2003), o saber docente ndo é uma categoria autbnoma e separada
das demais realidades sociais, organizacionais e humanas, mas, sim, é composto das
experiéncias profissionais e de vida dos sujeitos. Assim, esses saberes estdo na interface entre
o individual e o social, tendo por base o trabalho, a diversidade, a temporalidade, a
experiéncia de trabalho, o trabalho interativo e o processo de formacao.

De acordo com Santos (2009), a leitura dos trabalhos evidencia problemas
decorrentes de uma formagdo inicial distanciada do uso de recursos tecnoldgicos, uma

formacéo continuada que desconsidera o contexto, rpida e com énfase nas questdes técnicas
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do computador/internet. Além disso, outro aspecto levantado e pesquisado diz respeito a
necessidade de compreender o processo de aprendizagem docente perante as novas
tecnologias.

A autora conclui que, em relagdo a formacdo do professor, seja ela inicial ou
continuada, em vez de se favorecer a reflexdo critica sobre o papel do uso da tecnologia na
educacéo, tem-se focado em como 0s sujeitos aprendem e se sentem diante de recursos que
ndo fizeram parte de seu cotidiano de formacéo académica.

Oliveira (2009), por sua vez, realiza um estudo sobre a importancia da afetividade na
educacdo online nos processos educativos desencadeados em ambientes virtuais de
aprendizagem. Constata que a afetividade € expressa através da valorizacdo da fala do outro,
do incentivo, da presenca constante do tutor, demonstrando aos alunos que estdo sendo “vistos
e ouvidos,” o que gera seguranca e faz com que se sintam acolhidos. Nessa perspectiva, para
que o objetivo da aprendizagem colaborativa seja alcancado, é necessaria a formacdo de
vinculos afetivos entre os participantes.

Seguindo a trajetdria percorrida para este estudo, o texto “A Comunicagdo On-Line
entre professores e alunos: um estudo da UNISUL Virtual”, dos autores Schneider e Moares
(2009), publicado no GT 16 — Educacdo e Comunicagéo, da 322 Reunido Anual da ANPED,
traz uma pesquisa realizada em um curso de formacdo de professores em matematica na
modalidade a distancia, a fim de verificar a existéncia de uma comunicacdo dialégica entre
professor e aluno, ou seja, como se dava o0 processo de comunicacdo online na mediacédo
pedagdgica do professor. Como resultado da pesquisa, foi constatado que a comunicacéo nao
era dialogica, uma vez que “apresentou-se de forma unidirecional e vertical, professor-
contetdo-aluno, onde o aluno é colocado como sujeito passivo, contemplativo e receptivo” (p.
1). Essa constatacdo foi evidenciada nas falas dos entrevistados, ao relatarem a falta de
interacdo, questionamentos, provocacfes. A maior dificuldade destacada pelos alunos, no
curso a distancia, foi a falta do professor presencial. Com isso, cabe refletir: sera que essa
falta ndo tem relacdo com a mediacao e a interacdo virtualmente realizadas? E/ou o aluno esta
se adaptando a essa nova modalidade de ensino e, muitas vezes, precisa ainda ter esse contato
presencial com o professor?

Outra ideia trazida, no referido artigo, ¢ que a palavra “autonomia”, na EaD, esta
sendo confundida ou até mesmo substituida pela expressdo ‘“virar-se sozinho”. Nesse
contexto, é notorio que, na EaD, o aluno precisa ser autbnomo para estudar, porém autonomia
néo significa abandono, muito menos falta de interagdo, mediagéo e intervengdo por parte do

professor.
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Por muito tempo, tivemos uma ideia equivocada da EaD, pressupondo que o
professor seria substituido pelo computador, pela tecnologia e pelos ambientes virtuais, porém
o0 papel do professor continua sendo extremamente importante, insubstituivel, uma vez que ele
é o principal responsavel pela mediacdo dos processos de ensino e aprendizagem.

Dessa maneira, é possivel inferir que alguns saberes docentes especificos
relacionados a educacdo a distancia sdo relevantes no desenvolvimento de praticas
pedagdgicas que acontecem virtualmente, visando a construcdo de conhecimento de forma
colaborativa, e ndo a mera transmissao.

Nesse sentido, é desejavel que as instituicdes de ensino superior tenham um olhar
atento, proporcionando espacos de formagdo continuada para a construcdo de saberes, que
ocorre em todo o processo de atuagdo profissional, inclusive a partir da experiéncia do proprio

fazer docente. Segundo N6voa (1997, p. 28),

A formacdo passa pela experiéncia, pela inovacdo, pelo ensaio de novos
modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre sua utilizagdo. A
formagdo passa por processos de investigacdo, diretamente articulados com as
préticas educativas. [...] O esforco de formacdo passa sempre pela mobilizagdo de
varios tipos de saber: saberes de uma pratica reflexiva; saberes de uma teoria
especializada; saberes de uma militancia pedagogica.

Freitas (2009) se lanca na compreensdo do uso do computador e da internet, a partir
de uma abordagem histérico-cultural, como recurso de apoio ao ensino na educacgdo basica.
Assim, podemos aproximar sua pesquisa das questdes relacionadas a EaD no ensino superior,
quando fala que “por si s6 computador e internet ndo podem resolver todas as mazelas do
ensino, nem podem garantir a eficiéncia da aprendizagem” (p. 1). Esses recursos precisam ser
utilizados pelos docentes como um grande apoio aos processos de ensino e aprendizagem,
seja na modalidade presencial, seja na modalidade a distancia.

E importante tomar conhecimento das potencialidades das tecnologias digitais, com
vistas a proporcionar uma aprendizagem compartilnada e colaborativa. A referida autora
destaca dificuldades, por parte de alguns professores, no que diz respeito a apropriacdo das
novas tecnologias. Ela busca “compreender mais o universo digital desafiante dos discentes e
os medos ¢ resisténcias dos docentes” (FREITAS, 2009, p. 2-3). Diante desse contexto,
enfatiza que as dificuldades que os professores enfrentam com a tecnologia sdo decorrentes
também da falta de formacdo continuada nas instituicdes de ensino, de um espago para
discuss@es sobre os recursos digitais e suas possibilidades pedagdgicas, além de tecnolégicas.

Outro aspecto trazido € a falta de compreensdo de como as tecnologias podem

interferir na aprendizagem de forma significativa, proporcionando novas maneiras de
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aprender e ensinar. Assim, a relacdo com o conhecimento ndo é uma relagdo direta, mas
mediada pelo outro, nesse caso, o professor. Como fazer uma mediagdo virtual que resulte na
construcdo de conhecimento de forma significativa?

Freitas (2009), baseando-se na teoria de Vygotsky, refere que “ha aprendizagem
quando se internaliza o que foi vivenciado na relagdo com outro. A internalizacdo acontece a
partir das significacdes construidas no processo interativo as quais o sujeito confere um
sentido pessoal” (p. 10). Dessa forma, a constru¢ao do conhecimento ndo ocorre na ordem do
individual, mas, sim, no coletivo, sendo uma construcdo social. O professor, além de
mediador, deve ser um provocador de interrogagdes, um coordenador de equipes de trabalho.

Nessa perspectiva, Freitas (2009, p. 13) reafirma sua posic¢éo, ressaltando novamente
que “computador e internet ndo sdo, por si sO, garantia de uma inovacdo no processo de
aprendizagem escolar. Tudo depende da maneira como sdo usados, da mediagdo humana do
professor”. Dessa maneira, ¢ possivel dizer que o professor jamais sera substituido pelo
computador, uma vez que a mediacdo humana é imprescindivel.

Nessa direcdo, Vizentim e Pesce (2010) apresentam a pesquisa intitulada “Os
recursos de linguagem como contribuicdo a construcdo de sentidos entre formadores e
professores universitarios em formagdo no contexto digital”, que se trata de um estudo de caso
de abordagem qualitativa sobre a formacdo do professor universitario no e para o contexto
digital. Considerando que, no ambiente virtual, a linguagem ocorre mais de forma assincrona,
diferentemente do ambiente presencial, os autores destacam que ela adquire outros contornos

e outras possibilidades para sua expressao.

Tais circunstancias indicam que hd uma nova exigéncia para os atores do
processo educacional, no que diz respeito aos recursos de linguagem e a mediacao
pedag6gica. Em outras palavras novos saberes docentes emanam do contexto
midiatico, dentre os quais 0 uso competente de multiplas linguagens (VIZENTIM;
PESCE, 2010, p. 7).

Dessa forma, como resultado do estudo, os professores referem que o uso de
maltiplas linguagens, como material em CD-ROM com &udio/video do professor, por
exemplo, é um recurso que aproxima, prende a atencdo e estabelece um vinculo maior entre
docente e aluno. Outra questdo é que a formacdo para a docéncia online deve ocorrer a
distdncia, com o uso de recursos tecnoldgicos, uma vez que ja coloca o professor em uma
posicdo privilegiada, por possibilitar a compreensdo, no lugar de aluno, de uma prética
mediada pela tecnologia, com linguagens multimidiaticas.

Para Scavazza e Sprenger (2009, p. 265), faz-se necessario que “as melhores praticas

de formacéo continuada de professores sejam registradas, sistematizadas e divulgadas para o
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desenvolvimento de novas experiéncias”. Assim, entendemos que quanto mais pesquisas
forem realizadas acerca de temas que envolvem a formagéo docente para a EaD no &mbito do
ensino superior, proporcionando uma reflexdo sobre a acdo, mais ganhos teremos para o
desenvolvimento de praticas que promovam a construcdo do conhecimento.

A partir das questdes discutidas, podemos constatar que as pesquisas sobre educacao
a distancia e formacéo de professores tém aumentado significativamente na Gltima década,
porém estdo ainda centradas mais em outras tematicas do que nos saberes docentes para o
desenvolvimento de praticas mediadas pela tecnologia.

Com isso, se considerarmos que grande parte dos professores ndo tiveram, na sua
formagéo, a presenca das TIC, tampouco tiveram formacéo para uso de recursos digitais em
sua pratica docente, fica evidente a necessidade de investimento, por parte das instituices de
ensino superior e do poder publico, na formacdo continuada de seus docentes, além de um
olhar atento para a construcdo dos diferentes saberes que se tornam essenciais em praticas
mediadas pela tecnologia.

Outro aspecto importante é que ainda existe uma inseguranca, por parte dos
professores, para o uso das tecnologias em sala de aula, bem como na EaD. Em relacgéo a isso,
importante ressaltar que Freitas (2009) entende a utilizacdo das tecnologias como um repensar
do fazer pedagdgico e da pratica profissional.

Achados apontam para a pesquisa crescente sobre educacdo a distancia, porém o0s
estudos estdo centrados a formacdo continuada de professores preocupada mais com as
questdes tecnologicas, do que com as questdes pedagdgicas. Assim, fazem-se necessarias
pesquisas que busquem contemplar os saberes docentes para o desenvolvimento de praticas

que promovam a construcdo do conhecimento.

Trabalhar o conhecimento na dindmica da sociedade multimidia, da
globalizacéo, da multiculturalidade, das transformacdes nos mercados produtivos, na
formacdo dos alunos [...], também eles em constante processo de transformacédo
cultural, de valores, de interesses e necessidades, requer permanente formacéo,
entendida como ressignificacdo identitaria dos professores (PIMENTA, 2000, p. 31).

Diante do exposto, sugerimos uma reformulacéo na proposta de formagéo continuada
dos professores, no que se refere ao uso da tecnologia nos processos educacionais, uma vez
que é preciso contemplar questdes pedagdgicas, além das tecnoldgicas, e aprender a partir da
reflexdo sobre as experiéncias compartilhadas, da formacdo critica e reflexiva.

Além dessas pesquisas, apresentamos, a seguir, reflexdes sobre os saberes que estéo
presentes nas praticas docentes na EaD, a partir de visita a literatura dos principais teoricos

que tratam sobre o assunto.
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4 SABERES DOCENTES NA EAD: A RELACAO ENTRE AS TIC E OS PROCESSOS
DE ENSINO E APRENDIZAGEM

[...] o saber ndo é uma substancia ou um contedido fechado em si
mesmo; ele se manifesta através de relagcdes complexas entre o
professor e seus alunos (TARDIF, 2003, p.13).

Com o surgimento e a implanta¢do das TIC na educagdo, “os papéis do professor se
multiplicam, diferenciam-se e complementam-se, exigindo uma grande capacidade de
adaptagdo e criatividade diante de novas situagdes, propostas, atividades” (MORAN, 2006, p.
43). Os docentes estdo aprendendo a trabalhar com a educagdo online em situagcdes muito
diversas: com muitos e poucos alunos, com mais Ou menos encontros presenciais,
experimentando metodologias, experienciando diferentes papéis.

O aluno, por sua vez, também esta aprendendo a ser aluno nessa modalidade de
ensino e, muitas vezes, ndo possui autonomia e organizacao desenvolvidas suficientemente, o
que dificulta seu processo de aprendizagem, uma vez que precisa buscar, ter iniciativa e
interagir. “Aprender a ensinar e a aprender, integrando ambientes presenciais e virtuais, ¢ um
dos grandes desafios que estamos enfrentando atualmente na educagdo no mundo inteiro”
(MORAN, 2006, p. 51). Nesse sentido, Oliveira (2008) refere que a tecnologia traz muitas
opcOes de diversificacdo do trabalho docente, basta ter o preparo pedagodgico e tecnolégico
por parte dos profissionais da educacdo. Assim, abordamos, inicialmente, a relacdo das TIC
no processo ensinar e aprender, para, posteriormente, avancarmos na discussdo sobre 0s

saberes docentes.

4.1 AS TECNOLOGIAS DA INFORMACAO E COMUNICACAO NOS PROCESSOS DE
ENSINO E APRENDIZAGEM

Moran (2006) define educagéo online como o processo de ensino e aprendizagem
que se utiliza de recursos telematicos, como a internet, a videoconferéncia e a teleconferéncia,
fazendo uma distincdo entre esta e a educacdo a distancia, que, de acordo com ele, € mais
ampla e envolve outros meios, como a correspondéncia, por exemplo. Essa forma de ensinar e
aprender ocupard um grande espaco nos proximos anos. Dessa maneira, € importante
fomentar o campo de investigagdo nessa &rea, buscando a qualificacdo dos processos

educacionais.
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A educacéo online, que se utiliza de recursos web, exige uma organizagdo bastante
complexa. E necessario pensar na elaboracéo do material, no papel do professor, do tutor, nos
encontros avaliativos presenciais, enfim, em todo o processo pedagdgico, toda a ldgica e
estrutura para atender as necessidades dos estudantes (MORAN, 2006).

Oliveira (2008) corrobora as ideias de Moran (2006), explicando que ¢ indispensavel
0 cuidado para ndo transpor ao virtual a sala de aula presencial. E preciso mudar o
planejamento, os procedimentos, a forma de abordar o contetdo. A mediacdo deve ser
constante por parte do professor, visando a interagdo de todos, uma vez que buscamos
trabalhar de forma colaborativa. A autora também salienta a importancia da afetividade na
EaD, o vinculo com o aluno e a preocupacdo com a construcdo ndo s6 do conhecimento, mas
também da pessoa como um todo.

Segundo Prandini (2009, p. 77), o papel do professor, nessa modalidade de ensino, é
“conduzir o aluno a desenvolver formas de aprender que permitam a ele selecionar, organizar
e interpretar uma grande quantidade de informagdo a qual passa a ter acesso facilmente”.
Moran (2001) concorda com a referida autora, complementando que o aluno deve, ainda,
relacionar os dados, contextualizando-os, com 0 objetivo de integrar a informacdo em seu
contexto pessoal, intelectual e emocional, de forma que o contetdo se torne significativo para
ele, transformando-o em conhecimento, conforme explica Valente® (s/d, p. 1): “O
conhecimento ¢ o que cada individuo constr6i como produto do processamento, da
interpretacdo, da compreensdo da informac&o. E o significado que atribuimos e representamos
em nossas mentes sobre a nossa realidade”.

Oliveira (2008) explica que a aula virtual reduz as distancias globais, o conceito de
espaco e tempo modifica-se. As pessoas economizam tempo no que se refere ao deslocamento
e podem realizar as atividades que ndo sdo sincronas, de acordo com a sua agenda. No
entanto, concorda com Prandini (2009), ao destacar que o desafio emergente € educar as
pessoas para lidar com informacgdes advindas do meio digital — internet. Nesse sentido, suas

palavras séo esclarecedoras:

Assumir a tecnologia como um recurso para ajudar-nos a fazer o que
queremos fazer, implica vé-la como forma de incrementar o processo ensino-
aprendizagem a favor de nossos objetivos, de acordo com nossa concepcdo de
educacdo. E preciso, entdo, saber o que ela tem a nos oferecer (PRANDINI, 2009, p.
81).

A autora destaca que a inser¢do das TIC aproximou a educagdo a distancia da

educacdo presencial, tornando possivel a criacdo de uma modalidade hibrida, como as

% Disponivel em: <http://www.proinfo.mec.gov.br/upload/biblioteca/195.pdf>. Acesso em: 25 nov. 2011.
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disciplinas e os cursos semipresenciais, em que as aulas ndo sdo totalmente a distancia, nem
mesmo totalmente presenciais.

Alves e Silva (2009) referem que uma das possibilidades das TIC € a criacdo de
comunidades virtuais de aprendizagem, mediante interesses comuns, auxiliando os individuos
a vivenciar trocas e ampliar seu leque cultural, considerando a diversidade como elemento
para a reconstrugao do conhecimento. Cortes (2009, p. 18) concorda com os referidos autores,
salientando que “A verdadeira fun¢do dos recursos tecnologicos ¢ estarem a servigo das
finalidades pedagdgicas, porque estas € que sao decisivas num projeto educativo”.

Sob essa perspectiva, Kenski (2002) destaca que as tecnologias presentes na relacéo
ensino e aprendizagem ndo se limitam a ser apenas ferramentas, uma vez que a ampliacdo das
possibilidades de comunicacdo e informacéo altera a forma de viver das pessoas, de sentir, de
pensar e de aprender. Ressalta, ainda, que estamos vivendo um novo modelo tecnolégico. O
aprender ocorre de maneira mais autbnoma, o que n&o significa abandono, nem mesmo falta
de mediacdo e interacdo por parte do professor, que tem como papel planejar situacdes de
aprendizagem, realizar a mediacdo entre o aluno e a informacéo, visando a promover uma
aprendizagem significativa.

Conforme Bruno (2008), a mediacdo é uma acdo interventora, que, através da
interacdo, busca o encontro com o outro, por meio da linguagem, seja ela escrita ou falada.
Essa deve levar em consideracdo a linguagem emocional das pessoas que estdo em processo
de interagdo. De acordo com a autora, a linguagem emocional pode ser conceituada “como
um meio, uma forma, um dispositivo, um sistema intencional de expressar e comunicar
emoc0Oes, mediado/permeado/viabilizado pela linguagem (conversacdo), para a relacdo de
encontro, de contato, entre os sujeitos aprendentes em processo continuo de transformacao”
(BRUNO, 2008, p. 89). Assim, a linguagem emocional expressa as diversas formas com que
as pessoas estabelecem relacdes. Outro aspecto destacado pela autora é que a linguagem tem
uma grande influéncia na construcdo de vinculos nas relacGes interativas.

Para Masetto (2001, p. 145), mediacdo é a maneira de apresentar um conteudo de
forma que ajude o aluno “[...] a coletar informacdes, relacioné-las, organiza-las, manipulé-las,
discuti-las e debaté-las com seus colegas, com o professor e com outras pessoas [...] até
chegar a produzir um conhecimento que seja significativo para ele [...]”, que seja incorporado
ao seu mundo, a partir dessa interacdo, ajudando-o a compreender sua realidade humana e
social. O papel do professor € trabalhar junto com o aluno, buscando 0os mesmos objetivos e

desenvolvendo o papel de mediacdo pedagdgica.
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Bruno e Rangel (2009) trazem, ainda, o conceito de mediacdo partilhada, entendida
como a parceria entre professor e alunos, sem perder de vista o papel de cada um desses
atores nos processos de ensino e aprendizagem. Os alunos podem exercer também o papel de
mediacdo, atraves da interacdo com seus colegas. Significa partilhar e aceitar outros pontos de
vista, construindo conhecimentos de forma coletiva e colaborativa.

A interacdo, por sua vez, € conceituada por Belonni (2001) como uma acgdo que
ocorre de forma reciproca entre dois ou mais sujeitos, podendo ser direta ou indireta, isto €,
mediatizada por algum veiculo técnico de comunicac¢édo. Rodrigues (2009) vai ao encontro da
autora citada, ressaltando que a presenca das TIC ndo € condicdo para que haja interacdo e
interatividade, pois s80 um meio de comunicacdo a mais. Além disso, nem todas as
comunicacdes efetivadas por meio da tecnologia sdo interativas, uma vez que as TIC podem
ser utilizadas apenas para a transmissdo da informacdo, seguindo um modelo linear das
midias.

Silva (2004), por sua vez, conceitua interatividade explicando que o fato de utilizar
um meio tecnolégico ndo significa dizer que estamos trabalhando de forma interativa, é
necessario superar a pedagogia da transmissdo. Portanto, a interatividade, na perspectiva do
referido autor, é entendida como possibilidade concreta de participacdo/intervencdo dos
sujeitos no processo de comunicagdo. Sobre esse tema, afirma Rodrigues (2009, p. 44):

A interatividade, nessa perspectiva, refere-se a um conceito de
comunicacdo, e ndo de informética, podendo ser empregada para significar a
comunicagdo entre interlocutores humanos, entre humanos e maquinas e entre
usuario e servico. No entanto, para que haja interatividade, é preciso garantir
basicamente duas disposicdes: dialdgica, que associa emissao e recep¢do como polos
antagbnicos e complementares na cocriacdo da comunicagdo, e a intervengdo do
usuario ou receptor no conteddo da mensagem ou do programa abertos a
manipulagdes e modificacdes.

Nesse sentido, ao falar de interatividade, cabe trazer as contribuicGes de Palloff e
Pratt (2004, p. 154 — 155) a respeito do retorno realizado com os alunos: “Os professores
precisam encontrar um equilibrio na quantidade e na frequéncia do feedback que dao aos
alunos, de maneira que estes saibam que os professores estdo presentes e atentos, mas nao de
uma forma que sobrecarregue o grupo ou que domine a discussdo”. Podemos observar que a
comunicacdo, a linguagem, a mediacdo, a interacdo e as questdes vinculadas a relacdo estdo
interligadas, assim, ao se comunicar com um aluno no ambiente virtual, todos esses aspectos
podem estar presentes, seja de forma direta ou indireta.

Nessa perspectiva, avangando no assunto, apresentamos o estudo de Serra (2005)

sobre afetividade e aprendizagem na educacdo online, que buscou analisar como se da essa
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relacdo em uma pratica mediada pela tecnologia. Ela elaborou o esquema que segue, para
representar uma sala de aula virtual e a influéncia da afetividade nos processos de ensino e

aprendizagem.

Figura 1 — “Sala de Bits”

SALA DE BITS

Maior Menor
afetividade afetividade

Media a Estimula criacao Conduz a Atrela a Provoca Toma a
resolucao de comunidades autonomia, aprendizagem sentimento autonomia
de virtuais de como resultado ao dominio das de como pré-
questdes aprendizagem de processo tecnologias isolamento requisito

- Maior partipagao - Menor partipagéo

- Maior interagéo - Menor interagao

Fonte: Serra (2005, p. 85).

A afetividade e as emogdes constituem-se em um elemento essencial em qualquer
pratica pedagégica, seja ela presencial ou a distdncia. Da mesma forma, a referida autora
observou que as relacdes de ensino e aprendizagem permeadas pela afetividade ndo sdo tdo
perceptiveis no ambiente online, no qual os sentidos ndo estdo presentes, no entanto, quando a
afetividade é fomentada, proporciona uma maior participacdo e interacdo dos alunos, bem
como auxilia em uma aprendizagem mais efetiva e conduz ao desenvolvimento da autonomia,
conforme podemos observar no esquema apresentado. Por outro lado, quando a afetividade é
menor, vincula a aprendizagem ao dominio das tecnologias, provoca um sentimento de
isolamento, em que a participacdo € menor, pressupde a autonomia do aluno como um pré-
requisito, o que resulta no desprazer da aprendizagem e em resultados negativos.
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As emog¢des como manifestacdes de afetividade em sala de aula podem
ser entendidas como um fenémeno essencialmente interativo, aqui entendido como
fenémeno social em que ha um encadeamento entre as a¢des dos interlocutores, nao
necessariamente na direcdo de um sentido comum (SERRA, 2005, p. 36).

E possivel afirmar que, na educacdo a distancia, cujo modelo é online ou web, a
comunicagdo entre as pessoas ocorre, fundamentalmente, pela via da escrita, através de e-
mails, mensagens em foruns, chats. As pessoas se conhecem através da internet, muitas vezes,
acabam ndo se conhecendo pessoalmente, no entanto, a afetividade é construida nas relacdes

que se estabelecem. No que tange a esse tema, Moran (2001, p. 24) contribui destacando que:

Aprendemos realmente quando conseguimos transformar nossa vida
em um processo permanente, paciente, confiante e afetuoso de aprendizagem.
Processo permanente, porque nunca acaba. Paciente, porque os resultados nem
sempre aparecem imediatamente e sempre se modificam. Confiante, porque
aprendemos mais se temos uma atitude confiante, positiva, diante da vida, do mundo
e de nés mesmos. Processo afetuoso, impregnado de carinho, de ternura, de
compreensdo, porque nos faz avangar muito mais (grifo nosso).

Assim, com a inser¢do das novas tecnologias no ensino, podemos inferir que o
conceito de autonomia defendido por Freire (1999) se amplia e ganha espaco. Esse autor
destaca que o essencial, nas relacGes entre educando e educador, € a reinvencdo do ser
humano no aprendizado da autonomia, autonomia essa que ndo ocorre com data marcada, mas
desenvolve-se a partir das relacdes, em experiéncias respeitosas de liberdade.

Nesse cenario, cabe destacar as ideias de Arroyo (2002, p. 53), que nos diz:
“Reaprendemos que nosso oficio se situa na dindmica histdrica da aprendizagem humana, do
ensinar e aprender a sermos humanos. [...] Descobrimos que nossa docéncia € uma humana
docéncia”. Dessa forma, fica evidente que, com a inser¢ao das tecnologias nos processos de
ensino e aprendizagem, alguns saberes sdo mobilizados e estdo presentes nas praticas

pedagdgicas, tema esse que passa a integrar a discussao do préximo item.

4.2 SABERES DOCENTES: REFLEXOES ACERCA DA EDUCAGCAO PRESENCIAL E
DA EDUCACAO A DISTANCIA

Observamos que os saberes docentes mobilizados, tanto para praticas presenciais
como para praticas pedagogicas a distancia, sdo plurais e muitos sdo construidos a partir da
trajetdria profissional, da experiéncia e da formacgdo continuada buscada pelo proprio
professor ou oferecida pelas instituicdes de ensino. Nesse sentido, a fim de proceder a anélise
dos saberes que permeiam a docéncia, apresentamos os estudos de Pimenta (2000) e Tardif

(2003), que pesquisaram sobre os saberes docentes mobilizados na educagédo presencial. A
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discusséo sobre os saberes docentes também é contextualizada na perspectiva de Gauthier et
al. (2006), que abordam pesquisas contemporaneas sobre o saber docente, para, em seguida,
apresentarmos estudos sobre o tema relacionados a educacdo a distancia. Por fim,
pretendemos estabelecer relacdes entre os saberes mobilizados nas duas modalidades de
ensino.

Pimenta (2000), a partir de seus estudos sobre os saberes docentes e a formacéo de
professores do ensino presencial, apresenta uma distingdo entre os saberes da experiéncia,
do conhecimento e os saberes pedagdgicos. Salienta a importancia de considerar e mobilizar
0s saberes da experiéncia, que sdo constituidos também através da vivéncia que cada
docente teve como aluno. E através dessa experiéncia que cada um pode lembrar quais foram
os professores mais significativos, quais professores ou quais praticas pedagogicas
consideravam inadequadas e, a partir dai, construir seu fazer docente. Analisando sob outro
aspecto, complementa explicando que os saberes da experiéncia também sdo os produzidos no
cotidiano diario, na reflexdo sobre a ag&o.

Além desses saberes, a autora, corroborando as ideias de Valente (s/d), discute sobre
os saberes do conhecimento, explicando, inicialmente, que esse ndo se reduz a informacéo.
Ressalta que a informacdo é apenas o primeiro estagio do conhecimento. Dessa forma,
conhecer pressupde um segundo estagio, que é o de classificar a informacdo, analisa-la e
contextualiza-la. Ainda, uma terceira etapa é a relagdo com a inteligéncia (vinculacdo do
conhecimento) ou sabedoria (reflexao).

Nessa discussdo, Pimenta (2000) refere-se a educacdo como processo de
humanizacdo e préatica social, salientando que, para produzir conhecimento, é necessario

proporcionar as devidas condi¢des. Assim,

[...] a finalidade da educacdo [...] na sociedade tecnoldgica, multimidia e
globalizada, é possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos cientificos e
tecnolodgicos, desenvolvendo habilidades para opera-los, revé-los e reconstrui-los
com sabedoria. O que implica em analisé-los, confronté-los, contextualiza-los
(PIMENTA, 2000, p. 23).

Porém, na opinido da autora, as instituicdes ndo estdo preparadas para trabalhar com
as midias tecnoldgicas, 0 que exige um grande trabalho no sentido de proporcionar a
mediacgéo entre a sociedade da informacdo e o corpo discente, assunto esse que vem sendo
discutido em vérios foruns.

Em relacdo aos saberes pedagdgicos, a referida autora diz que existe, de certa
forma, “um reconhecimento de que para saber ensinar ndo basta a experiéncia € oS

conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios os saberes pedagogicos e didaticos” (p.
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24), entretanto é fato que, historicamente, esses saberes tém sido trabalhados de maneira
desarticulada. Em determinada época, ocorreu o predominio dos saberes pedagogicos, em
outra, os saberes cientificos. Em contrapartida, os saberes que menos tiveram énfase, na
historia da formacao de professores, foram os saberes da experiéncia. A autora levanta um
questionamento sobre qual pedagogia serd inventada para atender a atual sociedade, com a
explosédo da informética.

Tardif (2003), pesquisador canadense, também desenvolve estudos sobre os saberes
dos professores e sua formacdo relacionados ao ensino presencial, assim como Pimenta
(2000). Possui obras traduzidas e publicadas em vdarios paises. Em seu livro “Saberes
Docentes ¢ Formagao Profissional”, traz discussdes acerca dos conhecimentos, o saber-fazer,
as competéncias e as habilidades que os docentes mobilizam em sua pratica pedagodgica
diaria, questionando a natureza desses saberes, como sdo adquiridos e sua relacdo com 0s
saberes cientificos.

Para Tardif (2003), o saber dos professores € profundamente social, esté relacionado
aos saberes da experiéncia, aos saberes cientificos, técnicos, aos saberes da acdo, e é de
carater cognitivo ou discursivo. Ele refere que ndo é possivel falar do saber no gque tange as
profissdes, sem estabelecer relagdes com o contexto do trabalho. Com base nessa ideia,

afirma:

[...] o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no
intuito de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que
flutua no espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a
pessoa e a atividade deles, com a sua experiéncia de vida, com sua histéria
profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros
atores escolares, etc (TARDIF, 2003, p. 11).

Assim, o autor explica que os saberes docentes e “o saber ensinar” evoluem
conforme o passar dos anos e as mudancas que ocorrem na sociedade. Podemos dizer que
exemplo disso é a educacdo a distdncia, modalidade que surgiu para atender as demandas
sociais e que exigem outros saberes por parte dos professores, além de seus saberes do ensino
presencial, de sua experiéncia, de seu saber cientifico, uma vez que o meio utilizado para a
efetivacdo das praticas pedagogicas é alterado de um meio fisico para um meio virtual.

Tardif (2003), em seus 15 anos de pesquisa sobre os saberes docentes, destaca que o
saber dos professores depende das condi¢fes em que realizam seu trabalho, mas também
depende da personalidade e da experiéncia profissional de cada um. Os saberes de um
professor compreendem os saberes dele e de “[...] uma realidade social materializada através

de uma formacdo, de programas, de préaticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma
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pedagogia institucionalizada, [...]” (p. 16). Estdo situados “[...] na interface entre 0 individual
e o0 social, entre o ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual como um
todo” (p. 16). Dessa maneira, sua perspectiva em relagdo aos saberes se baseia em um certo
numero de fios condutores e incorpora elementos relacionados a identidade pessoal e
profissional de cada professor.

Os saberes dos professores ndo sdo construidos de uma Unica fonte, mas, sim, de
diferentes momentos da historia de vida e da carreira profissional, sendo considerados saberes
plurais. Nessa perspectiva, 0s saberes vao sendo constituidos, modificados e reconstruidos ao
longo da vida e da histéria da sociedade. “Esses saberes sdo os saberes disciplinares,
curriculares, profissionais (incluindo os das ciéncias da educagdo e da pedagogia) e
experienciais” (TARDIF, 2003, p. 33, grifo nosso). O autor destaca, a partir de seus estudos,
que os professores consideram a base do saber-ensinar constituida, principalmente, pela
experiéncia de trabalho.

Os saberes da formagéo profissional referem-se aos que se deram nas instituicoes
de formacéo de professores, no caso, as escolas normais ou as faculdades de educacéo, e, ao
incorporéa-los a pratica docente, transformam-se em saberes cientificos, entendidos como uma
tecnologia da aprendizagem. E no decorrer de sua formagdo que os docentes entram em
contato com esses conhecimentos e saberes relacionados as ciéncias da educacdo e a
articulacdo destes com a préatica profissional é realizada no plano institucional através da
formacéo continuada dos professores (TARDIF, 2003).

E importante ressaltar que a pratica docente, de acordo com o referido autor, néo é
permeada apenas pelos saberes das ciéncias da educacdo, mas mobiliza varios saberes, que
podem ser denominados de saberes pedagogicos. Esses saberes sdo aqueles baseados em uma
determinada concepc¢do de educacdo, de reflexdes sobre a préatica, que sdo incorporados a
formacédo profissional dos professores, para subsidiar o trabalho docente.

Os saberes disciplinares, por sua vez, sdo 0s saberes sociais, definidos pela
instituicdo universitaria, que se integram a pratica docente a partir da formacdo inicial e
continuada. Esses saberes “[...] sdo transmitidos nos cursos e departamentos universitarios
independentemente das faculdades de educacdo e dos cursos de formagéo de professores”
(TARDIF, 2003, p. 38). S&o saberes de diversas areas do conhecimento.

Conforme o mesmo autor, 0s saberes curriculares sdo o0s programas de
aprendizagem compostos de objetivos, contetdos, métodos, categorizados e selecionados pela

instituicdo de ensino, representando os saberes sociais por ela definidos.
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Por fim, os saberes experienciais ou praticos sdo o0s saberes especificos
desenvolvidos pelos professores ao longo de sua trajetoria profissional e validados por ela.
“Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de
habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2003, p. 39). Constituem a cultura
docente em acdo. O autor ressalta que, na vivéncia diaria, na experiéncia de seu trabalho, o
professor aplica saberes e essa experiéncia ja se constitui em um “[...] saber do trabalho sobre
saberes [...]” (p. 21), ou seja, a reflexdo sobre a agdo produz a elaboragdo e a construgao de
novos saberes e de uma préatica profissional propria de cada sujeito.

O referido autor, ao discorrer sobre a relagdo dos professores com seus proprios
saberes, ressalta que os saberes disciplinares e curriculares se incorporam & prética docente
sem terem sido produzidos por ela. Esses saberes ndo sdo os saberes docentes, mas, sim, “[...]
produtos que ja se encontram consideravelmente determinados em sua forma e conteddo,
produtos oriundos da tradi¢do cultural e dos grupos produtores de saberes sociais [...]”
(TARDIF, 2003, p. 40). Tais saberes sdo incorporados a préatica docente através dos conteidos
e disciplinas a serem trabalhados com os alunos. Assim, os saberes referentes a formacéo
profissional do professor (ciéncias da educacdo e dimensdo pedagdgica) dependem da
universidade e de seus formadores.

Diante desse contexto, a relacdo que os professores estabelecem com os saberes de

sua formacdo profissional é uma relacéo de exterioridade:

[...] as universidades e os formadores universitarios assumem as tarefas de
producdo e de legitimacdo dos saberes cientificos e pedagdgicos, ao passo que aos
professores compete apropriar-se desses saberes, no decorrer de sua formacdo, como
normas e elementos de sua competéncia profissional [...] (TARDIF, 2003, p. 41).

Os saberes experienciais possuem trés objetos: a interagdo estabelecida com os atores
da préatica docente; o cumprimento de normas e obriga¢des as quais o trabalho se submete; e a
instituicdo na condicdo de meio organizado e composto de varias fungoes.

E nos primeiros cinco anos de carreira, em principio, que os professores constroem a
experiéncia fundamental para a sua pratica pedagogica, diz Tardif (2003). “A experiéncia
fundamental tende a se transformar, em seguida, numa maneira pessoal de ensinar, em
macetes da profissdo, em habitus, em tragos da personalidade profissional” (p. 51). O autor
complementa, ainda, que, a partir do discurso docente, a validacdo de sua competéncia
profissional e de seus saberes se da nas relacfes estabelecidas com seus alunos. Esse saber

pratico também é construido e partilhado junto ao grupo de docentes.
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Dessa maneira, é a partir dos saberes experienciais que o0s professores tentam
transformar as relacdes de exterioridade com os saberes em relagdes de interioridade com sua
pratica.

O referido autor também faz uma discussdo sobre a origem dos saberes mobilizados
pelos professores, explicando que eles assumem a caracteristica de serem pessoais,
existenciais e temporais. Pessoais, porque estdo marcados pelas caracteristicas subjetivas e as
experiéncias de cada pessoa; existenciais, por estarem ligados a existéncia do sujeito e de sua
historia de vida, uma vez que o professor pensa a partir de sua histéria como um todo,
envolvendo os aspectos intelectuais, emocionais, afetivos, pessoais e interpessoais.
Finalmente, os saberes séo temporais, uma vez que sdo apropriados pelo sujeito em diferentes
tempos de sua vida (trajetéria escolar, académica e profissional), ou seja, “[...] todo saber,
mesmo 0 ‘novo’, se insere numa duracdo temporal que remete a historia de sua formagado e
aquisicdo” (TARDIF, 2003, p. 35). Assim, todo saber pressupde um processo de formacao e
de aprendizagem. Um saber novo pode surgir de um antigo, uma vez que este é atualizado
constantemente através dos processos de aprendizagem.

Os professores sdo um grupo social e profissional, cuja existéncia esta atrelada, em
grande parte, a capacidade de dominar, integrar, mobilizar e articular os diferentes saberes
abordados como condigdo para a realizacdo de sua pratica pedagogica. Destaca ainda o
referido autor que “o ser e o agir, ou melhor, o que Eu sou e o que Eu fago ao ensinar, devem
ser vistos aqui ndo como dois polos separados, mas como resultados dindmicos das préprias
transagoes inseridas no processo de trabalho escolar” (TARDIF, 2003, p. 16, grifo do autor).

No intuito de refletir sobre essa questdo, é possivel inferir que seria relevante
(re)construir uma Pedagogia que trate da articulagdo entre os diferentes saberes,
principalmente, os saberes pedagdgicos, os saberes da experiéncia e os saberes tecnoldgicos,
refletindo sobre as competéncias necessarias para ensinar em uma educacdo midiatica.

Nessa perspectiva, apresentamos os estudos de Prandini (2009), que acompanhou
trés professoras na docéncia online durante trés anos. Essas professoras ndo tinham
experiéncia anterior em praticas mediadas pelas TIC, mas tinham experiéncia no ensino
fundamental. Como resultado da pesquisa, a autora cita algumas questdes consideradas, pelas
professoras, inicialmente, como limitadoras na pratica pedagogica a distancia: a falta de
contato pessoal face a face, pois sentiam a necessidade de ver os alunos, conhecer suas
impressdes sobre o trabalho que elas estavam realizando; necessidade de obter informagdes
sobre a realidade dos alunos; necessidade de conhecer as possibilidades de producdo dos

alunos; a escrita, nas atividades interativas, muitas vezes, dava margem a varias
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interpretacdes; e a comunicagdo assincrona impediu o esclarecimento de questdes
inadequadas de forma rapida.

Além disso, destacaram que o fato de a escrita ficar exposta no ambiente virtual,
muitas vezes, causava, nos alunos, medo de errar, inibindo-os para escrever. Em relacéo a

essa questdo, Prandini (2009, p. 68) diz que

Frequentemente o professor precisa refletir sobre como fara a devolutiva
de uma atividade ao aluno, de forma a ndo desqualificar o que ele j& produziu, mas
apontando claramente os equivocos, e indicando o caminho para uma reelaboragdo
dos contetdos. E um trabalho delicado, complexo, e demorado ou longo, extenso.

Outra questdo levantada é que a linguagem oral € acompanhada de gestos, tom de
V0z, recurso ausente em uma comunicagdo virtual escrita. Dessa forma, as professoras
sugeriram que a linguagem escrita pudesse ser acompanhada de outros significantes, com
recursos pictoricos, para expressar 0s sentimentos e o sentido do que se quer comunicar. Vale
ressaltar que, para Alves e Silva (2009), além da linguagem possuir papel fundamental na
prética do professor online, a emo¢do também se apresenta como um quesito importante, uma
vez que a linguagem retrata a emocao dos sujeitos, bem como a articulacdo entre emocao e
razdo, a negociacdo entre a racionalidade e a irracionalidade.

Nesse contexto, a partir da experiéncia construida e de um repensar sobre o
planejamento e a préatica, as professoras encontraram alternativas para superar as limitacdes
com as quais se depararam, propondo atividades para conhecer melhor seus alunos. Além
disso, realizaram o registro detalhado da producdo de cada um, como forma de
acompanhamento processual. Nessa experiéncia, as professoras tiveram de desenvolver
habilidades de ler ¢ “ouvir” os alunos, para conhecé-los, assim como escrever para falar com

eles. Alves e Silva (2009, p. 100), referem que:

A construgdo colaborativa de conhecimento exige o exercicio da
solidariedade, da criatividade, da cooperacdo e da humildade. Solidariedade, no
sentido de sair de si prdprio para enxergar o outro como parte integrante do todo;
criatividade na superacdo e resolucdo dos problemas, cooperacdo para construir um
caminho feliz e sadio para eles préprios e para o planeta e; humildade na construcéo
de uma relacdo dialdgica [...] com vistas ao conhecimento significativo, critico e
transformador [...].

Assim, as professoras pesquisadas sentiram a necessidade de refletir e elaborar com
cuidado suas intervencdes, 0 que, certamente, exigiu muita dedicacdo, tempo, além de uma
formagdo ampla e sélida, pois, na opinido dos referidos autores, “Ser professor online implica
trabalhar em colaboracdo, ¢ construir e ser construido concomitantemente” (p. 107). Também
foi evidenciada a necessidade de desenvolver novas competéncias comunicativas que

permeassem a relacdo pedagogica mediada pelas TIC.
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Dessa maneira, a experiéncia vivenciada pelas professoras remete-nos a pensar que
alguns saberes foram mobilizados para o exercicio da docéncia online, saberes relacionados a
comunicacdo, ao estabelecimento de vinculos, ao exercicio da pratica docente, ao uso das
tecnologias. Nesse sentido, vale lembrar que “Pode-se definir o saber docente como um saber
plural, formado pelo amélgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2003, p. 36).

Conforme Moran (2006, p. 43), “o professor online precisa aprender a trabalhar com
tecnologias sofisticadas e tecnologias simples; com internet de banda larga e com conex&o
lenta; com videoconferéncia multiponto e teleconferéncia; [...] com softwares livres”. Além
disso, Lévy (1999, p. 107-108) destaca a dimensdo afetiva nos processos de ensino e

aprendizagem, explicando que

O sujeito ndo é outra coisa sendo seu mundo, com a condi¢do de
entender-se por este termo tudo o que o afeto envolve. Assim é pouco afirmar que o
psiquismo estd aberto para o exterior; ele é apenas 0 exterior, mas um exterior
infiltrado, tensionado, complicado, transubstanciado, animado pela afetividade. O
sujeito € um mundo banhado de sentido e emogao.

O autor refere que essa descricdo é uma tentativa de explicitar a inteligéncia viva,
que é, de acordo com ele, idéntica a inteligéncia virtual, ou seja, o sujeito afetivo desdobra-se
para fora de um espaco fisico. Cabe destacar que as qualidades afetivas também dependem
das qualidades oferecidas pelo ambiente, seja ele fisico ou virtual. Nessa perspectiva, a
citacdo anterior leva-nos a pensar que a aprendizagem virtual estd permeada por uma
dimensao afetiva, a qual parece ter uma significacdo bem importante no desencadeamento dos
processos de ensino e aprendizagem: na criacdo de vinculos, no acolhimento ao aluno, na
proximidade com os colegas e o professor, na seguranca de saber que ha alguém do outro lado
da tela do computador que esta disponivel para ajudar, ensinar, esclarecer duvidas, auxiliar
nos conflitos cognitivos e na constru¢do de novos conhecimentos. A partir do exposto, €
possivel inferir que a dimensdo afetiva exige do professor saberes que podem ser
denominados, por ora, de interpessoais. Esses saberes também podem estar relacionados com
0s saberes da experiéncia e o0s saberes pedagdgicos.

Ainda, em relacdo aos saberes em praticas presenciais, é interessante notar que
Gauthier et al. (2006), em suas pesquisas sobre o saber docente, identificam trés categorias
relacionadas a profissdo docente: oficios sem saberes; saberes sem oficio e oficios feitos de
saberes. A primeira categoria, oficios sem saberes, diz respeito a falta de sistematizacéo de
um saber proprio do professor, envolvendo o conhecimento do conteudo a ser ensinado, 0

bom senso, a intuicdo, o talento, a experiéncia, a cultura de forma articulada e néo isolada,
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pois, de acordo com o autor, “quem ensina sabe muito bem que, para ensinar, € preciso muito
mais do que simplesmente conhecer a matéria, mesmo que esse conhecimento seja
fundamental” (p. 20). Ja os saberes sem oficio se referem a pesquisas sobre os saberes que
ndo consideram o professor real, que ndo correspondem a realidade, as necessidades e aos
interesses do aluno. A terceira categoria apresenta um oficio feito de saberes, que abarca
varios saberes que sdo mobilizados pelo professor e sua pratica envolvendo os seguintes
saberes:
. 0 saber disciplinar refere-se ao saber produzido cientificamente nas diversas
disciplinas, nas mais variadas areas do conhecimento. Assim, “O professor nao
produz o saber disciplinar, mas, para ensinar, extrai o saber produzido [...]” pelos
pesquisadores (GAUTHIER et al. 2006, p. 29). De fato, conforme o autor, ndo é
possivel ensinar um conteddo sem domina-lo.
. 0 saber curricular, por sua vez, sdo 0s programas organizados com diversos
saberes a serem ensinados. Ndo séo produzidos pelos professores, mas, sim, por
outros agentes ou pelo Estado, através de especialistas nas diversas areas do
conhecimento.
. 0 saber das ciéncias da educacdo, sio “conhecimentos profissionais que,
embora ndo o ajudem diretamente a ensinar, informam-no a respeito de varias facetas
de seu oficio ou da educacao de um modo geral” (GAUTHIER et al. 2006, p. 31).
S8o os conhecimentos profissionais relacionados ao sistema escolar; ndo esta
diretamente vinculado a acdo pedagogica, mas serve como pano de fundo.
o 0 saber da tradicdo pedagogica, ou seja, € o saber aprendido no decorrer da
vida, da trajetoria escolar. Conforme Gauthier et al. (2006, p. 32), “[...] cada um tem
uma representacdo da escola que o determina antes mesmo de ter feito um curso de
formagdo de professores, na universidade”. E o saber relativo a docéncia em si,
modificado pelo saber da experiéncia e validado ou ndo pelo saber da acéo
pedagdgica.
. 0 saber experiencial é pessoal, é a jurisprudéncia particular, é o saber que ndo
é verificado através de métodos cientificos.
. 0 saber da agédo pedagodgica “é o saber experiencial dos professores a partir do
momento em que se torna publico e que é testado através das pesquisas realizadas em
sala de aula” (GAUTHIER et al. 2006, p. 33). No entanto, € possivel observar que o

saber do professor € muito privado, ndo passando por comprovagdo, Como ocorre em
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outras profissbes. De acordo com o autor, esse saber é o menos desenvolvido e o
mais necessario no leque de saberes a profissionalizacdo do ensino, visto que é um
dos fundamentos da identidade do professor.

O referido autor aborda trés concepcbes sobre o saber docente, em que cada uma
delas se refere a um lugar diferente: a subjetividade, o juizo e a argumentac&o.

A subjetividade ¢ identificada como a origem do saber, sendo que este significa “[...]
todo tipo de certeza subjetiva produzida pelo pensamento racional” (GAUTHIER et al., 2006,
p. 334). Ja 0 saber associado ao juizo significa que o saber nédo é originado de uma intuicdo ou
da subjetividade, mas, sim, “[...] a consequéncia de uma atividade intelectual, ou seja, 0 juizo
dos fatos” (p. 334). Por fim, a argumentacdo, como lugar de saber, pode ser definida “[...]
como a atividade discursiva por meio da qual o sujeito tenta validar uma proposi¢do ou uma
acdo”, que implica apresentar suas razoes (p. 334).

Continuando as discussdes, trazemos as contribuicdes de Rodrigues™ (2009), que, a
partir de sua dissertagdo de mestrado intitulada “Saberes docentes na educagdo online: a
perspectiva da interatividade”, buscou analisar os saberes e as praticas expressos na docéncia
online. A autora conclui que os saberes e fazeres na perspectiva da interatividade se
expressam quando os professores se utilizam de recursos e interfaces que proporcionam o
compartilhamento e a colaboracdo. Também considera os saberes plurais e categorizou-0s
como saberes epistemoldgicos, saberes tecnoldgicos e saberes didaticos, destacando que a
interatividade, além de ser um saber, € o alicerce para outros saberes. Explica que os saberes
emergem, geralmente, a partir da experiéncia dos professores, da sua trajetoria profissional e
de vida e que essas experiéncias formam uma rede que sustenta os saberes docentes na
educacéo online.

As categorias citadas também tiveram subcategorias. Assim, 0s saberes
epistemoldgicos integram um conjunto que “[...] aborda questGes que fundamentam a
formacdo e a pratica dos professores. [...] sdo compreendidos como um conjunto de
conhecimentos utilizados pelos docentes, a fim de promover a compreensdo do proprio agir
humano]...]”, sendo aqui compreendidos como saberes psicopedagogicos, politico-filosoficos
e comunicacionais (RODRIGUES, 2009, p. 110, grifo nosso).

Os saberes psicopedagogicos, de acordo com a autora, estdo vinculados aos
conhecimentos da area da Pedagogia e da Psicologia e sua relacdo com o processo ensinar e

19 No Projeto de Qualificacdo, utilizamos um artigo dessa autora, originado de sua dissertacdo, porém seu
sobrenome constava como Claro (2010). Ao optarmos por consultar a dissertacdo na integra para este estudo,
estamos utilizando o sobrenome Rodrigues (2009), uma vez que esse é 0 nome que consta no documento
acessado.
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aprender, baseando-se nas abordagens construtivistas de Piaget e sociointeracionista de
Vygotsky, que apostam no papel ativo do aluno na construgéo de novos conhecimentos. Por
sua vez, os saberes politico-filoséficos dizem respeito as relacbes de poder presentes na
educacdo online. Ja os saberes comunicacionais estdo pautados nos fundamentos da
interatividade.

A segunda categoria de saberes refere-se aos saberes tecnoldgicos que estdo
relacionados a apropriacdo que o professor deve ter das tecnologias, das ferramentas, dos
recursos, das possibilidades e potencialidades oferecidos pelos ambientes virtuais e pelas TIC,
com vistas a construcdo de conhecimentos. J& a terceira categoria, os saberes didaticos, sdo
as estratégias e intervencbes docentes, subdivididas em: “[...] saberes do desenho didatico,
saberes da mediacdo pedagogica e saberes da avaliacdo” (RODRIGUES, 2009, p. 126).

Os saberes do desenho didatico correspondem as acdes de planejamento no ambiente
virtual, articulando diferentes saberes de uma equipe interdisciplinar, com vistas a um
planejamento adequado a seu publico-alvo. Os saberes da mediacdo pedagdgica sdo aqueles
que proporcionam uma maior interacdo entre todos, buscando ultrapassar a transmissao do
conhecimento e romper com praticas focadas na autoaprendizagem, caracteristica muito
propria da EaD. Nesse sentido, € necessario que o docente crie situacdes de estar junto online,
incitando o sentimento de pertencimento ao grupo, a fim de potencializar a construgéo
coletiva do conhecimento.

Ja os saberes da avaliacdo sdo as estratégias utilizadas para 0 acompanhamento e a
verificacdo dos processos de ensino e aprendizagem, compreendidos em avaliacao diagnostica
(conhecer os alunos e o que sabem sobre os temas a serem trabalhados), avaliacdo mediadora
(intervencoes feitas pelo professor) e heteroavaliacdo (todos os participantes e elementos séo
avaliados - docentes, discentes e desenho didatico).

Diante do exposto, € possivel notar que os saberes da educacdo presencial também
estdo presentes na educagdo a distancia, sendo que o que difere, com mais visibilidade, a
partir dos estudos analisados, sdo 0s saberes tecnologicos. Entretanto, os saberes didaticos na
EaD também possuem algumas especificidades em relacdo ao planejamento, & organizacdo da
aula, & comunicacdo e & mediacdo, uma vez que sdo utilizados recursos tecnoldgicos.

No contexto desse estudo acerca dos saberes mobilizados em préaticas mediadas pelas
tecnologias, apresentamos, na se¢do seguinte, uma discussdo sobre as concepgdes e 0s

modelos pedagogicos que permeiam as praticas docentes.
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5 CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS E MODELOS PEDAGOGICOS:
REFLEXOES SOBRE A EDUCACAO PRESENCIAL E A EDUCACAO A
DISTANCIA

Educar é contribuir na construcéo de um ser humano melhor...é
contribuir na construcéo de saberes, de valores, de um vir a ser...
(Elaborado pela pesquisadora).

O conceito de educacao e a busca pela educacdo que desejamos balizam uma teoria
de educacdo. E notdrio que existem muitas concepcbes pedagdgicas ja consolidadas e a
ciéncia da educacdo esta em constante processo de construcdo. No entanto, para que uma
teoria da educacdo seja implementada, € necessario que tenha principios epistemoldgicos
claros e praticas coerentes. Educagéo, segundo Lindo (2010, p. 55), é:

[...] una actividad bio-psico-social en la que mediante el lenguaje, las
informaciones y las actitudes se procura formar individuos capaces de construir
conocimientos, valores estéticos, morales y competenciais para integrarse en una
sociedad, resguardar la vida y alcanzar su plena autonomia.

Com base no exposto, Mosquera e Stob&us (1990) defendem a ideia de que nenhuma
educacdo € neutra. Por trds de qualquer educacdo, existem valores politicos, culturais,
econdmicos, sociais. E importante reconhecé-los e buscar sua génese, sendo essa uma tarefa
urgente e significativa para a educacdo. Os valores nascem do entrelacamento do que
pensamos em relacdo ao social e do que construimos com o pessoal, é no que acreditamos e o
que efetivamente fazemos. E a reflexdo sobre quem desejamos ser e quais valores estdo
calcados na prética pedagogica de cada um. Assim, apresentamos, na sequéncia, 0os modelos
pedagogicos e as concepgdes epistemoldgicas estudadas por Becker (2001), porém voltados
ao ensino presencial, para, posteriormente, estabelecer relacbes com a educagéo a distancia.

5.1 CONCEPCOES EPISTEMOLOGICAS E MODELOS PEDAGOGICOS NA
PERSPECTIVA DE BECKER

De acordo com Becker (2001), é possivel afirmar que existem trés diferentes formas
de representar os processos de ensino e aprendizagem, que sdo baseadas nos modelos
pedagdgicos denominados Pedagogia diretiva, Pedagogia ndo diretiva e Pedagogia relacional.
Cada modelo é sustentado por uma determinada concepc¢éo epistemoldgica.

A Pedagogia diretiva diz respeito a uma pratica tradicional de ensino em que o

professor é considerado somente um transmissor de conhecimento e seus alunos, apenas
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receptores. N&do ha espaco para interacdo e troca. Esse modelo estd fundamentado em um
pensamento epistemologico o qual entende que o individuo, ao nascer, ndo possui
conhecimento algum, sendo considerado como uma tabula rasa. A Pedagogia diretiva é
baseada na concepcdo empirista e pode ser representada como a acdo do objeto sobre o
sujeito, ou seja, da acdo do conhecimento sobre um sujeito passivo, que assimila esse

conhecimento como uma verdade, sem questionar. Assim explica o autor:

O professor acredita no mito da transferéncia do conhecimento: o que ele
sabe, ndo importa o nivel de abstragdo ou de formalizacdo, pode ser transferido ou
transmitido para o aluno. Tudo o que o aluno tem a fazer é submeter-se a fala do
professor: ficar em siléncio, prestar atengdo, ficar quieto e repetir tantas vezes
quantas forem necessarias, escrevendo, lendo, etc., até aderir em sua mente o que 0
professor deu (BECKER, 2001, p. 18).

Dessa forma, como é possivel observar, essa pedagogia é o retrato da reproducdo do
autoritarismo, da coacdo, da heteronimia, do siléncio, da auséncia da critica, da curiosidade e
da criatividade.

A Pedagogia ndo diretiva entende que o sujeito ja traz um conhecimento consigo,
que precisa apenas vir a consciéncia. O professor € um auxiliar, facilitador do aluno, porém
deve interferir o minimo possivel. Qualquer acdo que o aluno realize é considerada instrutiva.
“E o regime do laisser-faire: deixa fazer, que ele encontrara seu caminho” (BECKER, 2001,
p. 19, grifo do autor). Nesse sentido, o professor ndo diretivo acredita que o aluno aprende
sozinho e que o docente pode, no maximo, auxilia-lo, buscando despertar o conhecimento que
ja existe nele.

O pressuposto epistemoldgico que sustenta esse modelo pedagdgico se chama
apriorismo, que vem do latim - a priori - (partir do que vem antes, no caso, da bagagem
hereditaria). “Esta epistemologia acredita que o ser humano nasce com o conhecimento ja
programado na sua heranga genética” (BECKER, 2001, p. 20). A interferéncia do meio fisico
e social deve ser evitada. O autor destaca que, na maioria das vezes, o professor ndo se da
conta de que possui uma postura apriorista, pois, em alguns momentos, renuncia a sua
principal funcéo: a intervencdo no processo de aprendizagem.

O terceiro modelo apresentado pelo referido autor € a Pedagogia relacional. Parte da
premissa de que ndo se transmite conhecimento, mas, sim, se constroi através da interacéo do
sujeito com o meio fisico e social; constrdi-se pela forca de sua acdo e ndo por meio da
bagagem hereditaria. Esse modelo pedagdgico tem como pressuposto epistemolédgico o
construtivismo, baseado nas ideias de Jean Piaget. Esse autor postula que, no construtivismo,

nada esta pronto, que o conhecimento néo € algo acabado.
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Nessa perspectiva, o professor acredita que o aluno aprenderd, isto é, construird um
conhecimento novo, se ele agir e problematizar a sua acéo. Isso significa que existem duas
condicdes para a construcdo de novos conhecimentos: a assimilacdo, que é a acdo do aluno
sobre o material, o qual deve ser significativo, e a acomodacdo do conhecimento, que diz
respeito as respostas que o aluno encontra para suas perturbacdes, provocada pela assimilacdo
do contetdo. Esse movimento reestabelece o equilibrio.

O professor construtivista ndo acredita que um determinado conteudo possa transitar,
“por forca do ensino, da cabega do professor para a cabeca do aluno”. Nao entende que o
aluno seja uma tabula rasa, sem nenhum conhecimento prévio. “Ele acredita que tudo o que o
aluno construiu até hoje em sua vida serve de patamar para continuar a construir e que alguma
porta se abrird para 0 novo conhecimento — é sé questdo de descobri-la; ele descobre isso por
constru¢do” (BECKER, 2001, p. 24). Portanto, a aprendizagem & um processo de construgao,
acdo e tomada de consciéncia. E resultado da descoberta do novo.

A partir dos modelos e das concepgOes abordados brevemente, expomos, a seguir, a

sua sistematizacao.

Quadro 7 - Comparacao dos modelos pedagdgicos e epistemoldgicos

Epistemologia Pedagogia
Teoria Modelo Modelo Teoria
Empirismo Sujeito «——Objeto Aluno «—~Professor Diretiva
Apriorismo Sujeito— Objeto Aluno —»Professor Nao Diretiva
Construtivismo Sujeito—> Objeto Aluno<4— Professor Relacional

Fonte: adaptado pela pesquisadora, com base em Becker (2001, p. 29).

A partir do quadro acima, podemos observar que sdo trés concepgoes
epistemoldgicas que sustentam a pratica pedagogica. Assim, é possivel estabelecer relacdes
com a educacdo a distancia e com ambientes virtuais de aprendizagem, uma vez que 0
ambiente educacional continua existindo, mas, no caso, € apenas de forma virtual. O que
muda é a forma de acdo e interacdo do professor e dos alunos. Os ambientes virtuais oferecem
diversas ferramentas que possibilitam a comunicacdo individual ou coletiva. O férum e o
chat, por exemplo, sdo ferramentas de uso coletivo, que permitem o compartilhamento de
ideias e a construcdo colaborativa de conhecimentos. Ja o diario é uma ferramenta de

comunicacéo individual entre professor e aluno, como se fosse um e-mail.
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A tecnologia potencializa a agdo humana, basta fazer bom uso dela, ou seja,
podemos utiliza-la para promover uma sala de aula virtual interativa e participativa, bem
como podemos utiliza-la para a “transmissdao” de conhecimentos, refor¢ando a passividade.
Nesse sentido, as ferramentas do ambiente virtual podem ser empregadas de diferentes
formas, a partir da concep¢do que baliza a prética do professor. A seguir, apresentamos as
distintas relagdes que é possivel estabelecer entre professor e alunos no ambiente virtual de
aprendizagem, de acordo com a concepcao epistemologica que baliza a pratica do professor:

Figura 2 - RelagBes das concepc¢des epistemoldgicas e a pratica do professor em ambiente virtual de
aprendizagem

EDUCACAO A DISTANCIA

AMBIENTE VIRTUAL DE
APRENDIZAGEM

D
\/ APRIORISMO
CONSTRUTIVISMO -

P = Professor A = Aluno

Fonte: desenho adaptado pela pesquisadora, a partir de Macedo (2005, p. 105).

Observamos que, se a préatica do professor estiver fundamentada em uma concepcéo
empirista, a acdo serd do professor para 0 ambiente virtual e este para o aluno e/ou do
professor para o aluno. O professor acredita que, se o aluno reproduzir fielmente o que esta no
ambiente, aprendera de forma satisfatoria. Essa pratica tem como alicerce a transmisséo e o
controle. N&o sdo necessarios a interacdo, a troca, o questionamento. O professor é o detentor
do conhecimento.

Se a prética do professor estiver apoiada em uma concepcao apriorista, 0 seu papel,
no ambiente virtual, serd praticamente nulo (como ocorre também no presencial), uma vez

que acredita que o aluno aprendera a partir de sua maturacéo e da sua agao sobre o ambiente,
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buscando as informacgfes que julgar importantes, pois, nessa perspectiva, a aprendizagem
depende apenas do aluno. N&o ocorre a intervengédo docente.

De outro lado, se a pratica do professor for subsidiada por uma concepcéao
construtivista, cabera a ele lancar propostas diversificadas no ambiente virtual, contemplando
as distintas modalidades de aprendizagem dos sujeitos aprendentes, buscando desequilibrar
suas estruturas e provocar conflitos cognitivos, para que se sintam desafiados a buscar e
refletir sobre suas proprias aces. Nessa concepcao, o professor considera 0s conhecimentos
prévios dos alunos na construcdo de novas aprendizagens. Promove a interacdo, a troca de
experiéncias, o trabalho coletivo e colaborativo. Além disso, atua como mediador,
problematizador, realizando as intervencfes necessarias. O professor, além de ensinar,
aprende, e o aluno, além de aprender, ensina, conforme ja dizia Freire (1999). Corroborando
essa concepcdo, Alves e Silva (2009, p. 93) afirmam que “A abordagem construtivista ¢
potencializada pelas tecnologias para a interacdo entre todos os envolvidos nos processos de
ensino e aprendizagem”.

Diante do exposto, é possivel evidenciar que o Ambiente Virtual de Aprendizagem —
AVA — pode ser utilizado considerando qualquer uma das concepcdes abordadas (apriorista,
empirista ou construtivista), assim como ocorre no ambiente presencial. O AVA é (inico em
termos de estrutura e adaptavel a qualquer epistemologia. Ele pode potencializar uma
proposta fundamentada na construgdo de conhecimento como pode desempenhar um papel de
transmissdo. Cabe ao professor ter clareza do pressuposto epistemoldgico que baliza sua
pratica, para, a partir disso, tracar seus objetivos e seu planejamento para o virtual.

Vale lembrar que essa divisdo é meramente didatica, pois nenhuma teoria é pura, ou
seja, os docentes possuem um pouco de cada concepgdo, mesmo que uma delas norteie sua
pratica pedagogica. A “mistura” vai Sempre existir, embora uma das concepcoes
epistemoldgicas seja predominante nas a¢bes do professor.

Na opinido de Moran (2006, p. 42), “¢ ainda prematuro definir padres pedagdgicos
na educacdo a distancia, porque estamos em fase de experimentacdo de varios modelos e
formatos, que também sdo afetos ao ensino presencial”. Assim, podemos dizer que, com a
insercdo das TIC na educacdo, os modelos pedagdgicos e as concepgdes epistemologicas
estdo em processo de (re)construgcdo. Nao existe um modelo Unico definido, mas, sim,
experiéncias que estdo sendo realizadas e que, a partir de seus resultados, sera possivel
definir, com mais propriedade, um modelo que atenda aos pressupostos da educagdo a

distancia.
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Sobretudo, é necessario que 0s processos de ensino e aprendizagem sejam focados na
construcdo do conhecimento e na interacdo. Dessa maneira, apresentamos, a seguir, a

discussdo acerca da formacao de professores para a EaD.
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6 FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EAD: SABERES EM
(RE)CONSTRUCAO

Pensar e mexer com a formagdo humana é um pensar nossa propria
formacao, nosso préprio percurso (ARROYO, 2002, p. 41).

O atual momento é de inovagcdo nos processos educacionais, inovagao essa que
repercute nas praticas pedagogicas, em especial, no uso das Tecnologias da Informagdo e
Comunicagio — TIC. E necessario quebrar alguns paradigmas e transcender, mas, para isso, é
imprescindivel formacdo, qualificagdo profissional, a fim de acompanhar a inovacédo
anunciada.

A década de 90 marcou a entrada efetiva da educacdo a distancia — EaD — nas
instituicOes de ensino superior, através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira,
lei n® 9.394/96. A partir desse periodo, a oferta de cursos superiores em EaD evoluiu muito
rapidamente. Além disso, Oliveira (2008) destaca que mais de um milhdo de estudantes
cursam disciplinas ndo presenciais dentro do percentual de 20% da carga horéria do curso de
graduacdo presencial em disciplinas EaD. Esse crescimento em larga escala traz uma
preocupacdo acerca da formacdo docente. Sera que os professores estdo preparados para atuar
nessa modalidade de ensino? Em relacdo a isso, as reflexdes de Kipnis (2009, p. 209)

apontam até mesmo para um mercado diferente, como demonstram as suas palavras:

A EAD se vé diante de uma nova geracdo em relacdo a outras anteriores
definidas pelas tecnologias da época e as instituicdes de Educacdo Superior se
deparam com o atendimento a uma demanda crescente por acesso ao conhecimento
e a formacdo profissional para atuar em um mercado capitalista qualitativamente
diferente.

Nessa perspectiva, Scavazza e Sprenger (2009, p. 265) contribuem com a discusséo,
salientando que a melhoria da formacdo é um dos pilares para a transformacdo do cenario
atual, que visa a uma educacdo cada vez mais qualificada. Sdo os professores as pecas
fundamentais do processo educativo. Para isso, “€é necessario privilegiar a inclusdo digital do
professor, utilizando o recurso a EaD/TICs para ensinar o professor a ensinar”. Arroyo (2002,

p. 54) ressalta que:

O oficio de mestre, [...] vai encontrando seu lugar social na constatacéo
de que somente aprendemos a ser humanos em uma trama complexa de
relacionamentos com outros seres humanos. Esse aprendizado s acontece em uma
matriz social, cultural, no convivio com determinacdes simbolicas, rituais,
celebracdes, gestos. No aprendizado da cultura.
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O referido autor destaca que o professor carrega consigo a aprendizagem de seu
oficio, aprendido em multiplos espacos e tempos, bem como nas mdltiplas vivéncias. Moran
(2000) afirma que, na sociedade da informacéo, estamos aprendendo a integrar o0 humano e o
tecnoldgico e, a medida que conseguirmos essa integracdo de forma inovadora, poderemos
dizer que estamos caminhando para uma mudanga qualitativa nos processos de ensino e
aprendizagem.

Moraes (2008) apresenta contribui¢fes ao assunto, explicando que as tecnologias sao
compreendidas como ativadoras dos processos de mediacdo pedagdgica, como instrumentos
que enriquecem 0s ambientes virtuais de aprendizagem, potencializando a constru¢do do
conhecimento e a reflexdo. Ressalta que as tecnologias transcendem as fronteiras espaciais,
temporais e curriculares, proporcionando um espaco reflexivo e de trocas para a construgdo
coletiva e evolucéo do pensamento. No entanto, segundo Xavier, Franco e Cunha'?, a questo
principal é ndo fazer uso da tecnologia sem uma intencionalidade pedagdgica.

Fernandes (1998'%) destaca que o tema referente & formacdo do professor
universitario tem sido pouco discutido nas instituicbes de ensino superior. Declara que o
ingresso dos professores na docéncia universitaria, geralmente, ndo tem considerado sua
formacdo pedagdgica como pré-requisito, ressaltando que ndo é possivel reduzir a formagéo
do professor somente ao dominio de contetido de seu campo de atuagio. E necessario

[...] construir pontes que permitam travessias em outros campos de sua
pratica cotidiana, numa perspectiva dialética entre a dimensdo epistemolégica (a
questdo do conhecimento), a dimensdo pedagdgica (a questao de ensinar e aprender)
e a dimenséo politica (a questdo da escolha do projeto de sociedade e universidade
que se pretende) (FERNANDES, 1998, p. 97, grifo da autora).

A partir do exposto, trazemos as contribui¢cbes de Cunha (2010), que realizou uma
pesquisa sobre “o bom professor e sua pratica”, entrevistando alunos do ensino médio e do
superior, na modalidade presencial, a fim de investigar os aspectos que os alunos levam em
consideracdo, ao conceituar um docente de “bom professor”. O resultado da pesquisa
demonstrou que os alunos consideram bons professores aqueles que realizam sua pratica de
forma passiva, com caréncia de criticidade e criatividade. Dessa forma, percebemos que 0s
alunos entendem essa como uma boa prética, porque ndo sdo provocados e incentivados a
exercer sua autonomia e autoria em seu percurso escolar e académico. Isso reflete muito
quando esse perfil de aluno vai estudar na educacdo a distancia, pois também quer receber

tudo pronto, sem ter de pesquisar, pensar, estabelecer relagdes... Esse fato acarreta, muitas

! Disponivel em: <http://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/article/view/301/329>. Acesso em: 25 nov. 2011.
12 Este livro est4 com nova edicdo lancada em 2011, com poucas alteracdes em termos de contetdo, conforme
informac@es da autora citada.


http://online.unisc.br/seer/index.php/reflex/article/view/301/329
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vezes, a repulsa e o preconceito que os estudantes tém em relagdo a essa modalidade. Na EaD,
s8o essenciais a interagdo e a participacdo de todos — alunos e professores. Algumas questdes
que ocorrem na educacao presencial ficam mais visiveis e notaveis na EaD, uma vez que esta
exige a participacdo das pessoas e tudo fica registrado no ambiente virtual.

Assim, é necessario que o professor se qualifique e invista no desenvolvimento de
um processo de ensino que busque a construgdo do conhecimento. E preciso criar, com o0s
alunos, uma cultura de aprendizagem, baseada no coletivo, na autonomia, na construcgéo,
ultrapassando a transmissdao de conhecimento. Nesse sentido, vale destacar: “Um dos tragos
centrais, perenes do oficio de mestre, € manter a memoria coletiva acesa, ndo compactuar com
os siléncios, ou ndo silenciar a historia as novas geracfes. Estamos entre os homens e
mulheres da memoria” (ARROYO, 2002, p. 109).

As instituicdes de ensino superior devem proporcionar formagdo, ao passo que 0S
professores também precisam ser pesquisadores e manifestar sua curiosidade epistémica. Esse
“casamento” ¢ muito importante na construg¢ao de praticas — nos referimos aqui ndo somente a
presenciais, mas, principalmente, as mediadas pela tecnologia — que requerem novas
aprendizagens. Nessa perspectiva, o professor passa a ser um mediador e “[...] o aluno deixa
de ser o elemento passivo que recebe o conhecimento pronto para se tornar parceiro do
professor no processo de ensinar e aprender” (FERNANDES, 1998, p. 100).

Prandini (2009, p. 70) refere que “[...] ainda hd muito que se fazer em termos de
aprimoramento tecnoldgico e do desenvolvimento pedagdgico para utilizacdo das TIC com
fins educacionais”. Salienta que é necessario promover momentos que levem & reflexdo e a
troca de experiéncias entre os professores, pois essa proposta tende a qualificar as praticas
pedagdgicas. E preciso que os professores se apropriem das técnicas para ensinar na educagao
online, 0 que exige um complexo processo de formacdo, a0 mesmo tempo em que €
imprescindivel um acompanhamento técnico e pedagogico.

A educacdo online estd caminhando para processos de comunicacdo audiovisual,
integrando a televisdo com a internet. Para isso, € necessaria uma pedagogia mais flexivel,
que visa a integracdo e ao experimento diante de tantas situagdes novas. “Penso que uma das
formas predominantes nos proximos anos sera a combinagdo de aulas por video,
teleconferéncia ou pela internet com atividades individuais ou em pequenos grupos feitas
antes e depois das aulas, parte online e parte off-line” (MORAN, 2006, p. 45). Além disso,
com 0 avanco da comunicacdo via satelite, é possivel abrir telessalas em varios locais de
forma simultanea, em que os alunos poderao assistir as aulas e fazer perguntas através de e-

mail, audioconferéncia ou cAmera remota.
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Oliveira (2008) defende a ideia de um ensino hibrido (combinacdo de
cursos/disciplinas presenciais com virtuais), processo denominado b-learning (blended-
learning), pois acredita que uma modalidade de ensino complementa a outra. Cabe destacar
que o Censo da Educacdo a Distancia, realizado pela Associacdo Brasileira de Educacdo a
Distancia — ABED -, referente ao ano de 2009, sinaliza que o Brasil estd caminhando para
esse processo de ensino, metodologia reconhecida por diminuir a taxa de evasao.

Novoa (2000) destaca gque, hoje, com as novas tecnologias, 0 aluno ndo corresponde
mais ao perfil tradicional, buscando conhecimento apenas na universidade. Assim, do
professor sdo exigidos novos saberes para atuar em um espago em que a presenca fisica é
substituida pela virtualidade.

Pimenta (2000) vem ao encontro das questbes abordadas acerca da formacdo do
professor, explicando que a construcdo da identidade profissional € uma constante, pois ela
adquire novas caracteristicas de acordo com as demandas da sociedade. No entanto, Arroyo
(2002, p. 124), ao falar do aprendizado do oficio de docente, lembra que:

Repetimos tracos de nossos mestres que, por sua vez, j& repetiam tragos
de outros mestres. Esta especificidade de processo de nossa socializa¢do profissional
nos leva a pensar em algumas marcas que carregamos. SA0 marcas permanentes e
novas, ou marcas permanentes que se renovam, que se repetem, se atualizam ou
superam.

O autor explica que a aprendizagem do oficio de ser professor é construida,
principalmente, com base nas primeiras experiéncias escolares como aluno. Ninguém nasce
professor, aprendemos a ser. Essas experiéncias, aliadas a outras que vado se construindo ao
longo da trajetoria profissional e pessoal, vao constituindo a identidade docente.

Nesse sentido, podemos relacionar essa afirmagdo & necessidade de novas
aprendizagens e saberes docentes para desenvolver préaticas na educacdo a distancia,
modalidade que, como ja referido, vem ganhando espaco em larga escala, atendendo as
necessidades da sociedade atual. De acordo com Moran (2006, p. 48), “todos estamos
aprendendo. Nenhuma instituicao esta muito a frente na educacao inovadora online”.

Acerca ainda dessa discussdo, Pimenta (2000) afirma que muitas pesquisas tém
investigado a pratica do professor e questionado por que as instituicdes de ensino tém se
utilizado de outras teorias que nao as recentes, para subsidiar seu fazer pedagogico. A autora
faz uma anélise sobre a importancia do papel do professor na sociedade contemporanea e o
repensar sua formacao inicial e continuada, ressignificando-as a partir da reconsideracao dos

saberes inerentes a docéncia. Toma por base sua experiéncia como professora de Didatica nos
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cursos de licenciatura e das pesquisas que realiza sobre formacéo inicial e continuada de
professores, para expor suas reflexdes.

Analisando a fragmentacdo dos saberes na formacéo de professores, Pimenta (2000)
explica que cabe “construir os saberes pedagogicos a partir das necessidades pedagodgicas
postas pelo real, para além dos esquemas aprioristicos das ciéncias da educagdo” (p. 25).
Esses saberes sdo reinventados com base na pratica social de ensinar.

Fernandes (1998) concorda com a referida autora, ao defender a ideia de construcao
de saberes dos professores a partir de sua experiéncia e de seu percurso profissional e de vida,
buscando ultrapassar a dimenso pedagdgica. E importante ter um projeto institucional que
norteie a formacao continuada dos professores, com bases solidas na educagdo que desejamos.

Essa ideia é evidenciada nas seguintes palavras:

H& muito o que fazer, mas é necessario comegar por um esforco
intencional e sistematico para responsabilizar a instituicdo pela formacao
pedagogica de seus professores, a0 mesmo tempo, investindo na produgdo de um
conhecimento sobre essa formacdo e a diferenca que ela pode fazer nos processos de
ensinar e aprender para formar cidaddos deste pais — uma grande tarefa
(FERNANDES, 1998, p. 111, grifo da autora).

Conforme Pimenta (2000), a formagdo inicial e a formagdo continuada dos
professores, articuladas com a realidade das institui¢fes, a colaboracgéo critica de outras areas
como a Sociologia e a Psicologia, bem como de instituicdes de ensino, contribuirdo para a
superacdo da fragmentacdo dos saberes da docéncia (saberes da experiéncia, cientificos e
pedagdgicos). Da mesma forma, ao “considerar a pratica social como ponto de partida e de
chegada possibilitard uma ressignificacdo dos saberes na formacgdo de professores” (p. 25).
Por sua vez, Prandini (2009, p. 84) destaca que:

Para que as acfes de formagGes provoquem nos professores ressonancias,
é preciso que elas tenham significado para eles, nas suas experiéncias, ao seu projeto
pessoal de formacdo permanente e as suas expectativas para a carreira. Para isso é
necessario que se conhegcam os professores, que se considerem suas expectativas,
para que se consiga motivar seu engajamento nos processos formativos e nos
projetos coletivos.

Assim, é possivel inferir que, em um processo de formacéo, € importante considerar
0s projetos pessoais dos docentes, seus desejos, suas experiéncias, bem como a dimensdo
profissional, porém deve ser considerado, também, que o docente, antes de ser um
profissional, é uma pessoa integral. Por conseguinte, a formacdo de professores reflexivos
compreende um projeto humano emancipatério. Tardif (2003, p. 14) explicita tais ideias, ao

dizer que:
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[...] o saber dos professores ndo é um conjunto de conteddos cognitivos
definidos de uma vez por todas, mas um processo em construcdo ao longo de uma
carreira profissional na qual o professor aprende progressivamente a dominar seu
ambiente de trabalho.

O saber dos professores estd intimamente relacionado com o que eles sdo, fazem,
pensam e dizem em seus espacos de trabalho e com o que é construido durante sua carreira e
suas experiéncias. Um processo de formacgédo deve ter base nos saberes e na producédo de
saberes, que, conforme o autor, constituem-se em dois polos que ndo podem ser separados.

Cortes (1986) realizou uma investigacdo acerca da formacdo pedagogico-didatica
como condicdo para o ingresso na docéncia do ensino superior. Atribui a esta uma grande
relevancia, uma vez que ndo adianta ter dominio do conteido e ndo utilizar uma metodologia
adequada, que corresponda ao objetivo maior: a constru¢do de conhecimentos. Da mesma
forma, o dominio do conteddo da area que o professor ensina também é fundamental, pois
somente formacdo pedagogica ndo o promove a garantia de uma prética eficaz. Além disso,
Cortes vai ao encontro de Pimenta (2000) e Fernandes (1998), referindo que, além do
contetdo e da formagdo pedagdgica, devemos levar em conta a experiéncia profissional do

professor.

O ideal, portanto, é aliar ao dominio de conteldo e a experiéncia
profissional adquirida a formacdo pedagogica que permita o exercicio das fungdes e
atribuicbes exigidas do professor do ensino superior, de modo produtivo, eficaz,
consciente e atualizado (CORTES, 1986, p. 78).

Considerando a insercdo das tecnologias nos dias atuais, além da formacdo
pedagdgica, podemos dizer que se faz necessaria a formacdo tecnoldgica. No entanto, a
referida autora afirma que “A verdadeira fun¢do dos recursos tecnoldgicos € estarem a servigo
das finalidades pedagogicas, porque estas € que sdo decisivas num projeto educativo”
(CORTES, 2009, p. 18). Assim, podemos dizer que é importante conhecer as ferramentas da
tecnologia, mas precisamos saber a que cada uma se propde, ou seja, qual o seu objetivo
pedagogico. Nessa direcdo, Valente (2005) salienta que o grande desafio esta na integracdo do
técnico com o pedagogico na formacao do professor, a fim de que ele saiba propor atividades
e desafiar o aluno na construcdo de uma efetiva aprendizagem.

Outro aspecto discutido por Pimenta (2000) se refere a reflexdo na agdo, sobre a a¢éo
e sobre a reflexdo na acéo, trazendo o conceito de professor reflexivo, entendido como um
intelectual em processo continuo de formacéo. Ela cita o autor Anténio NOvoa, que, por sua
vez, propde uma formagdo critico-reflexiva, global, pensando na formacdo inicial e na
continuada. Na realidade, a formacdo é entendida como autoformacéo, visto que os docentes

reelaboram os saberes inicias, confrontando-os com sua pratica e suas experiéncias. A autora
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reconhece que é nesse confronto e na troca de experiéncias de forma coletiva que os docentes
vao compondo seus saberes como praticum, isto €, refletem na e sobre a pratica. Para Garcia
(1997), a primeira atitude necessaria para um fazer reflexivo é ter a mente aberta, livre de

preconceitos, de parcialidade e que nao limite o contato com o0 novo. Nessa perspectiva,

Quando o professor deslocar a atencdo exclusivamente dos ‘saberes que
ensina’ para as pessoas a quem esses ‘saberes vdo ser ensinados’, vai sentir a
necessidade imperiosa de fazer uma reflexdo sobre o sentido do seu trabalho. Seria
necessario que esta reflexdo tivesse, simultaneamente, uma dimensdo individual
(auto-reflexdo) e uma dimensdo coletiva (reflexdo partilhada) (NOVOA, 2000, p.
134).

Nesse sentido, fica claro também que, com a globalizacdo e as novas tecnologias,
urge a necessidade de as instituicdes de ensino, em geral, trabalharem a formacdo continuada
de seus professores, buscando articular os diferentes saberes, evitando sua fragmentacéo:
saberes cientificos, pedagodgicos e saberes da experiéncia, conforme abordado por Pimenta
(2000), bem como os saberes trazidos por Tardif (2003) e Gauthier et al. (2006). Além disso,
podemos inferir que, pensando nas especificidades demandadas pela insercdo das tecnologias
na educacdo, outros saberes se tornam essenciais, como 0s saberes epistemoldgicos,
tecnoldgicos, didaticos, conforme apontados por Rodrigues (2009), e, ainda, saberes que
podem ser denominados, por ora, como interpessoais, relacionados a comunicagédo, interacao
e afetividade, que permeiam o virtual. Para isso, é necessaria uma constante reflexdo sobre a
praxis docente, buscando qualifica-la.

Fernandes (2008), em seus estudos sobre as possiveis dimens@es da aula, refere que
esta é constituida da dimensdo pedagdgica (procedimentos de ensino, metodologia de
projetos, trabalhos em grupo e individual, leitura da realidade etc.); da dimensédo
epistemoldgica (dialogicidade, respeito e ética em relacdo aos saberes ja construidos); da
dimensdo politica (questdes discutidas e decisdes assumidas coletivamente para a construgdo
de uma teia politico-pedagdgica); e da dimensao estética (criatividade, alegria, afetividade,
educacdo da sensibilidade, que trabalhe com maultiplas linguagens na relagdo com o mundo).

E possivel dizer que essas dimensdes sdo permeadas de saberes que sdo aplicados
tanto para a educacdo presencial quanto para a educacao a distancia. A dimensao denominada
“estética” por Fernandes (2008) e a importancia da afetividade na EaD, trazida por Oliveira
(2009) na discussao sobre os saberes docentes, podem ser relacionadas com os saberes que
inferimos, provisoriamente, como saberes interpessoais, uma vez que focalizam sua atengéo

na afetividade, na interagcdo, no vinculo e na relacéo estabelecida com o aluno.
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Tardif (2003) também trata dessa questao, salientando que uma das caracteristicas do
trabalho docente decorre da dimensdo afetiva, dimensdo essa presente, quando trabalhamos
com seres humanos. Dessa maneira, “Uma boa parte do trabalho docente é de cunho afetivo,
emocional” (p. 130). E a capacidade docente de ndio so6 pensar nos aspectos cognitivos dos
alunos, mas também perceber suas emogdes, seus temores, suas alegrias e o reflexo dessas
questdes nos processos de ensino e aprendizagem.

A partir dos estudos de Moran (2006), é possivel dizer que a diferenca entre a
modalidade de ensino presencial e a distancia € a relacdo estabelecida entre espaco, tempo e
comunicagdo com os alunos. As suas palavras séo elucidativas no tocante a esse aspecto,

COMO vemos a seguir.

O espaco de trocas se estende da sala de aula para o virtual. O tempo de
enviar ou receber informacdes se amplia para qualquer dia da semana. O processo de
comunicagéo se da na sala de aula, na internet, no e-mail, no chat. E um papel que
combina alguns momentos do professor convencional — as vezes é importante dar
uma bela aula expositiva — com um papel muito mais destacado de gerente de
pesquisa, de estimulador de busca, de coordenador de resultados. E um papel de
animacao e coordena¢do muito mais flexivel e constante, que exige muita atencgéo,
sensibilidade, intuicdo (radar ligado) e dominio tecnolégico (MORAN, 2006, p. 51).

Assim, as possibilidades de comunicacdo entre professor e aluno sdo ampliadas
através da tecnologia, bem como as dimensdes de espaco e tempo, cujas interacbes podem
ocorrer atraves de momentos sincronos (todos conectadas a0 mesmo tempo) e assincronos
(conexdo em horarios distintos). Porém, alerta Prandini (2009, p. 82) que “a tecnologia esta a
servico do homem e podera ser usada de forma a desenvolver o individualismo e o
1solamento, ou como promotora de comunicacdao e cooperagdo”. Sendo assim, ¢ importante
usar a tecnologia como promotora de colaboracgéo e de construcéo de conhecimentos.

Na opinido de Moran (2000), o processo com as hovas midias so serd uma revolucéo,
se ocorrer a mudanca dos paradigmas tradicionais do ensino, que, muitas vezes, mantém
distantes professores e alunos. Caso contrario, de acordo com ele, sera dado um verniz a
modernidade sem mexer no essencial, ou seja, nas praticas pedagogicas, na formacdo dos
professores, nos processos de ensinar e aprender.

Diante desse contexto, salientamos que as questfes discutidas referentes a formagéo
de professores para o ensino presencial também podem ser consideradas para o ensino a
distancia, uma vez que devem ser trabalhadas independentemente da modalidade de ensino.
No entanto, com o advento das TIC, é importante lembrar que os docentes estdo aprendendo a
ser professores na EaD, pois a maioria deles realizou sua formacdo na e para a modalidade

presencial, ndo contemplando o uso de tecnologias, que é relativamente recente, como temos
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enfatizado ao longo deste estudo. Dessa forma, no que concerne ao uso das tecnologias na
educacao, faz-se necessario promover formagdes, contemplando a integragdo do tecnoldgico
com o pedagogico, bem como dos diferentes saberes discutidos e, ao mesmo tempo,
considerar o processo de aprendizagem de cada professor, que € Unico e diferente para cada
sujeito, preservando sua autonomia intelectual.

Uma vez realizada a discussao do referencial tedrico, abordamos, na secdo seguinte,

o caminho investigativo trilhado para a realizagédo deste estudo.
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7 CAMINHO INVESTIGATIVO

O presente capitulo tem por objetivo apresentar o percurso metodoldgico trilhado
para a realizacdo desta pesquisa.

De acordo com Gil (2008), método é um caminho que percorremos para chegarmos a
um determinado fim. O método ajuda a compreender ndo apenas os resultados da investigacéo
como também seu processo. O método cientifico refere-se a um conjunto de procedimentos de
ordem intelectual e técnica empregados para alcancarmos o conhecimento.

Cabe destacar que a escolha da metodologia é algo muito singular, pode ter diversos
enfoques orientados a partir de maultiplos referenciais. Dessa maneira, uma opcao
metodolégica implica uma opcdo filosofica, calcada em uma concepgdo de homem, de ciéncia
e de verdade.

Bruno Latour (2001), filésofo das ciéncias, defende a ideia de que os estudos
cientificos ajudam a acrescentar realidade a ciéncia. Entende os cientistas ndo mais como
seres neutros externos ao mundo, mas com sentimentos e conhecimentos praticos. Refere-se
aos estudos cientificos, salientando a necessidade de reconhecer o carater humano da pratica
cientifica, sua historia vivida e suas relagdes com o coletivo.

Conforme Lidke e André (1986, p. 2), ao realizar uma pesquisa, € necessario
confrontar os dados, as evidéncias, as informacdes coletadas sobre um assunto, bem como o
conhecimento acumulado a respeito dele. Geralmente, “isso se faz a partir do estudo de um
problema, que a0 mesmo tempo desperta o interesse do pesquisador e limita sua atividade de
pesquisa a uma determinada porcdo do saber”. Para as autoras, a pesquisa ¢ uma atividade
privilegiada, a qual reine o pensamento e a a¢do na busca da elaboragdo do conhecimento de
aspectos da realidade que servirdo para responder ao problema proposto. Esse conhecimento é
fruto da curiosidade, da inquietacdo e da atividade de investigacdo, que visa a dar
continuidade ao que ja foi elaborado e sistematizado anteriormente sobre o assunto.

Assim, o papel do pesquisador é servir como um canal inteligente e ativo entre o
conhecimento acumulado e cientificamente comprovado na area e as novas evidéncias que
serdo verificadas e estabelecidas a partir da pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986). Nesse
sentido, buscando responder ao problema de pesquisa, as questbes norteadoras e atender aos
objetivos propostos para esta investigacdo, apresentamos, na sequéncia, 0 método de pesquisa
e seus procedimentos, o campo de investigacdo, 0s sujeitos participantes, os procedimentos
éticos, os instrumentos de coleta de dados e as etapas que integraram a analise e a

interpretacdo dos resultados.
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7.1 METODO DE PESQUISA E SEUS PROCEDIMENTOS

O presente estudo caracteriza-se pela abordagem qualitativa da pesquisa. Para
Bogdan e Bilken (1994), a pesquisa qualitativa enfatiza mais o processo do que o produto,
envolvendo a obtencdo de dados descritivos, a partir do contato direto do pesquisador com a
questdo estudada. Partindo do pressuposto de que o método de pesquisa deve ser compativel
com o fendmeno estudado e que as investigacGes em ciéncias sociais e humanas, dificilmente,
sdo mensuraveis, justificamos a opcdo, neste estudo, pela pesquisa qualitativa, uma vez que
ndo pretendemos mensurar os saberes mobilizados na docéncia a distancia, mas, sim,
identifica-los e analisé-los no contexto estudado. Dessa forma, faz-se necessario utilizarmos
métodos compreensivos, centralizando a atengdo no especifico.

Na concepc¢do de André (1999), a pesquisa qualitativa busca a interpretacdo em vez
da mensuracdo dos fatos, a descoberta no lugar da constatacdo. Além disso, entende que a
postura do pesquisador ndo ¢ neutra. Entretanto, é necessario “fazer um estranhamento — um
esforgo sistematico de uma situacdo familiar como se fosse estranha” (p. 48).

Nessa mesma diregdo, Fernandes (1999, p. 24) afirma que “a busca de
distanciamento ndo implica uma visdo de neutralidade, o que seria impossivel, mas a
construcdo de um determinado rigor no trato com as questdes de envolvimento e
subjetividade”, buscando compreender que “rigor € algo que existe na Historia, feito através
da Historia. Por causa disso, 0 que é rigoroso hoje, pode ndao sé-lo amanha [...] rigor é um
desejo de saber, uma busca de resposta, um método critico de aprender” (FREIRE; SHOR,
apud FERNANDES, 1999, p. 24).

Em relacdo aos procedimentos técnicos, adotamos o estudo de caso, cujos
instrumentos de coleta de dados sdo: andlise documental e roteiro de entrevista
semiestruturada. A analise dos dados foi realizada através da anélise de conteudo.

Lidke e André (1986) referem que, no estudo de caso, a fase exploratéria é
fundamental para definir os objetivos do estudo. E 0 momento em que é realizado o contato
inicial com a realidade que desejamos investigar, buscamos as fontes de dados para o estudo e
averiguamos 0s pontos criticos, ndo partindo para uma visao preconcebida da realidade.

De acordo com Bogdan e Bilken (1994), o estudo de caso diz respeito a observagdo
detalhada de um contexto ou individuo. E representado como um funil, sendo que o inicio do
trabalho pode ser comparado a sua extremidade mais larga, ou seja, € 0 momento no qual o

investigador recolhe varios dados, revé e explora-os com o intuito de tomar decisGes acerca
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do objetivo do trabalho. Com o tempo, a &rea de estudo é delimitada. Da fase de exploracdo
de todos os dados, chegamos a sua analise.

Gil (2008), Ludke e André (1986) explicam que o estudo de caso ¢ indicado quando
desejamos investigar algo singular, ou seja, um fendmeno atual e real. Gil (2008, p. 57-58)
ressalta que o estudo de caso “é caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de
poucos objetos, de maneira a permitir seu conhecimento amplo e detalhado [...]”. Nesse
sentido, muitos aspectos podem emergir ao longo do estudo, fundamentando-se, conforme
Liidke e André (1986, p. 18), “no pressuposto de que o conhecimento ndo ¢ algo acabado,
mas uma constru¢do que se faz e refaz constantemente”, buscando novas perguntas e
respostas durante o trabalho. No estudo de caso, o objeto em questdo é tratado como Unico,
sendo uma representacdo particular da realidade, que é multidimensional e situada
historicamente.

O estudo de caso pode ser caracterizado com trés etapas: a fase exploratoria, a coleta
de dados e a andlise e interpretacdo dos dados, incluindo a elaboracdo do relatério de
pesquisa. Importante ressaltar que a fase exploratoria inclui pesquisas acerca do tema de
estudo, a fim de verificar o que ja foi investigado na area.

Stake (1999, p. 42) corrobora com Ludke e André (1986), destacando que “en el
estudio intrinsico de casos, hay poco interés en generalizar sobre las especies; el mayor interés
reside en el caso concreto, aunque el investigador estudia también una parte del todo, y busca
comprender qué es la muestra como funciona”. Nessa perspectiva, 0 conhecimento em
profundidade de um caso pode auxiliar para compreender outros casos.

Yin (2010) salienta que o estudo de caso é um dos tipos mais dificeis de pesquisa a
ser realizado, uma vez que ndo ha procedimentos de rotina. Destaca algumas habilidades que
0 pesquisador deve ter ao realizar um estudo de caso, tais como: a capacidade de elaborar
boas questdes e interpretar as respostas, ser capaz de ouvir, de se adaptar as situacoes, ter
flexibilidade, dominio do tema em questdo, bem como evitar a parcialidade.

O referido autor defende, ainda, alguns principios importantes para a realizacdo do
estudo de caso, que foram negligenciados no passado: “a) o uso de multiplas fontes de
evidéncia, ndo apenas uma; b) a criagdo de um banco de dados do estudo de caso; c) a
manuten¢do de um encadeamento de evidéncias” (p. 127). Esses principios podem auxiliar em
relacdo a validade do constructo e a confiabilidade da pesquisa.

No que tange ao delineamento da pesquisa, fizemos uso de duas fontes de evidéncia:

analise documental e entrevistas semiestruturadas, com vistas a proporcionar mais
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consisténcia e confiabilidade nos dados levantados, ja que as fontes se complementam entre
si.

A pesquisa documental aproxima-se muito da pesquisa bibliografica, a diferenca esta
na natureza das fontes, ou seja, na pesquisa bibliografica, utilizamos as contribuicdes de
varios autores sobre determinado tema, ja na pesquisa documental, o foco sdo materiais que
“nao receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de
acordo com os objetivos da pesquisa” (GIL, 2008, p. 51).

Ressaltamos que a pesquisa documental segue 0s mesmos passos da bibliografica e,
neste estudo, analisamos o Projeto Pedagdgico Institucional no que se refere a concepgédo
pedagogica adotada pela Instituicdo pesquisada. De acordo com Liidke e André (1986, p. 39),

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde
podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmaces e declaracdes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte ‘natural’ de informagdo. Ndo sdo apenas
uma fonte de informacéo contextualizada, mas surgem num determinado contexto e
fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto (grifo nosso).

As autoras acima mencionadas explicam que a analise documental pode
complementar ou validar informacdes obtidas por outra técnica de coleta de dados, como, por
exemplo, a entrevista. Dentro da perspectiva da pesquisa qualitativa, a entrevista é um dos
instrumentos basicos no que se refere a coleta de dados. Sob essa ética, Gil (2008) refere-se a
entrevista destacando que é uma das técnicas de coleta de dados mais utilizadas nas ciéncias
sociais. Os pesquisadores e profissionais que tratam de problemas humanos se baseiam nessa
técnica ndo apenas para coletar dados, como também para realizar diagnéstico e orientacéo.

Nessa senda, 0 autor traz a seguinte definicao:

Pode-se definir entrevista como a técnica em que o investigador se
apresenta frente ao entrevistado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de obtencéo
dos dados que interessam a investigagdo. A entrevista é, portanto, uma forma de
interacdo social. Mais especificamente, é uma forma de didlogo assimétrico, em que
uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informagéo
(GIL, 2008, p. 109).

A utilizacdo da entrevista apresenta algumas vantagens: possibilita obter dados em
relacdo aos mais diversos aspectos da vida social; é eficiente na obtencdo de dados em
profundidade; os dados podem ser classificados ou quantificados; ndo ha necessidade de que a
pessoa entrevistada seja alfabetizada; proporciona mais flexibilidade tanto para o
entrevistador quanto para o entrevistado. No entanto, também cabe destacar suas
desvantagens: a ndo compreensao das perguntas; a falta de motivacdo do entrevistado, dentre
outros aspectos (GIL, 2008).
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Nesse tipo de coleta, em especial, € muito importante que o pesquisador tenha uma
postura adequada ao lancar as perguntas de forma que proporcione liberdade de resposta ao
entrevistado. “Na entrevista a relagdo que se cria € de interacdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 33).
Nas entrevistas semiestruturadas, como € o caso deste estudo, o entrevistado tem a
oportunidade de discorrer sobre o assunto proposto a partir das informac@es que detém. Esse
método de coleta de dados possibilita correcdes, esclarecimentos e adaptacGes nas proprias
questdes pré-planejadas, o que torna mais eficaz o acesso as informacdes desejadas.

As referidas autoras destacam também que, em um instrumento de coleta de dados,
as perguntas elaboradas estdo sempre marcadas pela postura tedrica, pelos valores e pela visdo
de mundo do pesquisador. Nesse sentido, reafirmamos que a postura do pesquisador nunca é
neutra.

Alguns cuidados sdo importantes na realizagdo da entrevista: esclarecimento dos
objetivos da pesquisa; local adequado; horério previamente agendado; sigilo em relacdo as
informacBes e anonimato em relacdo ao informante; linguagem adequada ao nivel de
instrucdo do entrevistado, bem como respeito a sua cultura e aos seus valores. A escuta, por
parte do pesquisador, € outro aspecto de extrema importancia, a fim de proporcionar o fluxo
natural das informacGes. Além disso,

[...] o entrevistador precisa estar atento ndo apenas [...] ao roteiro
preestabelecido e as respostas verbais que vai obtendo ao longo da interacdo. Ha
toda uma gama de gestos, expressdes, entonacdes, sinais ndo verbais, hesitagdes,
alteracOes de ritmo, enfim, toda uma comunicacéo ndo verbal cuja captacdo é muito
importante para a compreensio e a validagio do que foi efetivamente dito (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 36).

Assim, de acordo com as ideias dessas autoras, € necessario analisar e interpretar o
discurso do entrevistado no seu todo, ou seja, a linguagem corporal, além da verbal,
confrontando as informagdes com os demais dados coletados.

Cabe destacar que, para esta pesquisa, as entrevistas foram registradas através de
gravacdo, com autorizagdo prévia, o que permitiu & pesquisadora dedicar sua atencdo aos
entrevistados. Posteriormente, essas entrevistas foram degravadas e ficaram a disposi¢do dos
entrevistados, 0s quais, no entanto, ja haviam sinalizado, na propria entrevista, que ndo seria
necessario ter acesso a elas e, tendo sido assinado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE (Apéndice A), foi autorizada a utilizagdo dos dados nesta pesquisa.

Por conseguinte, a partir do referencial abordado, acreditamos que a referida

metodologia atende as necessidades deste estudo, uma vez que ndo temos a intencao de obter
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dados quantificaveis, mas, sim, dados qualitativos a respeito da percepcdo e da experiéncia
dos professores acerca dos saberes docentes que mobilizam ao exercerem sua pratica

pedagdgica na modalidade a distancia.

7.2 CAMPOS DE INVESTIGACAO

A pesquisa foi realizada em uma Instituicdo de Ensino Superior — IES - da rede
privada/comunitéaria (universidade), localizada no estado do Rio Grande do Sul, que oferece
cursos de graduacdo (bacharelado, licenciatura), cursos superiores de tecnologia, cursos de
pos-graduacdo lato e stricto sensu, bem como cursos de extensdo. A IES possui
aproximadamente 14.000 alunos, sendo que, desses, cerca de 3.500 cursam também
disciplinas em EaD, dentro do percentual de 20% da carga horaria total dos cursos presenciais
nessa modalidade de ensino. A instituicdo ainda oferece Cursos Superiores de Tecnologia na
modalidade a distancia.

A educacéo a distancia, na Instituicdo pesquisada, tem como objetivo proporcionar
mais uma forma de acesso ao ensino, através do desenvolvimento de praticas educacionais
apoiadas por Tecnologias da Informacdo e Comunicacao.

A IES iniciou com a oferta de disciplinas na modalidade semipresencial e a distancia
a partir de projetos experimentais em decorréncia da Portaria n® 4.059, de 10 de dezembro de
2004, que prevé a oferta de disciplinas na modalidade EaD até o limite de 20% da carga
horéria total dos cursos de graduacdo presenciais. Em 2008, a IES elaborou um plano de
expansdo junto aos cursos, definindo disciplinas de cada matriz curricular que eram
adequadas para a modalidade EaD. A implantacdo dessas disciplinas ocorreu de forma
gradual.

As disciplinas semipresenciais compreendem aquelas que possuem algumas aulas
presenciais e algumas a distancia, principalmente, as disciplinas que exigem préatica de
laboratdrio. Ja as disciplinas a distancia possuem seu primeiro encontro presencial e mais um,
ao longo do semestre, para avaliacdo presencial. Além disso, conta com plantdes presenciais
dos professores e dos monitores — uma vez ao més para cada um —, no horario em que esta
alocada a disciplina. Em ambas as disciplinas, o primeiro encontro € presencial, bem como o
encontro para avaliagdo. O que difere é que a disciplina semipresencial pode contar com mais

aulas presenciais ao longo do semestre.
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Todos os professores que ministram aula nessas disciplinas participam de uma
formacdo inicial, que aborda aspectos pedagdgicos e tecnoldgicos, visando a aprimorar as
praticas docentes, para garantir a mesma qualidade do ensino presencial. Como resultado da
formacdo, o professor deve planejar sua disciplina no ambiente virtual, considerando os
aspectos abordados. A IES também oferece cursos de formacéo continuada para quem ja esta
atuando na EaD. Os proprios professores que ministram as aulas sdo os autores de seus
materiais didaticos no ambiente virtual de aprendizagem. Para tanto, contam com uma equipe
multidisciplinar, no setor de EaD, que orienta os professores no planejamento e no
desenvolvimento de suas aulas, bem como na producdo do material para a EaD.

Cabe destacar que as turmas com numero X de alunos contam com o auxilio de um
monitor. Esse monitor € um aluno da Instituicdo, que passa por um processo de selecdo e deve
atender a alguns pré-requisitos, como ter cursado a disciplina e ter sido aprovado. O monitor
tem a funcdo de auxiliar o professor nas tarefas mais operacionais, como elaboracdo de
relatérios sobre os trabalhos postados, a participacdo dos alunos nas discussdes, bem como
auxilio em dificuldades tecnoldgicas. Para isso, 0 monitor também participa de uma formacéo,
a qual a instituicdo oferece, abordando os recursos e as ferramentas do ambiente virtual. Os
cursos a distancia contam com o auxilio de tutores, que, além das atribuicbes do monitor,
podem esclarecer davidas referentes ao contetdo, uma vez que devem ter formacdo
académica na area do curso, além de participarem de formacéo oferecida pela IES.

Diante do exposto, a escolha da instituicdo deve-se ao fato de ela contar com uma
trajetéria de cerca de trés anos na modalidade de educacdo a distancia, o que sinaliza a
possibilidade de alcance dos objetivos propostos. Como essa instituicdo trabalha com o
modelo web (via internet), também despertou o interesse da pesquisadora. Salientamos, que,
no contato com um dos representantes da Instituicdo pesquisada, esse manifestou interesse
nos resultados da pesquisa, visando a qualificar as praticas pedagogicas do corpo docente que

atua na modalidade a distancia.

7.3 SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos participantes da pesquisa para a entrevista semiestruturada foram quatro
docentes, de um total de 150, que atuam ou ja atuaram na modalidade de educac&o a distancia
na universidade pesquisada, em cursos superiores nessa modalidade ou em disciplinas

semipresenciais ou a distancia, integrantes da grade curricular dos cursos de graduacdo
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presenciais, dentro do percentual de 20% da carga horaria total dos cursos, conforme previsto
na legislacdo vigente (Portaria MEC N° 4.059, de 10/12/2004).
A selecdo dos docentes para a entrevista foi feita através de alguns critérios para
participacdo, conforme seguem:
e professores que atuam na EaD (modalidades semipresencial e/ou a distancia), na
Instituicdo pesquisada, em cursos de graduacao, superior de formacdo especifica ou
po6s-graduacdo lato sensu;
e professores que tenham participado de formacdo para docéncia na EaD, na
instituicdo objeto deste estudo, ou que tenham realizado a formacdo para essa
modalidade de ensino em outra instituicao;
e professores que possuem, no minimo, dois anos de experiéncia nessa
modalidade de ensino na Instituicdo pesquisada;
e professores que sejam de diferentes areas do conhecimento;

e professores com formagdo em nivel de mestrado ou doutorado.

Considerando esses critérios, do total de 150 professores, foram selecionados os
docentes que atenderam, integralmente, aos critérios indicados, totalizando 75. Destes, foram
selecionados quatro (04) docentes através de tabela de escolha aleatoria. A referida tabela, de
acordo com Barbetta (2004), ¢ formada “[...] por sucessivos sorteios de algarismos do
conjunto [...], com reposigdo”. Assim, a cada professor foi atribuido um niimero ¢ realizada a
escolha n&o intencional.

E importante ressaltar que ndo foi feita distincdo em relacdo a género, etnia, faixa
etaria ou classe social para a selecdo dos sujeitos entrevistados, possibilitando a participacao
de todos os professores da EaD que atenderam aos critérios mencionados e que,
posteriormente, foram escolhidos de forma aleatoria, dentro do limite de quatro docentes.

Todos sdo professores universitarios, com titulacdo de mestrado, sdo de diferentes
areas do conhecimento (salde, humanas, exatas e sociais aplicadas), possuem entre dois anos
e meio e cinco anos de experiéncia na EaD e atuam em disciplinas a distancia ou
semipresenciais, na graduacdo presencial, sendo que um deles atua também em um curso
superior de tecnologia a distancia. Apresentamos, abaixo, a modalidade em que cada docente
atua, juntamente com a nomenclatura que utilizaremos, ao longo do estudo, para identifica-

los.
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Professor A'® — disciplinas a distancia e semipresencial
Professor B — disciplina a distancia
Professor C — disciplina a distancia

Professor D — disciplina semipresencial

7.4 PROCEDIMENTOS ETICOS

Este estudo foi construido dentro dos principios éticos que sustentam as pesquisas na
area da educacdo. Nessa perspectiva, ap6s a qualificacdo do projeto de dissertacdo, foi
reapresentada a proposta a Instituicdo, bem como o documento da Comissdo Cientifica da
Faculdade de Educacao da Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul — PUCRS
(Anexo A), aprovando o projeto e o instrumento de coleta de dados, conforme as orientagdes
éticas adotadas nas pesquisas com seres humanos. Nessa oportunidade, a pesquisadora teve
novamente autorizacdo para a realizacdo da pesquisa, para contatar os professores
selecionados e proceder a coleta de dados.

Importante referir que, conforme Lidke e André (1986), a abordagem qualitativa de
pesquisa, em especial, envolve varias questdes éticas como consequéncia da interacdo do
pesquisador com 0s sujeitos pesquisados, como a garantia do sigilo das informacGes. Dessa
maneira, € comum utilizar nomes ficticios para o relato das entrevistas semiestruturadas,
como é o caso deste estudo, tendo o cuidado de ndo revelar informacBes que possam vir a
identificar as pessoas que participaram do processo. “A garantia do anonimato pode favorecer
uma relacdo mais descontraida, mais espontanea, e consequentemente a revelacdo de dados
que poderdo comprometer o entrevistado se sua identidade ndo for protegida” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 50).

A partir do exposto, cabe explicar que, para as entrevistas semiestruturadas, 0s
professores selecionados, de acordo com os critérios estabelecidos, foram convidados a
participar do estudo, sendo facultada a cada um a decisdo de aceitar ou ndo, bem como de
desistir da pesquisa a qualquer momento, sem nenhum énus ou prejuizo.

Ap0s selecionado o grupo, a pesquisadora realizou contato com cada professor via e-

mail, a fim de apresentar a proposta de pesquisa e fazer o convite para participa¢do no estudo.

13 A escrita intencional de Professor com letra maitscula é uma forma que encontramos para atribuir uma
identidade aos sujeitos entrevistados, mantendo o sigilo quanto aos seus nomes. Os professores também sempre
serdo identificados como pertencentes ao género masculino e, para isso, eventualmente, mudaremos alguns
adjetivos que apareceram nas entrevistas, com vistas a garantir o sigilo prometido quanto a identificacdo dos
docentes entrevistados.
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Foram explicadas todas as informacg6es referentes a pesquisa, tais como: objetivos, finalidade,
detalhamento quanto a participacdo. Apds o aceite do convite, foi agendado um dia, horério e
local com cada professor para a realiza¢ao da entrevista.

Antes de proceder a técnica de coleta de dados, apresentamos novamente 0s
objetivos da pesquisa. Em seguida, foi solicitada a autorizagcdo para gravar a entrevista e
apresentado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Apds a sua leitura, os sujeitos
entrevistados ndo apresentaram ddvidas em relacdo ao documento. Uma via do Termo ficou
com o entrevistado e a outra, com a pesquisadora. Por fim, iniciamos com as questfes do
roteiro.

O referido termo assegura 0 anonimato do entrevistado, a confidencialidade e a
privacidade das informacdes prestadas, bem como esclarece que serdo utilizadas somente para
fins académicos e relacionadas exclusivamente com esta pesquisa. Foi mencionado também
que o entrevistado poderia solicitar sua exclusdo da pesquisa em qualquer fase do estudo, 0
que ndo ocorreu por parte de nenhum professor.

Quanto ao uso do gravador, sabemos que este permite o registro mais completo da
conversacdo, no entanto, pode imprimir uma certa formalidade a situacdo, podendo interferir
nas respostas dos entrevistados. Cabe destacar que, até onde nossa percepcao alcancou, ndo
observamos essa interferéncia durante as entrevistas.

Conforme ja mencionado, os professores que participaram da pesquisa serdo
identificados, ao longo da analise dos dados, como Professor A, Professor B, Professor C e
Professor D, ndo fazendo distincdo de género, ou seja, todos serdo tratados no género

masculino, a fim de preservarmos, ao maximo possivel, suas identidades.

7.5 COLETA DE DADOS

A coleta de dados referente a analise documental do Projeto Pedagogico Institucional
ocorreu no primeiro semestre de 2011 e as entrevistas semiestruturadas, no segundo semestre
do mesmo ano.

Buscamos investigar quais saberes docentes s&o mobilizados no desenvolvimento de
praticas mediadas pelas TIC na EaD, na perspectiva dos professores que atuam nessa
modalidade de ensino. Para isso, optamos por elaborar um roteiro de entrevista

semiestruturada, de forma a proporcionar liberdade de resposta, sendo que ele foi
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redimensionado no momento da entrevista, de acordo com os rumos que as falas foram
tomando, uma vez que a abordagem qualitativa permite essa flexibilidade.

Para a construcdo do roteiro de entrevista semiestruturada, foram essenciais
conversas informais prévias com professores que atuam na EaD, leituras que abordam o
assunto em questdo, o estudo exploratério realizado na 322 e na 332 Reunido Anual da
ANPED, bem como participacdo em congressos e seminarios na area, objetivando maior
apropriacdo do assunto.

Importante referir que o roteiro da entrevista semiestruturada esta composto de 12
questdes (conforme Apéndice B).

Para verificar se o instrumento de coleta de dados referente & entrevista
semiestruturada estava claro e atendendo aos objetivos e ao problema de pesquisa, a referida
entrevista foi aplicada, no més de dezembro de 2010, com trés professores que atuam na EaD,
na Instituicdo pesquisada, de acordo com os critérios de participacdo estabelecidos. Foi
esclarecido que os dados ndo seriam utilizados para este estudo.

Como resultado do projeto piloto, foram inseridas duas novas questdes, que passaram
a ser as questdes de nimero 6 e 8, e foi readequada a questdo de nimero 9. As demais
questdes, na opinido dos professores entrevistados, estavam claras. Esclarecemos que esses
trés professores nédo fizeram parte do grupo de professores selecionados para a atual pesquisa.
Essa informacdo foi explicada a eles no momento do projeto piloto.

No que se refere as entrevistas semiestruturadas, foram realizadas com quatro
docentes que atuam na educacao a distancia na Instituicdo pesquisada, a partir dos critérios
descritos anteriormente. Foram adotados todos os procedimentos éticos ja explicados.
Acreditamos que a natureza da relacdo entre pesquisador e pesquisados, bem como o local
escolhido para a realizacdo da coleta, pode ter contribuido para a descontracdo e a
naturalidade observada durante as entrevistas. Das quatro entrevistas, uma foi realizada em
sala de aula e trés foram realizadas em uma sala menor, especifica para atendimento ou
entrevistas, ambas na Instituicdo pesquisada.

A opcdo pela entrevista deve-se ao fato, também, de que esse tipo de instrumento de
coleta de dados possibilita a intervencdo da pesquisadora, sempre que se faz necessario: seja
para motivar o sujeito a responder, seja para auxiliar na compreensdo do que quer expressar,
ou ainda para voltar a questdo da pesquisa, caso haja digressdo por parte do sujeito que
responde. Tal exercicio foi necessario ao longo das entrevistas, ja que dois dos sujeitos
entrevistados necessitaram de mais interlocucdo com a pesquisadora, para darem mais

consisténcia/detalhamento nas respostas.
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A partir das entrevistas transcritas, iniciamos a andlise dos dados coletados,

conforme preconiza a analise de contetdo.

7.6 ANALISE DOS DADOS

A anélise dos dados dos documentos e das entrevistas semiestruturadas foi realizada
através da técnica de analise de contedo, que, de acordo com Bardin (2010), teve sua origem
nos Estados Unidos, no final do século passado, ha cerca de 40 anos. Surgiu da necessidade
de sistematizar uma técnica que desse conta de analisar e interpretar descricdes de carater
gualitativo ou quantitativo, a fim de reinterpretar as mensagens e compreender seus
significados para além de uma simples leitura.

Assim, Bardin (2010, p. 44) define a analise de contedo como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producao/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.

Com base no exposto, o objetivo da analise de contetido € a fala em seu contexto
individual, buscando compreender as significacdes (conteldo), ou seja, 0 que esta por tras das
palavras.

No que se refere a analise documental, o referido autor explica que ela pode ser
definida como um conjunto de procedimentos que visa a representar o conteddo e as
informacdes de um documento de uma maneira diferente que a original. Dessa forma, um
documento primario passa a ser um documento secundario.

De acordo com Bardin (2010, p. 89), para a aplicacdo da técnica de analise de
conteddo nas pesquisas ditas qualitativas, € necessaria a realizacdo de entrevista, seja
focalizada, semiestruturada, como € o caso deste estudo, em profundidade, dentre outras. As
entrevistas “devem ser registradas e integralmente transcritas (incluindo hesitagdes, risos,
siléncios, bem como estimulo do entrevistador)”.

Assim sendo, nas entrevistas semiestruturadas, € possivel dizer que trabalhamos com
um discurso espontaneo, de forma mais natural e descontraida. A subjetividade, aliada a
singularidade de cada sujeito entrevistado, € uma caracteristica muito presente nesse tipo de

entrevista, 0 que a torna muito rica.
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A fim de analisar as entrevistas, ap0s transcrevé-las, é preciso ler o material, mas isso
por si sé ndo basta, é necessario ler e compreender em profundidade e, para tanto, algumas

perguntas podem auxiliar:

O que esta esta pessoa a dizer realmente? Como é isso dito? Que poderia
ela ter dito de diferente? O que ndo diz ela? Que diz sem dizer? Como é que as
palavras, as frases e as sequéncias se encadeiam entre si? Qual ¢ a logica discursiva
do conjunto? Sera que posso resumir a tematica de base e a légica interna especifica
da entrevista?, etc. (BARDIN, 2010, p. 94).

O autor complementa tal afirmacdo destacando que, ap6s a analise de algumas
entrevistas, outros questionamentos poderdo aparecer de forma comparativa. Por exemplo: a
leitura de um referencial tedrico pode remeter a lembranca da fala de uma pessoa entrevistada,
ou até mesmo proporcionar ao pesquisador uma reflexdo no sentido de pensar se poderia
relacionar o contetdo dessa leitura a uma Unica entrevista.

Enfim, a analise € um momento de estabelecer muitas relacdes e exige um trabalho
bastante minucioso por parte do pesquisador. Sob essa Otica, Bardin (2010) diz que,
geralmente, as primeiras frases de uma entrevista possuem uma grande importancia.

No que se refere a organizacdo da andlise, Bardin (2010) apresenta as diferentes
fases da analise de conteudo: a) a pré-analise; b) a exploracdo do material; e c) o tratamento
dos resultados, a inferéncia e a interpretacéo.

O autor explica que a pré-analise é a organizacdo do contelido. Nesse momento,
ocorrem as sistematizagfes das ideias iniciais, com o intuito de prosseguir para as etapas
posteriores. A fase da exploracdo do material, por sua vez, consiste em operacGes de
codificacdo ou enumeracdo, atendendo as regras previamente elaboradas. JA na fase de
tratamento dos resultados e da interpretacdo, os dados sdo tratados de maneira que se
traduzam em informagdes significativas (BARDIN, 2010).

7.6.1 Analise documental da IES investigada: a EaD e o PPI

Conforme preconiza o Projeto Pedagégico Institucional — PPI** — da Instituicdo
pesquisada, ela busca atender as demandas sociais desde a educacédo infantil até a terceira
idade, sendo reconhecida por sua exceléncia e qualidade em suas a¢des no ensino superior.
Busca formar um profissional-cidaddo consciente e comprometido com a sociedade e com a

natureza. As agdes institucionais levam em consideracdo o desenvolvimento regional como

1 Informamos que nessa analise ndo usaremos citacBes literais do referido documento, com o objetivo de
preservar a identidade da Instituico pesquisada.
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fonte de conhecimento e os seus resultados sdo direcionados ao desenvolvimento local. A IES
desenvolve um trabalho voltado a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao.

Sua concepgdo de ensino revela, em seu PPI, que considera a pratica social como
ponto de partida e de chegada para as praticas académicas. Da mesma forma, leva em
consideracdo o trabalho intelectual multidisciplinar, objetivando desenvolver a capacidade de
utilizar os conhecimentos de diversas areas para a resolucdo de problemas, o que implica o
dominio ndo somente de conhecimentos cientificos, como também o estabelecimento de
relacBes entre varios campos. Para tanto, busca a formacao de um profissional com autonomia
intelectual.

Assim, 0s processos de ensino e aprendizagem sdo balizados por uma pedagogia que,
voltada as demandas da vida social e produtiva, deve contemplar os contetidos e suas formas
metodoldgicas diferentemente da logica de ensino tradicional. Outro aspecto que sustenta a
proposta pedagdgica da IES, conforme anunciam seus documentos, é a preocupagdo com a
qualidade, estabelecida também a partir do momento em que o académico passa a ter direito
de elaborar suas proprias sinteses. Substitui, dessa forma, a concepcdo predominante, em que
o professor € o centro do processo educativo, que, de maneira autoritaria, “transmite” sua
prépria sintese, ndo possibilitando ao aluno a construcdo de significados, a partir da relacdo
com seus conhecimentos prévios, e o desenvolvimento de competéncias cognitivas em
propostas de aprendizagem planejadas para essa finalidade. Para tanto, faz-se necessario
momentos em que o professor articule trabalho individual e trabalho de construcédo coletiva.

Para além das questdes abordadas, o PPl da Instituicdo menciona a integracdo de
contetidos das areas sociais e humanas na formacdo de profissionais das areas cientificas e
tecnoldgicas, derrubando as barreiras que, por muito tempo, estiveram presentes no que se
refere a divisdo entre ciéncia basica e aplicada, pratica social e académica. Nesse sentido,
busca uma formacéo humana para além dos conhecimentos cientificos.

Observamos que a proposta pedagdgica da Instituicdo pesquisada é pautada em uma
concepcao que prevé a construcdo de conhecimentos, de forma coletiva e colaborativa, com
uma acdo-intervencdo pedagogica que privilegia o aprofundamento tedrico na sua relacéo
com as praticas profissionais, buscando desenvolver a autonomia e a autoria de pensamento.

O referido documento em andlise menciona a forte presenca da ciéncia e da
tecnologia nos processos produtivo e social, explicitando que, a0 mesmo tempo em que as
tarefas sdo simplificadas com o avanco da tecnologia, mais se exige conhecimento do
trabalhador, ndo apenas relativo ao saber fazer, mas também de desenvolvimento de

competéncias cognitivas superiores e de relacionamentos, que implicam redimensionamentos
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na forma de comunicar-se e no uso de diferentes linguagens, bem como a capacidade de
trabalhar de forma coletiva. Essa questdo nos remete a refletir sobre a educagéo a distancia,
que, a partir de suas especificidades, exige saberes diferenciados para a efetivacdo da pratica
pedagdgica.

Ainda de acordo com o PPl mencionado, o processo de avaliacdo da aprendizagem é
entendido como processual, continuo e credencial, preponderando a abordagem qualitativa em
detrimento da quantitativa. Assim, o modelo avaliativo na educacdo a distancia compreende
um processo continuo e sistematico de acompanhamento do progresso dos académicos no
processo de construcdo do conhecimento. Nessa perspectiva, a realizacdo de atividades
diversificadas, estudos e avaliacbes processuais tera como foco contribuir para o
desenvolvimento de graus mais complexos de competéncias cognitivas, habilidades e atitudes.
Essa sistematica tem também por objetivo identificar possiveis dificuldades na aprendizagem,
a fim de sané-las durante o processo e ndo apenas ao final do semestre.

A Instituicdo pesquisada também possui um processo de avaliagdo institucional, que
estd em fase de reestruturacao e, pretende contemplar todos os aspectos e atores envolvidos
nos processos de ensino e aprendizagem. 1sso significa que, para além da avaliacdo do corpo
docente e do discente, pretende avaliar a coordenacdo do curso, a equipe técnica
administrativa, a organizacdo didatico-pedagdgica, as instalacbes fisicas, dentre outros
aspectos. Entendemos, dessa maneira, que um programa de avaliagdo amplo, contemplando
todos os atores e todas as dimensBes envolvidas nos processos de ensino e aprendizagem,
busca, através dos resultados, subsidios para qualificar as praticas pedagdgicas e a educacao

como um todo.

7.6.2 Entrevistas semiestruturadas

Com base na teoria de Bardin (2010), nesta pesquisa, inicialmente, transcrevemos 0s
dados das entrevistas de forma literal, depois, realizamos a leitura flutuante, selecionando, em
cada questdo, os aspectos que consideramos importantes para responder ao problema e
atender aos objetivos da pesquisa. Em seguida, elaboramos um quadro de analise, para cada
professor, com as perguntas e os dados coletados, ja selecionados através da leitura flutuante.
Esses dados foram organizados em “Aspectos Objetivos/Descritivos” e “Aspectos
Subjetivos/Pessoais”, a fim de facilitar o trabalho de analise, identificando aspectos que
dizem mais respeito a questdes objetivas e aspectos que dizem respeito a subjetividade do
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professor, uma vez que, na andlise qualitativa, esse aspecto se reveste de significativa
relevancia. Apos, realizamos uma sintese parcial de cada questdo, em forma de topicos, e,
abaixo, procedemos a uma analise parcial, nesse momento, ainda sem as inferéncias.

Cabe destacar que, considerando que o trabalho do pesquisador é reunir e analisar 0s
dados, foi necessario nominar determinados saberes apresentados pelos professores, pois
estavam sempre constantes em suas falas e, nesse sentido, autorizamo-nos a estabelecer as
relacBes pertinentes, com vistas a identificar os saberes mobilizados em suas praticas
pedagdgicas na educacéo a distancia.

Assim, apds a analise parcial dos quadros relativos aos depoimentos dos professores
A, B, C e D, elaboramos um quadro-resumo com os saberes expressos, a fim de chegarmos as

categorias e subcategorias.

Quadro 8 - Sistematizagao dos saberes expressos pelos professores entrevistados*®

Saberes Professor A

Saberes Professor B

Saberes Professor C

Saberes Professor D

Conteldo

Conhecimento,

contetido

Conteudo, conhecimento
de coisas atuais da area
da disciplina

Teoria, informacéo,
conteldo

Comunicagéo,
linguagem, relacéo,
interacédo,
retorno/feedback

Relacdo, interagéo,
retorno/feedback,
comunicacdo, mediacéo,
linguagem

Relagdo com aluno
virtual, retorno,
comunicagdo, interagéo,
linguagem, mediagdo

Relacdo, retorno/
feedback, interacéo,
comunicagdo, linguagem

Organizacéo do
conteudo, metodologia
de adaptacdo para EaD

Planejamento, variagdo
das atividades

Planejamento, roteiro de
estudos

Planejamento

Tecnolbgicos

Conhecimentos de
informatica

Tecnologia, midias,
ambiente virtual de
aprendizagem

Tecnologia, objetivo
pedagdgico de cada
ferramenta

Reflexdo sobre a pratica
docente

Flexibilizacdo dos
procedimentos

Senso de organizagdo e
gerenciamento do tempo

Disponibilidade do
professor

Afeto, vinculo

Experiéncia

Experiéncia profissional
e de vida

Saberes pedagdgicos,
concepcao e modelo
pedagdgico de EaD

Relacéo teoria e pratica

Aspectos pedagdgicos

Relacdo teoria e pratica,
aspectos pedagdgicos

Avaliacdo

Avaliacdo

Avaliacéo

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

> Neste quadro, mencionamos os saberes que emergiram das entrevistas com os professores pesquisados,
mesmo que sejam passiveis de abordagem com outra terminologia.
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Cabe destacar que, mesmo ndo sendo verbalizada a reflexdo sobre a pratica docente
por todos os professores pesquisados, ela se fez presente, de forma implicita, durante todas as
entrevistas no momento em que dialogavam com a pesquisadora. A partir dos resultados

acima, emergiram as categorias e as subcategorias de analise que seguem.

Quadro 9 - Categorias e subcategorias para analise

Categorias Subcategorias
Saberes do contelido, da relacdo teoria e pratica e da
experiéncia
e Saberes mobilizados na EaD através de Saberes relacionais

praticas mediadas pela tecnologia - . . .
Saberes epistemoldgicos e didatico-pedagogicos

Saberes tecnolégicos

e  Processo formativo na EaD: trajetorias, Trajetorias e desafios na docéncia em EaD
saberes mobilizados e necessarios a
qualificagdo da a¢do docente Formac&o pedagdgica e tecnoldgica

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Chegamos as referidas categorias e subcategorias a partir da analise das falas dos
professores entrevistados e que vdo ao encontro dos objetivos propostos para este estudo, o
qual, de maneira geral, buscou analisar quais saberes sao mobilizados pelos docentes ao
desenvolverem praticas pedagdgicas mediadas pelas TIC, a fim de compreender as demandas
em relacdo ao processo formativo dos professores que atuam na EaD no contexto investigado.
Para isso, identificamos, em um primeiro momento, os saberes presentes nas referidas praticas
pedagdgicas, a fim de que, na discussdo a ser apresentada, possamos analisa-los.

Tentaremos, ao longo da discussdo, expor aproximacdes e distanciamentos entre
esses saberes e 0s apresentados no referencial tedrico. Isso podera nos levar também a
verificar se existe algum saber mobilizado, nas praticas docentes, que é especifico da
educacdo a distancia.

Nessa perspectiva, buscando responder ao problema de pesquisa sobre quais saberes
sdo mobilizados pelos docentes ao desenvolverem préaticas pedagdgicas mediadas pelas TIC
na educacdo a distancia, observamos a pluralidade dos saberes que emergiram.

Cabe destacar que as categorias aqui elaboradas/emergentes poderiam ser agrupadas
de tal forma que, em vez de quatro subcategorias para a primeira categoria, poderiamos ter

duas, tal a aproximacdo que existe entre elas. No entanto, para fins didaticos, optamos por
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apresenta-las e organiza-las em quatro subcategorias, objetivando uma melhor exposicéo e a
discussao de cada uma delas.

Assim, na segunda categoria — Processo formativo na EaD: trajetdria, saberes
mobilizados e necessarios a qualificacdo da acdo docente —, ja inserimos a formacéao referente
aos saberes relacionais na subcategoria Formacao pedagdgica e tecnolégica, por entendermos
que tais saberes também compdem o saber pedagdgico, uma vez que estdo presentes no
espaco em que se constitui a pratica docente.

Diante desse contexto, passamos para o capitulo “Saberes docentes mobilizados na
Educacdo a Distancia”, no qual apresentamos a discussdo e a andlise dos dados, que se

configuram como resultados efetivos desta pesquisa.
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8 SABERES DOCENTES MOBILIZADOS NA EDUCACAO A DISTANCIA

8.1 SABERES MOBILIZADOS NA EAD ATRAVES DE PRATICAS MEDIADAS PELA
TECNOLOGIA

A prética pedagogica ndo é neutra, como ja dissemos, esta arraigada em concepcdes
epistemoldgicas e os docentes mobilizam determinados saberes, a partir de suas experiéncias
profissionais e de vida, de sua formagdo e de como concebem 0 processo de construgdo do
conhecimento. Nesse sentido, Paulo Freire (1989, p. 9) ¢ claro ao afirmar que “a leitura do
mundo precede a leitura da palavra”, ou seja, todas as percepgdes, todas as experiéncias
vivenciadas pelo individuo sdo fundamentais para a sua formagdo como um todo. Sob essa
otica, Tardif (2003, p. 19) traz a sua contribui¢do, afirmando que “o saber dos professores ¢
plural e também temporal, uma vez que, [...] € adquirido no contexto de uma histéria de vida e
de uma carreira profissional”.

Essas ideias sdo evidenciadas na andlise que fazemos neste capitulo, no qual séo
identificados saberes mobilizados na préatica pedagdgica na educacdo a distancia. Nessa
perspectiva, no diagrama que segue, podemos verificar que alguns saberes mobilizados na
educacdo presencial também sdo mobilizados na educacdo a distancia, o que ja indica uma

aproximagéo com as pesquisas de Tardif (2003), Pimenta (2000) e Gauthier et al. (2006).

Quadro 10 - Saberes mobilizados na educacéo presencial x educacéo a distancia

Educacéo Presencial Educacéo a Distancia
Saberes — Saberes Saberes Subcategorias
Saberes de Pimenta Gauthier et Saberes docentes — para analise
Tardif (2003) Rodrigues (2009) Instituicéo
(2000) al. (2006) : 16
pesquisada
Saberes Saberes didaticos'” | saperes do
Saberes disciplinares, | (desenho didatico, | conteddo. Saberes do
disciplinares, | Saberes do sabe_r med_ia(;?o e saberes da conteNudo, da
saberes conhecimento | curricular avaliagdo) relacéo teoria e [)erZ??;) ;eé)arla e
curriculares gratlca, s_a}befes experiéncia
a experiéncia

1 A partir da sistematizacdo dos saberes expressos pelos professores (Quadro 8), j4 0s reunimos em grupos
considerando a aproximacao dos dados, a fim de chegarmos as subcategorias.

" No caso de Rodrigues (2009), os saberes didaticos e epistemoldgicos estdo mesclados em uma tnica linha por
se relacionarem com os saberes disciplinares/conhecimento, saberes da experiéncia e saberes pedagdégicos dos
demais autores citados, ja indicando as aproximagdes com os referidos autores e os dados que emergiram da
pesquisa.
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Educacao Presencial Educacéo a Distancia
Saberes — Saberes Saberes Subcategorias
Saberes de Pimenta Gauthier et Saberes docentes — para analise
Tardif (2003) Rodrigues (2009) Instituicdo
(2000) al. (2006) pesquisada®®
Saberes da
relacdo —
Saberes Saberes da Saber ;:r%r:rténg%agao, Saberes
experienciais | experiéncia experiencial Iinguzfger,n relacionais
retorno/feedback,
afetividade
Saberes Concepgio e
epistemoldgicos modelo de EaD,
(psicopedag0gicos, | saperes
Saber das politico-filosoficos, | pedagdgicos
cienciasda | comunicacionais) | saberes da
educacéo, mediacio Saberes
Saberes Saberes saber da saberes d(’) epistemoldgicos
profissionais pedagdgicos tradicdo planejamento e e didatico-
pedagdgica, avaliacio pedagogicos
saber da acéo b 640,
pedagogica Saneres .
relacionados a
reflexdo sobre a
pratica docente
i ) i Saberes rFeeCrLrJ?gintas € Saberes
tecnoldgicos . tecnologicos
tecnoldgicos

Fonte: elaborado pela pesquisadora

De posse dos saberes que emergiram das entrevistas realizadas™®, procedemos a uma
subcategorizacdo, reunindo-os conforme a sua area, embora muitos deles permeiem outras
subcategorias, uma vez que nos mantivemos fidedignos ao que 0s sujeitos pesquisados
mencionaram. Também cabe destacar que, em se tratando de saberes, mesmo para fins de
analise, nem sempre é possivel separa-los totalmente, ja que um esté interligado com o outro.
Por essa razdo, ora aparecem em uma determinada subcategoria, ora também sdo retomados
em outra.

Dessa forma, as subcategorias foram organizadas com a finalidade de discutir, de
maneira mais detalhada, cada saber, para fins de analise, conforme apresentamos a seguir.
Contudo, reiteramos que esses saberes ndo aparecem isolados em suas subcategorias, pois 0

tempo todo estabelecem um didlogo entre si, em uma relacdo simbiotica permanente.

'8 Destacamos que alguns autores mencionados nesta segdo ndo constam no referencial tedrico, uma vez que sua
insercdo passou a ser necessaria a partir das categorias e subcategorias que emergiram, quando da realizacdo das
entrevistas.
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Por conseguinte, a fim de ilustrar os saberes identificados nesta pesquisa,

apresentamos, a seguir, uma sistematizacdo em forma de mapa conceitual*®.

!9 Mapa conceitual é uma forma de sistematizar o pensamento sobre determinado contetido e esta fundamentado
na teoria da Aprendizagem Significativa, de Ausubel (AUSUBEL et al., 1978, 1980).
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Figura 3 - Mapa Conceitual — saberes docentes mobilizados na EaD

SABERES DOCENTES na experlenua
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continuada
relacionados a ___
)
T originam-se C°”‘P°"ta

sdo incipal = s
__relacionados \/ principaimente mas também _______| Formagéo académica
Subjetividade por.. e profissional

apresentam-se Dimensdo socnal Dlmensao temporal

como

AVA

relacionados ao _
-Periodo / \
da vid N N R
e [Saberes relacuonals) Saberes compreentian
\ tecnolégicos s
/ subsidiam Recursos e ferramentas
externas ao AVA
subsndlam

compreendem

subsidiam
Saberes do conteido, da relagao Saberes da Saberes
teoria e pratica Interagao afetlvos
e da experiéncia
Saberes da Saberes da
comunlcagao Sabe;zsé::a(r:itorno/ linguagem compreendem

compreendem

_—

Saberes cientificos e
programas curriculares

Saberes Saberes Saberes
didaticos pedagéglcos eplstemologlcos
compreendem

viabiliza proporciona relacmnam se \ \
\ / \ o / —— — | reflexdo sobre concepgao e modelo
Estar junto online {p a"e’ame“m) (me 'la‘;a° ) (avaliagdo | | a pratica pedagégico

que sustentam

Pratica
profissional

atIVIdades _estd p;l::‘sente estd presente em

refere-se a o
/ \ préticas docentes
recursos \

iaca rocesso de ensino
rotelro de aprendlzagem :‘:_Z:Z?za: 2’:_] P e aprendizagem

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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A partir do mapa apresentado, trazemos uma breve explicacdo sobre cada grupo de
saberes que emergiu na pesquisa, 0s quais sdo abordados, com maior detalhamento, em suas
préprias subcategorias.

. Saberes do conteudo, da relacdo teoria e préatica e da experiéncia:

compreendem o0s saberes cientificos, relacionados aos conteudos e aos programas

curriculares, bem como a relagéo entre esses saberes e a pratica profissional aliada a

experiéncia docente e tambeém de vida do professor.

. Saberes relacionais: entendidos como o0s saberes da comunicacéo, interacao,

também os aspectos da linguagem, do retorno/feedback e da afetividade.

. Saberes epistemologicos e didatico-pedagdgicos: compreendem o0s saberes

relacionados a concepcdo e ao modelo pedagdgico, a didatica, contemplando

aspectos sobre o planejamento, a avaliacdo e a mediacdo®; ainda, aspectos
relacionados a reflexdo sobre a pratica docente.

. Saberes tecnoldgicos: sdo os saberes relacionados a tecnologia, envolvendo

ferramentas e recursos que objetivam apoiar 0s processos de ensino e aprendizagem.

Ao longo deste estudo, foi possivel corroborar as afirmacdes de Tardif (2003),
Pimenta (2000) e Gauthier et al. (2006), no sentido de que a acdo docente, em ambientes
virtuais, conserva saberes e caracteristicas da modalidade presencial, todavia, no caso da
Instituicdo pesquisada, emergiram novos aspectos, considerando as especificidades da EaD e
de uma pratica mediada pela tecnologia. Cabe destacar que também foram apontados saberes
diferentes dos abordados pelos referidos autores, alguns dos quais vao ao encontro do estudo
de Rodrigues (2009), tais como: saberes tecnoldgicos, do desenho didatico, da mediacéo e da
avaliacdo, que foram nominados pela autora como saberes didaticos. Nesse sentido, Gauthier
et al. (2006, p. 339) explicam:

O saber é muito mais fruto de uma interac&o entre sujeitos, o fruto de uma
interacdo linguistica inserida num contexto. Por isso mesmo, o saber remete a algo
gue é intersubjetivamente aceitavel para as partes presentes. Além do mais, a
validagdo do saber vai variar de acordo com a natureza da rela¢gdo com o mundo
na qual os sujeitos se inserem. Finalmente, um saber terd valor na medida em que
permita manter aberto o processo de questionamento. Um saber fechado em si
mesmo ndo passa de um saber estatico, dogmatico, incapaz de alimentar a reflexao
(grifo nosso).

% Entendemos que, ao fazer a mediacdo do processo ensino e aprendizagem, o professor estd também fazendo
uma tentativa de interacdo com o aluno, no entanto optamos por agrupar o saber da mediagdo nos saberes
pedagogicos, considerando que ela subsidia 0 acompanhamento do processo de construcdo do conhecimento do
aluno.
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Com base nas palavras anteriores, podemos destacar que 0 que prepondera, ao ser
apontado um saber, é 0 reconhecimento como tal pelos integrantes de um determinado grupo
e € nesse sentido que os saberes podem ser variaveis.

Importante ressaltar que ndo temos a pretensdo, neste capitulo, de esgotar as
reflexdes sobre os saberes docentes na educacédo a distancia, uma vez que este estudo pode
despertar novos questionamentos e novas reflexdes para outras pesquisas, de acordo com seus

tempos e espacos.

8.1.1 Saberes do conteudo, da relacdo teoria e pratica e da experiéncia

A prética docente, [...] ndo é aprendida apenas atraves de

conhecimentos tedricos [...] Nao o é, também, pela simples

observacdo da prética [...]. A maneira de ensinar de cada professor é

construida ao longo do tempo, junto com a vida [...] (KENSKI, 2002,

p. 94).

O dominio do contetdo faz-se extremamente importante para a docéncia, seja ela

presencial ou a distancia, bem como os saberes da relagdo teoria e prética, que possibilitam

estabelecer conexdes entre o contelido estudado e a pratica profissional. Ainda, a experiéncia
pedagdgica e de vida do professor contribui, sobremaneira, para a articulacdo desses saberes.

Nesse sentido, ao lancar a questdo sobre os saberes que os professores mobilizam em

suas praticas docentes na EaD, o Professor C** prontamente fala: “/...] em primeiro lugar, o

conhecimento do contetdo /.../ ”. Nessa mesma direcdo, o Professor A responde: “(siléncio)

Acho que... num primeiro momento, claro que sdo os saberes do...do conteudo [...J] "%,

referindo-se, em sua explicacdo, a um saber relacionado a transformacdo do contetdo, de

forma que os alunos entendam e interajam. Essa questdo vai ao encontro do que Pimenta

(2000) aborda sobre os saberes do conhecimento, que ndo se reduzem a informacéo, sendo

necessario classifica-la e contextualiza-la. Tal ideia é confirmada por Valente (2005, p. 24),

que assim se pronuncia:

O educador deve estar preparado e saber intervir no processo de
aprendizagem do aluno, para que ele seja capaz de transformar as informac6es
(transmitidas e/ou pesquisadas) em conhecimento, por meio de situagdes-problema,
projetos e/ou outras atividades que envolva agGes reflexivas (grifo nosso).

2! Destacamos que 0s excertos ndo serdo mencionados sempre na ordem das entrevistas realizadas (Professor A,
Professor B, Professor C e Professor D), pois, de acordo com o encadeamento do texto e das ideias entre os
entrevistados, essa ordem pode se modificar, buscando-se uma melhor exposicao e analise dos dados.

%2 Os excertos das entrevistas serdo apresentados em italico. Quando ultrapassarem trés linhas, utilizaremos,
além da fonte em italico, um novo paragrafo sem recuo total da citacdo, para que possam ser diferenciados das
citacBes bibliogréficas.
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O Professor D, por sua vez, reflete e diz: “Bom, os saberes [...] a gente passa pro
aluno aquele conteudo [...], teoria e informacéo [...] olha, tu vai buscar tal bibliografia, tu
vai buscar tal literatura [...]”. Como ja mencionamos, de acordo com Valente (s/d), o
conhecimento é resultado do que cada sujeito constréi a partir de sua interpretacdo e da
compreensdo da informacdo. Sob essa perspectiva, Prandini (2009) traz sua contribuigéo
afirmando que o professor tem como papel ajudar o aluno a selecionar as informacdes e
interpreta-las, a fim de que, consoante as licdes de Moran (2001), integre-as ao contexto
pessoal, intelectual e emocional, dé a elas um significado e as transforme em conhecimento.

Na concepgdo do Docente D, a constru¢do do conhecimento do aluno deve ocorrer a
partir do confronto entre teoria, pratica e suas ideias, tal como é possivel observar na seguinte
fala: “/...] mostrar pro aluno que o conhecimento ele ndo é [...] uma simples leitura de um
texto, [...] buscar ndo s6 assim o que diz a teoria com a pratica, mas também [...] construir a
ideia dele [...] . O Professor D refere-se a necessidade de o aluno construir seu conceito, sua
opinido sobre o assunto e podemos inferir que ja instiga este ao desenvolvimento de sua
autonomia e de um posicionamento critico. Essa ideia encontra respaldo teérico nas palavras
de Freire (1999, p. 133-134):

Na verdade, meu papel como professor, ao ensinar o contetdo a ou b, ndo
é apenas o de me esforgar para, com clareza maxima, descrever a substantividade do
conteido para que o aluno o fixe. Meu papel fundamental, ao falar com clareza
sobre o objeto, é incitar 0 aluno a fim de que ele, com os materiais que ofereco,
produza a compreensdo do objeto em lugar de recebé-la, na integra, de mim.

O mesmo Professor sintetiza esse percurso da seguinte forma:

“[...] entdo eu digo para eles que € mais ou menos assim: a gente tem um caminho,
sO que muitas vezes esse caminho ndo vai ser aquele caminho certinho que a gente vai ter que
ir, a gente vai ter que pegar um outro caminho para chegar no mesmo destino, entdo esse
caminho pode ser que seja diferente daquilo que esta na teoria, eu vou ter que usar [...]
outros conhecimentos que eu tenho, [...] pra poder chegar no mesmo [...] objetivo, [...] se
eles ficarem bitolados naquele contetdo, [...] eles ndo vdo conseguir ver as outras
possibilidades pra chegar no mesmo destino” (Professor D).

Assim, podemos dizer que os saberes relacionados ao contetdo, mencionados pelos
Professores entrevistados, sdo abordados, na literatura, por Gauthier et al. (2006) e Tardif
(2003), como saberes disciplinares e curriculares, e, por Pimenta (2000), como saberes do
conhecimento. Ainda é possivel relacionar com os saberes didaticos e epistemoldgicos
apresentados por Rodrigues (2009), pois, para falar de planejamento e relacdo pedagogica, é

necessario também estar apropriado do contetdo.
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De acordo com Tardif (2003, p. 38), “os saberes das disciplinas emergem da tradi¢do
cultural e dos grupos sociais produtores de saberes”. Os saberes curriculares, por sua vez,
referem-se ao programa de aprendizagem, organizados pelas instituices de ensino, ou,
conforme Gauthier et al. (2006), produzidos por outros agentes ou pelo Estado. Chamou-nos
atencdo que o primeiro saber mencionado pelos Professores A e C, na entrevista, foi o saber
relacionado ao conteido, 0 que nos remete a pensar que sao considerados por eles saberes
fundamentais em sua pratica. Nesse cenario, existe uma aproximacdo, pois Gauthier et al.
(2006, p. 29) explicam que “de fato, ensinar exige um conhecimento do conteudo [...], visto
que, evidentemente, ndo se pode ensinar algo cujo conteido ndo se domina”.

Entretanto, o Professor C destaca que ndo basta o conhecimento do contetdo, é
necessario “/...J ter conhecimento de coisas atuais que estejam acontecendo dentro daquela
tua disciplina, [...] o que acontece no entorno [...] pra estar sempre trocando ideias com o
aluno [...] . E possivel observar que o docente se refere a uma relacio teoria e prética, através
da discussdo de assuntos do contexto atual, para que seja possivel instigar os alunos a
participar. Além disso, o Professor C refere a importancia de acompanhar os alunos, ja que, de
acordo com ele, trata-se de uma geracéo que estd sempre conectada na internet e sabe o que se
passa no entorno, o que desafia o professor a manter-se atualizado.

Na fala do Professor B, também estdo presentes, além do contetdo, os saberes da
relacdo teoria e pratica, através de casos e relatos de experiéncia, expostos, principalmente, na
fala que segue: “[...] o conhecimento estd ld, seja através do forum, seja através até do
material disponibilizado aos alunos... [...] tem que alinhar a prética a teoria, ou seja, trazer
também casos praticos e exemplificar a eles no sistema de EaD”.

Para abordar os saberes relacionados a teoria e a pratica, recorremos aos escritos de
Tardif (2003), o qual refere que todo trabalho humano exige um saber e um saber-fazer, que

também é permeado pela subjetividade de cada sujeito. Sob essa Otica, o autor afirma:

Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente um agente determinado por
mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do termo, isto é, um sujeito que
assume sua pratica a partir dos significados que ele mesmo lhe d&, um sujeito
que possui conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a
partir dos quais ele a estrutura e a orienta (TARDIF, 2003, p. 230, grifo nosso).

Cabe destacar que, ao abordar os saberes da relacdo teoria e pratica, nos referimos
também & relagdo que o docente estabelece com sua experiéncia profissional fora da
Universidade, na area em que atua como docente, a fim de trazer experiéncias aos alunos que

ainda ndo tiveram a oportunidade de ter uma imersdo préatica na area de estudo. Nessa Otica,



105

percebemos que os saberes da relacdo teoria e pratica e da experiéncia possuem uma relacdo
simbidtica, uma vez que ndo € possivel separd-los. Fernandes (1998), refere que a pratica ndo
se reduz mais a comprovacdo da teoria, mas, sim, sustenta e pode recriar a teoria. Assim, a
autora entende que a pratica e a experiéncia dos professores podem sustentar a construcao de
novos saberes, ultrapassando a dimensao pedagdgica.

No tocante a tal tema, mister referir que existe, segundo Tardif (2003), uma
concepcao tradicional de que o saber estaria apenas ao lado da teoria, sendo a pratica
desprovida de saber. No entanto, esse mesmo autor ndo concorda com tal ideia. Podemos
observar, conforme a fala do Professor D, que a teoria deve subsidiar a pratica: “/...J eu
sempre digo assim que ‘agora a gente vai fazer uma |[...] reflexdo da teoria que vocés tiveram
la atras com a pratica, entdo todo aquele conteudo referente aquela disciplina vai ser usado’
[.]"

Neste contexto — de relacionar a teoria com a pratica —, o Professor D entende que a
contribuicdo que pode proporcionar ao aluno é explorar determinado assunto com a sua
experiéncia profissional e de vida. E explica: “[...] o aluno que esta ld vivenciando pela
primeira vez uma situagdo, eu acho que isso contribui bastante com a formacgdo dele”.
Observamos que o professor refere que, nas suas aulas, os saberes de sua experiéncia de
trabalho e de vida estdo presentes e sdo fundamentais na formagdo do académico. Reafirma
essa ideia com a seguinte fala: “/...] o saber, no sentido assim de eu poder passar ainda mais
aquela coisa da vivéncia [...] "*. Ao questionar de que forma isso ocorre na sua disciplina
semipresencial, o Professor D explica que se da através das ferramentas de comunicagdo do
ambiente virtual, como o férum de discussbes, e também nos momentos presenciais do
estagio.

Essa pratica do Professor D é consonante com as ideias de Tardif (2003, p. 39), o
qual ressalta que os saberes da experiéncia sdo construidos no exercicio da profissdo, através
do trabalho e da interagdo com o meio. Dessa maneira, “esses saberes brotam da experiéncia e
sdo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser”.

Prossegue 0 mesmo autor, explicando que os saberes dos professores sao temporais,
existenciais e pessoais e um saber novo pode surgir de um antigo. Considera o trabalho como

o fio condutor dos saberes dos professores. Eles sdo mobilizados e construidos diariamente,

2% Cabe destacar que o Professor D atua em disciplina semipresencial, isto é, a disciplina possui aulas a distancia
e aulas presenciais, nas quais essa interacdo acontece.
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através das funcdes exercidas pelos docentes. Para elucidar o assunto, o autor diz que 0s
saberes dos professores

S&o existenciais, no sentido de que um professor ‘niio pensa somente
com a cabec¢a’, mas ‘com a vida’, com o que foi, com o que viveu, com aquilo
gue acumulou em termos de experiéncia de vida, em termos de lastro de
certezas. Em suma, ele pensa a partir de sua histéria de vida ndo somente
intelectual, no sentido rigoroso do termo, mas também emocional, afetiva, pessoal e
interpessoal (TARDIF, 2003, p. 103, grifo nosso).

Isso significa dizer que o professor ndo é apenas um sujeito epistémico, que
estabelece uma relagdo restrita com o conhecimento, mas, sim, uma pessoa com Seu Corpo,
com suas emocg0Oes, sua linguagem e sua forma de se relacionar com 0s outros e consigo
préprio. Suas experiéncias, constituintes de seus saberes docentes, se desenvolvem no
contexto de sua historia de vida.

O Professor B também vai ao encontro do referido autor, ao explicar: “/...] a gente
leva a mesma experiéncia profissional que a gente tem em uma disciplina presencial, [...] pro
EaD... [.../]”, seja através do material disponibilizado, seja através do forum de discussoes.
Complementa, ao referir-se sobre o0s saberes da experiéncia e da relacdo teoria e pratica nas
aulas virtuais, dizendo que a aula a distancia deve ter tanta qualidade quanto a presencial:
“[...] ndo pode ser porque é a distincia que tenha menos qualidade [...] ”. 1ss0 demostra que
o professor pesquisado entende a qualidade como um requisito necessario em ambas as
modalidades de educacdo. A fala do Professor B encontra respaldo em Moran (2009, p. 286),

que assim explica:

EAD de qualidade ¢ aquela que ajuda o aluno aprender igual ao
presencial. Ndo se mede pelo nimero de alunos envolvidos, mas pela seriedade e
coeréncia do projeto pedagdgico, pela qualidade dos gestores, educadores
mediadores e, também, pelo envolvimento do aluno (grifo nosso).

Alem disso, em consondncia com o pensamento de Tardif (2003), Pimenta (2000) diz
que os saberes da experiéncia sdo produzidos no dia a dia, na reflexdo sobre a acdo, mas
também sdo constituidos a partir das vivéncias que cada um teve como aluno e das
representacdes sobre o ser professor, marcadas na histéria de vida de cada sujeito. Esses
saberes também encontram sua fundamentagdo tedrica em Rodrigues (2009), ao discorrer
sobre os saberes epistemoldgicos e didaticos, visto que considera as experiéncias da pratica
docente, bem como da trajetoria profissional, pessoal e familiar.

Em se tratando de saberes experienciais, trazemos as contribui¢6es de Tardif (2003,

p. 48-49), que assim os define:
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O conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito
da pratica da profissdo docente e que ndo provém das instituicoes de formacao
nem dos curriculos. Estes saberes ndo se encontram sistematizados em
doutrinas ou teorias. Sdo saberes praticos [...] e formam um conjunto de
representacdes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimensdes (grifo
N0ss0).

O autor ora mencionado destaca, ainda, com base em suas pesquisas, que 0S
professores consideram, principalmente, o saber da experiéncia como a base para saber
ensinar. Essa questdo também é observada nas palavras do Professor D, ao discorrer sobre a
relacdo teoria e prética e a experiéncia: “/...] o fato assim de tu passar ainda a tua
informacdo, a tua experiéncia, [...] e poder ainda explorar um pouquinho mais, eu acho que é
essa contribui¢do que a gente da pro aluno [...] . Esse depoimento vai ao encontro dos
estudos de Tardif (2003) e remete-nos a pensar que o referido professor entende a experiéncia
como um saber que subsidia sua praxis diaria.

Nesse sentido, Gauthier et al. (2006, p. 344) explicam que todo professor, na
condicdo de integrante de uma sociedade, possui saberes que sdo partilhados por seus
concidadaos. Ainda, “[...] possui saberes que lhe sdao proprios em virtude de sua experiéncia
de vida e pessoal”. Esses saberes sdo denominados pelo autor de “culturais e pessoais” e,
embora adquiridos fora do exercicio da profissdo, exercem um importante papel na préatica
docente.

Tais constatacbes evidenciam que o0s saberes da experiéncia precisam ser
considerados no contexto educacional, seja ele presencial ou a distancia, visto que “[...]
surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a partir do qual os professores tentam
transformar suas relacbes de exterioridade com os saberes em relacdes de interioridade com
sua propria pratica” (TARDIF, 2003, p. 54).

Assim, reiteramos que 0s saberes relacionados ao contetdo, mencionados pelos
Professores entrevistados, sdo abordados por Gauthier et al. (2006) e Tardif (2003) como
saberes disciplinares e curriculares, e, por Pimenta (2000), como saberes do conhecimento.
Ainda, é possivel relaciona-los com os saberes didaticos e epistemoldgicos apresentados por
Rodrigues (2009), uma vez que, é necessario também estar apropriado do contetdo para a
realizacdo do planejamento e a concretizacdo da pratica pedagdgica. Os saberes da relacéo
teoria e pratica apresentam maior aproximacgdo com os estudos de Tardif (2003) e os saberes
da experiéncia encontram relacdo com 0s quatro autores anteriormente citados, sendo que,
para Rodrigues, a aproximacéo se da pelos saberes didaticos, que consideram a experiéncia do

professor online.
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Uma vez demonstrado que, na concepgdo dos professores entrevistados, os saberes
discutidos nesta subcategoria sdo essenciais nas praticas docentes, € necessario avancar em
nossa andlise, ja que emergiram também outros saberes, os quais se referem aos saberes

relacionais, que passamos a abordar.

8.1.2 Saberes relacionais

O saber €, antes, o resultado de uma produgéo social e, enquanto tal,
esta sujeito as revisdes e as reavaliagdes [...]. Além disso, a ideia de
validag&o deve substituir a ideia de verdade (GAUTHIER et al., 2006,
p. 339).

Falar em saberes relacionais é falar em saberes da comunicacdo, interacao,
linguagem, do retorno/feedback e da afetividade®®, na relacdo pedagdgica que se estabelece
entre professor e aluno, aluno e professor, alunos e alunos. Ao discorrer sobre a interacéo, a
comunicacéo e a relacdo com os alunos, notamos que os Professores B e C fizeram referéncia,
de forma indireta, & mediacdo dos processos de ensino e aprendizagem, a qual sera discutida
no item atinente aos saberes pedagdgicos. Mas, nesse sentido, vale lembrar que Vygotsky, ao
se referir a interatividade, também menciona a mediacdo. Ele e Piaget, autores considerados
interacionistas, desenvolveram estudos em que foi constatado que 0s sujeitos constroem seu

conhecimento a partir do momento em que interagem.

Em sua teoria, Vygotsky (1998) defende que as interacbes sociais sdo as
principais desencadeadoras do aprendizado. Quando duas ou mais pessoas
cooperam em uma atividade se d& o processo de mediagdo, possibilitando uma
reelaboragdo do conhecimento. Piaget (1995) valoriza a interacdo entre sujeito e
objeto. Para ele, é a partir da acdo do individuo sobre o objeto de seu conhecimento
que se d& o crescimento cognitivo (NETTO, 2006, p. 57, grifo nosso).

Nesse emaranhado de relacGes, foi possivel perceber, nas entrevistas, que aos saberes
relacionais é atribuida uma grande relevancia na educacéo a distancia. Entretanto, destacamos
que sdo saberes também presentes no ensino presencial, conforme ressaltado pelos
professores, porém, neste, sio mobilizados de maneira mais “automadtica”, uma vez que a
propria proximidade fisica e o contexto da sala de aula podem apontar os caminhos a serem
sequidos, de acordo com cada realidade. Prandini (2009, p. 71), nos diz que “na modalidade
presencial, quando lemos e escrevemos, ndo o fazemos para substituir o falar, o ouvir, o ver,

mas para complementa-lo”.

% Cabe destacar que a afetividade foi denominada, inicialmente, no referencial tedrico, como saberes
interpessoais, cunhados pela autora desta pesquisa como uma primeira hip6tese, e que, aqui, passamos a inclui-la
nos saberes relacionais, por ter sido denominada pelos sujeitos entrevistados como saberes da relacdo.
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Assim, ao falar da interacdo, o Professor A destaca a importancia do papel que ela
exerce na aula a distancia: “/...] a questdo da interagdo, ndo sei se seria exatamente um
saber, mas assim... [...] como me comunicar de tal forma que os alunos entendam... e... [...]
se sintam convocados também a interagir [...] ”. Observamos que o referido professor traz a
questdo da interacdo, porém destaca que ndo tem clareza se seria um saber. Refere-se, em
outra fala, a um tipo de comunicacdo “/...] mais direta, mais objetiva, essa capacidade de
sintetizar e de ser objetivo [...] 7, para que instigue os alunos a lerem, salientando que o tipo
de comunicacdo estabelecida é algo que entende ser importante na modalidade a distancia.

Nesse contexto, para discutirmos o conceito de interacdo, recorremos aos escritos de
Belonni (2001, p. 58), que a conceitua como uma “acdo reciproca entre dois ou mais atores
onde ocorre a intersubjetividade, isto é, encontro de dois sujeitos, que pode ser direta ou
indireta (mediatizada por algum veiculo técnico de comunicagdo...)”. Ela se refere, portanto, a
relagbes de aproximacdes entre sujeitos, que podem envolver objetivos convergentes ou
divergentes.

Tardif, por sua vez, enfatiza as interacfes nos processos de ensino e aprendizagem,
destacando que a interacdo ocorre quando os seres humanos norteiam seus comportamentos

em funcdo dos comportamentos das outras pessoas. Dessa maneira,

[...] o agir interativo ndo é orientado para a manipulacdo dos objetos ou
para o controle dos fendmenos do ambiente circundante, mas por um confronto com
o0 outro. O confronto com o outro ndo é rigido; ele pode adaptar-se a diversos modos
e a diversas modulagGes, de acordo com as finalidades que os autores almejam
alcangar. Por exemplo, posso expressar diante do outro meus sentimentos, minha
‘vivéncia’; posso também procurar um acordo com ele ou com ela por intermédio de
interac@es lingtisticas; [...] (TARDIF, 2003, p. 166).

Existe uma aproximacao, nesse sentido, com as ideias de Rodrigues (2009, p. 42), ao
dizer que “[...] ndo ha como pensar em educagdo sem troca, sem cocriagdo, sem participacao”.
A interatividade surge como foco central de um fazer pedagdgico, que busca ultrapassar
praticas pautadas na transmissdo de conhecimentos.

Para aprofundar a discusséo, trazemos as contribuicdes de Silva (2006, p. 64), que
discorre sobre o conceito de interatividade, “entendida como participagcdo colaborativa,
bidirecionalidade e dialdgica, além de conexao de teias abertas como elos que tragam a trama
das relagdes”. O autor refere que a interatividade ¢ uma modalidade comunicacional que

ganha espaco na Cibercultura® e que deve ser fomentada nos ambientes virtuais de

2 Lévy (1999, p. 32) define Cibercultura como o “conjunto de técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de
atitudes, de modos de pensamento e de valores, que se desenvolve juntamente com o crescimento do
ciberespago”, ou seja, o espago por onde transita a tecnologia digital.
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aprendizagem, a fim de possibilitar a participacdo e a intervencdo dos sujeitos no processo de
comunicagéo.

Nessa perspectiva, o Professor B também destaca que a interacdo entre os alunos é
um ponto fundamental, proporcionada atraves das ferramentas de comunicacdo disponiveis no
ambiente virtual: “/...] o forum, inclusive é uma troca de ideias ndo s6 entre o professor e 0
aluno, mas entre os alunos [...] . Ja 0 Professor D diz que “/...] tem muito aluno que usa
muito o correio eletrdnico, pra mandar mensagem, eu, N0 que eu recebo, eu ja respondo, eu
ja dou retorno [...] ”. Podemos dizer que tanto o Professor B quanto o D exprimem uma
tentativa de interagdo bidirecional e dialdgica.

Ao questionar se esse saber da interacdo € diferente frente ao presencial, o Professor
B responde afirmativamente, explicando gue, na aula presencial, s6 ocorre se “[...] determinar
um seminario [...], uma vez que no curso em que trabalha, a tradi¢do ¢ de ter “aula mais [...]
expositiva, ai ndo had interagdo tdo grande entre os alunos [...] ”. Nesse caso especifico,
podemos inferir que a aula a distancia, através dos recursos tecnolégicos disponiveis, pode
proporcionar uma maior possibilidade de interacdo. O entrevistado refere, ainda, que a grande
vantagem da comunicacdo a distancia é que pode ocorrer em qualquer horério através das
ferramentas assincronas.

As constatagdes do Professor B encontram respaldo teérico nas palavras de Prandini
(2009, p. 82), ao afirmar que “a tecnologia amplia as possibilidades de comunicacdo entre
professores e alunos, expandindo as dimensdes de espaco e tempo em que essa intera¢do pode
acontecer em suas formas sincrona ou assincrona, que possibilitam modalidades
comunicativas distintas”. Dessa forma, a EaD, aliada a tecnologia, tem se apresentado como
uma oportunidade a mais para estudar, de acordo com a organizagdo temporal e espacial de

cada sujeito. No entanto, de acordo com Rodrigues (2009, p. 45),

[...] € preciso considerar que nem todas as comunicacdes realizadas
por meio das tecnologias oferecem a perspectiva interativa. H4 informagdes que
sdo transmitidas ainda seguindo o modelo linear das midias de massa, mesmo
sendo as TIC potencializadoras de uma outra forma de comunicacdo (grifo nosso).

Isso quer dizer que utilizar um recurso tecnoldgico ndo pressupde interacdo, ja que a
comunicagdo pode ocorrer ainda como uma modalidade unidirecional, com uma mensagem
fechada, em que o receptor € um assimilador passivo. Para que ocorra uma comunicagédo
caracterizada como modalidade interativa, a mensagem deve ser aberta, modificavel, sendo
que o receptor a manipula como coautor, cocriador (SILVA, 2006).

O Professor C contribui com essa questdo, explicando que determinadas atividades

proporcionam mais interacdo entre os alunos: “/...J quando tem um forum, eles interagem um
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no post do outro [...] ”. Nesse sentido, podemos inferir que, para fomentar a interacdo, é
preciso que os professores disponibilizem diferentes recursos de comunicagdo e mobilizem os
alunos para participar, pois, somente assim, é possivel a construcdo de conhecimentos de
forma coletiva e colaborativa.

Com base no exposto, podemos dizer que, na pesquisa realizada, foi possivel
perceber que os professores buscam concretizar uma pratica docente que corresponde a
modalidade interativa da comunicacdo, uma vez que demostraram, em suas falas, a relevancia
desse aspecto nos processos de ensino e aprendizagem. Aqui, existe uma aproximacgdo com as
ideias de Pallof e Pratt (2002, p. 28), pois

A aprendizagem no ambiente da educagdo a distédncia ndo pode ser
passiva. Se os alunos ndo entram em sua sala de aula online, se ndo enviam uma
colaboracdo para discussdo, o professor ndo ter4d como saber se eles estiveram
presentes. [...] Os estudantes ndo sdo apenas responsaveis pela sua conexdo, mas
também devem contribuir com o processo da aprendizagem por meio do envio
de mensagens com seus pensamentos e suas ideias. [...] forma-se uma rede de
interacdes entre o professor e os outros participantes (grifo nosso).

Nesse cenario, 0s saberes da interacdo sdo trazidos pelo Professor A como algo
desafiador, pois cada turma apresenta realidades diferentes, inclusive em quantidade de
alunos: “/...] essa questdo da intera¢do acho que é mais desafiadora assim... porque... tu tem
que... adaptar também, uma coisa é tu ter uma turma com oitenta alunos... outra coisa é ter
uma turma com vinte...[...] 7. Assim, as possibilidades e propostas de interacdo e mediacao
também precisam ser pensadas e diversificadas, considerando tais especificidades. Conforme
Moran (2000, p. 2),

Com a internet podemos modificar mais facilmente a forma de ensinar e
aprender [...]. S&o muitos os caminhos, que dependerdo da situa¢do concreta em que
cada professor se encontrar: nimero de alunos, tecnologias disponiveis, duragdo das
aulas, quantidade total de aulas que o professor da por semana, apoio institucional.

Além disso, o referido professor entende que a interacdo deve ter tracos pessoais, ao
dizer que: “/...] na intera¢dao acho que essa coisa de tornar o mais... pessoal digamos assim...
[...] de... que o aluno estabele¢a uma relagdo contigo...”.

Os estudos de Netto (2006) permitem-nos dizer que o aluno precisa se sentir
instigado para interagir. S&o varios os fatores que podem influenciar no nivel de interatividade
entre o grupo: um deles é chamado de modelagem, que se refere & maneira como 0 ambiente
virtual de aprendizagem é organizado. Isso ja nos remete ao planejamento, que pode facilitar
ou dificultar o acesso e o entendimento por parte dos alunos, assim como as ferramentas
disponibilizadas pelo professor, que devem proporcionar a interagcdo entre a turma. Ainda, o

ambiente deve ser amigavel, autoexplicativo e de facil manuseio.
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Conforme Rodrigues (2009), a interatividade e, a partir desta pesquisa, podemos
estender para a interacdo, se caracterizam como uma via de médo dupla: ao mesmo tempo em
que se apresentam como um saber, também permeiam outros saberes, como é 0 caso, por
exemplo, do retorno/feedback, presente na fala do Professor A: “[...] se um aluno mandou um
e-mail, eu tenho que responder, eu ndo posso deixar aquilo passar em branco assim,
porque... iSso eu acho que é fundamental pra que essa... essa intera¢do se estabeleca [...] ",
referindo-se ao fato de que o aluno precisa perceber que ha outra pessoa, do outro lado da tela
do computador, que estd acompanhando seu processo. Sob tal perspectiva, destacam-se as

seguintes palavras:

A interatividade caracteriza o principal objeto do trabalho do professor,
pois o essencial de sua atividade profissional consiste em entrar numa classe e
deslanchar um programa de intera¢fes com os alunos. Isto significa que a docéncia
se desenrola concretamente dentro das interagdes (TARDIF; LESSARD, 2007, p.
235, grifo nosso).

Com base nessa citacdo, relacionando com as praticas online, podemos dizer que o
trabalho docente é permeado por uma relacdo, cujo objeto de trabalho ndo € um objeto, mas,
sim, um sujeito que esta conectado por meio da tecnologia. Dessa maneira, essa relacdo
ocorre fundamentalmente através da interacdo. Portanto, o saber ndo é um contetdo fechado
em si, mas sim é constituido de relacbes complexas e singulares que ocorrem entre o docente
e seus alunos.

Nesse sentido, o Professor A ressalta, ainda, a necessidade de que seja estabelecida
uma relacdo entre docente e aluno, construido um vinculo, de tal forma que ele “/...] se sinta
autorizado a te mandar um e-mail se ele nao entender...”. 150 nos leva a inferir que a forma
como é estabelecida a comunicacdo, a interatividade e as relacGes, na aula virtual, ajuda a
promover 0s processos de ensino e aprendizagem e poderd determinar o diferencial
pedagdgico na educacado a distancia.

Indo ao encontro do Professor A, ao falar sobre o retorno das atividades aos alunos,
o0 Professor C declara: “/...] eu me sinto na responsabilidade de ter que olhar de um por um,
entdo, isso te da trabalho. Corrigir atividades, dar retorno [...]. Acho até que exige mais a
distancia”’. Podemos perceber que a preocupacao em estabelecer uma relagdo proxima com o
aluno perpassa o0 acompanhamento do processo de aprendizagem, e isso, conforme o
depoimento do Professor C, na EaD, esta vinculado a um aumento na demanda de trabalho, ja
que esse feedback implica um trabalho de escrita, de elaboracdo da aula de uma maneira
diferente, pensando em outra metodologia, outras estratégias e formas de interacdo e,

consequentemente, mais tempo. Tal ideia € mencionada por Prandini (2009), ao dizer que é
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necessario considerar que cada aluno ocupa um determinado tempo no trabalho do professor.
Destaca, por exemplo, que, ao fazer a devolutiva de uma atividade ao aluno, é preciso ndo
desqualificar a sua producdo, mas, a0 mesmo tempo, 0s equivocos devem ser indicados, assim
como o caminho para reelaboragio dos conteudos e tal tarefa “E um trabalho delicado,
complexo, e demorado ou longo, extenso” (p. 68).

De acordo com Freire (1999, p. 43), “a pratica docente critica, [...] envolve o
movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”, ao mesmo tempo em
que educar, na percepcdo de Moran (2001), é colaborar no processo permanente de
aprendizagem, na construcdo da identidade dos alunos, de seu caminho pessoal e profissional.

Nessa mesma direcdo, o Professor D explica que a discussdo que ocorre de forma
verbal, na aula presencial, € realizada, na aula a distancia, “/...] usando as ferramentas, como
forum, que dai d& essa possibilidade... de discutir num chat que tu procura fazer [...] ”. Essa
ideia é reafirmada por Valente (2005, p. 28-29), ao mencionar que “na abordagem do ‘estar
junto virtual’, a interagdo entre aprendizes — membros de grupo — pode acontecer por meio de
foruns de discussdo, chats, murais e portfolios [...]".

No entanto, fica claro, na entrevista do Professor D, que ele ainda sente a
necessidade do contato presencial com seus alunos, ao referir-se que, se sua disciplina fosse
apenas tedrica, teria que desenvolver outros saberes. E possivel inferir que, se a disciplina
fosse totalmente a distancia, a exce¢do do primeiro dia de aula e do momento avaliativo, 0s
saberes atualmente mobilizados ndo seriam suficientes, a partir de sua propria constatagéo.
Para o Professor D, o contato presencial facilita essa interacdo, mas, mesmo assim, esta
aquém do desejado, como verificamos nas seguintes palavras: “/...] eu tenho contato com os
alunos no estagio... entdo fica mais facil, mas eu acho que ela ta muito distante [...] do que
seria uma relacdo ideal”. Ao questionar sobre o que seria uma relacdo ideal, o Professor D
responde: “/...] uma utopia [...] a gente ta mais tempo ali, disponivel para aquela atividade
[.]".

O entrevistado D remete-nos a refletir que a relacdo estabelecida na aula a distancia
exige mais tempo e dedicacdo, por ndo ocorrer de forma presencial, sincrona, como ja
apontado pelo Professor C. Cada um estuda de acordo com o seu tempo, dentro de um periodo
determinado, entdo, essa relacdo entre as pessoas, a comunicacdo e a interacdo se
complexificam. E, no que tange a esse aspecto, vale refletirmos acerca da seguinte ideia: “[...]
0 que perdemos no ciberespaco é a profundidade da experiéncia emocional, 0 aconchego e o
entendimento que vém com gestos, como o de ser tocado por outro ser humano, o contato
face-a-face e a presenga fisica do mundo real” (WILLIAMS apud SERRA, 2005, p. 36).
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Nessa perspectiva, Alves e Silva (2009, p. 106), ao discorrer sobre a colaboragéo,
que envolve também a relacdo, comunicacdo e interacdo estabelecida entre o0s sujeitos,
mencionam que € necessario ter um interesse comum, o qual leve as pessoas a criacdo de
algo, com as identidades se interligando: “[...] talvez isso seja a descri¢ao de um mundo ideal
que nds, como profissionais da educagdo, temos a obrigacdo de almejar, apresentar e, na
medida do possivel, vivenciar em nossos ambientes de aprendizagem”. Podemos dizer que a
aprendizagem colaborativa € sustentada no conhecimento compartilhado, na valorizacdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, de suas experiéncias e vivéncias.

Assim, os autores acima referidos mencionam que, ao formar comunidades
colaborativas de aprendizagem, que é o que buscamos nas praticas pedagdgicas mediadas pela
tecnologia, a existéncia de interesses comuns € enriquecida através do dialogo e da troca de
informagdo, a qual, “ao ser significada, se transforma em conhecimento, sendo que o novo
conhecimento ¢ gerador de novas perguntas para a constru¢do de outros conhecimentos” (p.
107-108). Talvez essa seja a relagdo ideal a que o Professor D se refere em sua fala. Pallof e

Pratt (2004, p. 154) complementam, explicando que

[...] a capacidade de envolver-se no trabalho colaborativo é uma
marca da aprendizagem on-line e o fundamento da comunidade de
aprendizagem. Ir além da discussdo on-line, incluindo trabalhos em pequenos
grupos e outros meios pelos quais os alunos possam colaborar, ajuda a ampliar e
aprofundar a aprendizagem, diminuindo a sensacdo de isolamento que muitos alunos
sentem, permitindo-lhes que experimentem suas ideias e tenham a sensa¢do de
estarem conectados ao curso, ao professor e ao grupo (grifo nosso).

Nesse trabalho colaborativo, outro saber se faz presente: o saber relacionado a
linguagem, compreendido, neste estudo, como a capacidade de se comunicar com 0s alunos
de uma maneira mais objetiva e, a0 mesmo tempo, dialogica. A linguagem exerce um papel
fundamental na EaD, visto que, através dela, sdo estabelecidos a comunicacdo, a interacdo e
também o vinculo com o aluno. Ela esta presente em todas as relacfes e é também permeada
pela subjetividade de cada sujeito.

No que tange a isso, o Professor A fala sobre a importancia de uma linguagem mais
proxima e direta com o aluno, como forma de facilitar o entendimento e a comunicagéo, bem
como aproxima-lo, criar vinculo e facilitar os processos de ensino e aprendizagem: “/...J eu
escrevo assim de uma forma muuuito detalhada, [...] ai eu fui percebendo que essa escrita
tinha que ser adaptada, [...] tinha que ser [...] um pouco mais direta para que os alunos se
dedicassem a ler realmente aquilo que eu estava propondo |[...] . Essa questdo é reafirmada
na fala do Professor B, ao explicar: “/...] a gente tem que dar, as vezes, uma resposta mais

objetiva pra que ele compreenda [...] tem que ser mais pontual [...] . E possivel observar que
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essas constatacbes emergiram a partir da experiéncia profissional de cada docente na
educacdo a distancia, constituindo-se em um saber pratico que contribui para o fazer
pedagdgico.

E de se ressaltar que Prandini (2009) traz uma questdo relevante sobre a linguagem
utilizada no ambiente virtual de aprendizagem, explicando que, para a linguagem comunicar
apenas a esséncia, exige um maior tempo de elaboragdo. A escrita, nas atividades interativas,
pode dar margem para varias interpretacdes, por isso, cabe um cuidado maior, pois, na
comunicacgdo assincrona, nem sempre é possivel retificar de forma rapida. A autora relata, a

partir de pesquisa realizada com um grupo de professores e alunos, que,

[...] com a experiéncia, professores e alunos desenvolveram uma
linguagem para/nos ambientes virtuais de aprendizagem que se aproximou da
linguagem oral coloquial, mas mais concisa, uma espécie de escrita da linguagem
oral, resumida, com muitas abreviacfes, em que se abusa de outros recursos, como
escrever, por exemplo, ‘snif’, ‘ri, ri’ dentre outros, incluindo alguns pictoricos — uma
linguagem que se assemelha a linguagem das histérias em quadrinhos coloquial,
informal, concisa e plastica (PRANDINI, 2009, p. 69).

Diante do exposto, podemos inferir que esse tipo de linguagem permite o uso de
recursos (até mesmo graficos) para representar as emocdes, ou seja, 0s aspectos afetivos, que
sdo essenciais em todas as praticas pedagdgicas, mas, na EaD, ha de se buscar uma forma de
representd-los, e a linguagem é um caminho, o que ndo significa que, nos trabalhos
académicos, ndo deva ser utilizada a lingua na modalidade culta. Estamos nos referindo, aqui,
especificamente, a comunicacao entre professor e aluno no ambiente virtual.

Dessa forma, “No contexto do ciberespago, os usuarios da Internet encontraram nos
emoticons a alternativa de que precisavam para estabelecer de forma eficiente 0 processo
comunicativo”, a fim de se aproximar uns dos outros (SERRA, 2005, p. 43). Sob essa oOtica,
algumas emocdes, como alegria, raiva e tristeza, podem ser representadas através desses
simbolos, que também possibilitam uma intervencao nos processos de ensino e aprendizagem,
definindo a comunicacgéo que se estabelece.

Nessa mesma direcdo, o Professor D refere que a maneira de se comunicar com 0S
alunos, nas aulas a distancia, bem como a linguagem utilizada, principalmente, no momento
em que o professor vai fazer uma intervencdo em alguma atividade ou retornar algum
trabalho, deve ser pensada, para que ndo chegue ao aluno de forma agressiva. Menciona que:
“[...] a experiéncia vai mostrando pra gente que |[...] tem que ter sempre [...] um cuidado a
mais nas tuas palavras, de como tu te manifesta, como tu te expressa, [...] que esteja

motivando o aluno [...] .
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Essa preocupacdo trazida pelo referido entrevistado encontra respaldo teérico em
Prandini (2009), ao destacar que o professor deve pensar como fara a devolutiva ao aluno, de
forma a ndo desqualificar sua producdo, mas, a0 mesmo tempo, realizando as intervencoes
necessarias, conforme ja abordado no referencial tedrico. Nessa perspectiva, Bruno e Rangel
(2009, p. 133) explicam que “na comunicagdo por meio da escrita hd a promocgao da produgado
textual e, em decorréncia, a necessidade de um cuidado com a linguagem se evidencia”.
Destacam que os alunos em cursos online também tém apresentando uma preocupacao maior
com a linguagem utilizada ao comunicar suas ideias. Por sua vez, Paloff e Pratt (2004, p. 190)
sugerem que, a0 escrevermos uma mensagem, devemos nos certificar de que seremos
entendidos. Para tanto, faz-se necessario ler a mensagem em voz alta antes de envia-la, pois,
algumas vezes, determinadas frases podem parecer adequadas quando as escrevemos, porém
podem gerar outra interpretacdo quando as lemos.

Ampliando a discussao, trazemos as contribui¢cbes do Professor C, ao destacar que
modificou a forma de se comunicar com a turma: “/...J eu tinha uma comunica¢do com eles
bem mais formal, [...] todo e-mail que € muito grande eles ndo leem [...] eu fui amenizando
isso, agora entao, eu ja escrevo pra eles mais proximo de como eu converso com eles [...]”.
Assim, podemos observar que o Professor C se utiliza de uma linguagem mais informal,
porém académica, a fim de aproximar alunos e docente, ficando claro que o
redimensionamento dessa linguagem exerce um papel importante na aula a distéancia, como
também apontado pelos demais professores.

Como vimos, a linguagem esta presente na comunicacdo. Na percepcdo do Professor
A, a comunicacdo pode minimizar a distancia, que nominamos, aqui, de distancia pedagdgica,
muitas vezes sentida pelos alunos que estudam na EaD, por estarem em um espaco fisico
diferente que a sala de aula presencial, tal como podemos observar na seguinte fala do
referido Professor:

“[...] acho que essa questdo da [...] comunicacdo é uma coisa bastante importante,
pra que isso... de certa forma minimize essa [...] distancia, do virtual, [...] € perceber... que
[...] tem um outro ali, [...] que é a distancia, mas ndo é solitario, tem um outro que ta do
outro lado acompanhando [...] a construcéo do teu conhecimento [...] .

Com base nesse excerto, para que o ambiente online ndo reforce a sensacdo de
soliddo, faz-necessario, de acordo com Alves e Silva (2009), a interacdo com 0 outro, 0
acolhimento, a utilizacdo de uma linguagem dialégica e afetiva, num movimento de colocar-

se no lugar do outro. Nessa perspectiva, ao questionar se, na relacdo pedagdgica, estdo
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presentes aspectos afetivos, o Professor A explica: “/...] estabelecer esse vinculo [...] de que
tu esta interessado pela aprendizagem...acho que isso é afeto também [...] .

Para compreender essa relacdo, recorremos aos escritos de Vygotsky (1993), o qual
busca reparar o equivoco cometido pelos pesquisadores que separaram 0s aspectos cognitivos

dos afetivos, assim como o corpo da mente, a razéo da emogao.

Quem separa desde o come¢o o pensamento do afeto fecha para sempre a
possibilidade de explicar as causas do pensamento porque uma analise determinista
pressupde descobrir 0os motivos, as necessidades e interesses, 0s impulsos e
tendéncias que regem o movimento do pensamento em um outro sentido. De igual
modo, quem separa 0 pensamento do afeto nega de antemdo a possibilidade de
estudar a influéncia inversa do pensamento no plano afetivo (VYGOTSKY, 1993, p.
25).

Essa afirmacdo nos mostra que as emocgdes constituem um processo dialético com o
cognitivo do sujeito, construido através da histdria e da cultura. O autor considera o sujeito
como um todo. No momento em que interage, se constrdi e € também construido pelo outro,
em uma complexa trama de relagdes.

Com base no exposto, Oliveira (2009, p. 4), a partir de pesquisa realizada sobre a

importancia da afetividade em préaticas educativas online, explica que:

[...] emocéo e afetividade sdo elementos a serem considerados em
gualquer fase da vida, pois enquanto constituintes do ser pluridimensional, estardo
presentes em todas as situagdes que envolvam relagfes entre pessoas, especialmente
nas situagdes de aprendizagem, compreendida como processo construido
socialmente, na interacdo entre sujeitos historicos (grifo nosso).

Dessa maneira, podemos observar que afeto e cognicdo estdo relacionados. Nao é
possivel separar a vida emocional das questdes cognitivas, conforme apontado por Vygostky e
elucidado nas falas dos Professores entrevistados. Lévy (1999) também discorre sobre a
afetividade, explicitando-a como inteligéncia viva, virtual, no momento em que o sujeito se
desdobra para além de um espaco fisico. Entretanto, ressalta que “as qualidades afetivas sdo
também dependentes das qualidades do ambiente [...]” (p. 108), o que significa dizer que é
necessario proporcionar um espacgo Vvirtual interativo, instigante e agradavel, em que a
afetividade esteja presente, seja movimentada e entrelacada com os aspectos cognitivos.

Tardif (2003), por sua vez, ao discorrer sobre o trabalho docente, o faz mencionando
que parte é de cunho afetivo e baseia-se na capacidade de perceber as emocGes dos alunos.
Fernandes (2008) colabora com a discussao, ao tratar da dimensdo estética da aula, citando a
afetividade como um dos aspectos que contribui para uma educacéo da sensibilidade, através
de acbes que trabalnem com diversas linguagens na relagdo com o mundo da vida e do
trabalho.
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Nesse sentido, € possivel perceber que a afetividade estd presente na prética
pedagogica e é reconhecida com uma questdo importante pelos autores citados. Concordamos
com essas ideias e reafirmamos que a afetividade e o vinculo estabelecido com a turma podem
ser um fator determinante para proporcionar um espaco de aprendizagens significativas.
Queremos dizer, com isso, que ndo basta dominar o contetdo e a tecnologia, € preciso saber
relacionar-se no ciberespaco.

Trazendo sua contribuigdo, o Professor C aponta: “Tem que ter assim, conhecimento
até... dessa... forma de se relacionar com as pessoas nao estando junto com elas [...] .
Podemos inferir que o docente menciona uma relagdo virtual, que ocorre em um tempo e
espaco diferentes e que possui caracteristicas proprias. Portanto, ao fazer referéncia a “‘forma
de se relacionar”, entendemos que isso possa sinalizar uma relacdo permeada pela

afetividade. Essa fala vai ao encontro das ideias de Netto (2006, p. 67), que assim afirma:

E preciso que o professor entenda o que é educacéo a distancia, indo
além do nome, do conceito e percebendo a esséncia do trabalho mediado por
tecnologias. E necessario que tenha claro que por tras do monitor e do teclado
existe um ser humano e que existe a possibilidade de mudanca de percepcdo de
mundo e ampliacdo de horizontes (NETTO, 2006, p. 67, grifo nosso).

A autora traz um aspecto essencial que se refere as relagdes humanas, pois a maquina
ndo possui a capacidade de realizar intervengdes interpretativas e interacdes que considerem a
subjetividade do sujeito. Essa capacidade esta atrelada a sensibilidade humana, como ja nos
disse Fernandes (2008), ao tratar da dimensdo estética da aula.

O Professor B, por sua vez, percebe que a relacdo com o aluno nédo se altera na EaD
porgque a maioria ja se conhece de outras disciplinas presenciais, entdo, para ele, ja existe um
vinculo construido e essa relacdo mais proxima com os alunos esta presente em sua fala como
algo bastante positivo. No entanto, salienta que, em um curso totalmente a distancia, deveria
haver “/...] um momento de integra¢do da turma [...] ” presencialmente, para fortalecer esse
vinculo entre todos.

Observamos que o referido professor se preocupa em construir uma relagdo préxima,
a qual fica evidenciada na fala de uma aluna, ao se referir ao retorno do professor: “/...] ‘Bah,
ta toda minha duvida respondida’”. O Professor B explica: “eu me aproximei dela e
respondi, de forma que ela se sentiu satisfeita...”. Nessa relacdo estabelecida, podemos notar
ainda a presenca do retorno/feedback ao aluno, mencionado também pelo Professor A como
uma questdo que igualmente faz parte do acompanhamento do processo de aprendizagem dos

académicos: “/...] eu ndo acho que tenha sentido tu pedir um trabalho se tu ndo vai corrigir e
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dar um retorno [...] 7. Existe, aqui, uma aproximagdo com a concepg¢do de Valente (2005, p.
29), que afirma:

[...] as interacbes com os aprendizes devem enfatizar a troca de ideias, 0
questionamento, o desafio e, em determinados momentos, o fornecimento da
informag@o necessaria para que 0 grupo possa avangar, ou seja, o ‘estar junto’ ao
lado do aprendiz, vivenciando e auxiliando-o a resolver seus problemas
(VALENTE, 2005, p. 29).

Diante do exposto, é possivel observar que a comunicacgdo, a interacdo, a linguagem,
o0 retorno/feedback e a afetividade emergiram nas falas dos Professores entrevistados como
aspectos relevantes em sua docéncia online. Também podemos perceber que foi possivel
articular teoricamente os aspectos que dizem respeito aos saberes relacionais com varios
autores que tratam de tematicas de educacdo, seja presencial ou a distancia. No entanto,
encontramos distanciamentos com 0s autores que tratam especificamente dos saberes
docentes do ensino presencial, como é o caso de Pimenta (2000), Tardif (2003) e Gauthier et
al. (2006), uma vez gue seus estudos ndo abordam os saberes relacionados a comunicacao, a
interacdo, & linguagem, ao feedback e a afetividade. Entretanto, podemos dizer que esses
saberes também permeiam as praticas docentes no ensino presencial, uma vez que é através da
relacdo, da comunicacao e dos saberes a elas relacionados que se efetiva a acdo pedagdgica. O
que se altera € a maneira de mobiliza-los. Talvez esses saberes ndo sejam mencionados pelos
autores referidos, por estarem implicitos nos saberes pedagdgicos abordados por Pimenta
(2000), nos saberes profissionais estudados por Tardif (2003) e no saber da acdo pedagdgica
apresentado por Gauthier et al. (2006).

Nesse cenario, encontramos maior aproximacdo com o estudo de Rodrigues (2009),
no que diz respeito aos saberes epistemoldgicos que envolvem os saberes comunicacionais.
No entanto, a autora trata sobre os saberes da comunicacédo e interagdo, ndo mencionando 0s
saberes da linguagem, do retorno/feedback e da afetividade, o que nos leva a inferir que seria
um distanciamento. Porém, esses saberes podem estar implicitos nos saberes
comunicacionais, da mesma forma que podem permear os saberes pedagdgicos, conforme
mencionado anteriormente.

Assim, é importante referir que, embora os saberes relacionais tenham estado muito
presentes, outros saberes foram mencionados pelos sujeitos entrevistados, 0s quais passamos a

abordar na proxima subcategoria.
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8.1.3 Saberes epistemoldgicos e didatico-pedagdgicos

N&o é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no
trabalho, na acio-reflexdo (FREIRE, 1987, p. 78).

Os saberes epistemoldgicos, no entendimento apresentado neste estudo, sdo 0s
saberes que dizem respeito as concepgdes de educacdo do professor e das praticas delas
decorrentes. Ja os saberes didatico-pedagdgicos consistem na gama de saberes que o professor
movimenta na sua préatica docente: saberes do planejamento, da mediacédo, da avaliacdo e da
reflexdo sobre a pratica docente. Cabe destacar que esses saberes sdo interdependentes, ou
seja, um subsidia o outro.

Como caminho para a superacdo dos saberes que, ao longo da histdria, estiveram
fragmentados, Pimenta (2000) aponta a construcdo de saberes pedagdgicos com base nas
necessidades que emergem da pratica docente e da realidade na qual essa préatica esta inserida.
Trata-se, dessa forma, de reinventar os saberes pedagoOgicos a partir da pratica social da
educacdo, ou seja, da pratica diaria de ensinar. Ao abordar os saberes didaticos, a autora diz
que prevalece, no senso comum, a ideia de que “ter didatica é saber ensinar” (p. 24);
paralelamente, é corriqueiro ouvirmos que muitos professores possuem dominio do contetdo,
mas ndo sabem ensinar, ou seja, ndo sdo didaticos. No entanto, para além da teoria sobre o
assunto, a didatica de cada professor é construida no seu fazer pedagdgico. Outro aspecto
importante é que existe um entendimento de que, para saber ensinar, s80 necessarios 0s
saberes pedagdgicos e didaticos, somados aos saberes da experiéncia e dos conhecimentos
especificos da area de atuacéo.

Para Rodrigues (2009, p. 126), que trata especificamente da educacéo a distancia, os
saberes didaticos sdo “aqueles que se referem as intervengdes e estratégias docentes que
emergem da pratica do professor online. Sdo saberes mais pragmaticos, voltados para o
préprio fazer pedagogico na educacdo online”. Os saberes didaticos na EaD védo ao encontro
dos saberes didaticos da modalidade presencial, o que difere é que, na EaD, utilizam-se
tecnologias diferentes do quadro e do giz. Nesse contexto, sdo necessarias muitas reflexdes
sobre a préatica pedagdgica, a fim de ressignificar os saberes e/ou (re)construi-los, para atender
as demandas advindas do mundo globalizado, em constante transformagéo, como é o caso da
educacdo a distancia.

Nessa seara, € relevante mencionar que Tardif (2003, p. 254) chama de
“epistemologia da pratica profissional” o conjunto de saberes utilizados pelos professores em

seu espaco profissional para desempenhar suas tarefas. Cabe esclarecer que a noc¢ao de saber
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compreende conhecimentos, habilidades, competéncias e atitudes. Dessa forma, a
epistemologia da préatica profissional pretende compreender como 0s saberes estdo presentes
no dia a dia, como os profissionais 0s incorporam, utilizam, transformam, mobilizam no
decorrer de sua carreira.

Diante do exposto, ao questionar os sujeitos pesquisados sobre 0 que mais 0s instiga
em relacdo a educagdo a distancia, os Professores A, C e D referem que é fazer o aluno
interagir, participar, & aproximar o aluno, saber se ele estd entendendo o conteddo e as
atividades propostas, uma vez que os perfis de alunos sdo bastante heterogéneos. Essas
questBes podem ser ilustradas através das seguintes falas: “/...J essa coisa de como tu envolve
o0 aluno na disciplina, eu acho isso o mais dificil [...]. [...] tu pensas coisas, mas tu nao sabes
se esta produzindo o efeito que tu querias [...] ” (Professor A),

“O que mais me desafia em relacéo ao ensino a distancia é me aproximar do aluno,
¢ dificil assim, vocé entender o que [...] ele pensa estando do outro lado” (Professor C).

“Deixa eu pensar [...] ndo sei se instiga ou seria assim uma duvida, se o aluno estd
entendendo plenamente as atividades [...], sera que eu estou sendo claro o suficiente pra que
eles entendam a atividade que eu estou desenvolvendo? [...]. E o material também de suporte
que a gente disponibiliza, se é um material suficiente [...] ” (Professor D).

Podemos inferir, da fala dos professores, uma preocupacdo com a aprendizagem do
aluno e que a falta de contato presencial ainda gera inseguranca. No entanto, na aula
presencial, como disse o Professor B, no decorrer de sua entrevista, o corpo pode estar
presente, mas ndo necessariamente a atencdo do aluno. E possivel observar que, novamente,
os saberes relacionais estdo presentes, evidenciando que a relacdo pedagdgica que se
estabelece € permeada por diversos saberes.

Assim, os saberes pedagdgicos estdo relacionados a pratica profissional, guiada pela
ética e confrontada todos os dias com situacdes para as quais nao existe receita pronta. O
professor deve construir seu proprio espaco pedagdgico de trabalho, com base em uma visdo
de mundo, de homem e de sociedade. Gauthier et al. (2006, p. 34) assim explicam:

Os saberes da acdo pedagdgica legitimados pelas pesquisas sao
atualmente o tipo de saber menos desenvolvido no reservatdrio de saberes do
professor, e também, paradoxalmente, 0 mais necessario a profissionalizagdo do
ensino. Nao podera haver profissionalizacdo do ensino enquanto esse tipo de saber
ndo for mais explicitado, visto que os saberes da acdo pedagogica constituem um
dos fundamentos da identidade profissional do professor (grifo nosso).

Os autores referem que, na auséncia de saberes pedagdgicos formalizados, o docente

recorrerd aos saberes da experiéncia, que, em nossa visdo, sao relevantes, porém, na opinido



122

dos autores aqui mencionados, podem comportar algumas limitagdes, como nédo distinguir o
professor de um cidaddo comum. Nesse sentido, € essencial identificar saberes da acéo
pedagdgica validos que sejam compartilhados e reconhecidos pela sociedade. O saber
pedagdgico estd permeado também por uma dimensdo epistemoldgica, pois, quando 0s
professores pesquisados falam sobre o que mais os instiga na educagdo a distancia, a
preocupacdo com a aprendizagem do aluno se mostrou presente e, portanto, uma concepgéo
que sustenta sua pratica.

A preocupacdo com a construcdo do conhecimento aparece como inquietacdo/desafio
para os Professores A, C e D, podendo traduzi-la no seguinte questionamento: como o
professor terd subsidios para saber se o aluno esta aprendendo, quando este ndo se manifesta
no ambiente virtual? Tal questionamento pode ser ilustrado através das palavras do Professor
C: “Entdo, se o aluno nédo se manifesta, tu fica sem saber, sera que ele quer que use outra
linguagem? Ser& que o texto foi bom pra ele, sera que ndo foi? Porque sdo poucos aqueles
que te mandam um e-mail perguntando, ou que vém nos plantoes presenciais [...] .

O Professor A complementa essa ideia, ressaltando que o principal desafio € [...]
como [...] fazer o aluno perceber que essa interacdo é possivel, é necessaria, [...] que ele
tenha que fazer isso...”. Ambos 0s professores veem na interagdo uma forma de acompanhar
0 processo de aprendizagem.

Para que essa interacdo aconteca, é necessario que o professor realize a mediagao nos
processos de ensino e aprendizagem. Correspondendo a essa ideia, Masetto (2001, p. 144-

145) explica:

Por mediacdo pedagdgica entendemos a atitude, 0 comportamento do
professor que se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador da
aprendizagem, que se apresenta com a disposi¢do de ser uma ponte entre o aprendiz
e sua aprendizagem — ndo uma ponte estatica, mas uma ponte ‘rolante’, que
ativamente colabora para que o aprendiz chegue aos seus objetivos (grifo nosso).

Assim, ao direcionarmos nosso olhar para a reflexdo sobre a mediagédo na educacédo a
distancia, pretendemos romper com praticas centradas na transmissao do conhecimento e no
isolamento, praticas essas focadas na autoaprendizagem, muitas vezes, presentes em
determinados modelos de EaD, que ndo vislumbram a interatividade e a construgdo do
conhecimento. Corroborando com as ideias de Masetto, Rodrigues (2009, p. 146-147) salienta

que

Orientar o aluno, propor situacbes de aprendizagem, provocar a
participacdo, evidenciar o todo e as etapas do curso/modulo/disciplina, mostrar os
objetivos que se pretende alcancar, apresentar as interfaces presentes no AVA,
disponibilizar contetidos: essas sdo algumas das agdes que constituem a orientagdo
da aprendizagem, fundamentais para uma mediacdo pedagogica efetiva.
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Além disso, podemos dizer que os Professores C e A se referem a necessidade de
uma comunicacao bidirecional, conforme j& abordado nos saberes relacionais, pois, diante do
siléncio do aluno, o docente pode se sentir inseguro, sem saber se utilizou uma linguagem
adequada, isto é, se foi compreendido na sua proposta pedagogica. No que diz respeito a isso,

de acordo com Rodrigues (2009, p. 28),

A interatividade coloca em questdo a légica da transmissdo de contedidos
e a recepgdo passiva propria da midia de massa e dos sistemas de ensino. As
tecnologias digitais online rompem com a unidirecionalidade da mensagem fechada,
fortalecendo a cultura da participagdo, em que o receptor é convidado a livre criagao
compartilhada (RODRIGUES, 2009, p. 28).

Essa ideia de interatividade e construcdo colaborativa pressupfe a participacdo dos
alunos. Para tanto, a mediagdo do professor deve ser uma constante, a fim de fomentar a
interacdo e o desenvolvimento da autonomia dos alunos, uma vez que precisam ter iniciativa,
buscar, ler mais, estabelecer relacdes. E importante lembrar que, dado o recente envolvimento
com a educacdo a distancia, estamos vivenciando um processo de construcdo coletiva dessa
nova modalidade e, nesse sentido, os questionamentos e as reflexdes sdo importantes para
compreendermos suas especificidades e construirmos alguns caminhos. Nessa direcdo é o

entendimento de Serra (2005, p. 29), ao destacar que:

Como todo processo em experimentacdo, tudo cabe, alguma coisa fica e
tudo pode se desmanchar como que num passe de magica. Ninguém tem dividas,
entretanto, sobre a urgéncia de se promoverem mudancgas na escola, na
conducdo das préaticas pedagogicas e na forma de se encararem as relacdes
entre quem aprende e quem ensina (grifo nosso).

Podemos inferir que a compreensdo da modalidade EaD, para o professor, também é
complexa, € dificil quebrar alguns paradigmas, como o de aprendizagem apenas na
presencialidade, em que talvez o professor seja mais solicitado, questionado, a relacdo ocorre
em um tempo sincrono, real. Na EaD, o siléncio pode gerar angustia, inseguranca, uma vez
que, para o professor acompanhar o processo de cada aluno, é necessaria a manifestacao
deste.

O Professor B vai ao encontro das questdes trazidas por seus colegas, ao mencionar
que a flexibilidade de tempo que a modalidade a distancia permite é algo que o instiga,
destacando que quem opta por estudar na EaD tem auséncia de tempo dentre os horarios
ofertados pela instituicdo, mas salienta que o aluno “/...] tem que ser muito mais regrado
[...]”, para conseguir acompanhar e cumprir com todas as tarefas. Refere, ainda, que “/.../
tem um perfil de aluno [...] que nao se adapta ao EaD [...]”, pois esta acostumado com o

processo de ensino centrado no professor, o que pode ser confirmado através da fala de um
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aluno, citada pelo Professor B: “/..] eu tenho que participar de chats, de férum,
trabalho...vou me perder...tem muita coisa pra fazer [...] .

Em diversos momentos da entrevista, o Professor C aponta para uma reflexdo sobre
sua pratica docente e complementa, dizendo que o principal desafio é saber que ferramenta
usar para que o aluno aproveite a0 maximo o que esta disponibilizando, que ajude a promover
a interacdo: “/...] quando tu monta a atividade, o material, tu pensa que é a sétima
maravilha, mas quem esta do outro lado lendo, talvez ndo ache que seja assim”, entéo, o que
o0 docente busca é tentar chegar ao aluno da melhor forma, sem estar presente fisicamente.

Com base nesse depoimento, percebemos que o professor vincula seu fazer
pedagogico a selecdo da ferramenta adequada para atingir o seu objetivo. 1sso nos permite
inferir, desde j&, que os saberes estdo entrelacados, ou seja, interligados, pois pensar num
aspecto relacional, por exemplo, implica conhecimento tecnologico. Alias, essa € uma
caracteristica que j& foi possivel constatarmos desde o inicio desta anélise, uma vez que
nenhum dos saberes pode ser considerado isoladamente.

Fica claro que os Professores citados se referem também a como envolver o aluno e
saber se 0 que foi pensado esta atendendo aos objetivos, se 0s alunos estdo entendendo, diante
da ndo participacdo de todos. Isso remete a realizacdo de um adequado planejamento, o qual,

na educacao online,

[...] possui peculiaridades e traz desafios especificos, como elaboragéo de
material, organizagdo do ambiente virtual de aprendizagem e opcgbes por
determinadas interfaces. Esse grupo de acfes voltadas para o planejamento de um
curso online representam o seu desenho didatico (RODRIGUES, 2009, p. 127).

Além disso, é necessario utilizar diversas linguagens midiaticas e elaborar materiais
de diferentes formatos, com mdaltiplas combinagdes entre linguagem e recursos educacionais,
visando a atender as distintas modalidades de aprendizagem dos educandos, pois um aluno
pode ser mais visual, 0 outro mais auditivo, por exemplo.

Assim, referimo-nos, aqui, aos saberes relacionados ao planejamento, que constituem
os saberes didatico-pedagogicos. Conforme podemos observar na fala do Professor A, ele
demonstra uma preocupag¢do com a organizagdo do contelddo, de tal forma que os alunos
possam entendé-lo e interagir, mesmo estando a distancia: “[...] tem todo um processo de
organizacao do contetdo, do texto que eu escolher, da atividade que eu vou propor [...] que
questdes eu vou formular para que ele possa entdo interagir com o conteudo e [...]. me dar
um retorno [...] de como esta a compreensao dele [...] .

Existe, nesse aspecto, uma aproximagdo com as ideias de Netto, Giraffa e Faria

(2010, p. 113), as quais enfatizam que “[...] um projeto de qualidade em EAD deve observar
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que os alunos aprendem de formas diferenciadas [...]”, para isso, faz-se necessario pensar na
diversificagdo das estratégias e dos materiais disponibilizados.

Como informado pelo Professor A, ele organiza sua disciplina em mddulos,
determinando periodos para a realizacdo das leituras e das atividades, a fim de auxiliar o
aluno na sua organizacdo pessoal para os estudos, tal como evidenciamos em suas palavras:
“[...] entdo: ‘ah, sugiro que faca, tal e tal coisa na primeira semana, tal e tal outra na
segunda’, [...] pra que ndo chegue um dia antes, eles se deem conta de que tém um monte de
coisa pra fazer [...]”. Além disso, o Professor A escreve, no inicio de cada mddulo, uma
sintese do que deve ser feito. Demonstra um cuidado ao pensar a disciplina e salienta que o
planejamento ndo pode ser a mera transposi¢do do ensino presencial ao virtual, exige uma
outra forma de pensa-lo e organiza-lo.

Dessa maneira, o Professor A refere que utiliza materiais como power point e textos,
no entanto destaca: “/...] eu tenho uma convicgdo [...] que, por enquanto ndo mudou (risos),
que [...] o aluno, [...] deve ler um material, assim, na integra [...] eu acho importante que o
aluno vd na fonte [...] ”, ou seja, ele deve ter acesso ao material completo, para que néo tenha
um entendimento a partir da sintese que o professor faz. Nesse sentido, podemos inferir que o
Professor A busca mediar esse processo de construcdo de conhecimento, de forma que 0s
alunos cheguem as suas proprias conclusdes e possam interagir, trocando ideias e opinides, ja
que a interacdo € algo bastante presente em sua fala.

Essa questdo vai ao encontro do Projeto Pedagdgico Institucional da IES pesquisada,
0 qual preconiza que o aluno tenha direito de realizar a sua propria sintese dos materiais
disponibilizados, em vez de aprender a partir do olhar exclusivo do professor, rompendo uma
concepgdo pedagdgica em que este € o centro do processo e o detentor do saber.

O Professor A utiliza recursos como féruns, atividades, diario, questionarios,
situacOes-problema. Entende o diario como um recurso que auxilia os alunos, na medida em
que possibilita o registro do que estudaram. O docente entrevistado tem percebido resultados
positivos através dessa ferramenta disponivel no ambiente virtual de aprendizagem. Destaca:
“[...] uma coisa que eu tenho conversado com eles, assim, a importancia de tu ter um registro
do que tu estuda [...] .

Podemos inferir que a organizacdo do planejamento do Professor A, atraves de
modulos, permite uma flexibilidade nos estudos, a0 mesmo tempo em que orienta 0 aluno em
relacdo ao percurso que deve fazer. Além disso, ao falar no planejamento, ele explicita o saber
pedagogico, referindo-se a uma metodologia de organizacgao/transformagéo do conteddo para

0 ambiente virtual de aprendizagem, de tal forma que nédo seja uma mera transposicao:
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“[...] acho que ainda os saberes pedagdgicos, [...] de uma metodologia para o
ambiente EaD... [...] essa questdo [..] da comunicacdo ela também é uma questdo
pedagogica [...] porque é um modelo de pedagogia que valoriza isso [...] eu acho que com
certeza... tem... essa... [...] construcdo de um saber... que identifique as semelhancas e
diferencas do fazer pedagogico no EaD e no presencial” (Professor A).

O aspecto apontado pelo referido docente traz a constatagdo de que nao é possivel o
professor transpor seu planejamento presencial para sua aula virtual, uma vez que a educacéo
a distancia possui uma maneira diferente de concebé-lo, bem como no tocante a organizagédo
dos materiais e a mediacdo pedagdgica. A tecnologia passa a ser um meio para a efetivacdo da
pratica docente, por isso, o planejamento também deve ser pensado considerando esse
aspecto, bem como os fatores distancia e tempo. Nessa perspectiva, Masetto (2001, p. 143)

explica que:

As técnicas precisam ser escolhidas de acordo com o que se pretende que
os alunos aprendam. Como o processo de aprendizagem abrange o desenvolvimento
intelectual, afetivo, o desenvolvimento de competéncias e de atitudes, pode-se
deduzir que a tecnologia a ser usada devera ser variada e adequada a esses objetivos.

Cabe mencionar que essas técnicas e ferramentas para a aprendizagem devem ser
condizentes com o papel do aluno e do professor: o primeiro, de sujeito da aprendizagem, e 0
segundo, de mediador, orientador do processo educativo. O Professor B vai ao encontro de
seu colega (entrevistado A), ao explicar a forma como organiza o planejamento de sua
disciplina na EaD, o que fica evidenciado na seguinte fala: “/...] eu faco em trés médulos |[...]
dentro de um médulo, capitulos [...] para que possa ter uma légica [...] a forma de organizar
a disciplina é diferente [...] eu libero por etapas [...]. A variacdo das atividades, [...] isso
também tem que estar presente nas aulas”. Ele se refere a organizacdo da disciplina para a
modalidade a distancia, de forma que fique atrativa aos alunos e 0s instigue a participar.
Propde diferentes atividades, como foruns de discussdes, chats, questionarios, de acordo com
os recursos disponiveis no ambiente virtual de aprendizagem. Disponibiliza também exemplos
praticos em suas aulas, visando a relacionar teoria e pratica, bem como proporcionar um
melhor entendimento do contetdo por parte dos alunos. Destaca que “/...] até durante o
semestre em EaD eles leem mais [...] ”.

Considerando as falas expostas, trazemos as contribui¢des de Silva e Santos (2009, p.

2), que discorrem sobre o planejamento:



127

Pensar a pratica pedagdgica para a educacdo online é antes de qualquer
coisa pensar um desenho didatico interativo como arquitetura que envolve o
planejamento, a producdo e a operatividade de conteldos e de situacBes de
aprendizagem, que estruturam processos de construcdo do conhecimento na sala de
aula online. Estes conteldos e situacdes de aprendizagem devem contemplar o
potencial pedagdgico, comunicacional e tecnolégico do computador online, bem
como das disposicBes de interatividade proprias dos ambientes online de
aprendizagem (grifo do autor).

Assim, podemos observar que existem especificidades, no planejamento online, que
devem ser levadas em consideragdo, para que possamos explorar o potencial pedagogico das
ferramentas tecnolodgicas, conforme ja apontado no referencial teérico, e o ambiente virtual
ndo deve ser utilizado apenas como um repositorio de materiais. Palloff e Pratt (2004) véo ao
encontro de Silva e Santos (2009), ressaltando que € necessario ser criativo na proposi¢do de
tarefas aos alunos, disponibilizando opcdes diferenciadas, de forma a incentivar a colaboragéo
e a reflexdo. E necessario que o planejamento tenha um contetdo relevante e que seja
interativo.

Na mesma direcdo, o planejamento da aula do Professor C também esta organizado
em modulos, com periodos determinados e com as orientacGes do que o aluno deve fazer em
cada etapa desse modulo, através de um roteiro de estudos. Elabora os objetivos, que
explicitam claramente o que o aluno deve aprender, pois, de acordo com Moran (2001, p. 23),
“Aprendemos pelo interesse, pela necessidade. Aprendemos mais facilmente quando
percebemos o objetivo [...]”. Depois, o professor pensa no que vai propor e como alcanga-lo.
Seu planejamento é composto de textos, videos, foruns de discussoes, diario e atividades que
visam a interacdo da turma. Observamos que, a partir de sua experiéncia como docente na
EaD, percebeu a necessidade de pensar o planejamento de forma que auxiliasse na
organizacdo e no entendimento por parte do aluno, tal como podemos perceber em suas
palavras:

“[...] eu notei que eles ficavam [...] perdidos, [...] o que fazer primeiro, [...] dai eu
montei 14 um roteiro de estudos pra eles, ndo sei se isso é pedagogico ou ndo (risos), [...] mas
assim, notei que ajudou bastante, dai fui perguntando pra eles... eles disseram: ‘ah, isso
orientou bem mais o estudo’” (Professor C).

Mesmo ndo sabendo se o roteiro de estudos proposto seria pedagdgico, como
menciona em sua fala, foi a maneira que o Professor C encontrou para orientar, de forma mais
clara, o processo que o aluno deve percorrer, comparando-o a um “/...J fio condutor da
disciplina”. Essa pratica se aproxima da opinido de Moran (2001, p. 29), pois o importante é
“[...] encontrar o estilo pessoal de dar aula, por meio do qual nos sintamos confortaveis e

consigamos realizar melhor os objetivos”.
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Fica claro, na fala do Professor C, que o planejamento de uma aula na EaD exige
mudanca de pensamento em relacdo a aula presencial, pois deve ser “/...] mais apurado [...] ",
0 que nos leva a inferir que o docente pesquisado se refere a um planejamento mais detalhado,
explicado, completo, que pode ser ilustrado a partir da sequinte fala: “/...] ‘nesse momento é
importante que vocé faca essa leitura’; ‘agora [...] é interessante que vocé assista 0 video
que esta num link abaixo [...] depois [...] vamos discutir o tema do video no forum tal’ [...] e
interage com os colegas”.

A mediacdo também pode ser observada na orientacdo dada ao aluno nos
planejamentos, como é o caso dos roteiros de aprendizagem citados pelo Professor C. Em
relacdo a isso, Rodrigues (2009) afirma que o roteiro de aprendizagem é um importante
instrumento, visto que orienta 0 aluno sobre o0 percurso que sera proposto na aula, 0s
conteddos a serem estudados, as atividades a serem realizadas, 0s recursos de comunicagdo
disponibilizados. No entanto, a autora destaca “o papel de um roteiro de aprendizagem ndo ¢
fornecer caminhos fechados, mas apontar possibilidades para a colaboracéo e construcéo de
conhecimentos” (p. 145). Esta evidenciado, também, o respeito ao tempo de cada aluno em
relacdo ao alcance dos objetivos, o que significa considerar as limitacdes de cada um e a sua
singularidade, entretanto, surge a duvida: sera que o aluno esta aprendendo? Observamos que
o Professor C fica sempre na expectativa em relacdo a dedicacdo e ao envolvimento dos
alunos com a disciplina.

O referido Professor destaca ainda a importancia de ter um olhar atento para nédo
sobrecarregar os alunos com contetdos e atividades: “/...J ¢ dificil vocé medir isso, na aula
presencial, vocé vai passando de uma aula para a outra, [..] tu ta enxergando o
desenvolvimento, a distincia tu tem que estimar [...] ”. Nesse sentido, o entrevistado traz
outro aspecto em sua fala, pois, muitas vezes, na ansiedade de querer ensinar e ter o desejo de
que o aluno aprenda, o docente pode ndo se dar conta da quantidade de material
disponibilizado no ambiente virtual e que isso ndo significa, necessariamente, aprendizagem.

O Professor D, por sua vez, organiza o planejamento de sua disciplina na modalidade
a distancia, de forma que tenha uma sequéncia logica de raciocinio, utilizando “/...J
ferramentas diferentes para cada [...] conteudo desenvolvido”. O planejamento € baseado nos
objetivos e no programa de aprendizagem da disciplina. Prop6e atividades como questionario,
chats, féruns de discussbes, resenha. Disponibiliza materiais, mas pede que os alunos
busquem relacionar com os contelddos que estudaram anteriormente.

A partir das falas dos Professores C e D, trazemos as contribui¢fes de Oliveira

(2008, p. 220) sobre o assunto proposto. A autora refere que:
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[...] é preciso buscar a articulagdo dos avangos da tecnologia com os da
pedagogia. A adogdo da aula virtual ndo é sindbnimo de inovagao pedagogica; ela
demanda a constituicdo de uma rede colaborativa de aprendizagem, com a
utilizacdo de tecnologias interativas que atendam as exigéncias de uma
sociedade aprendente e repleta de tecnologias. A ressignificacdo da prética
pedagogica virtual enfatiza a necessidade de adotar uma concepcdo pedagdgica
alicercada muito mais numa nova pratica de conducéo da aula virtual, que articule os
avancos da tecnologia com os da pedagogia [...] (grifo nosso).

Nessa perspectiva, ao pensar a aula para a modalidade a distancia, é preciso,
primeiramente, planejar os objetivos que pretendemos atingir, para, depois, selecionar as
ferramentas tecnoldgicas que atenderdo a intencionalidade pedagdgica, disponibilizando
diferentes recursos de comunicacgdo e interacdo, diversificando as atividades e os materiais,
além de utilizar uma linguagem dialdgica, que busque aproximar o aluno e convida-lo a
interagir, construir seu conhecimento em rede.

Ao falar sobre os saberes que o Professor C mobiliza em sua préatica docente na EaD,
ele traz um aspecto importante em sua visao, que podemos vincular ao planejamento, citando
0 senso de organizagdo, no entanto, oscila se esse seria um saber, mas explica que o professor,
mesmo ndo estando na sala de aula fisica, precisa usar “aquele tempo [...] pra organizar a
[...] aula ou pra ter contato com os alunos naquele momento e também entender que o teu
tempo ndo pode estar sempre a disposi¢do do aluno”. O referido docente aborda essa questdo
da disponibilidade, durante a entrevista, como um desafio, j& que alguns alunos nao
compreendem que o professor ndo pode estar a disposicao a qualquer horério.

Por outro lado, o Professor D, ao discorrer sobre 0s saberes presentes em sua pratica
docente na EaD, refere: “/...] o principal assim, que eu procuro [...] é me colocar disponivel
[...] ndo sei se isso nao é um saber, ndo é uma coisa que a gente coloca a prova [...] . Essa
ideia vai ao encontro das ideias do Professor A, que também traz, em uma de suas falas, de
forma indireta, a questdo da disponibilidade docente, o que pode ser ilustrado através do
seguinte trecho:

“[...] as vezes é engracado que os alunos perguntam... pedem desculpa... ‘Ah,
professor, desculpa ta te incomodando, mas é que [...] . Ai eu sempre retorno pra eles assim
que na verdade o que mais o professor quer é isso, principalmente em relacéo [...] as davidas
da disciplina [...] porque é ali que tu vais poder realmente entrar naquilo que o aluno esta
precisando que tu trabalhes [...] ”.

Considerando tal contexto, Freire (1999, p. 135) ensina que:

Escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de
cada um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente
por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as
diferencas do outro (FREIRE, 1999, p. 135).
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Dessa maneira, é possivel dizer que o aluno também precisa sentir que o papel do
professor € mediar, esclarecer as duvidas, explicar. Necessita perceber essa disponibilidade,
que pode ser entendida também como um espaco pedagdgico de escuta, de afeto, a fim de que
ele se sinta a vontade para perguntar, sem ter que se desculpar. Além disso, podemos inferir
que todas as falas apresentadas estdo permeadas pelo vinculo estabelecido, pela comunicagéo,
que ndo deixa de ser uma relacdo pedagdgica, conforme ja citado pelo Professor A, em uma
de suas falas. Nesse sentido, Cunha (2000, p. 48) colabora com os depoimentos trazidos, ao

mencionar que:

Ha4, [...] uma fungdo que a maquina ndo faz, pois s6 a sensibilidade
humana pode intervir interpretativa e interativamente no conhecimento. Essa funcéo
é a de ser ponte entre o conhecimento disponivel de todas as maneiras e as estruturas
cognitivas, culturais e afetivas dos educandos.

Podemos notar que o papel do professor é de mediador dos processos de ensino e
aprendizagem e, segundo Cortes (2009, p. 18) deve ser “[...] capaz de articular a interagdo
critica e reflexiva do aluno com os contetdos de ensino, através dos meios tecnoldgicos”.
Destaca, ainda, que o conhecimento deve ser construido coletivamente atraves da mediacéo

>

docente que entende a tecnologia como um “instrumento e ndo fim” (grifo da autora). Outra
questdo mencionada pelo Professor B como um saber e que vai ao encontro do planejamento
e, de certa forma, da disponibilidade docente é a “/..] flexibilizacdo também dos
procedimentos [...] ”, ou seja, ter a sensibilidade de ouvir os alunos, compreendé-los, alterar
prazos, se necessario, com o objetivo de que participem das atividades e construam 0s
conhecimentos necessarios. Dessa forma, “O educador que escuta aprende a dificil licdo de
transformar o seu discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele” (FREIRE,
1999, p. 128, grifo do autor).

E possivel observar que o Professor A, ao discorrer sobre o planejamento de sua
disciplina, refere que o docente vai construindo essa ideia de ser professor na EaD,
constituindo o seu fazer em uma outra realidade, na qual diferem as questdes de espaco e
tempo: “/...] eu tinha uma coisa assim de achar que ‘tinha que ter mais aula presencial’ [...]
eu acho também que é uma construcdo que eu té tentando fazer [...] ”.

Podemos inferir que tal processo implica ruptura de alguns modelos aos quais alguns
docentes estdo acostumados e com 0s quais se constituiram em suas trajetorias académicas:
em um tempo em que ndo existiam os recursos tecnoldgicos que temos hoje, a educacgdo a
distdncia ndo estava tdo presente como nos dias atuais, como ja referimos, a aula a distancia

era por correspondéncia, pelo réadio, pela TV, através dos telecursos, em outra perspectiva
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pedagogica, que ndo a da interacdo e da construcdo colaborativa do conhecimento. Nesse
sentido, reiteramos que a docéncia online requer mudanca de pensamento e de suas préticas.
Assim como o professor esta se constituindo ao longo de sua pratica em EaD, o0s
alunos também véo construindo a ideia de ser aluno em outra modalidade que ndo a
presencial. Isso é decorréncia do advento das novas tecnologias e da educagéo a distancia,
que, por se constituir, para muitos, numa novidade, gera muita ansiedade nos alunos. Tal
constatacdo € evidenciada no seguinte excerto: “Tem uma experiéncia que a gente ta tendo
agora, que é dar um curso que € a distancia, [...] ele € totalmente a distancia,[...] na primeira
edicdo, ndo tinha [...] primeira aula presencial, [...] era s6 [...] direto j& a distancia [...], os
alunos entravam em panico [...] ”. Esse professor conclui que, depois do primeiro encontro
presencial, “/...] tu vé que o nivel de ansiedade baixa também [...] eles ja se apropriaram
daquilo ali, daquele sistema, eles ja se sentem mais tranquilos e ai aos poucos eles vao se

adaptando [...] . De acordo com Moran (2006, p. 48-49, grifo do autor):

N&o podemos perder de vista a integracdo dos dois espacos — presencial e
o virtual — e devemos fazer transi¢cfes suaves entre ambos. Provavelmente
necessitaremos de encontros mais frequentes no comego de um curso e depois
podemos espaca-los & medida que sintamos mais confianca, que conhe¢amos mais
as pessoas e os procedimentos didaticos (grifo do autor).

Podemos relacionar essa citacdo a flexibilizacdo dos procedimentos trazida pelo

Professor B. Nesse cenario, Tardif ao analisar o trabalho docente, conclui que:

[...] o professor ndo é um trabalhador que se contenta em aplicar meios e
que se comporta como um agente de uma organizacao: ele é sujeito de seu préprio
trabalho e ator de sua pedagogia, pois é ele quem a modela, quem Ihe da corpo
e sentido no contato com os alunos (negociando, improvisando, adaptando)
(TARDIF, 2003, p. 149, grifo nosso).

Seguindo tal entendimento, o docente deve ter um olhar atento e perceber as
dificuldades da turma, as ansiedades, redimensionando seu planejamento, inclusive com um
momento presencial, se for o caso, pois, se 0 docente responder com resisténcia a esse pedido
de ajuda dos alunos, sé ird provocar mais resisténcia, conforme podemos observar na seguinte
fala do Professor A: “/...] eu acho também que tu ndo pode jogar o aluno numa situa¢do
que... que s6 vai provocar mais resisténcia [...]”. Essa afirmacdo demonstra a tentativa do
sujeito entrevistado de aproximar o aluno, pois refere, em outra fala que, a medida que o
professor disser “[...] ah, ndo, mas é assim mesmo, tu tem que fazer as tuas coisas ai e
mandar so por e-mail [...] 7, dependendo do perfil de aluno, ele podera se apavorar e desistir,

entdo, é necessario respeitar as limitagdes e o tempo de cada pessoa.
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No entanto, o Professor A destaca que o perfil de aluno esta se modificando, porque
ele ja sabe que “/...] o EaD ndo é moleza, ele vai ter mais trabalho do que ele tem na aula
presencial [...] ', J& que, na educacdo a distancia, para o aluno se fazer presente, ele precisa
participar das atividades, interagir com colegas e professores, e isso, geralmente, ndo ocorre
em todas as aulas presenciais com todos os alunos.

Diante dos depoimentos expostos, podemos observar saberes voltados aos processos
de ensino e aprendizagem dos alunos. Esses saberes se caracterizam como didatico-
pedagdgicos, uma vez que estdo presentes na pratica social de ensinar, em um ambiente que
passa a ser virtualizado, exigindo novas especificidades. E possivel perceber também que,
nesses processos de ensino e aprendizagem, estdo presentes novamente o0s saberes
relacionados a interacdo e a relagdo com o aluno, indicando uma necessidade de (re)construi-
los, para realizar o acompanhamento a que os docentes se referem. Nessa perspectiva Tardif
(2003, p. 15) explica que:

O saber dos professores é profundamente social e é, ao mesmo tempo, o
saber dos atores individuais que 0 possuem e 0 incorporam a sua pratica profissional
para a ela adapta-lo e para transforméa-lo. [...] Portanto, o saber dos professores néo é
um ‘foro intimo’ povoado de representacdes mentais, mas um saber sempre ligado a
uma situacdo de trabalho com outros (alunos, colegas, pais, etc.), um saber ancorado
numa tarefa complexa (ensinar), situado num espago de trabalho (sala de aula),
enraizado numa instituicdo e numa sociedade.

Assim, o autor refere que, além da dimensdo social, o saber dos professores é
constituido de uma dimensao individual, ou seja, a cultura e os valores pessoais também estdo
presentes em seus saberes aplicados na pratica profissional, na sala de aula, a qual aqui nos
referimos como ambiente virtual de aprendizagem.

Confirmando os desafios trazidos pelos professores, lancamos justamente a questdo
que trata sobre 0 acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos, questionando-os
como o realizam em sua pratica docente.

O Professor A explica que acompanha o processo de aprendizagem de seus alunos
através do retorno das atividades propostas sobre os conteudos trabalhados: “/...J tudo que eu
proponho pro aluno vai ter alguma coisa que ele tem que produzir...[...] ”. O Professor
retorna a todos os trabalhos e o aluno deve refazer a tarefa, caso haja questbes a serem
revistas e enviar novamente para a revisdo do professor: “/...] entdo, [...] nesse sentido assim,
que eu procuro acompanhar, [...] dando esse retorno pra cada um dos trabalhos...[...] .

Essa atitude nos mostra a mediacdo realizada e nos faz inferir que ha um
acompanhamento processual e continuo presente na pratica do referido Professor, indo ao

encontro da proposta pedagogica da Instituicdo pesquisada, que prevé interacdo, colaboragéo
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e construcdo de conhecimentos. A preocupacdo do Professor ndo esta centrada na questdo do
erro ou do acerto, tampouco em meramente atribuir uma nota ao aluno. O fato de ele dar uma
oportunidade de reescrita e reenvio da tarefa permite com que o aluno reflita sobre
determinado conhecimento e que busque efetivamente sua aprendizagem. Outro aspecto que
fica evidente é que esse tipo de avaliagdo ndao tem um carater punitivo, pelo contrario, “errar”
ndo significa ser punido, mas, sim, a certeza de que ha novos caminhos que serdo oferecidos,
considerando o processo de cada aluno. Podemos ainda depreender que esse acompanhamento
da aprendizagem pode ser um elemento desencadeador do interesse do aluno, pois ele
constata, na pratica, que ndo esta sendo julgado, mas que pode contar com o apoio de alguém
disposto a fazer a mediacdo nesse processo.

A partir dessa ideia, trazemos as contribuicdes de Masetto (2001, p. 164), que, ao
abordar sobre a mediacdo pedagdgica, ndo deixa de falar sobre o processo de avaliacdo, a qual
deve ser integrada e funcionar como “[...] um elemento motivador e incentivador da
aprendizagem, e ndo como o0 conjunto de provas e/ou trabalhos, realizado em datas
previamente estipuladas e que servem para aprovar ou reprovar um aluno”. Para isso, faz-se
necessario o feedback constante e a variacdo das atividades propostas.

O Professor B acompanha o processo de aprendizagem de seus alunos através dos
acessos aos materiais disponibilizados, da participacdo e do retorno deles em relacdo as
atividades propostas, conforme podemos verificar através de suas palavras: “/...] a gente olha
pela quantidade de acessos [...] ou que material acessou, obviamente a gente ndo tem certeza
de que ele fez o download ou acessou [...] . No entanto, refere: “/...] mas isso é igual em sala
de aula, porque em sala de aula o corpo pode estar presente e ele ndo estar ali, [...] . Assim,
na aula a distancia, o Professor verifica essa participacdo por meio dos recursos disponiveis
no ambiente virtual: “/..] tu vais ler o que eles postam, os questionamentos que eles
fazem...[...] através [...] dos trabalhos que eles apresentam ™.

O referido docente costuma enviar e-mail coletivo & turma com o retorno sobre a
participacdo, a fim de mobilizar quem n&o participou de determinada atividade: “/...] eu,
sempre envio: ‘olha, a participagdo td pequena’, [...], ‘tantos participaram qualitativamente’,
[.../. ‘a gente tem que se esfor¢ar mais’, [...] ”. Quando ocorre um caso pontual, o docente
envia mensagem somente a essa pessoa, de forma nominal. Nesse sentido, Moran (2006, p.
50) ensina que: “O importante € que os grupos participem, se envolvam, discutam, Saiam do
isolamento, um dos grandes problemas da educacao a distancia até agora”.

O Professor C acompanha o processo de aprendizagem de seus alunos através das

interacdes com a turma e entre a turma, das avaliacdes, do retorno que envia ao aluno e do
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retorno que solicita a este, caso ele deva refazer alguma questdo, bem como atraves do
relatrio de acesso aos materiais e as atividades propostas. Salienta: “/...J quando eu pe¢o um
trabalho de avaliacé@o e eu acho que néo esta adequado, eu devolvo e peco para ele refazer,
dou um prazo para ele me devolver, aquele processo, pra ele ir cumprindo, até que eu acho
assim que seja consideravel [...] e vou insistindo e vou insistindo”.

Rodrigues (2009, p. 162) corrobora com as ideias do referido Professor, ao explicar
que “avaliar o aluno também ¢ avaliar o nosso fazer docente e a propria proposta pedagogica
do curso”. Dessa maneira, avaliar ndo significa constatar, apenas no final dos processos de
ensino e aprendizagem, se o0 aluno atingiu os objetivos propostos, mas, sim, mediar,
acompanhar, diagnosticar durante todo o processo.

E possivel dizer que essa sistematica tem como objetivo construir os conhecimentos
necessarios continuamente e a avaliacdo ndo é entendida pelo Professor C como um momento
unico, mas, sim, como um processo que possibilita ao aluno refazer a tarefa, se necessario,
visando a atingir os objetivos propostos. Percebemos um investimento pedagogico e afetivo
do Professor C com seus alunos, no sentido de incentiva-los a se envolver com os assuntos da
disciplina e insistir para que eles aprendam, o que vai ao encontro da préatica apresentada pelo
Professor A. No entanto, o Professor C comenta um aspecto referente ao acompanhamento do
processo de aprendizagem dos alunos: “Dificuldade que eu vejo também de [...] corrigir
trabalhos, porque, por minimo que seja o trabalho que tu faca, tu tens que dar um retorno
pro aluno [...] ele [...] tem aquela tendéncia de achar que todo trabalho que ele faz tem que
ter uma nota [...] ”.

Essa questdo aponta para a necessidade de trabalhar constantemente com os alunos a
ideia de que o acompanhamento do processo de aprendizagem ndo significa valora-lo sempre,
pois um retorno qualitativo pode explicitar tanto quanto uma nota quantitativa. A avaliacédo é
um assunto que ainda necessita ser trabalhado e entendido como um processo que visa a
promover e ndo a enquadrar ou classificar as pessoas.

Nessa perspectiva, Pesce (2008, p. 61-62) aproxima-se de Rodrigues (2009),
abordando a avaliagdo formativa, que “reflete a visdo construtivista da pratica pedagogica,
pois se pauta em uma avaliagdo processual. Através dela, é possivel acompanhar o
desempenho do aluno e fazer intervengdes diferenciadas”. Palloff e Pratt (2004) concordam
com as ideias dos autores anteriores, explicando que a avaliagdo formativa ocorre quando os
alunos participam da avaliacdo, refletem e oferecem feedback ao longo do processo, assim
como recebem feedback do professor. Ela é continua quando comega no inicio da

disciplina/curso e se estende até o final do processo. Pesce (2008) refere, ainda, que esse tipo
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de avaliacdo se mostra como um desafio aos educadores que desenvolvem sua docéncia
através de ambientes virtuais de aprendizagem. Observamos que a proposta abordada pelos
tedricos vai ao encontro do processo de avaliacdo previsto na Instituicdo pesquisada.

O Professor C propde, ainda, atividades que consideram a contribuicdo e a
participacdo dos alunos, como o férum de novidades, em que cada aluno deve procurar
noticias sobre a area da disciplina e enviar para compartilhar com os demais colegas. Refere
que “/...] no semestre passado teve mais de [...] quinhentos e oitenta e poucos acessos [...] ”.
O Professor explica que essa atividade chama a atencdo da turma, da mesma forma que
também existe um incentivo docente, conforme destaca: “Cada vez que um me manda a
noticia que ele achou, [...] eu devolvo o e-mail parabenizando ele pelo interesse em ele
aprofundar os estudos na darea da disciplina [...], e sempre coloco: ‘colaboragdo do colega
tal’[...]".

Conforme Moran (2001, p. 29), “Ensinar e aprender exigem hoje muito mais
flexibilidade espago-temporal, pessoal e de grupo, menos conteidos fixos e processos mais
abertos de pesquisa e comunicagdo”. Podemos inferir que a medida que o Professor C
reconhece e parabeniza o0s alunos que participam das propostas, tenta promover a
aproximacao e a criagdo de vinculo com a turma, com o docente e com a disciplina, ou seja, 0
aluno sente-se participe desse processo. Esta presente também, em sua fala, o bom
relacionamento que tem com o grupo. De acordo com Palloff e Pratt (2004), os professores
devem disponibilizar dois diferentes tipos de feedback: um sobre a informacdo e outro de
reconhecimento.

Com base no exposto, notamos que o referido Professor mobiliza saberes didatico-
pedagogicos, epistemoldgicos, saberes relacionais, além dos saberes da relacdo teoria e
pratica e saberes tecnoldgicos na atividade proposta, pois consegue fomentar a participacao
dos alunos, considerando 0 que cada um traz para a discussdo. Essas estratégias/saberes sdo
construidos a partir de sua experiéncia como docente. Refere, ainda, que € necessario se
antecipar, no sentido de verificar se o aluno esta aprendendo, a fim de intervir, ndo deixando
apenas para o dia da avaliagdo. Ao falar sobre esse assunto, manifesta-se novamente a
reflexdo sobre sua pratica docente: ““/...] pra mim é muito decepcionante perder um aluno,
[...] ele reprovar [...] ’; “[...] ‘perdeu um semestre inteiro’, ele perdeu, eu perdi, [...] tu fica
com aquela sensagao que tu ndo cumpriu o teu dever [...] ”.

Essa fala vai ao encontro do pensamento de Freire (1999, p. 159) que nos diz:
“Ensinar exige querer bem aos educandos”. Assim, fica claro que para o Professor C ¢ muito

frustrante quando um aluno reprova. Avalia isso como uma perda, para 0 aluno e para o
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professor. O estar junto online, sentir-se pertencente a um grupo, apesar da distancia fisica e
geografica, pode ser compreendido também como um sentimento permeado de afeto. E como
destacam Alves e Silva (2009, p. 109):

O estar junto de alguém independe da questdo espacial, uma vez que esta
atrelado a emocdes e sensacdes coordenadas pela psique [...]. E a possibilidade de
criar uma nova légica: a conciliacdo da inteligéncia humana, complexa, néo linear,
subjetiva e afetiva com a inteligéncia artificial, digital, linear, objetiva e impessoal.

Contribuindo com a discussdo, o Professor D relata que acompanha mais 0 processo
de aprendizagem de seus alunos através do contato que tem presencialmente no estagio, visto
que a disciplina é semipresencial, ou seja, ha momentos de teoria, que sdo as aulas a distancia,
e momentos praticos, que sdo presenciais, tal como podemos constatar em sua fala: “/...J pra
mim fica facil porque eu tenho com eles o contato la no estagio, [...] eu instigo eles no
ambiente virtual, eu t6 retomando muitas vezes com eles la [...] .

Ele também verifica esse processo de aprendizagem através das avaliacbes, dos
relatdrios de estdgio, da avaliagdo junto a supervisora do local de estagio do aluno e através
das atividades de encerramento. No ambiente virtual, acompanha através de algumas
ferramentas que exigem a participacdo dos alunos, como o forum e o chat. No entanto, esta
presente, em sua fala, que, na EaD, nédo fica tdo claro para o professor se o aluno aprendeu
como na sala de aula presencial: “/...] ndo é uma forma assim tdo clara eu acho, [...] como na
sala de aula [...] ”; “[...] a gente ndo consegue perceber, eu pelo menos ainda ndo, [...] se
tudo ta numa caixinha fechadinha, amarradinha [...] ”.

Corroborando as constata¢cdes do Professor D, Gauthier et al. (2006, p. 338) abordam
a pratica docente discutindo a “[...] impossibilidade em que nos encontramos de fundamentar
nossas escolhas pedagogicas numa certeza sem falhas [...]”, ou seja, ¢ a partir também da
experiéncia e das vivéncias que o professor constitui seus saberes e suas percepcdes para a
realizacdo, de forma mais apropriada, de suas escolhas.

Com base nos depoimentos dos entrevistados e na revisao bibliografica, podemos
inferir que alguns professores, a medida que se constituem como docentes na EaD, também
possuem duvidas, incertezas. Dessa forma, os saberes construidos na pratica profissional,
conforme aborda Tardif (2003), podem contribuir na busca de subsidios nessa constituicdo

para a docéncia online.
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Os saberes profissionais também sdo temporais, no sentido de que os
primeiros anos de pratica profissional sdo decisivos na aquisi¢do do sentimento
de competéncia e no estabelecimento das rotinas de trabalho, ou seja, na
estruturagdo da pratica profissional. [..] E a fase dita de exploracio [...]
caracterizada pela aprendizagem intensa do oficio. Essa aprendizagem,
frequentemente dificil e ligada aquilo que denominamos de sobrevivéncia
profissional [...] (TARDIF, 2003, p. 261, grifo nosso).

Diante do exposto, ao falar de acompanhamento do processo de aprendizagem,
percebemos que o saber relacionado a avaliacdo, entendido também como um saber
pedagdgico, esta contemplado em diversas falas. Nesse sentido, trazemos as contribuicGes de
Masetto (2001), que defende a ideia de um acompanhamento do processo de cada aluno
através de uma ficha registrando os avancos, as dificuldades em cada uma das atividades e no
conjunto do trabalho proposto. O autor tem clareza da dificuldade de fazer esse

acompanhamento em turmas maiores, no entanto, explica:

O que defendemos é que se essa dificuldade, que é real, impedir-nos de
comegar a mudanca do processo avaliativo, nunca sairemos desse que realizamos,
embora percebamos todas as limitacdes que ele possui. Se, ao contrério,
percebermos a validade e a relevancia da perspectiva do processo avaliativo como
mediacdo pedagdgica, entdo procuraremos iniciar fazendo alguma alteracdo
significativa em uma turma [...]. 1sso nos ajudara inclusive a adquirir confianga em
n6s mesmos, no nosso trabalho diferente, nas atividades diferentes que vamos
realizar. Aos poucos, poderemos avangar para um ndmero maior de turmas com o
novo processo (MASETTO, 2001, p. 166-167).

Nessa 6tica, 0 processo de avaliacdo deve ser entendido como processual e continuo,
levando em consideracdo todo o percurso do aluno e ndo apenas o resultado final, a fim de
gue o docente tenha a oportunidade de fazer intervencdes e auxiliar o estudante em possiveis
fraturas nos processos de ensino e de aprendizagem.

Ainda, o autor mencionado destaca a importancia da autoavaliacdo, tanto docente
guanto discente. Dessa maneira, podemos inferir que a reflexdo sobre a pratica, trazida nas
entrevistas pelos professores pesquisados, ja& nos da indicativos de um processo de
autoavaliacdo docente, que, em nossa opinido, caracteriza-se como fundamental, quando essa
reflexdo parte do professor, analisando o que pode ser redimensionado em sua acéo
pedagdgica. Tomar consciéncia dos aspectos positivos e daqueles a serem revistos € 0
primeiro passo para uma educagédo que busca a construcdo efetiva de conhecimentos.

No contexto dessas consideracdes, o Professor A faz referéncia a reflexdo sobre sua
pratica docente, a0 mencionar que, ao final de cada semestre, busca rever e fazer uma anélise
do que funcionou, do que precisa ser modificado na disciplina. 1sso demonstra um olhar em
relagdo aos processos de ensino e de aprendizagem. “/...J sempre no final do semestre assim...

‘ah...isso aqui funcionou... isso ndo funcionou... isso aqui tem que mudar [...]  entdo tem
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esSa... adaptabilidade, assim, que eu acho que também ¢ uma coisa importante [...] 7. A
reflexividade produzida a partir das experiéncias singulares de cada docente possibilita a
edificacdo de saberes que contribuem com a pratica pedagogica. A socializacdo dessas
experiéncias torna-se fundamental para a construcdo coletiva e colaborativa de a¢des docentes
inovadoras.

Por conseguinte, notamos, na pesquisa realizada, a presenca da reflexdo docente,
inferindo que ela constitui também um saber pedagdgico, no entanto, nem sempre permeia a
pratica. Porém, em nossa opinido, a reflexdo deveria ser uma constante na atuacdo do

professor. Nessa perspectiva, Pimenta (2000, p. 26) explica-nos que:

Os profissionais da educacdo, em contato com os saberes sobre a
educacdo e sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para se interrogarem e
alimentarem suas préticas, confrontando-os. E ai que se produzem saberes
pedagogicos, na acdo. [...] Os saberes sobre a educagdo e sobre a pedagogia ndo
geram os saberes pedagdgicos. Estes sd se constituem a partir da pratica, que 0s
confronta e os reelabora (grifo da autora).

Com base nas ideias da autora, é possivel constatar que a reflexdo sobre a acdo se
torna essencial na reelaboracdo de novos saberes pedagdgicos. Gauthier et al. (2006) vao ao
encontro de Pimenta (2000), ao destacar que o saber da acdo pedagdgica € o saber da
experiéncia docente, a partir do momento em que € testado através de pesquisas e divulgado
publicamente. Ao mesmo tempo, referem que os saberes docentes sdo aqueles adquiridos para
ou no trabalho e mobilizados no dia a dia da docéncia, exigindo uma permanente reflexdo
sobre a prética.

Para além dos saberes ja discutidos, passamos a abordar os saberes epistemoldgicos,
quando os professores sdo interrogados sobre seu papel na EaD. “/...] o papel do professor é,
é essa troca de informacdes quanto ao conhecimento e isso, tanto em EaD quanto presencial
[...] s6 muda a forma dessa troca de ideias [...], mas o objetivo principal é o saber...”
(Professor B).

“[...] o proféssor é mediador sempre, acho que tanto a distancia como presencial, é
mediador da constru¢do do conhecimento do aluno, € um orientador, € aquela pessoa que
realiza trocas, a gente aprende com o aluno também um monte, [...] eu acho que o papel do

professor é o mesmo, ndo muda, ele é... o professor, é o mediador... o facilitador, de repente”

(Professor C).

% Cabe destacar que, embora o Professor B tenha se referido, na discussao a respeito dos saberes do contetido,
que a tradigdo do curso em que atua é de ter aula mais expositiva no presencial, sua pratica na EaD nos direciona
a inferir que leva em consideracgdo a interatividade, a mediacao e a consideracdo dos conhecimentos prévios dos
alunos, rompendo uma prética tradicional de ensino.
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Nessa mesma direcdo, o entrevistado A refere que o papel de um professor que atua
na EaD é o compromisso com o processo de aprendizagem do aluno, “/...] de se questionar se
o aluno realmente esta aprendendo [...]”, ajudando-o também a desmistificar a ideia
equivocada de EaD, ou seja, de que é facil, ndo precisa estudar. Assim, é preciso “/...] ajudar
o0 aluno a entender, a construir essa ideia de que a distancia vai te dar mais tempo, mas néo é
que tu possa fazer uma disciplina sem tempo [...] ”. Ajuda-lo a compreender qual o seu papel
como aluno, “/...] refletindo o que [...] ele precisa fazer pra que ele possa aproveitar aquele
material [...] de se mostrar [...] presente [...] na disciplina a distdncia [...] ”. De acordo com
Masetto (2001), o papel do professor é de mediador pedagdgico, trabalhando junto com o
aluno na busca de objetivos comuns. Prandini (2009) complementa, destacando que o papel
do professor é a mediacdo entre o aluno e a informacdo, a fim de proporcionar uma
aprendizagem significativa.

Além disso, 0 compromisso com o processo de aprendizagem do aluno esta
vinculado a uma concepcdo de educacdo que fundamenta a pratica docente, ou seja, 0
Professor ndo se preocupa em apenas ensinar, mas, sim, em verificar se o aluno aprendeu.
Essa concepcdo, baseada nos saberes epistemoldgicos, vai ao encontro do Projeto Pedagdgico
da Instituicdo pesquisada, que possui como compromisso a construgdo de conhecimentos.

Para Moran (2001, p. 30), “O professor ¢ um pesquisador em servigo. Aprende com a
préatica e a pesquisa e ensina a partir do que aprende. Realiza-se aprendendo-pesquisando-
ensinando-aprendendo. O seu papel é fundamentalmente o de um orientador/mediador”.
Também ¢é possivel relacionar 0s excertos anteriores a concepcdo epistemoldgica
construtivista e ao modelo pedagogico relacional, que, de acordo com Becker (2001),
consideram os saberes dos alunos, suas experiéncias e buscam, através da interacdo e do
trabalho colaborativo, a construcdo de novos conhecimentos.

Ainda € importante mencionar que, mesmo falando da relacdo com o aluno, o
Professor A nos leva a inferir que ele ndo se coloca em uma posicdo de superioridade, de
detentor do saber, 0 que pode representar uma concepcdo epistemoldgica nédo resultante de
uma pratica transmissora de conhecimento, ao referir que é importante estabelecer um vinculo
com o educando “/...] de a0 mesmo tempo supor que tu sabe alguma coisa pra ensinar e
também que tu esta interessado pela aprendizagem /.../ ”. Nessa perspectiva, Moran (2001, p.
17) considera relevantes alguns aspectos dizendo que:
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O educador auténtico é humilde e confiante. Mostra o que sabe e, ao
mesmo tempo, estd atento ao que ndo sabe, ao novo. Mostra para o aluno a
complexidade do aprender, a nossa ignorancia, as nossas dificuldades. Ensina,
aprendendo a relativizar, a valorizar a diferenca, a aceitar o provisério. Aprender é
passar da incerteza a uma certeza proviséria que da lugar a novas descobertas e a
novas sinteses (grifo nosso).

Fazendo referéncia ao papel que o professor exerce na EaD, no excerto que segue,
podemos vislumbrar uma concepg¢édo epistemoldgica construtivista, ainda que, no inicio da
fala do Professor D, a utilizagdo do verbo “passar” nos leve a inferir um modelo pedagdgico
diretivo e uma concepcao empirista. Diz o docente: “/...] O papel é o mesmo que a gente tem
em sala de aula, tu tem que passar os conhecimentos, passar de forma que o aluno ele
entenda [...] construir o conhecimento [...] ”.

Retomando os principais aspectos dos depoimentos dos professores entrevistados,
observamos, na fala do Professor C, que ele leva em consideracdo os conhecimentos prévios
dos alunos, a bagagem que cada um traz, a partir de suas vivéncias e experiéncias. Ja o
Professor D explicita o seu posicionamento, complementando que o docente tem o papel de
mostrar ao aluno que ele tem toda uma trajetéria a ser percorrida e que cada contetdo €
importante para sua formacdo. O Professor B entende que o papel do professor em EaD é o
mesmo que na modalidade presencial, entendimento esse compartilhado com os docentes C e
D. O Professor A, por sua vez, entende que o papel docente € 0 compromisso com a
aprendizagem.

Uma vez tendo os Professores B, C e D manifestado que o seu papel é o0 mesmo em
ambas as modalidades de ensino, questionamos se 0s saberes mencionados por eles, na EaD,
estdo atrelados também ao ensino presencial. Observamos que os Professores A, C e D
hesitaram em separa-los, conforme podemos verificar através das seguintes falas:
“(siléncio...) Ai eu ndo sei... eu ndo consigo... eu ndo consigo separar, porque na verdade
acho que todos eles sdo presentes nas duas modalidades [...] ", inclusive o saber tecnoldgico
é utilizado pelo Professor A no presencial, destacando que os saberes sdo 0s mesmos: “/...J
ndo vejo assim que se for pensar puro, assim, do saber que ele seja diferente, mas a
qualidade desse saber é diferente [...] " (Professor A). O outro docente refere: “/...] ai eu nao
saberia te dizer [...] se tem algum...” (Professor D).

Nessa questdo da entrevista, o Professor D explica que um contetdo, por exemplo,
gue apresenta em tdpicos na aula presencial e discute com os alunos, na aula a distancia,
realiza a discussao atraves das ferramentas de comunicagdo. Assim, podemos inferir que,
mesmo néo estando claro ao Professor D, parece que ele mobiliza os mesmos saberes em suas

aulas, independentemente da modalidade, o que modifica sdo os recursos e o meio utilizado
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para abordar o contetido, propor as atividades e realizar a mediagdo/interacdo. Essa inferéncia
pode ser ilustrada a partir da seguinte fala: “/...] eu gosto [...] de trazer muito a questdo da
vivéncia, [...] a experiéncia com o que diz a teoria [...] e isso eu consigo fazer 14 no EaD
também [...], usando as ferramentas como forum [...] .

O Professor C, em um primeiro momento, diz que a maioria dos saberes que estéo
presentes na sua aula a distancia utiliza também na aula presencial e que, se ndo utiliza todos,
poderia utiliza-los, pois, conforme suas palavras, “/...] a aula presencial precisa da mesma
diversificagdo... Ndo é porque a gente esta ld presente, que faz tanta diferenca assim”. ApOs
dialogar com a pesquisadora e refletir, conclui que: “Ndo tem nenhum, porque inclusive a
plataforma a distancia eu uso pra aula presencial [...]. Eu uso como apoio didatico-
pedagogico direto (risos)”.

Ja o Professor B refere que alguns saberes estdo vinculados ao presencial, como 0s
trabalhos em grupo e 0s questionarios, 0 que nos remete a pensar que o professor esta se
referindo a atividades, ou seja, aos saberes didatico-pedagdgicos relacionados ao
planejamento. No entanto, a discussdo atraves de féruns e chats (saberes relacionais) ele
realiza apenas na EaD e salienta que a maneira de organizar o planejamento da disciplina a
distancia também é diferente. Utiliza a tecnologia no presencial como forma de apoio
didatico-pedagdgico, porém ndo usa todas as ferramentas que estdo presentes na aula a
distancia.

Diante do exposto, podemos observar que os Professores A, C e D se utilizam dos
mesmos saberes da modalidade presencial para sua docéncia na modalidade a distancia,
porém de uma maneira diferente, redimensionando-os as necessidades de uma aula virtual,
através das ferramentas tecnoldgicas disponiveis. Entretanto, o Professor B afirma que
mobiliza saberes diferentes na educacdo a distancia relacionados a tecnologia, a mediacéo, a
interacdo e ao planejamento. Isso ndo significa que tais saberes também ndo estejam presentes
na modalidade presencial, todavia, na EaD, sdo mobilizados de uma maneira distinta, com
caracteristicas proprias, pois a forma de se comunicar, mediar, estudar e interagir se modifica.

Com base no exposto, é possivel inferir que o Professor C percebe a educacao
presencial e a distancia como uma Unica educagdo. Independentemente da modalidade,
segundo ele, ambas precisam ter aulas diversificadas, com recursos que atraiam os alunos e 0s
instiguem a participar, para que construam o conhecimento.

Ainda discutindo sobre os aspectos epistemoldgicos, entendemos ser importante
trazer as falas dos Professores B e C, respectivamente. Na primeira, a concepgéo

epistemoldgica evidencia-se quando ha referéncia ao planejamento das aulas para a EaD:
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“[...] alguns colegas, [...] tiveram maior dificuldade, porque a tradi¢do do Curso Y é de
preparar aula basicamente expositiva [...] 7. J& a segunda revela a resisténcia de alguns
professores em relacdo a essa modalidade de ensino: “/...] a maioria dos professores ndo...
ndo quis nem experimentar [...]”. Assim, podemos inferir que, se o professor adota uma
concepcdo pedagogica mais tradicional no ensino presencial, tera mais dificuldades de
planejar uma aula de acordo com os pressupostos da EaD adotados na Instituicdo pesquisada,
que exige interacdo, construcdo coletiva e colaborativa, em uma perspectiva construtivista,
consoante estabelecido em seu Projeto Institucional Pedagdgico.

Muitas praticas que, no ensino presencial, ndo sdo aparentes, na EaD, ficam
evidenciadas, pois tudo esta registrado no ambiente virtual de aprendizagem. Isso pode gerar
receio e inseguranca aos docentes que possuem dificuldades de romper algumas barreiras e
buscar (re)construir um jeito diferente de exercer sua docéncia. Talvez esse seja um dos
motivos da resisténcia. No entanto, o Professor D destaca que: “/...J o professor, no momento
que ele td a fim, que ele tem vontade [...], consegue desempenhar o papel [...] ", pois, de
acordo com Freire (1999), o ser, mesmo tendo consciéncia de que é inacabado e
condicionado, pode ir mais além.

Dessa forma, os saberes apresentados constituem-se em saberes epistemoldgicos,
uma vez que abordam concepcBes de ensino e aprendizagem. Importante ressaltar que
Rodrigues (2009, p. 110) entende tais saberes “[...] como um conjunto de conhecimentos
utilizados pelos docentes a fim de promover a compreensio de seu agir humano”. E
importante explicar que os saberes epistemoldgicos conceituados por Rodrigues (2009) estdo
constituidos dos saberes psicopedagdgicos, politico-filos6ficos e comunicacionais.

Ainda cabe destacar que os saberes politico-filosoficos ndo emergiram nesta pesquisa
com o foco atribuido pela referida autora, que se refere as relacfes de poder estabelecidas na
pratica pedagdgica, caracterizando-se, portanto, como um distanciamento em relacdo aos
saberes apontados neste estudo. A mesma autora analisa excertos que falam sobre o receio de
alguns alunos participarem de uma atividade mais expositiva no ambiente virtual, bem como a
intervengdo do professor, para que interajam no ambiente. Em decorréncia do néo
aparecimento desses aspectos em nossa pesquisa, preferimos analisar questdes proximas a
essas, nos saberes relacionais, bem como na subcategoria em analise, que, dentre as varias
questdes abordadas, trata dos aspectos didatico-pedagdgicos.

Também é necessario explicar que a categoria saberes psicopedagdgicos,
denominada por Rodrigues (2009), compreende o0s conhecimentos pedagdgicos e

psicologicos, de acordo com os dados que emergiram de seu estudo. Nesta pesquisa, esses
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saberes foram subcategorizados como saberes epistemoldgicos, didatico-pedagogicos e
também relacionais, no que tange a questBes voltadas a pratica docente e a
comunicacdo/interacdo. A mesma autora concebe os saberes comunicacionais dentro da
categoria de saberes epistemoldgicos, ao passo que aqui foram abordados na subcategoria
anterior — saberes relacionais — por entendermos que essa denominacgdo inclui o grupo de
saberes que envolve a comunicacdo, a interacdo e o retorno, mesmo estando 0s saberes
relacionais presentes também nos saberes pedagogicos, em uma relagcdo simbidtica constante.

A andlise dos dados trazidos por meio das entrevistas permite-nos inferir que os
professores mobilizam, em suas praticas na EaD, saberes epistemoldgicos e didéatico-
pedagdgicos, que visam a promover a constru¢do do conhecimento.

Além disso, antes de finalizar a analise desta subcategoria, € relevante salientar que,
considerando o referencial teérico, podemos estabelecer algumas relacfes. Assim, os saberes
epistemoldgicos e didatico-pedagdgicos, dessa maneira denominados nesta pesquisa,
aproximam-se dos saberes pedagdgicos de Pimenta (2000), dos saberes profissionais de
Tardif (2003), dos saberes epistemologicos e didaticos de Rodrigues (2009). Também se
aproximam do saber das ciéncias da educacdo de Gauthier et al. (2006), que ndo esta
vinculado, de forma direta, a acdo pedagdgica, mas lhe serve como pano de fundo, uma vez
que sdo os conhecimentos profissionais, construidos ao longo da formacdo docente ou de sua
experiéncia de trabalho. Os saberes epistemoldgicos e didatico-pedagdgicos ainda se
aproximam do saber da tradicdo pedagogica, que € modificado pelo saber experiencial e
validado ou ndo pelo saber da acdo pedagogica, esse Ultimo entendido como um saber testado
através de pesquisas realizadas em sala de aula (Gauthier et al., 2006).

Avancando na discussdo dos saberes docentes, passamos a discutir, na secéo
seguinte, os saberes tecnoldgicos, que se apresentam como essenciais na fala dos professores,

para desempenhar o papel docente na EaD.

8.1.4 Saberes tecnologicos

“Divinizar ou diabolizar a tecnologia ou a ciéncia é uma forma

altamente negativa e perigosa de pensar errado”
(FREIRE, 1999, p. 37).

Conforme Rodrigues (2009), os saberes tecnoldgicos estdo relacionados ao
conhecimento das interfaces dos ambientes virtuais de aprendizagem, dos recursos e

dispositivos tecnologicos em geral. Assim, os saberes a que nos referimos neste estudo vao ao
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encontro do conceito apresentado pela autora, considerando ainda a intencionalidade
pedagdgica do uso da tecnologia, uma vez que esta, por si s6, ndo opera milagres na
educacdo, € necessario uni-la aos objetivos pedagogicos, questdo que esteve presente nas
entrevistas.

Essa ideia encontra subsidio em Cortes (2011)?", ao explicar que o fundamental, em
relacdo aos recursos tecnoldgicos, “é nos concentrarmos em como usa-los com finalidades
educacionais, isto &€, como explora-los de modo a que se revelem recursos efetivos de apoio ao
ensino ¢ a aprendizagem”.

Para ilustrar esses saberes, apresentamos as principais falas dos professores
pesquisados sobre 0 uso da tecnologia na sua pratica pedagdgica, entendido como um saber
docente inerente a EaD e também, segundo eles, como um desafio. O Professor A refere:
“[...] o saber tecnoldgico [...] ele é... necessario [...] acho que quanto mais tu conhece as
potencialidades mais... [...] interessante tu torna [...] a disciplina [...] ”. Essa fala nos remete
a pensar que, quanto mais o professor conhece os recursos tecnoldgicos e seu objetivo
pedagdgico, mais atrativas e dinamicas podem se tornar as propostas de suas aulas virtuais.

O Professor B, por sua vez, traz, em sua fala, como um dos primeiros saberes que
mobiliza em sua préatica docente na educacgdo a distancia, os conhecimentos relacionados a
informatica, salientando que o professor deve ter “/...] no¢des de todas as questdes da
informatica [...] se a gente ndo tem conhecimento [...] com profundidade vai acabar... se
confundindo [...] .

O Professor C também aponta como um dos primeiros saberes presentes em sua
pratica o saber relacionado a tecnologia: “/...] da plataforma que vocé usa, do ambiente
virtual [...] de midias [...] mais tecnolégicas que possam se aplicar [...] . Nessa perspectiva,
Rodrigues (2009, p. 119) salienta:

Conhecer as vantagens e desvantagens do AVA adotado, saber ‘abrir’ um
férum, ou chat, inserir textos, imagens ou videos e edita-los e criar hiperlinks sdo
alguns dos saberes tecnoldgicos esperados por um docente que possui como locus de
seu trabalho a sala de aula online (RODRIGUES, 2009, p. 119).

Ao discorrer sobre os saberes das tecnologias, o Professor D explica que eles séo
essenciais na educagdo a distancia, salientando a necessidade de “/..] ter um bom
conhecimento [...] usar bem as ferramentas, saber bem pra que [...] elas servem, qual é o

objetivo de cada uma delas [...] ”. Cortes (2011) corrobora a ideia dessa fala, ao explicar que

2 Entrevista. Disponivel em: <http://www.hagah.com.br/especial/rs/redei-tecnologia-e-

informatica/19,769,3221410,Usadas-na-medida-certa-novas-tecnologias-podem-ajudar-nos-processos-de-ensino-
e-aprendizagem.html>. Acesso em: 20 nov. 2011.
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“os educadores tém que ser profissionais capazes de explorar pedagogicamente os recursos
tecnologicos”.

Esses apontamentos dos Professores vao ao encontro de Rodrigues (2009), a qual, a
partir de seu estudo, constata que as tecnologias ainda ndo sdo utilizadas na educacéo
explorando todo o seu potencial e, por muito tempo, as formacges tecnoldgicas limitavam-se
apenas ao conhecimento instrumental. Assim, entendemos que, para promover uma educagéo
de qualidade, com uma proposta interativa e que proporcione a construcdo de novas
aprendizagens, a formacdo docente deve estar voltada para além das ferramentas e dos
recursos, considerando o seu potencial e objetivo pedagogico e, ainda, deve contemplar uma
reflex&o sobre o processo.

No entanto, o Professor D entende que a tecnologia pode ser um fator que assusta o
docente, destacando que “/...] uma coisa é estar na sala de aula, escrever no quadro e
apagar [...] entendeu? Outra coisa é tu l& no computador [...]”. Dessa forma, podemos
constatar que, para alguns educadores, ainda falta uma maior apropriacdo dos recursos
tecnoldgicos, da informatica, o que pode gerar receio e resisténcia em atuar em uma pratica,
cujo instrumento de trabalho € a tecnologia. Rodrigues (2009, p. 119) ratifica essas ideias

afirmando:

N&o ha davida de que o docente que atua numa sala de aula online
necessita ter o conhecimento das interfaces presentes nos AVAs e de outros
dispositivos tecnoldgicos fundamentais para uma docéncia de qualidade. Caso
contrario, o préprio processo de ensino-aprendizagem seré prejudicado.

Na medida em que os recursos da tecnologia passam a ser 0 meio que o professor
utiliza para efetivar sua pratica pedagdgica, faz-se necessaria sua apropriacdo de uma forma
ampla, conhecendo a diversidade de ferramentas e suas possibilidades, para que o
planejamento alcance seus objetivos pedagdgicos. Entretanto, o Professor D refere que: “/...J
as vezes tu fica muito limitado naquelas que tu acha que séo as legais [...] aquela coisa que
tu sabe que funciona bem, mas tém outras ali que podem ser grandes ferramentas |[...] .

De acordo com Moran (2006), o professor ndo pode se acomodar, pois, a todo
momento, sdo langadas novas solu¢Bes que podem auxiliar no trabalho pedagdgico com os

alunos.
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Estamos caminhando para um conjunto de situacdes de educacdo online
plenamente audiovisuais. Caminhamos para processos de comunicac¢éo audiovisual,
com possibilidade de forte integracéo, integrando o que de melhor conhecemos da
televisdo (qualidade da imagem, som, contar estrias, mostrar ao vivo) com o
melhor da Internet (acesso a banda larga de dados, pesquisa individual e grupal,
desenvolvimento de projetos em conjunto, a distancia, apresentacdo de resultados).
Tudo isso exige uma pedagogia muito mais flexivel, integradora e experimental
diante de tantas situacBes novas que comecamos a enfrentar. Ndo podemos
confundir a educacao online sé com cursos pela internet e somente pela internet de
modo texto (MORAN, 2006, p. 45, grifo do autor).

Ao questionarmos sobre a percepcdo docente em relagdo ao uso das TIC na EaD, o
Professor A diz que as tecnologias tém facilitado, j& que temos hoje uma grande variedade de
recursos e, conforme suas palavras, “/...] a grande maioria dos alunos sdo alunos digitais
[...] eles tém outro modo de pensar também [...] ”.

Com base no exposto, € possivel dizer que o professor se refere a uma geragdo que
nasceu em meio as tecnologias, que tem outra maneira de enxergar o mundo, de sentir, de
pensar, e que os professores também precisam se adaptar a esse novo contexto, se apropriar
desse aparato tecnologico, o que fica claro quando o docente diz: “/...] é bastante importante,
assim, a gente poder se apropriar de mais recursos [...], acho que é tudo uma questéo [...] de
ir se adaptando também as tecnologias”.

Dessa maneira, “o sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto
a relacdo dialégica em que se confirma como inquietacédo e curiosidade, como inconclusdo em
permanente movimento na Historia” (FREIRE, 1999, p. 154). No entanto, é possivel inferir
que aqueles professores que ndo estiverem abertos ao novo, com desejo de aprender, terdo
dificuldades de exercer uma pratica mediada pela tecnologia.

Corroborando o entendimento do referido autor, Bruno e Rangel (2009, p. 131)
explicam que: “O letramento digital significa utilizar a tecnologia a partir de um olhar critico,
conseguir reconstruir suas relagbes com o mundo e, a partir dessa mediacdo digital,
reconstruir sua propria identidade”. Nessa dire¢d0, compreendemos que a apropriacdo digital
é um processo de conscientiza¢do de que as tecnologias passaram a fazer parte do contexto
educacional e, para tanto, aléem de sua apropriacéo, é imperioso refletir sobre o0 seu uso.

Tal como podemos observar, o Professor D destaca que a tecnologia esta evoluindo
muito e que ndo tem como retroceder, € necessario avancar e apropriar-se do que esta posto.
Ele acredita que surgirdo novas tecnologias para a modalidade de educagdo a distancia. E
ressalta: ““/...J o jovem jd nasce com computador, [...] a tendéncia € que, cada vez mais ele se
familiarize com as tecnologias e isso seja uma [...] forma de ensino que nédo tem como voltar

atras [...]”. Dessa forma, podemos inferir que a EaD tende a se desenvolver e ser uma
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modalidade bastante procurada pelas novas geracdes, que gostam de utilizar os recursos
tecnoldgicos para estudar.

Ao perguntar ao Professor B sobre como percebe a insercdo das TIC na educacéo a
distancia, ele responde de imediato: “/...] EaD sem a tecnologia da informacdo ndo é EaD
[...] . Podemos inferir que o professor entende a tecnologia como essencial nessa modalidade
de ensino. Em sua opinido, é necessario ter computador com acesso a internet, pois, caso
contrario, ter um computador e uma impressora € mesmo que ter uma “/...] mdquina de
escrever melhorada”.

O Professor C percebe que utiliza muito ainda os recursos béasicos da tecnologia e
que precisa explorar mais, sinalizando o desejo de conhecer outros recursos tecnoldgicos
externos ao ambiente virtual, tal como podemos observar em suas palavras: “/...] tem muitos
recursos [...] eu acho que a gente poderia [...] explorar mais [...] ”. Explica que quem é da
area da informatica tem mais facilidade, o que aponta para uma reflexdo de pensar a formacéo
tecnoldgica dos professores, uma vez que dominam os conhecimentos de sua area de
formacdo e ndo necessariamente todos os saberes indispensaveis para uma pratica mediada

pela tecnologia.

Educar em ambientes virtuais exige mais dedicacdo do professor,
mais apoio de uma equipe técnico-pedagdgica, mais tempo de preparagdo — ao
menos nesta primeira fase — e principalmente de acompanhamento, mas para 0s
alunos hd um ganho grande de personalizagdo da aprendizagem, de adaptac&o ao seu
ritmo de vida, principalmente na fase adulta (MORAN, 2006, p. 51, grifo nosso).

De acordo com o autor, a relagcdo de espaco, tempo e comunicacdo com os alunos se
modifica, exigindo muita atencdo do professor, sensibilidade, intui¢cdo e dominio tecnolégico.
Mas vale lembrar que a formacéo tecnoldgica deve estar aliada a pedagdgica, que, conforme
Valente (2005), é o grande desafio, a fim de que o docente saiba propor atividades e instigar o
aluno na construcdo de uma efetiva aprendizagem.

Observamos que todos os professores percebem a insercdo e o uso das TIC, na
educacéo a distancia, como um recurso importante e essencial, que tem facilitado os processos
de ensino e aprendizagem. No entanto, esta presente a necessidade de maior apropriacao
docente dos recursos tecnologicos. Para Cortes (2011), “Ha que investir na formacdo inicial e
continuada dos professores, de maneira a permitir-lhes o acesso e a capacita¢cdo no uso das
tecnologias com finalidades educativas”. Assim, a atualizacdo constante das ferramentas e dos
recursos tecnoldgicos faz-se necessaria, principalmente, para a docéncia na modalidade a

distancia, cujas praticas se utilizam da tecnologia para a realizacdo da mediagédo pedagogica.
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Ao questionarmos sobre as relagdes que os professores estabelecem entre as TIC e
sua pratica docente na EaD, o Professor A refere-se a escolha dos recursos mais adequados
aos objetivos que pretende atingir, a partir das tecnologias disponiveis, 0 que se confirma, ao
explicar que: “/...] dependendo do que eu quero, o forum é mais adequado, dependendo, um
diario é mais adequado, dependendo fazer uma atividade é mais adequado [...] .

O Professor fala das diversas possibilidades que os ambientes virtuais proporcionam,
mas sem perder de vista o objetivo pedagogico: “E a danga entre as abordagens pedagogicas e
as diferentes aplicagdes do computador que determina uma educagdo efetiva” (VALENTE,
2005, p. 25). Essa declaracdo se aproxima das ideias de Cortes (2011) e Xavier, Franco e
Cunha (s/d), conforme j& abordado no referencial teérico. Masetto (2001, p. 139), por sua vez,
também contribui com Cortes (2011) e Valente (2005), reafirmando que “[...] a tecnologia
apresenta-se como meio, como um instrumento para colaborar no desenvolvimento do
processo de aprendizagem. [...] N&o é a tecnologia que vai solucionar o problema educacional
do Brasil”. Podera auxiliar, entretanto, se for utilizada de maneira adequada, visando ao
desenvolvimento da educacéo e dos alunos.

O Professor B, por sua vez, explica que a relacdo existente entre as TIC e sua pratica
docente é fundamental, destacando: “a forma como eu programo a disciplina, ela inclui os
equipamentos da tecnologia [...] ”. Nesse sentido, fica claro que a tecnologia é um meio que
utiliza para alcancar determinados objetivos.

Para Lévy (1999), a cibercultura reflete na forma como as pessoas aprendem e
ensinam, possibilitando a formacdo de comunidades de aprendizagem que atuam
colaborativamente. Na web, o saber que emerge é provisorio e reconstruido permanentemente.
Porém, cabe lembrar que o ciberespaco subsidia a estrutura para a interatividade, no entanto,
ndo a determina, pois, como ja discutimos, a tecnologia sozinha ndo produz uma comunicacao
interativa.

Nessa mesma discussdo, observamos que a relagdo que o Professor C estabelece
entre a tecnologia e sua préatica docente esta vinculada ao desejo de explorar mais ferramentas
e propor atividades diferentes: “/...] gostaria de usar mais ferramentas, diversificar [...] eu
sinto falta porque eu talvez ndo conhego, eu ndo sei que recursos mais a gente tem [...] .

O referido Professor reflete sobre seu planejamento e sente a necessidade de
diversifica-lo, o que vai ao encontro das ideias de Moran (2001), ao dizer que € importante o
professor integrar tecnologias, metodologias e atividades, procurando diversificar as propostas

e também o processo de avaliagdo. Podem ser utilizadas varias midias e os materiais podem
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ser disponibilizados em diferentes formatos, atendendo as diversas modalidades de
aprendizagem.

Ja na opinido do Professor D, a tecnologia “/...J tende a [...] afastar um pouco ainda
[...]” as pessoas, mencionando a necessidade de uma tecnologia que busque aproximar mais
professor e aluno, conforme podemos confirmar na seguinte fala: “/...J teria que ter outras
tecnologias que tentasse, assim, aproximar mais do professor, ndo sei se uma tela em video, o
professor falando [...] . Sobre essa questao, Moran (2006, p. 51) afirma que, “Com o avango
da banda larga, ao ver-nos e ouvir-nos facilmente, recriaremos condi¢cdes de presencialidade
de forma mais proxima e sentiremos mais o0 contato com 0s outros, que estdo em diversos
lugares™.

Diante do exposto, podemos perceber gque as relacdes estabelecidas entre as TIC com
a préatica docente dos professores pesquisados (A, B e C) sdo semelhantes, ou seja, para 0
Professor A, estdo relacionadas a escolha dos recursos mais adequados aos objetivos que
pretende atingir, o que vai ao encontro do Professor B, o qual entende as TIC como
fundamentais para o planejamento de sua aula a distancia. O Professor C gostaria de explorar
mais recursos e ferramentas para diversificar suas aulas. Ja o Professor D aponta que a
tecnologia permite a flexibilidade de tempo e espaco para estudar, no entanto, destaca que, em
sua percepcéo, ela tende ainda a afastar as pessoas.

De acordo com Rodrigues (2009, p. 45), “[...] na educacdo online as interfaces
presentes nos AVAs trazem possibilidades interativas para o processo educativo [...]”, que
podem auxiliar na superacdo de um modelo tradicional de educacdo, baseado, conforme
Becker (2001), em uma concepcgdo empirista e apriorista. A primeira, como referimos
anteriormente, traz a ideia de que o aluno aprende a partir da transmissdo do conteido pelo
professor, sem que este interaja com os alunos, que sdo considerados sujeitos passivos. Para a
segunda, o sujeito ja nasce com o conhecimento e a interacdo com o meio fisico e social deve
ser evitada, basta esperar o conhecimento vir a tona. Sob essa ética, Cortes (2009, p. 18)

contribui, ressaltando que:

O uso da tecnologia, por si s6, ndo promove a melhoria do ensino e da
aprendizagem — pode apenas vestir com roupa nova as velhas praticas transmissoras
tradicionais. SO o uso pedagdgico da tecnologia, por educadores que possam
perceber a si mesmos e a seus alunos como usuarios criticos e criativos dos recursos
tecnoldgicos, pode encaminhar a qualificacdo da educacgdo [...] (grifo da autora).

Assim, cabe destacar que as tecnologias oferecem um grande potencial para
promover a comunicagao e a interacdo, porém requerem dos professores um rompimento com

um modelo de educagdo que centraliza a comunica¢do no docente. O professor online deve



150

atuar como um problematizador, provocador de situagdes, com vistas a mobilizacdo dos
sujeitos para a construgdo de conhecimentos.

Para isso, € necessario que os professores construam conhecimentos e saberes sobre
as ferramentas e 0s recursos tecnoldgicos, a fim de que possam explora-los junto aos alunos,
na busca de uma aula virtual cada vez mais interativa, com espaco para 0s alunos
participarem, exporem suas ideias e construir seu proprio caminho de aprendizagem,
subsidiado pela mediacao do professor.

Diante do exposto, observamos que 0s saberes abordados nesta subcategoria estdo
relacionados aos saberes tecnoldgicos abordados por Rodrigues (2009). No entanto,
distanciam-se dos saberes apresentados por Tardif (2003), Pimenta (2000) e Gauthier et al.
(2006), que ndo mencionam tais saberes em suas pesquisas, ja que estudaram a realidade da
sala de aula presencial.

Dessa forma, considerando a insercdo das TIC na educacdo e a expansdo da
educacdo a distancia, observamos, conforme mencionado pelos préprios professores, que
existe uma demanda para a formacdo técnico-pedagogica, com vistas a qualificar suas praticas
docentes. Nesse sentido, a proxima secdo aborda os saberes necessarios a tal proposito,
trazendo os saberes que os docentes consideram relevantes para serem trabalhados em uma

formagé&o inicial e continuada em EaD.

8.2 PROCESSO FORMATIVO NA EAD: TRAJETORIAS, SABERES MOBILIZADOS E
NECESSARIOS A QUALIFICACAO DA ACAO DOCENTE

8.2.1 Trajetorias e desafios na docéncia em EaD

Carregamos a lenta aprendizagem de nosso oficio de educadores,
aprendido em multiplos espagos e tempos, em multiplas vivéncias
(ARRQYO, 2002, p. 124).

Como se constatou nesta pesquisa, a partir das entrevistas realizadas, todos o0s
professores entrevistados iniciaram sua trajetéria na educacdo a distancia na Instituicdo
pesquisada. Destacamos que o Professor A iniciou sua carreira docente nessa Instituicdo,
primeiramente, na modalidade a distancia, em um curso de pos-graduacdo lato sensu, como
professor convidado. Posteriormente, foi contratado como professor do quadro efetivo e

passou a atuar em disciplinas semipresenciais e a distancia na graduacao presencial.
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Também é docente em um curso superior de tecnologia, na modalidade a distancia,
que iniciou h& cerca de um ano, destacando o gosto de trabalhar em uma pratica mediada
pelas tecnologias, tal como podemos observar na seguinte fala: “/...J eu gosto dessa coisa de
tecnologia, entdo, tudo que surge de novo eu acho legal [...] isso pra mim é diversdo digamos
assim, ndo, ndo acho que isso [...] seja um complicador [...]. Essa satisfacdo nos remete a
ideia de realizacdo profissional como docente na EaD, 0 que evidencia uma aproximagao com
as ideias de Moran (2001, p. 62), o qual diz que “Educadores entusiasmados atraem,
contagiam, estimulam, tornam-se proximos da maior parte dos alunos”. Prandini (2009, p.
64), complementa afirmando que “as TIC invadiram o cotidiano das pessoas ¢ passaram a
fazer parte dele”. Elas sdo vistas ndo apenas como instrumentos tecnolégicos, mas também
como companheiras da vida das pessoas.

Além disso, é possivel dizer que o fato de gostar de trabalhar com a tecnologia, de ter
facilidade com o uso de ferramentas digitais, também instiga mais o professor a buscar novos
recursos para suas aulas. Esse é um aspecto que, de acordo com o0s depoimentos dos
professores entrevistados, é importante, quando se trata da docéncia na educacéo a distancia,
principalmente, no modelo online/web, uma vez que é necessario diversificar as ferramentas
nas quais serdo trabalhados os conteudos e as atividades propostas, a fim de que se tornem
atrativos aos alunos. Refletindo acerca disso, Moran (2001, p. 27-28) traz sua contribuigédo
dizendo que “As tecnologias nos ajudam a realizar o que ja fazemos ou desejamos. Se somos
pessoas abertas, elas nos ajudam a ampliar a nossa comunicacao; se somos fechados, ajudam
a nos controlar mais. Se temos propostas inovadoras, facilitam a mudanga”.

Igualmente, os Professores C e D iniciaram sua trajetéria na EaD por vontade
propria, a partir de uma oportunidade que surgiu na Instituicdo pesquisada em ministrar
disciplinas nessa modalidade, dentro do limite de 20% da carga horéaria total dos cursos
presenciais, conforme preconiza a legislacdo vigente. Aparece, claramente, na entrevista com
o0 Professor C, sua disposicdo para enfrentar novos desafios, no entanto, cita a resisténcia de
alguns professores em relagdo a EaD, explicita na seguinte fala: “/...] a maioria dos
professores ndo... ndo quis nem experimentar /.../”. Em sua opinido, é necessario gostar e
querer trabalhar na educacédo a distancia. 1sso nos leva a inferir que nem todos os professores
possuem perfil para atuar nessa modalidade e que 0 processo ndo deve ser imposto, pois essa
resisténcia ou perfil que ndo se coaduna com a EaD, podera refletir de forma negativa nos
resultados dos processos de ensino e aprendizagem.

Palloff e Pratt (2004, p. 143) contribuem para fomentar essa discussdo, salientando

que “[...] € um erro forgar os professores a lecionar on-line quando ndo acham que este é o
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meio adequado para eles”, pois, para ensinar e aprender na EaD, deve existir algum nivel de
abertura, tanto para professores quanto para alunos. Isso significa que devemos levar em
consideracdo o perfil e a singularidade de cada profissional e, além disso, o fato de nao atuar
na educacao a distancia ndo implica a desqualificacdo do docente. O professor pode ter uma
prética inovadora e condizente com a concepg¢do epistemoldgica da instituicdo em que atua,
sem, no entanto, revelar um perfil que contribua para a construgdo do conhecimento de seus
alunos mediada pelas tecnologias.

No tocante a resisténcia que alguns docentes apresentam em relacdo as tecnologias,
vale referir as palavras de Alves e Silva (2009, p. 106): “Para que o saber-se e o saber ser do
professor online seja construido por meio dessas relagbes com o outro é preciso que ele esteja
imbuido de uma vontade interna e inteira, ja que, se ndo houver a criacdo da necessidade, do
desejo, ndo havera a busca pela satisfagdo”. Nesse sentido, os movimentos das instituigdes
podem ndo ser exitosos no que diz respeito a adesdo dos docentes a EaD, pois, de acordo com
0s autores citados, a vontade interna é de extrema relevancia e, se ela ndo existir, essa adeséo
pode ndo se consubstanciar na pratica. Tais ideias sdo corroboradas pelos Professores C e D,
0s quais mencionam que o professor deve ter o desejo de atuar nessa modalidade de ensino.

Sob essa perspectiva, devemos salientar que fica claro, nas entrevistas com 0s
referidos Professores, que a resisténcia por parte de alguns docentes ocorre, especialmente,
por ndo conhecerem 0 que pode ser explorado, como é ministrada uma aula a distancia,
conforme relata o Professor D: “/...] tu tem medo, porque tu sé sabe aquilo que da na sala de
aula [...] 7. Assim, podemos inferir que o desconhecimento gera receio, inseguranca, o que
também ja mencionamos anteriormente.

No gue tange a esse assunto, Netto, Giraffa e Faria (2010), a partir de seus estudos
sobre o perfil docente na EaD, constataram que essa modalidade de ensino exige uma
pluralidade de saberes, os quais se aproximam daqueles apontados pelos professores

participantes desta pesquisa.

Para um professor atuar com qualidade na Educacdo a Distancia precisa
ter competéncia técnica, relacionado ao uso de computadores, competéncia em
metodologias de EAD, organizacao, disciplina e autorregulacéo, disponibilidade
e flexibilidade, presenca virtual constante e pré-disposicdo para a
interatividade (NETTO; GIRAFFA; FARIA, 2010, p. 100-101, grifo nosso).

Nesse cenario, novamente temos a presenga da mediacdo e da interatividade, além do
dominio do contetdo, essenciais no ambiente virtual, ja que compete ao professor instigar,
problematizar, lancar desafios aos alunos, para movimentar a turma na busca de respostas.

Também é necessario considerar a metodologia de EaD, pois, de acordo com Cértes (2011),
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“[...] a tecnologia, em si, ndo ¢ boa ou ma. Bom ou mal ¢ o uso que se faz dela”. Por outro
lado, compde esse perfil docente a capacidade do professor de pensar sobre sua agéo, uma vez
que sua opinido ndo deve ser determinante, mas, sim, a mediadora das interacfes realizadas
pelo grupo de alunos. Portanto, “[...] ser professor obriga a op¢des constantes, que cruzam a
nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser” (NOVOA, 2000, p. 130).

A EaD ¢é um espaco de fomento as relacdes humanas e, sob essa ética, é possivel
afirmar que estd dotada de uma funcdo social. Nesse contexto, o docente é a pessoa
encarregada de promover um ambiente social amigavel, o qual contribuira para aprendizagem
a distancia. Essa é a ideia defendida por Netto, Giraffa e Faria (2010, p. 102), que assim se

pronunciam:

E importante destacar que nessa modalidade de ensino, o professor
exerce um outro papel fundamental que esta relacionado com uma funcéo
social, ou seja, o fomento de um ambiente social amigavel, essencial a
aprendizagem a distancia. E responsabilidade do professor facilitar e dar espaco
aos aspectos pessoais e sociais do ambiente virtual de aprendizagem, estimulando as
rela¢cbes humanas (grifo nosso).

Ainda em relacdo as primeiras experiéncias em educagdo a distancia, afirma o
Professor B que ocorreu em um projeto experimental na Instituicdo pesquisada. Na sequéncia,
comecou a ministrar uma disciplina nessa modalidade no Curso Y28, Aponta que a tecnologia
ndo foi uma barreira em sua préatica docente.

O Professor C destaca que, antes de iniciar sua trajetoria na EaD, na Instituicdo, foi
aprendendo a usar o ambiente virtual, primeiramente, nas disciplinas presenciais, como apoio
didatico-pedagdgico. Com o passar do tempo, aceitou o desafio de ministrar disciplina
semipresencial, que evoluiu, posteriormente, para a modalidade a distancia. Com base na
trajetoria relatada por esse profissional, é possivel corroborar que o desenvolvimento da EaD,
na Instituicdo pesquisada, ocorreu de forma gradual. Tal processo assim se deu, pois,
conforme ja anunciado em seu Projeto Pedagogico, é necessario primar pela qualidade dos
processos educacionais e, por conseguinte, as mudancas ndo podem ser instauradas de forma
abrupta. Moran (2001) contribui com essa ideia, ao afirmar que, para haver mudangas na
educacdo, faz-se necessario, também, educadores maduros intelectual e emocionalmente.
Além disso, a curiosidade, o entusiasmo, a abertura ao novo, a motivacdo e o dialogo sdo

essenciais nesse processo.

%8 O curso em que o Professor B atua esta sendo identificado como Curso Y, a fim de preservar sua identidade.
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A curiosidade em conhecer outra modalidade de ensino foi destacada por dois
professores. O Professor D diz que: “[..] no inicio, [...] como era uma novidade, todo
professor ele tende a ter curiosidade, expectativa, 0 medo de usar uma tecnologia, é diferente
da sala de aula porque tu nao tem o aluno na tua frente pra te questionar [...] . Também o
Professor C destaca: “/...] eu nunca tinha trabalhado, mas era curioso porque j& tinha feito
alguns cursos de formacdo na Universidade Y?° /...J”. Esses depoimentos apontam um
distanciamento em relacdo aos Professores que mencionam a resisténcia de alguns colegas,
pois os entrevistados reconhecem que a curiosidade se sobrep6s ao medo.

Conforme ja mencionado, a tecnologia e a distancia sdo fatores que assustam alguns
professores e, muitas vezes, os impossibilita de experimentar um jeito diferente de exercer sua
docéncia. Todavia, ha aqueles que conseguem superar o0 receio do novo e sao impulsionados
pela curiosidade. O contexto das tecnologias evolui de forma muito rapida e isso também
pode ser um fator que “paralisa” os docentes, pois apropriar-se delas implica constante
movimento e desacomodacdo. Essa é uma realidade destacada por Prandini (2009, p. 65):

As tecnologias tém apresentado uma enorme capacidade de
modificar-se com extrema rapidez e essa caracteristica dificulta sua
apropriacdo. A despeito disso, faz-se necessario que a educagdo as integre de forma
a tirar proveito dos recursos que elas disponibilizam, ja que esta é, sem dlvida, uma
realidade social que se imp&e ao homem contemporaneo como condi¢do de sua
existéncia (grifo nosso).

Na perspectiva apontada pela autora, apesar dessa constante evolucdo dos recursos
tecnoldgicos, apropriar-se deles significa potencializar as oportunidades de construcdo de
conhecimento em um cenario em que ndo mais é concebido viver sem eles.

Ao questionar os entrevistados sobre sua construcdo como docente na modalidade a
distdncia, todos responderam que ela ocorreu através das formacGes oferecidas pela
Instituicdo pesquisada, tal como podemos ilustrar através das palavras do Professor D: “/...]
nos tivemos o suporte aqui das formagoes [...] ”. O Professor A ressalta que a construgéo
desse professor de EaD ndo foi um processo solitario, mas uma constru¢do conjunta, com a
propria implantacéo da educacao a distancia na Instituicao.

Nas palavras do referido Professor, percebemos a importancia que as formacoes
oferecidas assumem na sua vida profissional, na medida em que ele foi notando algumas
diferencas no que se refere a um modelo de EaD que fosse ao encontro da proposta
pedagogica da Instituicdo: “/...] essas formagoes foram bastante importantes assSim... pra eu

ir percebendo essas diferencas, a questao de pensar um modelo de EaD, um modelo que fosse

% Esta sendo utilizada a nomenclatura “Instituigio Y, para preservar a identidade da professora entrevistada.
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interativo [...] que a gente realmente pensasse o potencial das ferramentas [...] . Destaca,
ainda, a preocupacdo em ndo fazer uma transposicdo de uma aula presencial ao virtual,
falando com conviccdo: “/...] que dai ndo funciona e que ndo seja simplesmente também
um...um...depositar materiais diddticos para os alunos lerem [...]”. ESses depoimentos se

aproximam das palavras de Rodrigues (2009, p. 133), a qual refere que:

Todo planejamento didatico deve, pois, contemplar o contexto e
considerar as especificidades dos sujeitos aprendentes. Ao perceber o aluno como
sujeito do conhecimento, e ndo mero objeto, o docente online passa a valorizar a
autoria do aluno, num movimento comunicacional de troca, didlogo e cocriag&o.

A partir dessa citacdo e das falas do Professor A, fica clara a necessidade de pensar
em uma aula virtual com um planejamento diferenciado, considerando a distancia e os
recursos da tecnologia, de modo a proporcionar a interatividade. Também ¢é preciso levar em
consideracdo a diversificagdo dos recursos e das atividades no ambiente virtual, uma vez que
um tipo de conhecimento exige uma resposta mais rapida, outro exige mais tempo para
reflexdo e, assim, sucessivamente (MORAN, 2001).

Por sua vez, o Professor B realizou a formacdo para EaD nos dois diferentes
ambientes virtuais de aprendizagem da Instituicdo, sendo um deles com mais recursos. O
resultado final da formacdo era a disciplina elaborada no ambiente, 0 que ja coloca o
professor em uma posicdo de aprendente e ensinante. Destaca 0s aspectos pedagdgicos e
tecnoldgicos nas tematicas trabalhadas, ressaltando que “/...J pra aqueles professores que nao
tinham experiéncia em EaD [..], toda aquela questdo [..] pedagdgica é bastante
importante...”. Aponta também outras questdes trabalhadas: ““/...] como dividir a matéria,
[...] tem que ficar tudo claro [...] para que o aluno [...] ndo se perca I, que as informacdes
ndo sejam desencontradas [.../”. O Professor A complementa dizendo que: “/...] no inicio
era justamente essa questdo do modelo de EaD, assim de pensar que existem diferentes
formas de se pensar em educacdo a distancia [...] agora mais recentemente foi a questdo de
se apropriar da ferramenta do Ambiente Y /...] ”.

Essas falas nos remetem a refletir que a tecnologia, isoladamente, sem uma
finalidade pedagdgica, perde o objetivo, ao passo que estar apropriado pedagogicamente, mas
ndo dos aspectos da tecnologia também é um fator que impossibilita a atuacéo do professor na
EaD, considerando o modelo Web/online. Sendo assim, é necessario que 0S aspectos
pedagdgicos caminhem juntamente com os tecnologicos.

Nessa perspectiva, trazemos as contribui¢cGes de Cortes (2009), que, ao falar do uso
pedagdgico das tecnologias, o faz ressaltando que estas sdo um grande recurso que

possibilitam redimensionar a metodologia de ensino, no entanto, é necessario que o professor
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descubra os efeitos pedagdgicos de seu uso, o objetivo a ser atingido e o que cada recurso
pode proporcionar. Assim, podemos dizer que

Cabe aos formadores de educadores proporcionar-lhes essas vivéncias;
acompanhar a atuacdo do educador em formacdo com outros aprendizes; criar
situagbes para a reflexdo coletiva sobre: novas descobertas, 0 processo em
desenvolvimento, as producdes realizadas, as dificuldades enfrentadas e as
estratégias que permitam ultrapassa-las; enfim, depurar continuamente o andamento
do trabalho do grupo em formagdo (ALMEIDA, 2005, p. 44).

No que diz respeito ao Professor C, além das formacGes oferecidas na Instituicdo
pesquisada, participou de formagfes na Instituicdo Y, onde também trabalha. Destaca que tem
participado de algumas capacitacdes a distancia pelo Ministério da Educacdo e que tem
aprendido outras praticas no lugar de aluno, que servem como experiéncia. Fica nitida sua
satisfacdo em relacdo ao seu processo de aprendizagem nas formacdes oferecidas, tal como
observamos na seguinte fala: “/...J essas formagdes, mesmo as pequenininhas que houveram,
[...] aprendi bastante em todas elas [...]. E tudo que eu aprendi eu apliquei [...] ”. Refere que
gosta de fazer cursos a distancia, que se adapta bem a essa sistematica. ““/.../ tudo que o EaD
ofereceu eu participei, com excecdo das Ultimas ferramentas [...] por causa dos horarios
[.]".

A partir das falas do Professor C, trazemos as contribuicdes de Arroyo (2002, p. 55),
que ressalta: “O oficio de ensinar-aprender se fundamenta sobretudo na consciéncia que as
novas geracdes e todos nos temos do que ndo sabemos, da vontade de saber mais, do que
chamamos de curiosidade”. Dessa maneira, podemos dizer que as formagdes continuadas
exercem um papel fundamental na trajetéria e na constituicdo do docente para atuacdo na
EaD.

Os professores A, C e D relatam também que a experiéncia do dia a dia e conhecer
outras experiéncias fizeram parte dessa construcdo do professor de EaD. Assim, a partir da
pratica, é possivel verificar o que esta trazendo um resultado positivo e 0 que deve ser
aprimorado, ilustrado através da fala do Professor D: “[...] a gente vai buscando [...] em um
semestre, tu fez de uma maneira, em outro semestre tu faz de outra maneira, tu modifica pra
aprimorar [...] ”. Diante dessa fala, Pimenta (2002) nos diz que a reflex&o é algo inerente ao
ser humano e aborda o conceito de professor reflexivo, apontando para uma reflexdo sobre
sua prépria acdo, ou seja, valoriza a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, produzindo um
conhecimento tacito — a partir de sua pratica.

A0 conversarmos, na entrevista, sobre esse processo de construcdo do professor na

EaD, o Professor A complementa: “/...] tu escolhe ser professor porque tu gosta desse
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contato, mas ai, se tu vai percebendo que tu pode substituir o contato presencial por outros
tipos de contato, tu consegue...[...] sobreviver bem (risos), digamos assim [...] ”.

Ao analisarmos o excerto acima, questionamo-nos: o que sera que o Professor C quis
dizer com “sobreviver bem”? Sem querer fazer um julgamento, mas buscando refletir acerca
disso, podemos pensar que o termo utilizado se refere a compreender e aceitar que existem
outros meios para ensinar e aprender, para se comunicar e interagir e que podem ser tdo
positivos quanto os meios tradicionais ja conhecidos, desde que se faca uso desses recursos
com intencionalidade pedagogica. Por conseguinte, embora, na sua formacdo inicial, o
Professor C possa ter se constituido de determinada maneira, usando, como dito, 0s meios
tradicionais, ele admite que pode reconstruir essa sua identidade docente, passando a atuar
como um “‘ciberprofessor”, por exemplo.

As tematicas estudadas pelos docentes sobre EaD foram as abordadas nas formac6es
oferecidas pela Instituicdo, através do estudo de artigos, das ferramentas dos recursos dos
ambientes virtuais de aprendizagem: “/...] o que eu tenho mais usado é 0 material que a gente
trabalhou mesmo nas formagoes do EaD aqui da Instituicdo [...] ” (Professor A); “[...] o que
eu aprendi muito foi aqui dentro, nunca tive nenhuma outra experiéncia fora daqui [...] "
(Professor D). Com base nesses depoimentos, podemos inferir que a formacéo oferecida pela
Instituicdo se reveste de importancia, uma vez que varias podem ser as causas do restrito
acesso a leituras sobre EaD, como, por exemplo, limitada bibliografia disponivel sobre
determinadas tematicas, pouca disponibilidade de tempo por parte dos professores, dentre
outras razdes que levam os docentes a concentrar a sua atualizacdo em EaD tdo somente
naquilo que a Instituicdo pesquisada oferece.

O Professor C menciona que realizou algumas leituras e lembra que “/...] os autores
falavam de diversificar ferramentas pra atingir o teu objetivo, uma vez que vocé [...] ndo tem
o contato direto com o aluno [...] ", referindo-se também a necessidade de explorar 0 mesmo
conteido de vérias formas, visando a promover a aprendizagem do aluno, uma vez que, no
ensino presencial, o docente realiza esse movimento automaticamente. A partir das referidas
leituras, o professor menciona: “/...] até entdo nem tinha pensado sobre isso, dai comecei a
pensar: realmente, pra mim pode estar muito claro, mas pra ele ndo e eu nem vou saber
disso, s6 vou saber no dia da avaliagdo, dai ja td quase muito tarde [...] ”. 1ss0 ratifica as
ideias dos autores j& mencionados, a exemplo de Tardif (2003), de que os saberes séo plurais
e requerem uma formacdo especifica. Além disso, a reflexividade sobre a pratica docente

apresenta-se presente na referida fala e vai ao encontro de Pimenta (2002), ao discorrer sobre



158

a contribuicdo da reflexdo no exercicio da docéncia, que produz conhecimentos a partir da
pratica.

Diante do exposto, podemos observar que os temas abordados nas formacGes
oferecidas pela Instituicdo, objeto deste estudo, estdo relacionados as questdes pedagogicas
(modelo de EaD, planejamento) e tecnoldgicas (a diversificacdo das ferramentas), porém
ainda sdo mais focadas no tecnoldgico, o que fica evidenciado na fala do Professor D: “/...J
os conteudos foram baseados, assim, em todas as etapas do ambiente”.

Como desafios nessa trajetoria, os professores entrevistados, de maneira direta ou
indireta, em suas falas, destacam a necessidade de fazer adaptacdes/redimensionar o
planejamento para a EaD, uma vez que a comunicago ocorre mais em tempo assincrono. E
necessario organizar o planejamento para uma nova modalidade de ensino, de forma que
ajude o aluno em sua organizacéo. O Professor A fala com convicgao que “/...J o segredo do
EaD é a organizacdo porque, se o aluno ndo for organizado, ele ndo consegue dar conta do
que ele tem que fazer e para o professor (risos) também € o mesmo, a mesma contrapartida
[...]”. Ainda, destaca: “Eu acho que assim... a adapta¢do no material é um desafio”,
referindo-se novamente a uma linguagem mais direta e objetiva, conforme ja citado ao
falarmos dos saberes relacionais.

Com base nesse excerto, podemos relacionar a organizacgdo citada pelo Professor A
com o desenvolvimento da autonomia. Para tanto, trazemos as contribuicGes de Freire (1999,
p. 121), que nos diz: “A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, € processo, € vir
a ser. Nao ocorre com data marcada”. Dessa forma, o autor, em seu livro “Pedagogia da
Autonomia”, explica que a pratica pedagogica deve estar centrada em experiéncias que
estimulem a decisdo e a responsabilidade, o que se aproxima das ideias apresentadas pelo
docentes entrevistados, ao reconhecerem que € preciso, em se tratando de EaD, que o aluno se
organize, que participe, que colabore.

Tal como se evidencia, a organizacao é importante para alunos e professores. Nessa
perspectiva, o Professor D contribui salientando que, “[...] no inicio, a gente tem bastante
dificuldade de se adaptar porque sdo maneiras diferentes de trabalhar do que da sala de aula
[...] . Assim, para além da organizacdo, podemos inferir que o professor esta se referindo a
outra maneira de exercer sua docéncia e, para o aluno, outra maneira de estudar.

Especificamente no que diz respeito ao docente, cumpre destacar:
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No desenvolvimento do trabalho docente nesse novo cenario,
professores defrontam-se com dificuldades inéditas para eles até entdo e a partir
dai constroem novos conhecimentos e criam alternativas de atuacdo sobre a atuacao
docente mediatizada pelas TIC, conhecimentos sobre um novo tipo de relacdo
pedagogica e condicBes de trabalho (PRANDINI, 2009, p. 63, grifo nosso).

No que tange as ideias da referida autora quanto as alternativas de atuagdo, o
Professor B evidencia que teve que redimensionar o seu planejamento e explica como o
organiza: “/[...] eu dividi em modulos e dentro desses modulos criei atividades a distdncia
para os alunos... que isso sim foi uma, foi uma novidade, [...] por exemplo, féruns, chats, que
¢ uma coisa diferenciada”. Ao questionar o Professor B se foi um desafio repensar o
planejamento, ele diz: “E, porque na verdade mudou a condi¢o, porque antes [...] o aluno,
aquela resposta que ele questiona, ele responde, € sempre sincrona e o EaD, a excecao é
isso”.

A apropriacdo dos recursos e das tecnologias disponiveis € citada pelo Professor C
como um desafio e esta presente em diversos momentos de sua fala, como no trecho a seguir:
“[...] eu noto que a minha disciplina ainda é muito presa a textos, assim, tenho uma
dificuldade de usar as ferramentas do sistema, pra [...] fazer as coisas mais interativas [...] ”.
Destaca que o planejamento de sua disciplina esta muito preso ao presencial, utiliza ainda os
recursos basicos da tecnologia, gostaria de diversificar mais as propostas, conhecer outros
recursos externos ao ambiente virtual, ter autonomia para desenvolver seus proprios materiais
de forma atrativa, o que fica explicito na seguinte fala: “Fu gostaria de eu fazer uma
apresentacao legal, eu fazer um filme, eu gravar alguma coisa, eu saber, ter o dominio dessas
ferramentas [...] ”, destacando que sente satisfacdo quando consegue construir as propostas
pensadas. Tal fala se aproxima das ideias j& destacadas por autores como Prandini (2009),
Cortes (2009), Moran (2001), de que o novo pressupde um repensar, um refazer, uma nova
construcdo, o que implica desacomodar, mas que também pode levar a realizacdo pessoal.

O Professor D vai ao encontro da questdo apontada pelo Professor C ao dizer: “/...J
eu acho que eu tenho que amadurecer muito mais, crescer muito mais com as ferramentas
pedagdgicas que a gente tem [...] . Esse depoimento também evidencia uma reflexéo sobre o
fazer pedagdgico nessa nova modalidade de ensino, que suscita questionamentos e
construgdes, uma vez que ndo existem “formulas prontas”.

No6voa (2000) confirma a fala do Professor D, referindo que existe um movimento de
despertar, nos professores, o desejo de refletir sobre os seus percursos profissionais, sobre

como percebem a articulacdo entre o profissional e o pessoal, sobre a forma como foram
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evoluindo ao longo da sua carreira. Essa reflexdo se torna essencial, para avaliar sua prética
pedagogica, bem como identificar saberes que estdo presentes e sdo mobilizados no dia a dia.

O gerenciamento do tempo € outro desafio, uma vez que os alunos exigem muita
atencdo por parte do professor. Essa questdo fica evidenciada na fala do Professor A: “/...] a
hora que tu quiseres entrar no teu e-mail tu ndo estaras sozinho, vai ter um aluno ali te
pedindo informacgao, [...] tu ndo podes deixar o aluno [...] sem essa resposta, [...] ”.

De acordo com Masetto (2001), o correio eletrdnico ou e-mail € um recurso que,
além de proporcionar a interacdo entre aluno e professor e vice-versa, facilita a comunicacéo
mais rapida na resolucéo de duvidas entre uma aula e outra ou entre um trabalho e outro. No
entanto, destaca que a disponibilidade do professor para responder aos e-mails é
imprescindivel, pois, se ele ndo responder com certa brevidade, o processo de interacdo pode
ser interrompido e o aluno podera abrir mao de continuar o didlogo. Por outro lado, o autor
reconhece que a mediacdo feita via e-mail consome um ndmero elevado de horas do
professor. Assim, “o que se tem experimentado € procurar delimitar um tempo diario para
essa atividade, por exemplo, uma hora [...]” (p. 160). Em outras situac¢des, ainda, ¢ possivel
selecionar as mensagens mais urgentes, destacando que, 0 que ndo podemos € deixar de
utilizar esse recurso, considerado por Masetto como uma potente ferramenta de
aprendizagem.

Em face dessas consideragdes, observamos que o Professor A ressalta a necessidade
de gerenciar bem o tempo, para conseguir dar conta das demandas. Nesse sentido, mesmo que
o papel do professor seja mediar, podemos inferir que a autonomia dos académicos precisa ser
mais desenvolvida, na medida em que ainda sdo muito dependentes do professor, o que se
confirma em outra fala do mesmo entrevistado, ao dizer que: “[...] as primeiras turmas
davam muito, muito trabalho, porque os alunos estavam resistentes ao ambiente, para eles
era dificil aquilo ali [...]”. Moran (2001, p. 16) apresenta o seu entendimento e diz que “[...]
somente podemos educar para a autonomia, para a liberdade com processos
fundamentalmente participativos, interativos, libertadores, que respeitem as diferengas [...]".

O Professor A cita a resisténcia dos alunos com relacdo a maneira de estudar
mediada pela tecnologia, que foge dos padrbes conhecidos, nos quais, muitas vezes, 0
professor é o centro do processo. Essa mesma resisténcia foi citada pelo Professor D, ao
destacar que: “/...] o aluno... [...] parece que a aula pra ele é na frente do professor...”.
Podemos observar que ndo sdo apenas os professores que se mantém apegados aos padrbes
tradicionais, uma vez que alguns alunos, muitas vezes, ainda almejam a presenga fisica do

professor, considerando-a imprescindivel, j& que, paralelamente a tal entendimento, existe a
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ideia de que ele é o detentor do saber e, por conseguinte, deve atuar com vistas a “transmitir”
seus conhecimentos, por meio de aulas expositivas, por exemplo. Embora ainda muitos
docentes estejam vinculados a tal concepcdo, no ambiente virtual, € dificil que ela sobreviva,
pois esse ambiente pressupde interacdo, uma relacdo dialdgica, em que o aluno conta com o
apoio de um mediador, mas também devera percorrer sua trajetéria em busca da construcéo
do conhecimento, a partir do que lhe for disponibilizado online.

Dessa forma, na EaD, o aluno deve fazer o movimento de buscar a informacéo e, a
partir das relacbes que estabelece com seus conhecimentos prévios, da mediacdo e da
interacdo com o professor, bem como com os colegas, construir o seu conhecimento, para que
a aula virtual aconteca e que o ambiente ndo seja um simples repositério de materiais,
conforme ja se ressaltou. Isso desacomoda ndo apenas alunos, mas também professores. Nessa
perspectiva, “Conhecer ¢ integrar a informagdo no nosso referencial, no nosso paradigma,
apropriando-a, tornando-a significativa para ndés. O conhecimento ndo se passa, O
conhecimento cria-se, constréi-se” (MORAN, 2001, p. 54). Podemos inferir que, o professor,
também esta construindo sua docéncia nesse processo em que difere a relacdo espaco/tempo e
meio. Além disso, vale considerar que a interacdo ocorre de maneira diferente, que nao
necessariamente por meio da lingua falada, mas, sim, da escrita.

No entanto, os Professores C e D concluem que, nesse contexto, alguns alunos tém se
aprofundado mais no que tange ao assunto estudado na disciplina a distancia, tal como
podemos perceber nos seguintes excertos: “/...J se o aluno é dedicado, ele adquire muito mais
conhecimento a distdncia do que na presencial [...] ” (Professor C); “[...] eles [...] postam,
[...] ai eu corrijo, [...] entdo esse processo ele é mais trabalhoso, mas eu acho que o aluno
tem aprendido mais” (Professor D).

Nesses casos especificos, é possivel observar que, tanto para o professor quanto para
o0 aluno, o tempo envolvido é maior, porém os resultados tém sido mais positivos. 1sso nos
conduz a inferir que, ao contrario da ideia que prevalece no senso comum, o ensino mediado
pela tecnologia pode trazer excelentes resultados, desde que haja um adequado planejamento
gue contemple os saberes ja apontados nesta pesquisa. Trata-se, portanto, de uma
aproximacédo em relacdo as ideias de Arroyo (2002), para quem a qualificacdo docente passa
por uma ressignificacdo de suas praticas e escolhas, escolhas essas que estdo sempre
fundamentadas em valores, concepgdes, culturas e significados. Nesse sentido, a troca de
experiéncias é fundamental para essa ressignificacao.

Diante das analises apresentadas, observamos que os professores tiveram um

percurso comum em relacdo a trajetoria e a formagdo para atuacdo na EaD, a excecdo do
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Professor A, que iniciou sua atuacdo como professor convidado em um curso de pos-
graduacéo e, posteriormente, participou de formacéo, quando foi contratado como docente do
quadro efetivo. Como desafios, os professores citaram o gerenciamento do tempo (Professor
A); o redimensionamento do planejamento (Professores A e B); a pratica diferenciada em
EaD, uma vez que é mediada pela tecnologia (Professor D); a apropriacdo dos recursos
tecnolodgicos (Professores C e D), - embora os professores A e B tenham destacado facilidade
no uso da tecnologia; correcdo e retorno dos trabalhos (Professor C); e, por fim, a resisténcia
dos alunos (Professores A e D). A partir do exposto, trazemos as contribuicbes de Moran

(2001, p. 15), que sintetiza qual é o maior desafio na educacdo online:

Nosso desafio maior é caminhar para um ensino e uma educagdo de
qualidade, que integre todas as dimensdes do ser humano. Para isso precisamos
de pessoas que facam essa integracdo em si mesmas no que concerne aos aspectos
sensorial, intelectual, emocional, ético e tecnoldgico, que transitem de forma facil
entre o pessoal e o social, que expressem nas suas palavras e a¢des que estdo sempre
evoluindo, mudando, avancando (grifo nosso).

Sabemos que a integracdo proposta pelo referido autor exige um processo de
formacdo permanente. Em decorréncia disso, passamos a aborda-la na préxima subcategoria,

a fim de apresentar as propostas de formagéo trazidas pelos Professores entrevistados.

8.2.2 Formacéo pedagogica e tecnoldgica

[...] o desafio dessa formagéo é enorme. Ela deve ser pensada na
forma de uma espiral crescente de aprendizagem, permitindo ao
educador adquirir simultaneamente habilidades e competéncias

técnicas e pedagogicas (VALENTE, 2005, p. 30).

Sabemos que, assim como as praticas pedagdgicas presenciais exigem formacao
constante, as praticas na modalidade a distancia também necessitam desse apoio institucional,
uma vez que se insere nesse contexto a tecnologia de forma mais concreta e que passa a Ser o
meio utilizado para que os processos de ensino e aprendizagem se efetivem. Nesse cenario,
apos termos abordado as trajetdrias dos docentes e seus percursos formativos, apresentamos
0s saberes que esses professores entendem essenciais para uma proposta de formacgéo docente
(inicial e continuada) destinadas as praticas pedagogicas na educagdo a distancia. Sob essa
oOtica, conforme relata Prandini (2009, p. 84), “¢€ necessario conhecer os professores para
construir com eles projetos coletivos de formagao permanente [...]".

Objetivando avancar nessa analise, ao questionarmos sobre uma proposta de

formacéo para professores que iniciaréo sua docéncia na modalidade a distancia, o Professor
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A menciona o uso do ambiente virtual de aprendizagem para a realizacdo das formacoes
docentes e que elas ocorram na modalidade a distancia, contextualizando sua opinido na
sequinte fala: “/...] eu acho que isso ja coloca o professor que estd sendo formado numa
condicdo outra também, de estar ali como um aluno, eu acho que isso ajuda muito a entender

[...] . Nesse sentido, mencionamos as palavras de Almeida (2005, p. 44), que diz:

No processo de formacdo, o educador tem a oportunidade de vivenciar
distintos papéis, como o de aprendiz, o de observador da atuacéo de outro educador,
0 papel de gestor de atividades desenvolvidas em grupo com seus colegas em
formacéo e o papel de mediador junto com outros aprendizes. A reflexdo sobre essas
vivéncias incita a compreensao sobre seu papel no desenvolvimento de projetos que
incorporem distintas tecnologias e midias para a producdo de conhecimentos.

Scavazza e Sprenger (2009) explicam que, para alem da formacédo tecnologica, o
ambiente virtual de aprendizagem e 0s recursos da tecnologia se constituem em um meio
fundamental para a formacgédo continuada dos professores, possibilitando a interacdo entre as
pessoas, a troca de experiéncias e informacdes e a criacdo de uma comunidade de
aprendizagem. As autoras caminham na mesma direcdo de Almeida (2005), a qual explica que
o professor é inserido em um contexto de letramento digital e j& vivencia uma experiéncia no
lugar de aluno, construindo saberes e administrando sua propria aprendizagem.

Podemos dizer que essa proposta de formacdo pensada pelo Professor A tem como
foco a experimentacdo tedrico-pratica, que, na sua visdo, auxilia nessa construcdo docente
para a educacdo a distancia. E preciso vivenciar esse lugar de aluno, para que, depois, 0
professor possa compreender seus alunos e pensar em um planejamento que atenda as
necessidades e as diferentes realidades. Como temaéticas para essa formacdo, o referido
Professor cita:

“[...] acho que comegar [...] dessa coisa dos modelos pedagdgicos em EaD, [...] e
como a instituicdo trabalha, [...] qual a concep¢do de EaD que se tem e a partir dai [...]
comecar [...] o trabalho [....] da apropriacéo da tecnologia [...] ja pensar aquela tecnologia
dentro do contexto educacional [...] .

O mesmo Professor complementa salientando que o feedback é algo muito
importante, explicando que, a partir desse retorno que os professores vao recebendo nesse
lugar de aluno, € possivel refletir sobre os tipos de feedback que podem realizar na sua pratica
docente. Ressalta: “/...] eu acho que também por ali tu vai aprendendo, assim e refletindo
sobre que [...] agoes [...] produzem mais efeito”. Ele refere que o modelo de formacéo
adotado pela Instituicdo pesquisada € interessante, uma vez que o professor planeja a

disciplina no ambiente virtual durante o curso e “/...] consegue ja ir vendo os problemas, as
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dificuldades, vendo como outros colegas pensaram, tendo outras ideias [...] ”. Nessa
perspectiva, podemos fazer uma aproximacgao com o que refere Moran (2001, p. 23):

Aprendemos melhor quando vivenciamos, experimentamos, sentimos.
Aprendemos quando relacionamos, estabelecemos vinculos, lagos, entre o que
estava solto, caotico, disperso, integrando-o em um novo contexto, dando-lhe
significado, encontrando um novo sentido.

Observamos que o Professor A se refere a uma proposta de formagéo que envolva
saberes pedagdgicos e epistemologicos em um primeiro momento e, depois, tecnologicos,
ficando claro que a docéncia a distancia esta relacionada a um conjunto de conhecimentos e
saberes, ou seja, ndo basta conhecer os recursos tecnologicos, é preciso saber utiliza-los como
uma ferramenta pedagdgica.

Uma questéo relevante e que chamou a atencéo, na fala do Professor A, diz respeito a
importancia da troca de experiéncias entre professores: “/...] essa troca com os professores é
[...] importante, porque as vivéncias que um tem séo parecidas, mas as solucdes nem sempre
te ocorreu, tu pensou...”. Conforme observamos em suas palavras, ele entende que esses
momentos de troca com seus pares proporcionam muitas aprendizagens, podendo ser
considerados como um momento de formacéo.

Vale lembrar o que Prandini (2009) fala: um processo de formacdo deve levar em
consideracdo as experiéncias dos professores e sua vivéncia profissional, o que se aproxima
da fala do Professor A. N6voa (1997, p. 26) também se aproxima dessa ideia, a0 mencionar
que “A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espagos de formagdo mutua,
nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, papel de formador e de
formado”. Fernandes (1998, p. 110), por sua vez, refere que “o respeito as historias que os
professores trazem de si favorecem a produ¢do de uma cultura de educacdo permanente como
identidade da profissdo docente e como germe para integracao de teoria e pratica, construindo
um saber da docéncia que faz a diferenca”. Nesse sentido, é possivel inferir que o didlogo
entre os professores se torna fundamental na consolidacdo de saberes que emergem da pratica
e da experiéncia profissional.

Tal como podemos observar na fala do Professor B, ao propor uma formagao docente
para atuacdo na EaD, entende que “/...] é importante levar o aspecto pedagogico, [...] 0 saber
tem que ser montado de uma forma diferente, [...] pra aquele [...] que vai acessar em varios
horarios [...]”. Complementa falando que se trata de “/..] saberes relacionados a
organizagdo do planejamento de forma diferenciada...e especifica”, ou seja, diferenciada do
presencial e especifica para a EaD, ja que vai se utilizar de novos recursos, como é o caso de

foruns de discussdes, chats. Assim, Sdo necessarios os recursos da tecnologia, bem como
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outra forma de pensar o planejamento, considerando a logica diferenciada de tempo e espaco
e 0 meio em que a aula ird ocorrer. Ao falar em tecnologia, o Professor ressalta: “E no
aspecto, [...] da tecnologia, ¢ utilizar o Be-a4-ba de como utilizar o sistema [...]; [...] a cada
atividade [...] relembrar o que foi feito, como foi a participacéo naquela atividade; aprender
como fazer essa interagdo que ¢ um pouco diferente, [...] isso eu percebo que é diferente”. A0
perguntar se o retorno/feedback na EaD é diferente em relacdo & modalidade presencial, o
Professor B diz: “eu acho que é importante lembrar que isso é importante [...] .

A partir dessas falas, podemos inferir que o Professor B esta se referindo a saberes
pedagogicos (planejamento), tecnoldgicos (recursos) e aos saberes relacionais (retorno e
feedback), que considera extremamente importantes, bem como a mobiliza¢do da turma para
participar das atividades propostas. Outro aspecto que traz como relevante é ensinar 0s
professores como fazer essa mediacdo e a interacdo com os alunos em EaD, o que, na sua
percepcao, € diferente do presencial. Esse entendimento se aproxima, conforme podemos
observar no excerto que segue, das ideias de Rodrigues (2009, p. 143), que ressalta ainda o

incentivo ao debate e a situacfes que representem um desafio para os alunos.

Na educagdo online a preocupacdo com a mediacdo se torna mais
evidente, uma vez que ha o distanciamento geogréafico entre o docente e os alunos,
exigindo novas formas de utilizacdo das TIC, através de férum, chat, e-mail, [...]
num dialogo permanente, na troca de experiéncias, no incentivo ao debate, na
construcdo de situagdes que desafiem o aluno.

O Professor C, ao planejar uma formacéo inicial®

para EaD, comecaria com uma
base conceitual sobre o histérico da EaD, a evolucéo, o objetivo, a importancia da modalidade
e sua legislacdo, para, depois, trabalhar as principais ferramentas e o ambiente virtual de
aprendizagem, pois, de acordo com suas palavras, “/...] sendo a gente fica assim um pouco
perdido, tu fica pensando: ‘poxa, mas é so pegar o conteudo e jogar aqui dentro e o aluno
pega ele igual e sai aprendendo sozinho!?”. Esse Professor complementa explicando que o
contetdo ndo é diferente, mas que a forma de trabalha-lo se modifica: ““/...] tem que entender
que talvez as mesmas coisas ndo sirvam [...] ”. E prossegue dizendo que é preciso ter “/...]
conhecimento [...] de algumas tecnologias que te ajudam |[...]”. Podemos inferir que o
Professor esta se referindo ao planejamento de uma maneira diferenciada para a EaD, com 0
uso de recursos tecnoldgicos que possibilitem uma aula que atraia o aluno e que auxilie na

construcdo do conhecimento.

% Cabe destacar, que nesse estudo, quando falamos em formacéo inicial, estamos nos referindo a primeira
formacdo que o docente participa quando comega a exercer sua docéncia na EaD. Ja a formacdo continuada, é
destinada para os professores que estdo atuando nessa modalidade de ensino e j& participaram da formagéo
inicial.
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Ainda é pertinente referir que, para Cortes (1986), as instituicdes de ensino devem
promover formacdo pedagdgica a seu corpo docente, considerando o compromisso que
possuem, com a sociedade, na formacdo de profissionais qualificados, para enfrentar as
demandas do mundo globalizado e em crescente transformacdo, ainda mais com a insercédo
das novas tecnologias, as quais exigem uma formacao diferenciada. No entanto, vale lembrar
que, conforme Cortes (2009), o educador ndo deve perceber o aluno como um mero usuério
das tecnologias, € necessario instigar sua criticidade e criatividade.

Novamente aparece, na fala do Professor C, a necessidade de ndo fazer uma
transposicdo do planejamento presencial ao virtual, bem como o desejo de aprender e a
necessidade de trabalhar o estabelecimento de uma relagdo mais proxima com o aluno,
destacando que seria importante uma formacdo ou uma reflexdo tedrica mais abrangente, que
discuta “/...] qual a melhor forma de chegar no aluno, [...] ndo sé na parte técnica, mas de
comportamento, de relagoes [...] .

Moran (2001, p. 61) contribui com esse debate, ao salientar que “E importante
conectar sempre 0 ensino com a vida do aluno. Chegar ao aluno por todos os caminhos
possiveis: pela experiéncia, pela imagem, pelo som, pela representacdo (dramatizacoes,
simulacdes), pela multimidia, pela interacdo on-line e off-/ine”. Novoa (1997) vai ao encontro
do referido autor e da fala do Professor C, ao atribuir, em seus estudos sobre formacao de
professores, uma grande importancia aos saberes da experiéncia, destacando que a formacéo
ndo ocorre somente através de cursos ou técnicas, mas, sim, por meio de um trabalho de
reflexdo critica sobre as préaticas docentes.

Tal como podemos observar nas palavras do Professor D, os saberes que qualificam
a acdo docente estéo relacionados ao ““/...J] dominio do conteudo [...] dominio das ferramentas
[...] ele tem que entender como que ele vai chegar no aluno... através dessa tecnologia /...] ”.
E possivel inferir que esse Professor traz uma preocupacéo no que se refere ao uso do melhor
recurso para que o aluno se interesse em participar. Identificamos uma questéo que o inquieta
e que esteve presente em alguns momentos da entrevista, trazendo também como um assunto
que trabalharia na formacgéo de professores:“/...] como a gente lidar com essa coisa da
distancia, ndo sei se isso é da pedagogia ou psicologia [...] como se aproximar mais do aluno
[...] . Também menciona que é importante “/...] ter [...] conhecimento da linguagem, da
maneira de [...] dar um retorno pro aluno [...] ”, explicando que ndo sabe se isso seria um
saber pedagdgico ou psicoldgico, mas que é uma maneira diferente de ministrar uma aula.

E relevante mencionar que, no contexto das tecnologias, “Adquirir habilidade na

linguagem significa ter, a0 mesmo tempo, adquirido a logica e a sintaxe que estdo inseridas
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nessa linguagem” (MORAN, 2001, p. 19). Além disso, € possivel inferir que o Professor se
refere a aspectos relacionais que devem ser considerados, como a maneira de realizar a

mediacdo e estabelecer o vinculo com o aluno, o qual é permeado pela afetividade.

A interacdo acontece de forma mais significativa, ndo quando
simplesmente os recursos tecnolégicos estdo disponiveis, mas quando a afetividade
esta articulada no processo. Assim, para a efetivacdo da aprendizagem é essencial a
construcdo de vinculos na relacdo pedagdgica entre todos os envolvidos e um
contexto que propicie problematizacdes e discussdes entre os alunos e os professores
(NETTO, 20086, p. 52)

O referido docente traz ainda o saber pedagdgico. Ao ser questionado pela
pesquisadora sobre que saber seria esse, 0 Professor D refere: ““/...] numa maneira de avaliar
um aluno, na maneira de como montar um planejamento de uma aula [...] nés [...] temos a
formagdo [...] profissional [...] ndo [...] tivemos a Pedagogia e a formacdo do Magistério
[.]".

Conforme Cunha (2009), é fato que muitos professores se constituem docentes
através de sua pratica diaria, pois nem todos tiveram a formacdo académica que 0s prepara
para 0 exercicio do magistério. Arroyo (2002, p. 18) concorda com a referida autora, ao
afirmar que “O saber-fazer, as artes dos mestres da educacdo do passado deixaram suas
marcas na pratica dos educadores e das educadoras de nossos dias. Esse saber-fazer e suas
dimensdes ou tracos mais permanentes sobrevivem em todos nos”. O autor refere que as
capacidades e as habilidades dos professores construidas também a partir da experiéncia de
varias geracdes ndo sdo desconsideradas pela tecnologia ou pelo livro didatico. Assim, educar
incorpora as marcas de um oficio construido através do didlogo entre varias geracdes.

Nessa mesma direcdo, Pimenta e Anastasiou (2005) explicam que a construcdo da
identidade docente acontece, geralmente, a partir da pratica e de sua propria experiéncia. O
professor vai aprendendo a ser professor com base na sua experiéncia de aluno e na imagem
que carrega de seus docentes. Em consequéncia disso, cabe as institui¢cfes de ensino pensarem
a formacdo permanente de seus professores, com vistas a qualificar cada vez mais o0s
processos de ensino e de aprendizagem.

Observamos que estd muito presente, na fala do Professor D, “/..] como lidar
pedagogicamente no ambiente virtual [...] ", pois, nele, os alunos néo visualizam o docente.
Dessa maneira, em uma formacdo inicial para quem exercerd sua docéncia na educacgdo a
distancia, esse docente trabalharia os seguintes aspectos: “/...] planejar em primeiro lugar,

com as ferramentas [...] e como pedagogicamente [...] intervir [...] . Além disso, abordaria
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como instigar o aluno, para verificar se ele est4 aprendendo, como dar retorno e realizar o
acompanhamento de seu processo de aprendizagem.

Ao questionar os professores sobre quais sdo 0s saberes prévios necessarios para uma
pratica mediada pela tecnologia e que possibilite construir conhecimentos, observamos que
emergiram alguns saberes ndo mencionados na questao referente a uma proposta de formacao
para docentes que iniciardo sua atuagdo na EaD. Por entendermos que, em se tratando de
conhecimentos préevios, faz-se necessario trabalhar nessa formacdo inicial, optamos por
menciona-los nesta subcategoria de analise, a fim de obtermos uma proposta de formacéo
considerando todas as informacgOes trazidas sobre esse aspecto, durante as mais variadas
questdes das entrevistas.

Nesse sentido, 0s saberes mencionados como prévios, mas ndo verbalizados como
proposta para formacdo inicial pelo Professor A, sdo: saberes do planejamento, da interacdo e
da comunicacdo, que, em sua opinido, € um processo que vai acontecendo na relacdo
construida com a turma, “/...J nas demandas daquela turma em relag¢do a isso [...] ”.

Analisamos as respostas sobre os saberes prévios e obtivemos os seguintes dados:

. todos os Professores mencionaram a tecnologia;

. a organizacao do planejamento foi apontada pelos Professores A, B e C;

. 0 modelo de EaD foi destacado pelo Professor A;

. o retorno/feedback foi verbalizado pelos Professores B e D.

Diante do exposto, podemos verificar que todos os saberes mencionados como
prévios para atuacdo na EaD sdo mobilizados pelos docentes em suas praticas pedagdgicas
nessa modalidade de ensino. No entanto, na atuacdo diaria, mobilizam mais saberes do que 0s
mencionados como 0s saberes prévios necessarios, pois, nesse caso, referiram-se a saberes
essenciais para quem iniciara sua trajetéria na educacdo a distancia. Dessa forma, constatamos
que nao foram mencionados os saberes do conteido, uma vez que, se o professor ja 0 domina
no presencial, ndo sera diferente na EaD, apenas difere a maneira de como ira trabalha-lo.
Também ndo emergiram os saberes da experiéncia, que podem ser construidos no dia a dia,
tampouco os saberes da reflexdo sobre a pratica e da mediacdo, de forma explicita, poréem é
possivel inferir que, ao realizar o feedback com os alunos, os saberes da mediacdo estdo
presentes, bem como os saberes da linguagem, os aspectos relacionados a afetividade e ao
vinculo estabelecido.

Por outro lado, observamos que alguns saberes/aspectos ndo mencionados como

prévios foram verbalizados pelos Professores pesquisados na questdo referente a formacéo
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inicial, quais sejam: concepg¢do de EaD, historico da EaD, trocas de experiéncias, mediacéo,
avaliacdo, intervencdo, linguagem e relacdo mais proxima.

Conforme Arroyo (2002, p. 84), “Nos docentes somos 0 que ensinamos, nos
representamos como profissionais dos saberes e das competéncias que os curriculos, os livros
e o material didatico nos pautam como pratica de nossa docéncia”. Entretanto, o autor deixa
claro que dominar os contetidos é necessario, mas ndo basta para dar conta do saber-fazer do
oficio docente, sdo necessarios outros saberes com eles articulados. Assim, podemos dizer que
é necessaria uma formacdo que discuta saberes pedagdgicos, epistemoldgicos, relacionais,
saberes da experiéncia e saberes tecnologicos, conforme citado pelos professores
entrevistados.

No6voa (2000) enfatiza a necessidade do fazer reflexivo do professor universitario, a
partir de discussdes em grupos, visando a instaurar rotinas de partilha no interior das
universidades. Uma via adequada, na opinido do autor, para fomentar a formacdo dos
professores, é a producdo coletiva de novos materiais envolvendo tecnologias, com uma
reflexdo pedagogica que integre, na identidade docente, a “preocupagdo ndo s6 com o0s
saberes, mas também com os alunos ¢ com a maneira de trabalhar esses saberes” (p. 134).

Cabe destacar que, ao falarmos sobre as formacgfes continuadas oferecidas pela
Instituicdo pesquisada para quem ja atua na educacdo a distancia, os professores apontaram a
falta de tempo ou a incompatibilidade de horarios como um fator que impossibilitou a sua
participacdo em todas as formacdes ou até mesmo a busca de outras formacdes externas na
area de EaD.

Nessa perspectiva, em relacdo aos saberes que os professores gostariam de
aprimorar, o Professor A refere a avaliacdo: como dar os retornos de forma a otimizar o
tempo. Essa questdo estd presente na seguinte fala: “Eu acho que essa questdo da avaliacéo €
sempre uma questdo... a aprender [...] mas no a distancia é [...] como tornar isso assim [...]
ainda mais eficiente [...] . O docente pesquisado comenta que seria interessante “/...J trocar
ideias de como outros professores fazem [...]  (Professor A).

Sob essa Otica, entendemos que a avaliagdo € um assunto que sempre gera muitas
discussGes e que a troca de experiéncias se torna essencial na busca de caminhos que
aprimorem tal pratica. Palloff e Pratt (2004) explicam que, uma vez a aprendizagem sendo
centrada no aluno, a avaliacdo deve ser permanente, realizada nas atividades de aula, bem
como nas interagdes entre professor e aluno e aluno e professor. Na opinido dos autores, uma

boa pratica de avaliacdo do aluno reflete uma boa prética de ensino.
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O Professor B, ao ser questionado sobre os saberes que gostaria de desenvolver,
responde: “/...] eu queria fazer um cursinho pra, [...] saber fazer aqueles desenhos, aqueles
layouts [...] mas [...] € uma complementacé@o, mas as vezes € uma coisa pessoal, que ndo vai
mudar o conteudo”, ou seja, refere-se a desenhos que representem a disciplina. Podemos
afirmar que um saber comum a ser aprimorado, citado por todos os professores pesquisados,
esta relacionado aos recursos tecnoldgicos:

“Eu gostaria de aprender assim, apresentacfes [...] que o aluno tivesse prazer de
abrir, olhar, que [...] tivesse musica, cores, enfim, bem interativa [...] ” (Professor C); “[...]
acho que a gente tem que explorar mais as ferramentas [...] " (Professor D); “Eu acho que é
importante atualizacdo tecnoldgica [...] surgiu uma ferramenta nova, tem um recurso novo
[...] 7 (Professor A).

O Professor D justifica a dificuldade em usar as ferramentas, ilustrada através de
suas palavras: “/...] tu vé um conteudo de cada vez, [...] na hora parece que é superfacil, [...]
dai quando passou o semestre que /...] tu vai ter que aplicar de novo... ‘Bah! Como é aquilo
ali?’” Destaca também que é comum o professor ficar limitado aos recursos que julga mais
interessantes ou dos quais ja tem dominio, mas pode ser que o aluno gostaria de algo
diferente, conforme podemos observar na seguinte fala: “/.../ na minha concep¢do assim, é
legal, eu boto a pergunta, eu instigo [...] mas daqui a pouco ele gostaria de ter uma outra
sistematica [...] .

Nessa mesma direcdo, o Professor C salienta: “/...] eu sempre sinto falta, assim, de
[...] aplicacBGes mais referentes ao conteudo, a gente aprende a usar a ferramenta, mas nao
aprende a montar, ndo da tempo [...] 7, destacando que, quando vai elaborar o contetdo em
casa com a ferramenta que aprendeu na formacdo, muitas vezes, tem ddvidas e ndo tem o
professor junto para esclarecer. O entrevistado reflete e avalia que ainda estd muito nas
ferramentas basicas e que gostaria de evoluir mais, o que aponta para uma reflexdo sobre sua
pratica docente. Embora encontre desafios nessa trajetdria, o Professor C demonstra interesse
e abertura para novas aprendizagens. Refere, ainda, a importancia de interagir com outros
professores, no sentido de verificar como planejam sua disciplina e trocar experiéncias.

Nesse cenario de mudancas, de acordo com Moran (2001, p. 12), “Ensinar e aprender
séo os desafios maiores que enfrentamos em todas as épocas e particularmente agora em que
estamos pressionados pela transicdo do modelo de gestdo industrial para o da informacéo e do
conhecimento”. Ainda, dependem de um perfil de educador com curiosidade, entusiasmo e
receptividade ao novo, que tenha vontade de aprender e também se torne préximo dos alunos

por meio da tecnologia.
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As falas aqui expostas nos fazem pensar que é necessaria a pratica constante com os
recursos tecnoldgicos, principalmente, para aquelas pessoas que ndo nasceram na geracdo dos
nativos digitais e que inseriram a tecnologia em sua pratica pedagogica ao longo de sua
trajetéria docente. Entretanto, ndo podemos nos esquecer de trabalhar, em paralelo, a
formacéo pedagdgica.

Nesse sentido, o Professor C destaca, ainda, a necessidade de buscar compreender o
conceito que esta por trds de cada ferramenta, ou seja, o objetivo educacional, a finalidade
pedagdgica de seu uso, tal como pode ser ilustrado em uma de suas falas: “/...] tu s6 vai
buscar [...] ferramentas se tu tem um conceito atras que te diz que daquela forma vocé chega
ao aluno e facilita o aprendizado dele, facilita a mediacéo, entdo, se é interativo, se é escrito,
se e falado, se é pela imagem [...] .

Sobre esse aspecto, Valente (2005, p. 23) caminha na mesma dire¢do de Cortes, ao
defender a ideia do uso da tecnologia pensando no seu objetivo pedagogico: “[...] o dominio
do técnico e do pedagdgico ndo deve acontecer de modo estanque, um separado do outro”. Os
conhecimentos técnicos e pedagogicos crescem concomitantemente, um exigindo novas ideias
do outro. Dessa maneira, 0 educador deve conhecer o que cada recurso tem a oferecer e como
pode ser explorado em distintas situacfes educacionais, a fim de que o uso dessa tecnologia
proporcione a construcdo de novos conhecimentos.

Observamos, na fala do Professor C, que ele esta se referindo a uma reflexdo
pedagdgica que justifique o uso de determinadas ferramentas, a fim de que o professor ndo se
acomode e utilize apenas as que sdo mais viaveis, do seu ponto de vista, ou mais faceis, ou
das quais ele tem mais dominio, e que, talvez, ndo sejam as mais adequadas para a realidade
da turma e dos objetivos a serem alcangados. Nessa perspectiva, € possivel dizer que, apesar
de a tecnologia ser algo bastante presente na fala do Professor C, as questdes pedagdgicas e
epistemoldgicas permeiam seu discurso, acompanhadas de uma reflexdo sobre sua pratica.

O Professor C entende ainda que seria importante ter uma reflexdo tedrica sobre EaD
em forma de seminarios de estudos e discussdo de pesquisas, conforme justifica com suas
palavras: “[...] pode estar sendo descoberto as coisas que eu la na minha disciplina, fechado
nela, preocupado com o conteudo e com as ferramentas, ndo esteja enxergando [...] ”. Cortes

(1986, p. 77) vai ao encontro da fala do referido Professor, ao salientar que:



172

Desnecessario € dizer da importancia da formacéo didatico-pedagégica na
qualificagdo do pessoal docente. De que adianta um especialista em conteido que
ndo conheca, domine e utilize a metodologia adequada ao seu estudo? [...] A que
designios atribuir a competéncia docente: a crenca disseminada de que o professor ja
nasce feito e o magistério é arte impossivel de ser aprendida, ou a certeza de que a
producdo cientifica na area educacional ja estabeleceu os preceitos teérico-praticos
necessarios ao exercicio profissional do ensino? (CORTES, 1986, p. 77).

Garcia (1997) colabora com essa autora, trazendo o conceito de desenvolvimento
profissional, baseado no principio de indagacdo reflexiva, que analisa as causas e as
consequéncias da pratica docente. Consoante o autor, “a reflexao ¢, na atualidade, o conceito
mais utilizado por investigadores, formadores de professores e educadores diversos, para se
referirem as novas tendéncias da formagao de professores” (p. 59).

O referido autor sugere o trabalho com estudo de casos no desenvolvimento
profissional dos docentes como forma de provocar uma pratica reflexiva. Essa possibilidade
coloca os professores em uma situacdo na qual terdo que articular seus conhecimentos e suas
experiéncias na resolu¢do de situagdes complexas. Assim, “ao discutir um caso, o futuro
professor usa ndo s6 0s seus conhecimentos académicos, mas também as suas experiéncias
prévias, os seus sentimentos, atitudes e valores pessoais” (GARCIA, 1997, p. 72). Nessa
Gtica, o estudo de caso constitui-se também uma possibilidade de explicitar as crencas e as
concepgdes que estdo por tras de cada pratica pedagogica.

Diante do exposto, podemos constatar que todos os Professores entrevistados
gostariam de aprimorar seus conhecimentos em recursos tecnolégicos, para diversificar suas
aulas e torna-las mais atrativas. Entretanto, o Professor C menciona, ainda, o desejo de trocar
experiéncias com seus colegas em relacdo ao planejamento de sua disciplina, participar de
uma reflexdo maior sobre EaD, a partir de seminarios, conhecer mais sobre o objetivo
pedagdgico de cada ferramenta, de forma que facilite a mediacdo, além de aplicacdes
referentes ao conteldo, ou seja, como elaborar determinado contetdo, levando em
consideracao os aspectos tecnoldgico e pedagdgico. J& o Professor A gostaria de discutir mais
sobre o processo de avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem dos alunos.

O Professor D também manifesta um sentimento de satisfacdo com relagdo ao apoio
que sempre teve da Instituicdo pesquisada, tal como € possivel perceber em suas palavras:
“[...] a gente tem um nucleo que da sempre muita atengdo, [...] sempre apoiou, [...] acho que
isso [...] faz com que o professor sinta-se mais tranquilo [...]”. Nesse sentido, podemos
inferir que o acolhimento e o apoio da instituicdo € fundamental, para que o professor se sinta

mais seguro nessa nova pratica mediada pela tecnologia.
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Da mesma forma, faz-se necessario que o professor, independentemente de sua area
de atuacdo, busque se apropriar dos recursos tecnoldgicos, conhecendo suas potencialidades e
as limitacOes pedagdgicas. Cada um deles carrega especificidades que, combinadas com outra
ferramenta, podem levar a um uso significativo em determinado contexto. Como ja
salientamos reiteradas vezes, hoje, ndo temos mais como retroceder, 0 mundo informatizado
esta posto e cabe aos educadores se apropriarem, para que possam fazer dessa tecnologia um
diferencial na educacao.

Com base no exposto, cabe destacar que tanto o aspecto pedagdgico quanto o
tecnoldgico estiveram presentes em diversas falas durante as entrevistas, o que demonstra a
necessidade de formacdo permanente, como forma de aprimorar as préaticas na educacdo a
distancia.

Por conseguinte, podemos verificar que os Professores entrevistados mencionaram,
em suas falas, saberes epistemoldgicos e didatico-pedagogicos, saberes relacionais, da
experiéncia e tecnoldgicos, ao se referirem as teméticas para formacao inicial de docentes
para a educacdo a distancia. Ainda, um professor citou os saberes do conteldo como um saber
que qualifica a acdo docente.

Dentre os saberes epistemoldgicos e didatico-pedagdgicos, podemos citar as
seguintes questdes a serem trabalhadas:

. 0 modelo pedagdgico e a concepc¢do de EaD;

. conceitos sobre EaD (historico, evolucdo, objetivos, importancia da

modalidade e sua legislacéo);

. planejamento;

. avaliacdo;

. mediacéo.

Nos saberes relacionais, os docentes citaram:

o como realizar o retorno/feedback virtualmente;

. como se aproximar mais do aluno, como interagir com ele;

o linguagem: maneira de retornar ao aluno;

. como realizar a interacdo e intervir pedagogicamente;

. como instigar o aluno e acompanhar seu processo de aprendizagem.

Nos saberes da experiéncia, foi verbalizada a seguinte questéo:

o troca de experiéncias/vivéncias com outros professores.

Em relacéo aos saberes tecnologicos, os professores pesquisados mencionaram:
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. a apropriacao das ferramentas, dos recursos da tecnologia e do ambiente
virtual de aprendizagem;
. conhecimento do conceito que ha por trds de cada ferramenta, do objetivo
educacional que se relaciona com os saberes pedagdgicos.
No que tange & formacdo continuada para quem ja estd atuando na educacdo a
distancia, os docentes citaram:
Saberes tecnoldgicos:
. atualizacdo tecnologica;
o aplicacoes referentes ao contelildo — aspecto tecnoldgico e pedagogico.
Saberes epistemologicos e didatico-pedagogicos/saberes da experiéncia:
. reflexdo tedrica sobre pesquisas na area de educacdo a distancia, em forma de
seminarios;
o reflexdo sobre as praticas pedagogicas;
. trocas de experiéncias com outros professores sobre o planejamento e o
processo de avaliacao;
. objetivo pedagogico de cada ferramenta — mediagéo.
Saberes relacionais:
o reflexdo tedrica sobre a melhor forma de chegar ao aluno, de relacionar-se com
ele virtualmente.
Todas essas constataces s6 foram possiveis gracas a um saber essencial que permeia
a pratica dos professores pesquisados: a reflexdo. Podemos observar isso na fala do Professor
A: “[...] ta bem legal a tua pesquisa, até pra pensar, (risos) sobre... ja na entrevista a gente
vai pensando...”, 0 que nos leva a inferir que 0 momento da entrevista proporcionou um
espaco de reflexdo sobre as praticas docentes, que ndo deixa de ser também um espaco de
formacéo.
A partir da analise e da discussdo dos resultados desta pesquisa, encaminhamo-nos

para algumas consideragdes e perspectivas de estudos futuros.
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9 CONSIDERACOES FINAIS: UM CAPITULO DEDICADO A REFLEXOES E
PERSPECTIVAS

Aprendi, aprendemos que educar é revelar saberes, significados, mas
antes de mais nada revelar-nos como docentes educadores em nossa
condigdo humana (ARROYO, 2002, p. 67).

Neste final didatico de investigacdo, parece-nos importante retomar os fundamentos
sobre 0s quais se assentaram este estudo, que pretendiam responder ao seguinte problema:
quais saberes sdo mobilizados pelos docentes ao desenvolverem praticas pedagdgicas
mediadas pelas TIC na educacdo a distancia? Para tanto, tragamos como objetivo geral
analisar esses saberes, a fim de compreender as demandas em relacdo ao processo formativo
dos professores que atuam na EaD na Instituicdo pesquisada.

Nessa perspectiva, pretendendo atingir os objetivos especificos, buscamos
identificar, em um primeiro momento, os saberes que permeiam as praticas docentes, a fim
de, em seguida, analisa-los, identificando também as aproximacdes e o0s distanciamentos entre
a pratica pesquisada e a teoria estudada. Por fim, verificamos as demandas de formacao
continuada expressas pelos professores, a partir dos saberes que consideram necessarios a
qualificacéo da acdo docente.

Antes de tudo, é necessario referir que a escolha do percurso metodolégico se deu de
forma a ndo induzir os professores a decididas respostas, mas sim fazer emergir os saberes
que eles mobilizam na sua docéncia em EaD, para que, a partir dos saberes apontados, fosse
possivel pensar acerca da formacdo docente, tanto inicial quanto continuada, atendendo as
necessidades suscitadas pelos professores. Por essa razdo, ao serem entrevistados, mesmo que
os professores tenham solicitado a pesquisadora esclarecimentos mais precisos em relacdo a
quais saberes docentes ela se referia, esta sempre mencionou que cada professor tem seus
saberes oriundos de sua prética e sua experiéncia, seja profissional ou de vida.

Assim, os entrevistados foram instigados a falar livremente, uma vez que a
pesquisadora estava imbuida do propdésito de proceder a um efetivo processo de escuta. Se
assim ndo fosse, ao apresentar saberes previamente categorizados, os docentes seriam levados
a simplesmente reconhecer ou ndo os saberes que mobilizam na EaD. Em consequéncia disso,
seria proposta uma formacdo docente que, provavelmente, ndo contemplaria as efetivas
necessidades dos professores, partindo do pressuposto que determinados saberes seriam

relevantes, sem considerar a singularidade, a subjetividade e as experiéncias de cada um.
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Tal caminho investigativo apresentou momentos em que 0s docentes hesitaram em
apontar os saberes que mobilizam ou verbalizaram que ndo sabiam exatamente se 0 que
estavam falando indicava ou ndo um saber. Ap6s muitas reflexdes, foi possivel constatar que
se tratava de saberes extremamente relevantes no contexto online e que havia relacdo com
aqueles ja identificados no ensino presencial, como também no virtual, porém denominados
de outra forma pelos professores entrevistados. Essas reflexdes nos levaram a um exercicio de
sistematizacdo dos dados, da qual emergiram as categorias e subcategorias, buscando-se um
dialogo com os autores que balizaram esta investigacdo. Isso também nos levou a inferir que
ndo existem certezas quando se trata de saberes, ou seja, ndo h& categorias estanques e que,
dessa modalidade de educacdo (EaD), podem emergir novos saberes, 0s quais, muitas vezes,
em um primeiro momento, sequer vislumbramos.

Dessa forma, para ilustrar os saberes identificados nesta pesquisa, apresentamos, a
seguir, as questdes norteadores, que vao ao encontro dos objetivos e do problema ja citado,
com os respectivos resultados deste estudo.

A primeira questdo buscou identificar quais saberes docentes estdo presentes nas
praticas pedagogicas mediadas pelas TIC na EaD. Como podemos observar, os saberes
mobilizados pelos professores foram reunidos em quatro grupos, mesmo que estejam
interligados em uma relacdo simbidtica, como ja mencionamos: saberes do conteddo, da
relacdo teoria e pratica e da experiéncia; saberes relacionais; saberes epistemoldgicos e
didatico-pedagdgicos; e, saberes tecnologicos.

Os saberes do contetdo referem-se aos conhecimentos cientificos e aos programas
curriculares. Os saberes da teoria e da pratica estdo vinculados a relacdo estabelecida entre
a teoria e as vivéncias profissionais na area de atuacdo. Ja os saberes da experiéncia estdo
vinculados a experiéncia docente e de vida do professor. No grupo de saberes relacionais,
estdo os saberes que permeiam a comunicacdo e a relacdo no ambiente virtual de
aprendizagem, como a interacdo, a linguagem, o retorno/feedback e a afetividade. Os saberes
epistemologicos e didatico-pedagdgicos referem-se a gama de saberes que 0s professores
movimentam em sua préatica docente relacionada & concep¢do epistemoldgica e ao modelo
pedagogico, aos saberes didaticos, que se desdobram em planejamento, avaliacdo, mediacéo e
reflexdo sobre a pratica. Ja os saberes tecnologicos compreendem os saberes relacionados a
tecnologia, envolvendo ferramentas e recursos que apoiam 0S processos de ensino e
aprendizagem.

A segunda questdo norteadora buscou identificar quais as aproximagdes e/ou 0S

distanciamentos entre os saberes mobilizados pelos professores na EaD e a teoria estudada.
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Nessa perspectiva, foi possivel observar as aproximagfes e/ou os distanciamentos que

seguem, com base nos aspectos tedricos ja comentados ao longo do referencial tedrico e da

analise.

e Saberes do conteudo, da relacdo teoria e pratica e da experiéncia:
aproximam-se dos saberes disciplinares e curriculares de Tardif (2003) e Gauthier et
al. (2006), bem como dos saberes do conhecimento denominados por Pimenta
(2000). Também possuem relacdo com os saberes didaticos e epistemoldgicos
apresentados por Rodrigues (2009), ja que, ao falar em planejamento e relacéo
pedagdgica, pressupde-se também estar apropriado do conteldo. Os saberes da
relacdo teoria e pratica encontram maior aproximacdo com os estudos de Tardif
(2003); j& os saberes da experiéncia encontram relacdo com os quatro autores
anteriormente citados, sendo que, para Rodrigues (2009), a aproximagao ocorre
atraves dos saberes didaticos, de acordo com os quais é considerada a experiéncia do
professor online.

e Saberes relacionais: ao mesmo tempo em que se aproximam dos saberes
comunicacionais (que fazem parte dos saberes epistemoldgicos) abordados por
Rodrigues (2009), entendidos como os saberes da comunicacdo e da interacgéo,
levam-nos a pensar que também apresentam distanciamentos, pois, na pesquisa da
referida autora, ndo foram nominados saberes relacionados a linguagem, ao feedback
e a afetividade, embora possam estar implicitos nos saberes comunicacionais. Outros
distanciamentos se referem aos saberes abordados por Pimenta (2000), Tardif (2003)
e Gauthier et al. (2006), que tratam, especificamente, dos saberes docentes para o
ensino presencial, ndo incluindo, de forma explicita, os saberes relacionais. Todavia,
podemos inferir que esses saberes, em tese, também estdo presentes na modalidade
presencial e pode ser que sejam considerados de forma implicita, pelos referidos
autores, nos saberes pedagdgicos, ou relacionados a préatica docente.

e Saberes epistemoldgicos e didatico-pedagogicos: aproximam-se dos saberes
pedagdgicos de Pimenta (2000); dos profissionais de Tardif (2003); dos saberes
epistemoldgicos e didaticos de Rodrigues (2009), bem como dos saberes das ciéncias
da educacdo, da tradicdo pedagdgica e da agdo pedagogica, abordados por Gauthier
et al. (2006). No entanto, os saberes epistemologicos e didatico-pedagdgicos desta
pesquisa se distanciam, em parte, dos saberes epistemoldgicos de Rodrigues (2009),

pois ndo emergiram, no presente estudo, os saberes politico-filosoficos.
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e Saberes tecnolodgicos: relacionam-se aos saberes de Rodrigues (2009), com essa

mesma denominacdo, no entanto distanciam-se dos saberes apresentados por Tardif

(2003), Pimenta (2000) e Gauthier et al. (2006), que ndo mencionam esses saberes

em suas pesquisas, ja que estudaram a realidade da sala de aula presencial.

Conforme explicitado ao longo da discussdo e da analise dos dados, as praticas
docentes na EaD conservam saberes do ensino presencial abordados por Tardif (2003),
Pimenta (2000) e Gauthier et al. (2006), todavia, no caso da Instituicdo pesquisada, também
sdo incorporados novos aspectos a esses mesmos saberes, respeitando as especificidades da
EaD e de uma pratica mediada pela tecnologia. Esses aspectos dizem respeito a uma maneira
diferente de mobilizar o saber, ou seja, no ensino presencial, a forma de planejar, por
exemplo, é diferenciada em relacdo a educacdo a distancia, assim como a maneira de se
comunicar e se relacionar, que ocorre por meio de tecnologias.

Além disso, os saberes tecnoldgicos, epistemoldgicos e didaticos (desenho didatico,
mediacdo, avaliacdo), abordados por Rodrigues (2009), que pesquisou, especificamente, a
educacdo online, também emergiram neste estudo, sendo que os saberes didaticos estdo
vinculados aqueles que denominamos de didatico-pedagodgicos, reunindo saberes do
planejamento, da avaliacdo, da mediacéo e da reflexdo sobre a pratica docente. Cabe ressaltar
que a reflexdo sobre a pratica constou nas entrevistas, ainda que, em alguns momentos, de
forma implicita, o que nos leva a inferir que esse é um saber relevante e que deve ser
trabalhado na formagdo de professores. E importante salientar, como ja demonstrado, que
também surgiram outros saberes: saberes da comunicacdo, da interacdo, da linguagem, do
retorno/feedback e da afetividade, vinculados aos saberes relacionais, que vao ao encontro, em
parte, do estudo de Rodrigues (2009), uma vez que, em sua pesquisa, também estiveram
presentes os saberes da comunicagéo e da interacao.

Observamos que a maioria dos entrevistados respondeu que os saberes mobilizados
na EaD sdo os mesmos que na modalidade presencial, mas com especificidades, atendendo as
caracteristicas da educagédo a distancia. Entretanto, um docente destacou que alguns saberes
relacionados a tecnologia, aos saberes relacionais (interacdo) e aos saberes didatico-
pedagogicos (planejamento, mediacdo) sdo diferentes na EaD. Assim, reafirmamos que os
saberes, na educacdo a distancia, incorporam saberes do ensino presencial, a0 mesmo tempo
em que cada modalidade apresenta caracteristicas proprias.

Com base nas constatacdes desta pesquisa, ainda € possivel inferir que chegamos a
um paradoxo: a0 mesmo tempo em que 0s saberes estdo presentes nas duas modalidades de

ensino, apresentam particularidades no que tange a sua mobilizacdo. Nesse sentido, os saberes



179

aproximam-se pela sua esséncia, porém distanciam-se pela maneira com que se fazem
presentes nas praticas pedagogicas. Assim, torna-se importante promover momentos de
reflexdo sobre a pratica, a fim de que os saberes que permeiam a docéncia estejam em
permanente discussao e revisao.

Prosseguindo, a terceira questdo norteadora buscou verificar quais demandas de
formag&o poderiam ser evidenciadas nas falas dos professores pesquisados. No que se refere
as demandas de formacéao para professores que irdo iniciar sua docéncia na EaD, 0s sujeitos
entrevistados mencionaram aspectos relacionados aos saberes didatico-pedagdgicos e
epistemoldgicos, saberes relacionais, saberes da experiéncia e saberes tecnoldgicos. Notamos
que os saberes do conteudo foram mencionados por um docente, porém como um saber
essencial e que qualifica a pratica e ndo como um saber que deveria ser trabalhado em uma
formacdo inicial para a EaD. Observamos que os saberes da relacdo teoria e pratica ndo foram
mencionados para uma proposta de formacdo, no entanto, sdo saberes mobilizados nas
praticas pedagodgicas no contexto investigado. Diante disso, podemos afirmar que os
professores mobilizam mais saberes em sua docéncia a distancia do que entendem ser
necessario trabalhar em uma formacao inicial.

Dessa forma, com base nos saberes trazidos, sugerimos uma proposta de formacéo
inicial e continuada que retna todos os saberes apontados pelos professores: epistemoldgicos
e didatico-pedagdgicos, saberes relacionais, saberes da experiéncia e saberes tecnoldgicos,
trabalhando com a formacdo tecnoldgica e pedagdgica concomitantemente, considerando
todas as discussdes ja realizadas. Embora os saberes indicados em ambas as formacdes sejam
0s mesmos, as metodologias a serem trabalhadas diferenciam-se, conforme mencionado pelos
professores entrevistados.

Importa reiterar que a mediacdo do professor constitui um importante aspecto para
promover a interacdo e a interatividade da turma, pois, se ele ndo tiver clareza do quanto deve
ser interativo, para instigar seus alunos também a participarem, o processo tende a “esfriar”.
Muitas vezes, a falta de intimidade, por parte dos docentes, com as ferramentas tecnologicas,
pode influenciar na sua interatividade com os alunos. A dificuldade destes em trabalhar
coletivamente, ou seja, em grupo, é outro fator relevante. E preciso, por fim, ensina-los a
estudar e a construir conhecimentos de forma colaborativa, aspectos que a formacéo docente
tambem deve contemplar.

Sob essa perspectiva, considerando-se 0os modelos de EaD existentes, sugere-se a
combinacdo de diversas midias, de forma a proporcionar um planejamento diversificado, que

atenda as necessidades dos cursos e as diferentes modalidades de aprendizagem dos alunos.
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Vale referir que os dados do Censo da Educacdo a Distancia no Brasil — CensoEAD.BR de
2009, realizado pela Associacdo Brasileira de Educacéo a Distancia, revelam que a internet,
de forma assincrona (modelo web), é 0 meio mais utilizado na EaD, seguido do mix de
tecnologias, incluindo material impresso.

Nesse cenario, observa-se que as perspectivas futuras da educacdo a distancia se
direcionam para uma expressiva expansdo, abrindo espago para novas pesquisas nessa area,
dentre elas, estudos que busquem verificar e aprimorar a articulacdo dos saberes docentes da
aula presencial e da nao presencial, a fim de qualificar as praticas pedagdgicas. Nessa
construcdo, € essencial que as instituicGes de ensino proporcionem formacgdo continuada a
seus docentes, auxiliando-os na (re)construcdo de novos saberes que balizem as praticas
mediadas pelas tecnologias na educacéo a distancia.

Cabe lembrar que, ao longo deste estudo, um questionamento emergiu por parte da
pesquisadora e que aqui apresentamos, talvez, como objeto de futura pesquisa: sera que a
concepgdo epistemoldgica e 0 modelo pedagdgico do professor podem se modificar, em uma
pratica a distancia, em relacdo a sua concepcao na modalidade presencial?

Depois de analisar alguns depoimentos, podemos pensar que, inicialmente, o
professor leva junto a sua concepcao da educagéo presencial para a EaD, pois estamos falando
de educagdo como um todo, no entanto, a partir do momento em que comeca a refletir e
estabelecer relacfes, a medida que ele consegue quebrar alguns paradigmas, desconstruir
alguns conceitos, para (re)construir outros, pode haver uma mudanca de concepcao, pois 0s
professores também estdo em constante processo de aprendizagem, de constituicdo docente e
as convicgdes podem ser modificadas com o tempo, a partir das experiéncias de vida de cada
sujeito.

Ainda vale ressaltar que esta pesquisa ndo teve a pretensao de esgotar o assunto
sobre o0s saberes mobilizados pelos docentes em praticas mediadas pela tecnologia na
educacdo a distancia, ja que, conforme relata Lévy (1999, p. 157), vivemos em um tempo de
constantes mudancas e “pela primeira vez na histéria da humanidade, a maioria das
competéncias adquiridas por uma pessoa no inicio de seu percurso profissional estardo
obsoletas no fim de sua carreira”. Assim, entendemos os saberes identificados neste estudo
como propostas para novas discussdes, sempre sujeitas a serem aprimoradas, visto que

saberes podem (ou devem...) estar em constante (re)construcéo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLIC@ DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Professor(a)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar voluntariamente de uma pesquisa educacional,
intitulada: “Saberes Docentes na Educacéo a Distancia no Ensino Superior”. A pesquisa tem
como objetivo geral analisar saberes mobilizados pelos docentes ao desenvolverem praticas
pedagdgicas mediadas pelas TIC, a fim de compreender as demandas em relacdo ao processo
formativo dos professores que atuam na Educacdo a Distancia - EaD, no contexto investigado.

Vinculada ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da PUCRS, a pesquisa justifica-se pela
crescente necessidade de estudos no campo da educacdo a distancia, principalmente no que diz
respeito aos saberes docentes que sdo mobilizados no desenvolvimento de praticas que promovam
a construcdo do conhecimento e qualifiguem a educagdo, uma vez que a demanda por esta
modalidade de ensino tem aumentado significativamente e é necessario pensar a formacdo
continuada dos professores.

Assim, sua opinido é de fundamental importancia para este estudo, uma vez que ira contribuir na
identificacdo e reflexdo dos saberes essenciais para o desenvolvimento de praticas na educacédo a
distancia, buscando, assim, qualificar os processos de ensino e de aprendizagem.

Se concordar em participar, vocé sera solicitado a responder uma entrevista semiestruturada, na
qual discorrera, a partir de sua percepcao e experiéncia como docente na EaD, sobre os saberes
que sdo mobilizados no desenvolvimento de praticas pedagdgicas mediadas pelas TIC nessa
modalidade de ensino.

A pesquisadora responsavel pelo estudo iré identificar as informacdes de cada participante através
de um codigo ou nome ficticio que substituira seu nome real. Todas as informacGes obtidas e
gravadas serdo mantidas de forma confidencial, ou seja, apenas a Pesquisadora tera acesso aos
dados. As gravagdes também podem ser usadas em publicacbes da area de educagdo sobre o
assunto pesquisado, porém a identidade dos participantes ndo sera revelada de forma alguma. Os
participantes tém o direito de acesso aos préprios dados.

Serdo assegurados procedimentos que garantem a ndo utilizagdo das informacdes de modo que
prejudiquem as pessoas, inclusive no que se refere a sua autoestima e a seu prestigio. Os
resultados do estudo serdo sempre apresentados como o retrato de um grupo e ndo de uma pessoa.

Esta pesquisa trata-se de uma Dissertacdo de Mestrado em Educacdo da Pontificia Universidade
Catolica do Rio Grande do Sul - PUCRS e sera desenvolvida pela mestranda Simone Moreira dos
Santos, sob orientagdo da professora Dr. Maria Inés Corte Vitoria.

Assinando este Termo de Consentimento, estou ciente de que:

1. A minha participacdo na pesquisa iniciard apds a leitura, o esclarecimento de possiveis duvidas
e do meu consentimento livre e esclarecido por escrito. A assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido serd em duas vias, permanecendo uma delas comigo e outra com a
pesquisadora.
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2. Esta pesquisa é de natureza qualitativa e responderei a uma entrevista que serd gravada e
realizada em local privativo, ndo sendo obrigado(a) a responder todas as questdes, podendo
interrompé-la quando desejar.

4. Estou ciente de que os dados da entrevista poderdo ser divulgados através de publicacdes
cientificas ou educativas, como artigos, apresentaces em eventos de Educagdo em geral.

5. Obtive todas as informagdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre minha
participacdo na referida pesquisa.

6. Minha identidade sera preservada, portanto, serd considerado o sigilo e anonimato tanto na
coleta de dados quanto na divulgagéo dos resultados.

7. Minha participacdo na realizacdo desta pesquisa ndo implicard lucros nem prejuizos de
qualquer espécie, tanto para mim quanto para a instituicdo onde atuo como docente e nem mesmo
para a instituicdo onde estudo. Estou ciente de que tenho total liberdade para desistir de participar
da referida pesquisa a qualquer momento e que esta decisdo ndo implicara em prejuizo ou
desconforto pessoal.

Eu, declaro que estou de acordo em
participar voluntariamente desta pesquisa e que fui devidamente esclarecido(a) de todos os
aspectos constantes neste termo.

Porto Alegre,  de de 2011.

Simone Moreira dos Santos* Assinatura do Participante

Prof.2 Dr. Maria Inés Corte Vitoria

Pesquisadora: Simone Moreira dos Santos — (51) 8154-0747 simone.moreira@acad.pucrs.br
Orientadora: Dr. Maria Inés Corte Vitoria — (51) 3320-3620 — R: 8236 — mvitoria@pucrs.br
Comité de Etica em Pesquisa/PUCRS — (51) 3320-3345 — cep@pucrs.br

* Mestranda em Educacéo pela PUCRS.
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APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Inicialmente, a pesquisadora apresentou os objetivos da pesquisa e pediu autorizagédo
para gravar a entrevista. Em seguida, solicitou a leitura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, questionando os entrevistados se tinham alguma duvida. Apds, solicitou a
assinatura do Termo, sendo que uma via ficou com o entrevistado e a outra com a

pesquisadora.

1) Como se deu sua trajetoria como docente na educacdo a distancia? O que foi

mais dificil no inicio dessa trajetdria e/ou quais os desafios enfrentados?

2) Como se deu a construcdo desse professor de EaD que vocé é hoje? (de forma
autdbnoma, participacdo em formacOes, temas abordados/estudados). Tem participado ou

buscado outras formacdes nesta area?
3) Como professor de EaD, o que mais lhe instiga em relacdo ao ensino a distancia?

4) Quais saberes vocé mobiliza ao exercer sua docéncia mediada pela tecnologia na
EaD? Esses saberes (todos) podem estar atrelados a modalidade presencial? Por qué?

5) Na sua opinido, que conhecimentos ou saberes prévios sdo necessarios em uma

pratica mediada pela tecnologia e que promova a construcdo de conhecimentos na EaD?

6) No seu entendimento, qual o papel de um professor que atua na modalidade a
distancia? O que ele deve ter presente na sua pratica?

7) O que contempla o planejamento da sua aula a distancia?

8) De que forma vocé acompanha o processo de aprendizagem de seus alunos na

EaD? Como vocé percebe que estdo aprendendo? Quais os recursos utilizados para isso?

9) O que voceé ja estudou sobre a EaD? Que fontes alimentam sua pratica? Quais
sdo o0s saberes que vocé gostaria de desenvolver/construir para aprimorar a sua pratica docente

na EaD?

10) Como vocé percebe a inser¢cdo e o uso das Tecnologias da Informacdo e

Comunicacdo — TIC na EaD?
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11) Que relacOes vocé pode estabelecer entre as TIC e/ou os recursos oferecidos pela

EaD com a sua prética docente nesta modalidade de ensino?

12) Se vocé fosse convidado a planejar uma formacéo continuada para os docentes
que irdo iniciar sua pratica na EaD, o0 que vocé proporia em termos de formacdo (temas,
contetdo, processo), envolvendo os saberes que vocé considera mais importantes a

qualificacéo da ac¢do docente?
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ANEXOS



197

ANEXO A — ANALISE DO PROJETO DE PESQUISA PELA COMISSAO CIENTIFICA
DA FACULDADE DE EDUCACAO — FACED — PUCRS

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO
GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGAO

COMISSAO CIENTIFICA

PROTOCOLO DE PESQUISA N%¢/2010

Titulo do Projeto:

SABERES DOCENTES NA EDUCAGAO A DISTANCIA NO ENSINO
SUPERIOR

Pesquisador(es):
SIMONE MOREIRA DOS SANTOS
ORIENT: DRA. MARIA INES CORTE VITORIA

O projeto de Mestrado atende aos requisitos necessarios, tendo as
suficientes especificagdes tedrico-metodologicas.

A fundamentagao tedrica é consistente, a metodologia qualitativa estad bem
especificada e apresenta roteiro de entrevista, cronograma e orgamento. A
pesquisa sera realizada em uma Instituigdo de Ensino Superior, que se manifestou
favoravelmente, por meio de aceite (em anexo), Destaca-se, ainda, que os
aspectos éticos estao resguardados.

N&o vemos necessidade de enviar ao Comité de Etica.

O projeto estda aprovado pela Comissdao Cientifica da Faculdade de
Educacao.

Aprovado, em 08/12/2010.

AUl
Prof®* Nadja Hermann

Coordenadora da Comisséo Cientifica




