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MOVIMENTO DIDATICO NA EDUCAGAO A DISTANCIA:
ANALISES E PROSPECCOES

RESUMO

O movimento didatico em EaD, analisado nesta tese, toma como objeto o fazer dos(as)
professores(as) e sua ressignificacdo na mediacao on line. A problematica do fazer
do(a) professor(a) levantada considera a organizacdo e o0 desenvolvimento de suas
atividades com os alunos, com 0s quais nao tem um contato frente a frente, deparando-
se com uma série de indagacoes e receios, levando-o(a) a repensar seu papel e suas
competéncias. Através de um movimento, caracteristico da acdo docente, desenvolve
habilidades e estratégias para lidar com essa nova situacao de modo diferenciado da
modalidade presencial. Esse movimento é denominado, nessa tese, de Movimento
Didatico em EaD - MDEaD. A indagagdo central da pesquisa é: como o0s(as)
professores(as) mobilizam e constroem os saberes relativos a docéncia para atuar na
EaD? O objetivo geral que norteia toda a pesquisa é analisar o movimento didatico em
EaD, considerando produgdo tedrica na area e identificando saberes construidos e
mobilizados pelos professores, dado o contexto no qual atuam. Trata-se de um estudo
de abordagem qualitativa, de carater descritivo e interpretativo, no qual desenvolve-se
uma revisdo tedrica, contingenciada por observagdes empiricas, analise de
documentos, aplicacdo de questionarios, realizacdo de entrevistas semi-estruturadas,
participacdo em reunides e formagdes continuadas, entre outros. Para a interpretacéao
dos dados, utiliza-se a analise de conteudo numa perspectiva critica e qualitativa. Os
sujeitos participantes da pesquisa sédo os(as) professores(as) que atuam na modalidade
a distancia em uma Instituicdo de Ensino Superior, que desenvolve projetos e parcerias
na EaD desde 1996 e, nos ultimos anos, tem inserido disciplinas a distancia,
considerando a Portaria n® 2.253 de 18/10/2001 (MEC). O plano te6rico da pesquisa
busca aportes na contextualizagdo histérica da Didatica e da Educacédo a Distancia até
os dias atuais; nas teorias contemporaneas sobre a constituicdo dos saberes docentes
e nos discursos veiculados nas producgdes teédricas das areas da Didatica e EaD. O
plano pratico refere-se ao movimento didatico realizado pelos participantes da
pesquisa, considerando o contexto de atuacdo e buscando apreender, em suas
manifestacdes e enunciados, procedimentos e estratégias mobilizadas e construidas.
Os resultados da pesquisa apontam para varias constatacées e necessidades. Dentre
elas, destaca-se a importancia de se reconhecerem os saberes docentes advindos da
pratica, como elementar para o processo de formagéao inicial e continuada, buscando,
assim, uma juncao dialética entre as produc¢des tedricas de carater cientifico e a acao
docente, tendo os(as) professores(as) como protagonistas do processo.

Palavras-chave: Educacao a Distancia, saberes docentes, formacao docente, didatica.



ABSTRACT

Teachers when organizing and developing activities with students without a face-to-face
contact confront fears and doubts, conducting him to rethink his roll and competences,
and, in a typical teaching movement, the teacher, develops abilities and constructs
strategies to deal with the new situation and others that may appear. This process is
called in this Thesis Didactic Move in EaD — MDEaD. The main research question is:
how the knowledge related with teaching was constructed historically and how teachers
adapt and reconstruct to act in EaD? The main goal that directs all the research is to
analyze the didactic move in EaD considering the theoretical production in the field and
pointing the constructed and adapted knowledge by the teachers, considering their
context. This is an study with a qualitative approach oriented by a bibliographic
research, performed in different sources such as renamed authors in the field, congress
publications, speeches, Internet and articles in the field of the work of EaD teachers
through documents, half structured interviews, participation in continuous formation
meetings, among others. For interpreting the data a content analysis was used. The
subject of the research are teachers that act in courses offered in the distance modality
in a University that develops projects and partnerships in EaD since 1996, and recently
has incorporated subjects thought at distance. The theoretical dimension looks for
contributions in the historic context of didactic and EaD; discourses from theoretical
productions in the didactic and EaD. The field research dimension is organized in three
interrelated dimensions: contextual elements (space of the research), teacher’s
perspectives on practice and built practices. The results of the research point to several
subjects and necessities, among them, the importance of acknowledge the teacher’s
knowledge from his practice and his continuous formation, looking for a dialectic junction
among theoretical productions and the teaching actions having the teachers as actors of
the process.

Key Words: Distant learning, teachers knowledge, teachers formation, didactic
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APRESENTACAO

Pablo Picasso

O conhecimento ndo pode ser o reflexo do mundo, € um dialogo em
devir entre nés e o universo. Nosso mundo real € aquela cuja desordem
nunca poderd ser eliminada e de onde ele ndo podera jamais se eliminar
a si mesmo. Isso ndo quer dizer que estejamos fechados num
solipsismo irremediavel. Isso quer dizer que nosso conhecimento é
subjetivo/objetivo, que pode assimilar os fendmenos ao combinar os
principios do tetragrama ordem/desordem/interacdo/organizagdo, mas
que continua sendo uma incerteza insondavel quanto a natureza ultima
desse mundo. (MORIN, 2000, p. 223)
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Na atualidade, os(as) professores(as) convivem com uma série de dilemas e
indagacdes quanto a sua funcao de ensinar. Ha uma grande e expressiva quantidade
de producbes e propostas educacionais, apontando para a necessidade de um
redimensionamento das praticas desenvolvidas nas instituicbes educacionais.

Porém o processo ndo é bem como alguns tedricos e técnicos propagam'; nao
basta a elaboracdo de propostas bem fundamentadas para mudar os paradigmas
presentes na educacdo, ha toda uma cultura docente construida para lidar com as
situacées que o cotidiano suscita e que deve ser considerada. Essa constatacao é
corroborada por pesquisas atuais sobre a formacéo e atuacdo docente, nas quais se
destaca a funcao e participacao dos(as) professores como fundamental.

Na Educacdo a Distancia também se tem buscado amparo em novos
paradigmas tedricos e pedagogicos. Dentre eles, destacam-se as propostas baseadas
num processo didatico no qual o professor ndo se reduz a um mero repassador de
conhecimentos, mas como um mediador, instigador e problematizador. As atividades
colaborativas e compartilhadas sdo enfatizadas e a avaliagdo considerada ndo mais
como uma constatacao e classificagdo, mas como possibilidade de redimensionamento
constante da aprendizagem e do ensino.

As questdes que podem permear todas essas propostas sao:

a) como os professores desenvolvem sua pratica?

b) Ha consonéncia com as idéias e propostas propaladas?

c) Quais as possibilidades de maior articulacdo entre os pressupostos
tedricos e as praticas educativas em se tratando de EaD?

Os saberes e fazeres docentes, caracterizados pelo movimento didatico, na
modalidade EaD, realizado pelos(as) professores(as) para lidar com as exigéncias e
urgéncias do cotidiano constituem o foco deste estudo. Paralelo a isso, responde-se a
preocupacao em buscar e sistematizar uma fundamentacéao teérica consistente sobre a

docéncia na Educacgéao a Distancia.

! Refere-se, em especial, a inlimeras propostas e parametros curriculares oficiais, propagadas nas diversas esferas
do pais, federal, estadual e municipal, ha alguns anos, sem garantir efeito nas praticas desenvolvidas nas instituicdes
educacionais.
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Ao longo da pesquisa propde-se desvelar e comprovar a interdependéncia dos
seres humanos, cuja diversidade de olhares e praticas podem compor tramas
auténticas e muito resistentes - o que nao significa inflexibilidade - que se
complementam e inventam possibilidades dantes nédo pensadas na mediacao
pedagdgica em EaD.

A pesquisa esta organizada em dois planos articulados: o tedrico e o pratico. O
plano tedrico se traduz mais especificamente nas producdes referentes a area de
Didatica, a Teorias e Fundamentos da Educacédo e estudos sobre EaD, considerando
aspectos histéricos e atuais.

Quanto ao plano pratico, refere-se ao movimento didatico realizado pelos
docentes participantes da pesquisa, buscando-se apreender, em suas manifestacoes e
enunciados, procedimentos e estratégias mobilizadoras da construcdo da pratica
docente em EaD.

O primeiro capitulo, intitulado "Os Caminhos da Pesquisa", apresenta elementos
contextuais da investigacao, desde a origem e justificativa do tema, ao problema central
e aos objetivos da mesma. Além disso, expde todo o aparato metodolégico utilizado e
construido ao longo do trabalho realizado.

No segundo capitulo, denominado "Didatica e Educacao a Distancia - Aspectos
Histéricos e Perspectivas Contemporéaneas”, ha uma contextualizacdo histérica da
educacao, desde o Egito Antigo, passando pela Grécia Antiga, pela ldade Média, pela
Idade Moderna até a Contemporanea, procurando tracar um paralelo entre a Didatica e
a Educacao a Distancia, na formas mais elementares, intuitivas e difusas, até as formas
mais sistematizadas e elaboradas, possibilitando a compreensédo de que o movimento
didatico realizado pelos professores, embora especifico, esta entrelagcado com um
movimento maior, o histérico e o social.

No terceiro capitulo, "Saberes Inerentes a Docéncia", desenvolve-se um
levantamento acerca da formacdo e atuacdo docente no contexto contemporaneo,
considerando pesquisas e propostas difundidas. Para esse estudo foi feito um recorte
em funcao da natureza do tema investigado, destacando os principios relevantes do

mesmo.
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A seguir, no quarto capitulo, "O Movimento Didatico em Educacao a Distancia -
Enunciados Tedricos", faz-se uma relacao da acao docente na Educacgao a Distancia
com indicativos didaticos correntes na area. Esse capitulo € significativo para todo o
processo da pesquisa, uma vez que € referéncia tedrico-metodolégica para a
compreensao e analise do movimento docente realizado pelos sujeitos da pesquisa.

No quinto capitulo, com o titulo "Elementos Contextuais — Aspectos Legais e
Institucionais da EaD" - é apresentado o contexto do estudo realizado, considerando
inicialmente o panorama nacional, para em seguida expor dados mais especificos do
espaco da pesquisa.

Na continuidade, reunem-se os dados e as analises dos questionarios aplicados
junto aos professores e professoras que atuam em EaD, compondo assim o sexto
capitulo, denominado "Docentes na Educacdo a Distancia - Mdltiplos Olhares". Neste
ponto da investigacédo, capta-se uma profusdo de olhares que os docentes possuem
sobre a atuacdo na modalidade, formando elementos significativos para o objeto de
estudo.

No sétimo capitulo, "Dos Enunciados ao Movimento Didatico na Educacdo a
Distancia - Préaticas Construidas" - sao apresentadas as "falas" extraidas das
entrevistas com os docentes participantes, cujo nucleo e sentido é a propria pratica, ou
seja, o movimento didatico construido e realizado por eles, como autores de um
processo impar - 0 processo ensino-aprendizagem, no caso, na EaD.

O oitavo capitulo, intitulado "Unindo os Fios e as Tramas", relne uma sintese de
toda a pesquisa, integrando os planos teérico e pratico, apresentando as categorias
mais evidentes e significativas que respondem a questdo basica que norteou a
investigacao.

Na dultima parte da tese, no nono capitulo, sao feitas consideracdes e
apresentadas as proposicoes decorrentes das andlises realizadas.

Concluir ndo significa encerrar, mas abrir outros caminhos, guiados pela
indagacao e impulsionados pelo desejo de conhecer e participar da construcdo de

conhecimentos.



1. OS CAMINHOS DA PESQUISA

Salvador Dali

O conhecimento do conhecimento, que comporta a integracdo do
conhecedor em seu conhecimento, deve ser, para a educacgdo, um
principio e uma necessidade permanentes. (MORIN, 2000, p.31)
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1.1 Origem da Pesquisa - Justificativa e Relevancia

Ser docente e, ao mesmo tempo, ter a docéncia como objeto de pesquisa nao é
algo muito comum para os profissionais que atuam na formacao inicial e continuada de
professores(as). Porém é um principio fundamental e impulsionador para construir e
trilhar novos caminhos, debrucando-se sobre os proprios fazeres para vislumbrar novas
possibilidades pedagdgicas.

Como professora de Didatica e Pratica de Ensino desde 1985, inicialmente em
Cursos de Magistério no Ensino Médio e, posteriormente, no Ensino Superior e em
Especializacdes, a indagacao de como os futuros professores articulavam as teorias e
os métodos que estudavam ao longo do curso de formacao inicial e continuada foi se
colocando cada vez mais presente. A indagacéo foi sendo reforcada pela intrigante
constatacao, em muitos casos, nas atividades de estagio, do pouco efeito na prética, do
que era estudado ao longo do curso, como se fosse algo distante e deslocado.

A medida que os estudos foram se desenvolvendo, paralelos a atividade
profissional e ao aprofundamento realizado na Especializagdo® e no Mestrado®,
descortinaram-se cada vez mais possibilidades de pesquisas focadas na constituicao
dos saberes docentes praticos: afinal, que saberes sao esses, como se constituem,
qual a relagdo com os conhecimentos teéricos propalados?

Ainda com essas questoes em efervescéncia, adentra-se, como docente em um
Curso de Pedagogia®, com énfase em EaD e, posteriormente, num curso de Pedagogia
a Distancia®. O interesse em pesquisar a docéncia passou a ter um foco mais
especifico, entremeado por diversas questdes, dentre elas: como os docentes na
Educacéo a Distancia lidam com as peculiaridades da area? Qual a relagcdo com a sua

experiéncia no ensino presencial? Quais saberes sdo construidos ou ressignificados?

2 Trata do Curso de Especializagdo em Fundamentos do Magistério de 12 a 42 Série do 12 Grau - UDESC

% Curso de Mestrado em Educacao - PUC/RS

* Curso de Pedagogia - Habilitagdo em Tecnologia Educacional (énfase em EaD) e Treinamento Empresarial da
Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI), mais precisamente, no Campus de Biguagu.

® Curso de Pedagogia a Distancia da UDESC - Atuei como professora de Pratica de Ensino | e Il, entre Agosto de
2001 a Julho de 2004.
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Além da propensao pessoal, um outro fator, tdo importante quanto, foi decisivo
para a definicdo desta pesquisa: a constatacdo da existéncia de poucos estudos sobre
a questdo. Ha inuUmeras pesquisas sobre a atuacao de professores na modalidade a
distdncia, porém um numero muito reduzido delas trata da questdo dos saberes
pedagdgicos e didaticos nessa modalidade, seja dos saberes ja constituidos ou dos
saberes em construgao.

Também sob a 6tica da Didatica®, no Brasil, a produgéo é infima e muito se tem a
fazer, mesmo havendo uma ampliacdo, conforme pesquisa apresentada no Xl
Congresso Internacional de Educacdo a Distancia’, os estudos ainda estdo muito
voltados a descrever as experiéncias na tentativa de legitimar a modalidade.

Assim, diante do exposto, destaca-se que esta pesquisa tem o propésito de
contribuir, em especial, com a formacéo inicial e continuada de docentes para atuar em
EaD, apontando elementos didatico-pedagdgicos fundamentais e também ressaltar a

importancia de maior investimento nesse setor.

1.2 O Problema e os Objetivos da Pesquisa

Entender como a educacédo foi se constituindo ao longo dos tempos; como a
sociedade foi organizando possibilidades de atender a formacao dos individuos; como
fez para educar os que ndo podiam estar proximos fisicamente e como os docentes
foram se inserindo nesse processo faz parte de uma série de questdes a serem
respondidas e sistematizadas neste estudo.

Dessa forma, algumas questdes sao pertinentes a presente pesquisa:

a) Como os conhecimentos acerca da docéncia foram se constituindo ao

longo da histéria / e qual sua pertinéncia quanto a Educacgao a Distancia?

® Faz-se uma mencado mais detalhada sobre essa constatagdo no Capitulo 2

” Refere-se ao artigo intitulado "Pesquisa sobre Educagéo a Distancia no Brasil: o estado-da-arte no periodo de 1999
a 2003" de Frederich M. Litto, Andrea Filatro e Claudio André, apresentado no XI Congresso Internacional de
Educacao a DistanciaEducacéo a Distancia, organizado pela ABED (Associacao Brasileira de Educacao a
DistanciaEducacao a Distancia), realizado na Bahia, em setembro de 2004.
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b) Como os(as) professores(as) tém organizado e desenvolvido os saberes

constitutivos do movimento didatico na EaD?

Assim, a pesquisa tem como indagacdo central o seguinte problema: como
os(as) professores(as) mobilizam e constroem os saberes relativos a docéncia para
atuar na EaD?

Nao se nasce médico, advogado ou professor. A formacéao e atuacao profissional
sdao amparadas por aspectos tedrico-metodolégicos e também por aspectos socio-
culturais. O ser humano (PETRAGLIA, 1995) vive a construcdo de sua prépria
identidade, com dependéncias, mas também com relativa liberdade, o que supde a
capacidade de, a partir de necessidades e desejos, elaborar hip6teses, estratégias e
metodologias para sua realizacéo, pressupondo liberdade e autonomia.

Paralelamente a essa liberdade e autonomia, o ser humano convive com relativa
dependéncia com o mundo exterior, com 0s grupos, com a sociedade e com a historia.
Nesse movimento, como uma espécie auto-organizativa, e eco-organizativa, pois sua
constante transformagcdo se da de forma intrinseca e extrinseca ao mesmo tempo,
como afirma Piaget (1978).

Esses elementos concorrem simultaneamente na construcao de uma identidade
profissional. Compreender como se da o processo de auto-organizacdo, ou "eco-
organizacao" do docente em EaD pode contribuir para se repensar aspectos da sua
formacao inicial e continuada. Nesse sentido, o objetivo geral que norteia a pesquisa é
analisar o movimento didatico em EaD, considerando a producéao tedrica na area e 0s
saberes construidos e mobilizados pelos professores no contexto em que  atuam.

Essa intencao esta desdobrada nos seguintes objetivos especificos:

a) Analisar as perspectivas histéricas e contemporaneas para a formacéao e
atuacao docente, sob a 6tica da Didatica, relacionando com a docéncia na
EaD.

b) Identificar as diversas perspectivas dos professores frente a atuacao na
EaD, considerando experiéncias, dilemas, indagacoes, dificuldades e
proposicoes.
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c) Analisar estratégias didaticas construidas e utilizadas ao longo do
processo ensino-aprendizagem na EaD, levando em conta mediacao
pedagdgica, promocdo da autonomia e da interacdo, aprendizagem
cooperativa e colaborativa, aprendizagem significativa e procedimentos
avaliativos.

d) Apresentar alternativas para a atuacédo e formacado docente em EaD e

perspectivas de pesquisas na area.

Esses objetivos permeiam toda a pesquisa e sdo considerados
interdependentes, fundamentais para a compreensdao da constituicdo dos saberes

docentes na EaD.

1.3 Orientacoes Metodologicas

Pesquisar é lidar com desafios e questionamentos, dentre eles: que método(s)
utilizar na construcao de um conhecimento, na definicdo de questdes, na buscas e na
exposicdo das respostas? Que caminho tracar para desenhar a argumentacao
necessaria, relevante, fidedigna?

Em se tratando da exploracdo de uma questao singular em que o "sujeito" funde-
se com o "objeto" - o ser humano - num processo que lhe confere e garante sua
hominizagcdo, como ocorre na educacgao, € preciso considerar seu carater dindmico e
profundamente complexo.

Para Wachowicz (2004), na construgdo do conhecimento cientifico®, a tenséo
dialética entre sujeito e objeto, na qual aparentemente se confundem, torna-se mais
complexa pela dindmica da vida existente em um e em outro, principalmente pela
existéncia dessa vida em sociedade, ou seja, a realidade a ser estudada é histdrica,
assim como o € o sujeito que vai estuda-la.

O termo complexidade, oriundo do latim complexus, significa o que abrange
muitos elementos ou varias partes integradas e interdependentes. Para Petraglia (1995,

8 A autora citada se refere em especial as ciéncias humanas e sociais.
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p.47), "o pensamento complexo ndo pode ser linear, uma vez que a complexidade
integra os modos simplificadores do pensar e, conseqlentemente, nega os resultados
mutiladores, unidimensionais e reducionistas".

Considera-se na investigacao a "interdependéncia" do problema no contexto em
que esta inserido, pois, em se tratando da docéncia, é preciso reconhecer sua
dinamicidade e constante redimensionamento, em funcdo de variaveis internas e

externas passiveis de identificacao e interpretacao, mas nem sempre de previsibilidade.

O conhecimento pertinente deve encontrar a complexidade. Complexus
significa o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando
elementos diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como o
econémico, o politico, o sociolégico, o psicolégico, o afetivo, o
mitolégico), e ha um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
entre 0 objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o
todo e as partes, as partes entre si. Por isso a complexidade é a uniao
entre a unidade e a multiplicidade. Os desenvolvimentos préprios a
nossa era planetaria nos confrontam cada vez mais e de maneira cada
vez mais inelutavel com os desafios da complexidade. (MORIN, 2000

(a), p.38)

No presente estudo, 0s sujeitos participantes da pesquisa sao professores(as)
que atuam nas disciplinas de graduacao oferecidas na modalidade a distancia. Com a
intencdo de contextualizar e complementar a pesquisa, estende-se para outros sujeitos
que desenvolvem trabalhos de suporte, orientagdo e coordenagao na EaD.

a) questionarios® (Apéndice A) com questdes fechadas e abertas;

b) entrevistas semi-estruturadas'® (Apéndice B);

c) observagdes participantes realizadas em reunides e em atividades de
formacao continuada organizadas pelo setor de EaD da IP (Instituicdo
pesquisada);

d) coleta e analise de documentos referentes a organizacdo administrativa e
pedagdgica do setor de EaD da IP.

® Vinte professores(as) responderam os questionarios aplicados.
1% Dez professores(as) foram entrevistados(as).
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O espaco de investigacdo se da numa Instituicdo de Ensino Superior, que
desenvolve projetos e parcerias em EaD desde 1996, e nos ultimos anos tem inserido
disciplinas a distancia, respaldada na Portaria n® 2.253 (MEC - 18/10/2001).

A abordagem da pesquisa & qualitativa com base em Richardson (1999), ao
defini-la como uma tentativa de compreensdo detalhada dos significados e
caracteristicas situacionais identificadas no contexto do objeto de estudo.

Trata-se de uma pesquisa descritiva, por ter, segundo Gil (2002) como objetivo
principal a descricdo das caracteristicas de determinado fenémeno, no caso deste
estudo da acdo docente em EaD, desenvolvendo-se uma revisdo tedrica,
contingenciada por observagdes empiricas, realizadas no espago da atuacdo de
docentes de EaD. Tal processo descritivo esta articulado em dois planos: teérico e
pratico.

O plano tedrico refere-se a trajetéria histérica e producado académico-cientifica,
inerentes a docéncia na EaD e a area da Didatica.

O plano pratico esta voltado para a aplicacdo de instrumentos que possibilitam
colher informacdes empiricas, no ambiente de atuacao dos professores e, com eles,
identificar, analisar e compreender o processo de como mobilizam e constroem os
saberes relativos a docéncia para atuar na EaD.

A organizacdo do trabalho e a coleta de dados obedecem aos seguintes

procedimentos:

1. Revisao de literatura. : realiza-se uma revisado de literatura relativa ao
campo da educagdo e, neste estudo, especificamente tratando-se de
didatica, verticaliza-se na area das producdes que tratam dessas questoes
no campo da EaD.

2. Levantamento de dados e indicadores : realizado no espaco de
atuacdo de docentes de EaD, pela andlise de documentos, aplicacdo de
questionarios, realizacao de entrevistas semi-estruturadas, participacao e
observacédo em reunides e programas de formacdes continuada.
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3. Analise e sintese dos dados: demonstracdo dos dados coletados de
forma articulada aos objetivos e ao problema da pesquisa, com
inferéncias e analises paralelas.

4. Consideracoes e proposicoes: reuniao das premissas mais relevantes,
decorrentes da pesquisa, com apresentacao de propostas.

Neste estudo, sdo utilizados principios da analise de conteldo na interpretacao
dos dados coletados. Sua histéria (BARDIN, 1994) deve-se a criacdo de um
instrumento de analise das comunicagdes nos Estados Unidos, na Escola de
Jornalismo de Columbia, por volta dos anos quarenta do Séc. XX, mas, muito antes
desse periodo, a atitude interpretativa ja existia, por exemplo, junto aos textos sagrados
ou misteriosos. Atualmente, porém, é composta por processos técnicos de validacao.

O campo da sistematizacdo da analise do conteudo das mensagens, dos
enunciados e de seus locutores se deve a Bourbon (1888-1892), quando tentou captar
a expressdo das emocdes e tendéncias da linguagem de uma parte da Biblia de
maneira rigorosa e através de uma classificacdo tematica. (FRANCO 2003)

Sao designadas como analise de conteudo todas as iniciativas que, a partir de
um conjunto de técnicas, consistem na explicitacdo e sistematizacdo do conteudo das
mensagens e da expressado deste conteudo, tendo por finalidade efetuar deducdes
l6gicas e justificadas, referentes a origem das mensagens, levando em consideracao o
emissor e seu contexto e os efeitos dessas. (BARDIN, 1994)

Segundo Franco (2003), o ponto de partida da andlise de conteudo € a
mensagem verbal, escrita, gestual ou silenciosa, figurativa, documental. Dessa forma,

alguns aspectos sdo considerados:

a) A emissdo de mensagens - palavra, texto, enunciado ou discursos -
esta vinculada as condi¢des contextuais de seus produtores;

b) As mensagens sao carregadas de componentes cognitivos, afetivos,
valorativos e historicamente mutaveis, com componentes ideolégicos

impregnados nas mensagens historicamente construidas;
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c) A andlise de conteldo sustenta-se numa concepcéo critica e dinamica
de linguagem - compreendida como expressao da existéncia humana
historicamente situada;

d) A analise de conteudo requer que as descobertas tenham relevancia
tedrica, ligadas ao projeto de pesquisa.

Como processo, a analise de conteldo € articulada em trés momentos: descricao
- enumeracgao das caracteristicas do texto, neste estudo adaptada para identificacao,
sem pretensdao de quantificacdo; interpretacdo - significacdo concedida a essas
caracteristicas e inferéncia - processo intermediario que permite a passagem explicita e

controlada da descri¢cao e da interpretagao.

Produzir inferéncias &, pois, /a raison da andlise de contetdo. E ela que
confere a esse procedimento relevancia teérica, uma vez que implica,
pelo menos, uma comparagao, ja que a informagao puramente descritiva
sobre conteldo é de pequeno valor. Um dado sobre o conteido de uma
mensagem (escrita, falada e /ou figurativa) é sem sentido até que seja

7

relacionado a outros dados. O vinculo entre eles é representado por
alguma forma de teoria. Assim, toda analise de conteddo implica
comparacgdes; o tipo de comparacdao é ditado pela competéncia do
investigador no que diz respeito a seu maior ou menor conhecimento
acerca de diferentes abordagens teéricas. (FRANCO, 2003, p.25)

Assim, as inferéncias neste trabalho sdo fortemente qualitativas e voltam-se a
compreensao dos enunciados didatico-pedagogicos das producgdes tedricas da Didatica
e EaD e dos processos de construgcdo, mobilizacdo e aplicacdo de conhecimentos
pelos docentes que atuam na modalidade.

A andlise dos conteudos dos materiais coletados passa por estudos, baseados
em fundamentos da area pedagdgica e, em especial, da Didatica, considerando
dimensdes e categorias, que servem de referéncia para analise dos materiais, dos
qguestionarios e, em primeiro plano, das entrevistas e das situagcdes observadas, tal

como as descritas a seqguir.
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1.3.1 Definicao dos nucleos e categorias de investigacao

No plano teérico da pesquisa, destacam-se trés nlcleos: trajetéria histérica da
Didatica e da EaD, constituicdo dos saberes docentes e saberes docentes em EaD -
desdobrados em categorias de analise, tal como demonstrados a seguir:

a) Trajetéria historica: contextualizacdo histérica da Didatica e da
Educacéo a Distancia até os dias atuais.

b) Constituicao dos Saberes Docentes: teorias contemporaneas sobre a
constituicdo dos saberes docentes.

c) Saberes Docentes na EaD: discursos veiculados nas producdes teéricas
das areas da Didatica e EaD.

O plano pratico, mais diretamente vinculado a pesquisa de campo, é organizado
em trés nucleos interligados,da mesma forma, com suas respectivas categorias de

andlise:

a) Elementos contextuais: andlise da pratica docente em EaD, inserida em
um conjunto de relacdes e variaveis estruturais, considerando aspectos
institucionais, politica de formagéao continuada, forma de gestao, estrutura
administrativa e pedagdgica, entre outros;

b) Olhares docentes sobre a pratica: através da andlise de um
questionario com perguntas fechadas e abertas, identifica-se
caracteristicas, posturas e principios que fundamentam e amparam a
pratica dos docentes na Educagéao a Distancia;

c) Praticas Construidas - Acao Docente: através de entrevistas, busca-se
interpretar como os professores organizam, mobilizam e constroem seus
saberes docentes, considerando mediacdo docente, autonomia,
aprendizagem significativa, interacdo e interatividade, aprendizagem
colaborativa e cooperativa e avaliacdo processual e mediadora.
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Os planos organizados e apresentados nesse estudo para coleta e anélise dos
dados sdo compreendidos de forma integrada; especifica-los nao significa
compartimenta-los. Assim, todo o processo de investigacao terd a dinamicidade e
complexidade da docéncia como principio e referéncia constante.

Sabe-se que uma investigacdo sempre guarda surpresas e pode levar a tomar
caminhos e rumos nao previstos, até por que, segundo Foucault (1986), se tivéssemos
que escrever algo que ja soubéssemos, nao teriamos motivos para comecar a fazé-lo.
Dessa forma, mesmo tendo as orientagdes metodoldgicas anteriormente apresentadas
como referéncia, essas podem sofrer alteragcdes no decurso do processo, segundo as

variaveis constituidas e apresentadas no e pelo contexto.



2. DIDATICA E EDUCACAO A DISTANCIA - ASPECTOS HISTORICOS
E PERSPECTIVAS CONTEMPORANEAS

Salvador Dali

[...] todo conhecimento deve contextualizar seu objeto, para ser
pertinente. ‘Quem somos?’ é inseparavel de ‘Onde estamos?’, ‘De onde
viemos?’, ‘Para onde vamos? (MORIN, 2000, p.47)
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Neste capitulo, parte-se da trajetéria historica da area da Didatica e da Educacao
a Distancia, primeiramente identificando indicios da intencado educativa na Idade Antiga,
destacando a Grécia e Roma e o Antigo Egito, em seguida abordando elementos da
Idade Média, passando pela Modernidade - como ber¢co da Didatica e esboco inicial de
um campo de conhecimento - até o contexto contemporaneo, do qual se traz a tona as
perspectivas atuais das areas.

Essa passagem historica busca apresentar elementos que demonstrem a
intencdo educativa presente em varias acbes humanas, desde a forma mais
convencional, como no ensino presencial, como em formas cuja interligacdo foi por
meio de cartas e/ou por registros escritos passados de geracao a geragao.

Ao mergulhar em momentos da histéria da educacgao, buscando os postulados
para a atuacdo docente de determinadas épocas e reconhecer, nesse movimento,
elementos e variaveis preponderantes, sao fundamentais para a compreensdo de onde

se esta e para onde se vai, tanto no ensino presencial, como na Educacéo a Distancia.

2.1 Contexto Historico

Pode-se afirmar que a intencao de aprender e ensinar confunde-se com a prépria
existéncia do ser humano. Sempre houve implicita e intuitivamente uma intencédo de
aprender e ensinar nas diversas atividades humanas: desde a caca, a pesca € a arte
das tapecarias ou cerdmica, em que os mais velhos ensinavam (ou ensinam, visto que
ha povos em estagio primitivo) os mais jovens, via exemplos e demonstracido, a
educagdao nas sociedades complexas e contemporaneas, cujo processo ensino-
aprendizagem sistematizado € feito em espacgos especificos, denominados instituicdes
educacionais.

Dessa forma, presume-se que a situacao didatica, ou seja, a intencao de ensinar
algo a alguém foi vivida e pensada antes de ser objeto de sistematizacdo e de se
constituir um referencial teérico especifico. Por exemplo, na ldade Antiga, quando

Socrates perguntava aos seus discipulos: “pode-se ensinar a virtude?", estava
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utilizando um procedimento chamado “maiéutica”, no qual havia uma intencao didatica
implicita, cujo foco principal era 0 método.

A Educacdo a Distancia, ainda que de forma nado intencional, também existiu
antes de ser sistematizada (ARETIO, 1998), remontando as mais antigas civilizacoes -
inicialmente na Grécia e depois em Roma, onde havia uma rede de comunicagdo que
permitia o desenvolvimento significativo da correspondéncia. (MALTEZ e ARAUJO,
2004) Desde as Epistolas de Platao a Dionisio, e as cartas de Plinio (o velho) a Plinio
(o jovem), as cento e vinte e quatro cartas de Séneca e as cartas de Sao Paulo. Esse
destaque aponta que o ser humano, ao estabelecer meios de comunicacdo com outras
pessoas que estavam longe, para difundir principios, fazer ensinamentos e
aconselhamentos, esta representando, ainda que de forma elementar, a génese da
Educacao a Distancia.

Quanto as famosas epistolas de Sao Paulo, escritas com a finalidade de ensinar
a algumas comunidades da Asia Menor como viver o cristianismo em um ambiente
desfavoravel, para Peters (2003), nessa situacao, as tecnologias da escrita e dos meios
de transporte foram utilizadas de forma a substituir as viagens e a pregacao via ensino
face a face.

No antigo Egito (MANACORDA,1997), representante de uma das mais antigas e
ricas testemunhas de cultura e de educacao, também é possivel extrair vestigios de
uma intencdo e organizacdo didatica - baseadas numa educacdo mnemonica,
repetitiva, primeiramente baseada na oralidade, depois na escrita, como forte
instrumento didatico e transmitida de pai para filho. Os conteudos eram pautados em
conselhos de sabedoria prética.

Ha registros, no antigo Egito, entre 1758 e 1580 a.C. (época dos hicsos, da 132
dinastia) do ensinamento de um escriba ao seu filho. Através do intercambio de cartas,
desenvolve um debate sobre a severidade e a permissividade da educagéao. Eis alguns

trechos desse debate:

"Oh, se eu pudesse ser como tu e possuir tua sabedoria! Poderia pér em
pratica os teus ensinamentos e assim o filho poderia ocupar o lugar do
pai. Mas cada um é levado de acordo com a prépria natureza [...]"

E o pai Any responde:
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"[...] Toma cuidado com aquilo que tu fazes a ti mesmo. As tuas
expressoes estdo erradas e nao estdao de acordo com o meu modo de
pensar, por isto te instruirei. O touro de combate, preso no estébulo,
vence sua natureza, se adestra e se torna um boi manso. O Leéo
selvagem deixa sua ferocidade...O cavalo se sujeita ao jugo [...]"

O filho replica:

"[...] as tuas palavras sao excelentes, mas a sua execugao €
determinada pelos espiritos [...]" (MANACORDA, 1997, p.26)

Esses breves exemplos relacionados a Idade Antiga representam como as
formas de comunicacgao, entre pessoas que estavam distantes, também eram utilizadas
para a instrucao, com intencao didatica, mesmo que ainda de forma muito elementar.

Com relacao a Idade Média, que compreende a época entre os anos de 476 (fim
do Império romano do Ocidente) e 1492 (ano da descoberta da América), caracterizada
pela organizacao da sociedade em feudos, a educacéo era dividida em nobreza e povo
(geralmente analfabetos). As classes altas em geral eram alfabetizadas e viviam em
dois espacos: castelos e conventos, e 0s textos escritos permitiram a difusao de ideais
e a criacao de uma cultura comum tanto religiosa como laica (CAMBI, 1999).

Na sociedade laica destacavam-se as epopéias cavalheirescas, mitos ligados ao
rei Artur e a seus cavaleiros - 0os mitos passaram da oralidade para a escrita. Na
sociedade religiosa, a vida dos santos, as obras hagiograficas e os textos de formacao
espiritual, que agiam com fins educativos, interpretavam os valores do cristianismo e
propunham modelos de formacéo cristda (CAMBI, 1999).

Na ldade Antiga é possivel reconhecer nessas atividades de difusao de idéias,
via a escrita, elementos basicos da Educacao a Distancia, em especial na sociedade
religiosa.

Nao se pode furtar de descrever a importancia dos métodos de ensino que
giravam em torno do comentario de textos, de varias origens. O livro assumiu um papel
fundamental, impulsionando a simplificacdo da escrita, a reproducao mais rapida dos
textos e a formatacdo mais pratica. O uso de penas de ganso e das abreviagdes foram
recursos que passaram a ser utilizados para acelerar esse processo (CAMBI, 1999).

A escrita surgiu e permaneceu como uma possibilidade inigualavel de difusao de
conhecimentos e de suporte para o ensino e a aprendizagem, aproximadamente 3.000
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a.C., na forma de hieréglifos, e perdura até os dias atuais - dos pergaminhos aos
hipertextos - como forma de comunicacao e expressdao humana.

Foi por volta do século XVIl, com o nascimento da Pedagogia Moderna -
(NARODOWSKY, 2001), que a area da Didatica configurou-se como um conjunto de
propostas discursivas institucionais sistematizadas. Sem duvida, Comenius (1592-1670)
€ um importante representante desse processo, considerado o pai da Didatica,
inaugurando-a como um campo de estudos, com a publicacdo da obra “Didatica
Magna”, apresentada como a arte de ensinar tudo a todos. Esse tratado é o referencial
representativo da génese da docéncia como objeto de estudo e sistematizacao.

O século XVII (CAMBI, 1999) foi repleto de contradicoes, problematico e confuso:
guerras e aspiracoes a paz, racionalismo e supersticdo. Mesmo assim, operou uma
série de transformagdes profundas, renovando o pensamento educativo. Ao recorrer a
um modelo que privilegiava a mente, como cogito e, ao mesmo tempo ao das ciéncias
humanas (ainda que em fase elementar), tanto na aprendizagem como na formacao -
cada vez menos religiosa e mais civil - encarregou a educacao de tarefas sobre as
quais se deveria teorizar - 0 pensamento pedagdgico comeniano iria influenciar a
educacgao nos séculos posteriores.

Comenius conseguiu responder a exigéncia da modernidade, criando um modelo
de educacao universal que mediasse reciprocamente ciéncia, historia e utopia, sendo
considerado inovador para a época, quando defendia o ensino da lingua materna antes
do latim, a educacao para homens e mulheres, nobres e plebeus, e quando propunha
ilustracdes nos livros para que proporcionassem uma aprendizagem mais "concreta".

Gomes (1985), na apresentacdo da Didatica Magna, publicada em Portugal (a
partir da traducao do original em Latim), ressalta que varias obras de Coménius, para o
ensino das linguas e, sobretudo do latim, adaptadas em quase todos os paises, foram
usadas nas escolas durante mais de cento e cinglenta anos, ndo tendo desaparecido
inteiramente até o fim do século XIX.

Além de defender que toda juventude, independente do sexo e da condigao
social e econémica, deveria ser enviada a escola, criticava as escolas da época e era
contra os castigos fisicos. O trecho a seguir da uma nocao do discurso pedagdgico

impregnado em suas idéias:
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Pretendemos apenas que se ensine a todos a conhecer os
fundamentos, as razbes e os objetivos de todas as coisas principais, das
que existem na natureza como das que se fabricam, pois somos
colocados no mundo, ndo somente para que fagamos espectadores,
mas também atores. (COMENIUS, 1985, p.5)

Convivendo com esse quadro pedagdgico de cunho diretivo, surgiram as idéias
de Rousseau (1712-1778), principalmente através das obras “O Contrato Social” e
“Emilio ou da Educagdo”, nas quais enfatiza a bondade natural do ser humano
corrompida pela sociedade, e a importancia de permitir-se a infancia o desenvolvimento
natural com menor interferéncia possivel do adulto.

Apbs Rousseau (CAMBI, 1999), a pedagogia tomou outro rumo, tornou-se
sensivel a uma série de problemas antes ndo considerados. Todo pedagogo posterior
ligou-se a ele, seja para associar-se (Pestalozzi, Dewey e Claparéde), seja para opor-se
(Herbart e Gramsci).

Paralelamente a esse contexto, através de um anuncio publicado na Gazeta de
Boston (ARETIO, 1998), de 20 de marco de 1728, pelo professor de taquigrafia Cauleb
Phillips, que oferecia ensino e tutoria por correspondéncia, surgiu a primeira experiéncia
intencional de Educacdo a Distancia. Esse anuncio (SARAIVA, 1996) dizia: “toda
pessoa desejosa de aprender esta arte, pode receber em sua casa varias licoes
semanalmente e ser perfeitamente instruida, como as pessoas que vivem em Boston".

Na primeira metade do século XIX, Johan Friedrich Herbart (1776-1841)
defendeu a pedagogia com cunho cientifico, influenciado pelos conhecimentos da
Psicologia e Filosofia da época.

Herbart discordava das idéias defendidas por Rousseau, quanto ao principio de
que o individuo nasce bom e a sociedade o corrompe. Defendia a vida social como
condigao essencial para o desenvolvimento e aprimoramento do carater. Afirmava que
a instrugdo, para ser capaz de modificar as idéias dos alunos, deveria ter quatro

caracteristicas:

a) clareza: a mensagem deveria ser compreendida pelo aluno e, para facilitar

isto, recomendava a utilizacao de exemplos, ilustragdes e motivagdes;
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continuidade: para possibilitar a associacdo, seria necessario que a
mensagem estivesse convenientemente enlagada com as demais;
ordenacdo: o aluno deveria compreender as mensagens dentro de uma
totalidade;

aplicagdo: os conhecimentos deveriam ser vivenciados pelos alunos e

exteriorizados através de demonstragao pratica.

Uma agao mais institucionalizada em Educacao a Distancia teve inicio a partir da

metade do século XIX, e sua significativa expansao foi diretamente influenciada pelo

aprimoramento dos servicos do correio, agilizacdo dos meios de transporte e

desenvolvimento dos meios tecnoldgicos ligados a comunicagdo e informacao,

representando uma época proficua em termos de experiéncias em EaD por

correspondéncia. Eis alguns marcos da EaD no Século XIX, segundo Maltez e Vargas

(2004)"":
a)
b)
c)

d)

f)

Em 1833, um anuncio publicado na Suécia ja se referia ao ensino por
correspondéncia.

Em 1840, na Inglaterra, Isaac Pitman sintetiza os principios da taquigrafia
em cartdes postais que trocava com seus alunos.

Em 1856, em Berlim, Charles Toussaint e Gustav Langenscheidt fundam a
primeira escola por correspondéncia destinada ao ensino de linguas.

Em 1873, posteriormente, em Boston, Anna Eliot Ticknor cria a Society to
Encourage Study at Home.

Em 1891, Thomas J. Foster, em Scarnton (Pennsylvania), inicia o
International Correspondence Institute com um curso sobre medidas de
seguranca no trabalho de mineragéao.

Em 1891, a administracdo da Universidade de Wisconsin aceita a
proposta de seus professores para organizar cursos por correspondéncia

nos servicos de extensao universitaria.

"' Apresentada de forma adaptada.
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g) Em 1891, na Universidade de Chicago, fundou-se um departamento de
Educacéo a Distancia por correspondéncia.

h) Em 1892, o Reitor da Universidade de Chicago, William R. Harper, que ja
havia experimentado a utilizacdo da correspondéncia na formagao de
docentes para as escolas dominicais, criou uma Divisdo de Ensino por
Correspondéncia no Departamento de Extensao daquela Universidade.

i) Em 1895, em Oxford, Joseph W. Knipe, apds experiéncia bem sucedida,
preparando por correspondéncia duas turmas de estudantes, a primeira
com seis, € a segunda com trinta alunos, para o Certificated Teacher's
Examination, inicia os cursos de Wolsey Hall, utilizando o mesmo método
de ensino.

j) Em 1898, em Malmoe, na Suécia, Hans Hermod, diretor de uma escola
que ministrava cursos de linguas e cursos comerciais, oferece o primeiro

curso por correspondéncia, dando inicio ao famoso Instituto Hermod.

No final do Séc. XIX, nos Estados Unidos e na Europa (LITWIN, 2001), eram
oferecidos cursos por correspondéncia destinados a temas e problemas de pouco valor
académico. Segundo Giusta (2003), essa origem pode ter contribuido para o
preconceito formado em torno da EaD, acentuado por ter como destinatarios aqueles
que nao conseguiram se escolarizar na forma e no tempo convencionais.

Além do ja mencionado avango dos servigos dos Correios, outros dois aspectos,
segundo Peters (2003), contribuiram para a sedimentacao da Educacao a Distancia por
correspondéncia: primeiramente, por ter sido usada por paises grandes, mas com
pouca densidade populacional, oferecendo, desta forma, instrugdo a pessoas de areas
remotas; em segundo lugar, por ter possibilitado acesso a formacao a pessoas que
moravam longe de seus paises de origem, nas colénias, em especial as do Império
Britanico.

Quanto ao movimento pedagdégico da época, entre o final do século XIX e inicio
do século XX, surgiram as propostas escolanovistas. Dentre as criticas que postulavam,
se destaca as feitas ao autoritarismo do professor da escola tradicional, concebido
como detentor do saber, e ao método calcado na transmissao e repetigéo.



37

O contexto exigia um retomar dos rumos da educacao. Assim, uma série de
componentes sociais, econdmicos, politicos e cientificos acompanharam e, de certa
forma, impulsionaram o escolanovismo. De acordo com Candau, (1986), a Escola Nova
buscava superar a escola tradicional e reformar internamente a escola. Seus
defensores afirmavam a necessidade de partir dos interesses espontaneos e naturais
da crianga, pautavam-se nos principios de atividade, de individualizagao e de liberdade.

A partir da década de vinte do século passado, comecou a utilizagdo de um novo
meio de comunicacdo, o radio, que penetrou também no ensino formal. O radio
alcangou muito sucesso em experiéncias nacionais e internacionais, tendo sido
bastante explorado na América Latina, destacando-se os programas de Educacao a
Distancia do Brasil, da Colémbia, do México e da Venezuela (MALTES E VARGAS,
2004)

No Brasil (VIANEY, 2003), consta que a primeira experiéncia com Educacgéo a
Distancia surgiu em 1904, com o0 ensino por correspondéncia, com iniciativa de
instituicdes privadas, ofertando iniciagao profissional em areas técnicas, modelo esse
consagrado em 1939 pelo Instituto Monitor e pelo Instituto Universal Brasileiro (1941).

A partir da década de sessenta, foi sendo implantado, no Brasil, o tecnicismo
pedagégico (ARAUJO, 1991), com influéncia do behaviorismo, da teoria do capital
humano e da tecnologizacdo do ensino. Os estudos sobre a docéncia configuraram-se
como um conjunto de principios dos quais o professor devia valer-se para a elaboracao
de objetivos de ensino instrucionais, conteudos de carater acritico, metodologia
baseada em técnicas de ensino e avaliagdo quantitativa.

Nessa mesma época (LITWIN, 2001), com a criacdo de universidades a
distancia, iniciou-se a superacao dos preconceitos com a modalidade — destaca-se a
Universidade de Wiscosin (EUA), a Universidade Aberta da Gra-Bretanha (Open
University), a Fern Universitat, na Alemanha, a Universidade Aberta de Educagéo a
Distancia, na Espanha (UNED). Na América Latina, destaca-se a Universidade Aberta
da Venezuela e a Universidade Estatal a Distancia da Costa Rica.

A partir desse movimento (LITWIN, 2001), outras universidades de diversos
paises passaram a desenvolver, paralelamente a oferta do ensino presencial, projetos

de Educagédo a Distancia, como: Universidade Autbnoma do México, Sistema de
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Educagdo a Distancia da Universidade de Brasilia, Universidade de Honduras e
Universidade de Buenos Aires, demonstrando assim a progressiva confianca que foi se
instalando nesse sistema de ensino.

Giusta (2003) destaca que as universidades canadenses, a Universidade Aberta
da Venezuela e a Universidade Estatal a Distancia da Costa Rica surgiram na década
de setenta, sob 0 modelo de producao dos projetos da Open University.

Pode-se afirmar que foi no tecnicismo que a tecnologia educacional teve seu
apogeu. O importante era saber fazer, conduzir o ensino dentro de principios
rigorosamente prescritos, controle do tempo com vistas a eficiéncia e a produtividade na
distribuicdo dos conteudos programaticos e na organizacao metodoldgica.

A Didatica presente na formacdo de educadores era responsavel por
desenvolver algumas habilidades especificas, sendo meramente prescritiva. Seu
conteudo se reduzia ao ambito da articulacao técnica dos momentos de planejamento,
execucao e avaliacao do processo pedagdgico na sala de aula. Ensinava aos futuros
professores técnicas para formular objetivos, elaborar planos e provas, dar uma aula
expositiva e conduzir um trabalho de grupo entre outras (OLIVEIRA e ANDRE, 1998).

Os materiais e recursos empregados na Educacdo a Distancia, ao longo do
tempo, foram sendo cada vez mais aprimorados, desde a utilizacdo de material
impresso, como livros, cadernos, moédulos e guias que sustentaram as propostas
iniciais, a utilizacao do radio e da TV nos anos 70, aos audios e videos dos anos 80. No
Brasil, nas décadas de 1970 e 1980, houve o inicio das ofertas de cursos supletivos a
distancia, com aula via satélite, acompanhadas por materiais impressos. Somente na
década de 1990, houve a insercdo das tecnologias de informacdo e comunicacao
(TICs) em projetos de EaD.

Para Peters (2003), a Educacao a Distancia, entre os anos de 1970 e 1980, teve
uma importancia como nunca, impulsionada, principalmente pelo uso de meios de
comunicacao de massa eletrénico anal6gicos, inicialmente o radio e a televisdo e, mais
tarde, o video e as fitas cassetes. Paralelo a isso, financiamentos governamentais e a
criacao de universidades autbnomas melhoraram sua imagem publica.

Quanto a Didatica, alguns autores afirmam que, no final da década de 1970,

entrou em "crise". Enquanto as iniciativas em Educagéo a Distancia se utilizavam cada
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vez mais dos recursos tecnoldgicos, a principio de forma contraditéria, mas social e
politicamente compreensivel, a didatica se afastava, por conta de n&o aceitar mais sua
perspectiva meramente técnica.

Assim, Didatica, na referida década, era caracterizada pelos intensos
guestionamentos quanto ao seu objeto de estudo, a sua fungédo e ao papel de formar
professores. Até entdo era uma area que foi se configurando na forma de uma
bricolagem, sem discutir ou analisar seu objeto de estudo, seu campo de atuagao.

Segundo Peters (2003), nos anos 70 do Século XX, a Pedagogia e a Didatica
nao haviam se dado conta da existéncia do ensino a distancia, sendo a época uma
terra incognita para a pesquisa, pois se ndao havia um reconhecimento da forma do
ensino e da aprendizagem, muito menos era cientificamente analisada.

Na década de 1980, surgiram discussdées em torno do objeto de estudo da
didatica e, na de 1990, propostas mais consolidadas para sua reestruturagao.

No primeiro Semindrio, em 1982, intitulado A Didatica em Questao, foi langado o
desafio de superacdo de seu carater até entdo instrumental. Candau (1986) aponta
como caracteristica da area a multidimensionalidade do processo de ensino-
aprendizagem e coloca a articulacao das trés dimensdes, técnica, humana e politica, no
centro configurador de sua tematica. (CANDAU, 1986)

Em 1983, no segundo Seminario, “A Didatica em Questao”, na PUC/RJ, diante
da constatacdo que a maioria dos programas de Didatica tinha um forte componente
instrumental, surgiram duas marcantes posicées, uma de negagdo e outra de
reconstrugao.

Aqgueles que a negavam, amparavam-se principalmente nas teorias critico-
reprodutivistas, denunciavam o carater reprodutor da escola, consideravam a Didatica,
tal como era praticada, veiculo a servico das desigualdades sociais, sendo proposto
pelos mais radicais sua extingdo dos cursos de formacgéao de educadores.

No entanto, o sentimento de negacédo foi sendo substituido por estudos e
propostas, passando a ser reconhecida como uma area cujo objetivo seria o de prover
reflexdes sobre o processo escolar e sobre o seu papel na reproducao das relacdes
sociais de producéao, preparando o professor para o enfrentamento critico do dia-a-dia
na escola brasileira (OLIVEIRA, 1998). A Didatica passou a ter como funcao a denuncia
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e a critica no ambito macro estrutural, muitas vezes distanciando-se de seu foco, o
ensino, tomando como referéncia pesquisas e trabalhos na area da sociologia e historia
da educacdo, com claras evidéncias de sobreposicao de conteldos em cursos de
pedagogia e nas licenciaturas em geral.

André (1997) percorre a historia de Didatica no Brasil entre 1969 e 1989 e tem
como referéncia o primeiro Programa de Pés-graduacdo em Educacéao do Brasil, criado
em 1969 pela PUC/RJ. Dentre as trés areas de concentragdo foca a de Métodos e

Técnicas de Ensino. O quadro sintetiza os pontos-chave desta pesquisa:

Quadro 1 - Tendéncias da Didatica no Brasil: 1980 - 1989

Periodo Caracteristicas das Principais Temas
Pesquisas
Influéncia da perspectiva | Micro-ensino;  Estratégias de

1970/1977 |instrumental tecnicista e o uso do|avaliacdo; Feed-backs.
método experimental de pesquisa

Transicdo entre uma Didatica|Dimensdes do processo ensino-
instrucional e as abordagens ao|aprendizagem; A  tecnologia
1978/1982 |processo ensino-aprendizagem e |educacional e o processo ensino-

a realidade educacional brasileira. | aprendizagem; O estagio
supervisionado — uma analise
critica.

Foco no ensino por abordagens —| Fundamentos da acédo docente;
reflexbes sobre o0s problemas|A pratica de estagio em cursos

1983/1989 |educacionais e seus|de licenciatura; Educacdo de
determinantes e alternativas para|jovens e adolescentes das
0 ensino e a pesquisa. camadas populares.

Quanto a EaD, no inicio da década de oitenta, novas perspectivas de EaD se
expandiram, contrariando o modelo fordista, dando lugar a uma matriz construcionista,
voltada para uma educagdo mais aberta, flexivel , para o contexto sociocultural dos
alunos, reconhecidos como agentes no processo de aprendizagem e da construgcédo do
conhecimento (GIUSTA, 2003).

As pesquisas sobre EaD comegaram a tomar forma na década de noventa, ainda
de forma incipiente, buscando suas raizes e evolugdo histérica, descrevendo

experiéncias, mas com uma preocupacdao em legitimar e sistematizar a area,
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contribuindo para a superagdo do intenso praticismo ainda em evidéncia nas
experiéncias em andamento.

Quanto a Didatica, na mesma década, houve, em especial no Brasil, uma
quantidade significativa de propostas para o redimensionamento da area, inicialmente
de forma mais tedrica e, posteriormente, de carater mais metodolégico e pratico.

Assim, até o final do século, ndo se pode afirmar que houve uma nitida
aproximacao entre as areas. A EaD se desenvolveu muito em funcao de projetos e
demandas e das midias e tecnologias preponderantes de cada época, e a Didatica em
funcdo das discussdes tedricas acerca da Educacdo, com base nos estudo da
Psicologia, Filosofia, Histéria, dentre outras.

Essa constatagdo nao representa um distanciamento proposital, mas caminhos
distintos que cada area percorreu em funcao do contexto no qual estava inserida. Tais
caminhos podem ser aproximados a partir das pesquisas e experiéncias que estao

sendo desenvolvidas nos ultimos, anos conforme andlise realizada no item a seguir.

2.2 Contexto Atual

Para Maggio (2001), desde a década de oitenta do século XX, a énfase na
transmissao de informacdo e no cumprimento de objetivos de conduta foi sendo
substituida pelo principio da constru¢do do conhecimento e pelos processos reflexivos
em geral. Segundo a autora, na atualidade, a compreensdo cada vez mais
aprofundada de como se aprende, permite indicar algumas caracteristicas para o
desenvolvimento de uma "boa" pratica de ensino, destacando a atengao para questoes,

quais sejam:

a) Os saberes prévios relativos a cotidianidade, a cultura na qual se esta
imerso, e aos conhecimentos prévios adquiridos.

b) Os processos cognitivos individuais e o processo de conhecimento
compartilhado.
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c) Os saberes praticos, as maneiras pelas quais se aprende a fazer o que se
faz habitualmente e como se faz.

d) Os problemas ou as situagdes concretas para resolver, que colocam as
questdes de modo diferente, essencialmente pratico.

Esses principios estdo veiculados nas producdes tedricas e nas formacdes
docentes. Nos dias atuais, ha uma orientacdo enfatica para que os professores
identifiquem e considerem o0s conhecimentos que o0s alunos possuem, que
contextualizem os conteddos e as atividades e proporcionem atividades
problematizadoras.

Muitas pesquisas publicadas no Brasil, nos Uultimos anos, por autores de
referéncia, na Didatica, Veiga (1997), Martins (1998), André (1998) Oliveira (1998),
Oliveira (1999), Pimenta (1998), Wachowichs (2002), Pimenta e Anastasiou (2002),
Libaneo (1996, 2002), entre outros, vém apresentando a area de forma mais
consistente e reconhecendo a docéncia e o processo ensino-aprendizagem como

objeto de estudo, com um corpo teérico e metodoldgico mais centrado e definido:

Como éarea da pedagogia, a didatica tem no ensino seu objeto de estudo
e de investigacdo. Considera-lo como uma pratica educacional em
situagdes historicamente situadas significa examina-la nos contextos
sociais nos quais se efetiva - nas aulas e demais situagbes de ensino
das diferentes areas do conhecimento, nas escolas, nos sistemas de
ensino, nas culturas, nas sociedades - estabelecendo-se os nexos entre
ele. As novas possibilidades da didatica estdo emergindo das
investigacdes sobre o ensino como pratica social viva. (PIMENTA, 1998,
p.160)

Mesmo havendo um reconhecimento da pratica educativa em outros contextos e
modalidades, percebe-se, no desenrolar das discussdes na area, uma concentracao no
espago escolar e no ensino presencial. Isso indica, mesmo se reconhecendo a
consisténcia e relevancia dos autores e das obras, uma lacuna. Diante das
exigéncias contemporaneas de formacao permanente, das novas modalidades de
educacgao, do contexto politico e econdbmico mundial, faz-se necessario discutir, no
ambito pedagoégico e didatico, projetos e propostas sob outras perspectivas e
possibilidades, dentre elas a EaD.
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Para a Didatica, o professor constitui uma figura fundamental. E ele que tem que
compreender o funcionamento do real e articular sua viséo critica dessa realidade, com
seus objetivos educacionais, os quais sao redefinidos e reorganizados em funcao de
contextos especificos (PIMENTA,1997).

Diante de situacbes que tem que dar conta de resolver e de decifrar, em funcao
da "urgéncia" do cotidiano, o professor se auto-avalia constantemente.Tornar essas
urgéncias elementos de reflexdo nao pode ser feito por outros nem desprovidos de
outros. Assim é impossivel pensar um curso, ou projeto educativo, que nao contemple
processos de formagédo docente inicial e continuada, nos quais os(as) professores(as)
possam construir fundamentos para sua pratica e partir deles, ndo necessariamente
tomando-os como Unica referéncia.

O ensino, que numa visao tecnicista era visto como uma forma de controlar a
aprendizagem através de dispositivos que levassem os alunos a alcancgar os objetivos
instrumentais, passa a ser reconhecido, nos ultimos anos, como um conjunto de acdes
organizadas, cujo sentido se faz na promog¢ao da aprendizagem, considerando sua
complexidade e imprevisibilidade.

E possivel afirmar que se ruma para uma Didatica que proporcione um conjunto
de conhecimentos tedricos subsidiadores da docéncia e desenvolvam uma postura
investigativa e reflexiva, como uma orientagdo metodoldgica, para compreender e
intervir na pratica.

Para Feldman (2002), a questdo central da Didatica é: "como ensinar?" Ou
"como ajudar a aprender?", e deveria ser complementada pela pergunta: "como ajudar
a que muitos ensinem?"

O autor define a Didatica como uma teoria do ensino - em sentido amplo, ou uma
teoria pratica, no sentido de propostas pedagdgicas. Dessa forma, o ensino consiste em
fazer que dois saibam aquilo que antes sabia um, ou seja, esse "dois" € representativo,
podem ser "muitos". Alias, o termo "muitos”, segundo Feldman (2002), representa o
protétipo do compromisso da sociedade moderna, a expansao da educacao,
concretizado hoje na incorporagdo de grandes massas aos sistemas educacionais.

Varios pedagogos atuais ainda tendem a rechacar a idéia de técnica, por

considerarem desumanizantes, como se, naturalmente, houvesse uma dotacao



44

generalizada de virtudes pedagdgicas entre os docentes. Feldman (2002, p.75)
discorda desta postura, pois nem sempre sao constatadas; alguns poucos parecem ter
essa virtude, a grande maioria necessita da didatica: "La didactica no es necesaria para
ellos, sino para los demas, que simpre somos la mayoria".

O termo ensino acarretou, nos Uultimos anos, a idéia de excessiva
instrumentalizacdo e centralizacdo no professor. Para Feldman (2002), dentre as
causas desse debilitamento da idéia de ensino, pode-se destacar a popularidade das
psicologias de desenvolvimento, que deram um forte fundamento cientifico a revolugcao
paidocéntrica e que acentuaram a idéia de que o professor s6 ajuda a criangca em seu
desenvolvimento e no aparecimento e difusdo das teorias criticas que geraram fortes

suspeitas sobre a escola como reprodutoras das injusticas sociais.

Quizds debamos asumir que en la ensefianza, como en otras
actividades humanas, nos valemos de suplementos, de protesis, para
ayudarnos a hacer mejor aquello que podemos hacer solo de maneras
imperfectas sin su auxilio. La didactica puede pensar-se desde esse
punto de vista: como caja de herramientas, utilitarios, ayudas para que la
ensefnaza funcione del mejor modo posible. (FELDMAN, 2002, p.75)

Para Pimenta e Anastasious (2002), a Didatica € uma das areas da Pedagogia
que investiga os fundamentos, as condicbes e os modos de realizar a educacgao
mediante o ensino. Sendo uma acgao historicamente situada, a didatica vai constituindo-
se como teoria do ensino, ndo para criar regras e métodos validos para qualquer tempo
e lugar, mas para ampliar nossa compreensao das demandas que a atividade de
ensinar produz.

Para as autoras, a Didatica possibilita que os professores das areas especificas
"pedagogizem" as ciéncias, as artes e a filosofia, convertendo-as em matérias de
ensino, considerando os parametros pedagdgicos e didaticos da docéncia e das
peculiaridades de cada disciplina, configurando-se o campo das didaticas especificas.

Pimenta e Anastasious (2002, p.66) comungam com 0s autores que reconhecem
a Pedagogia como ciéncia, definindo-a como "[...] uma ciéncia sobre a atividade
transformadora da realidade educativa, atividade que é teoérico-pratica (praxis)".
Definem a Pedagogia como campo teérico da pratica educacional, que nao se restringe
a didatica da sala de aula nos espacos escolares, mas esta presente nas acdes
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educativas da sociedade em geral, possibilitando que as instituicbes e os profissionais,
cuja atividade esta permeada de acdes pedagdgicas, se apropriem criticamente da
cultura pedagdgica para compreender e alargar a sua visdo das situagdes concretas
nas quais realizam seu trabalho.

No Brasil, ainda se vive uma rede de polémicas em torno da pedagogia como
area, curso e ciéncia. Libaneo (1998, 2001, 2002) tem levantado essas questbes e
afirma que, antes de tudo, a Pedagogia € um campo cientifico, que diz respeito ao
estudo e a reflexdo sistematica sobre o fen6bmeno educativo, sobre as praticas
educativas, para poder ser uma instancia orientadora do trabalho educativo, tendo
carater explicativo, praxiologico e normativo ao investigar teoricamente o fenémeno

educativo. Para Mialaret (apud Libaneo, 2002, p.63):

A Pedagogia € uma reflexdo sobre as finalidades da educagéo, € uma
andlise objetiva de suas condigbes de existéncia e de funcionamento.
Ela estda em relacdo direta com a pratica educativa que constitui seu
campo de reflexao e andlise, sem, todavia, confundir-se com ela.

A Pedagogia tem como objeto de estudo a educacgéo ou pratica educativa, como
pratica humana e social que modifica os seres humanos nos seus estados fisicos,
mentais, espirituais e culturais. Da-se através de processos de comunicacdo e de
interacdo, reconhecida como uma pratica cultural que envolve uma pratica intencional
de producio e internalizagdo de significados (LIBANEO, 2002).

Como érea de insercao, a Pedagogia extrapola a da docéncia e a da escola,
abrangendo espacos, modalidades e possibilidades educativas das mais diversas,
desde educacgao de jovens e adultos, a educacao em prisdes, sindicatos, ONGs, entre

outras:

O campo educativo € bastante vasto, uma vez que a educagao ocorre
em muitos lugares e sob variadas modalidades: na familia, no trabalho,
na rua, na fabrica, nos meios de comunicagéao, na politica, na escola. Ou
seja, ela ndo se refere apenas as praticas escolares, mas a um imenso
conjunto de outras praticas educativas. (LIBANEO, 2002, p.63)

Independentemente de onde ocorra o processo pedagdgico, a Didatica como
uma ferramenta reflexiva e pratica € fundamental: a partir e através dela, o docente

pode tomar sua pratica como objeto de andlise e para ela voltar de forma



46

redimensionadora. Esse processo, em si, ja € feito pelo professor. Ele estd sempre
analisando suas atitudes e as reacbes dos alunos, procurando novas formas de
ensinar, de organizar seu trabalho, de avaliar seus alunos, porém ainda € um processo
muito intuitivo, sem fundamentos que sustentem essa ou aquela decisdo, muito voltada
para resultados observaveis, que passam por uma manifestagcdo de satisfacdo dos
alunos e de cumprimento das atividades e tarefas.

Até os anos setenta do século XX, a Pedagogia e a Didatica ainda nao haviam
tomado "conhecimento” do ensino a distancia, apesar de uma histéria de cerca de cento
e cinglienta anos'?. Isso representa o quanto ndo foi pesquisada e o quanto foi pouco
percebida como uma forma de ensino e aprendizagem, carecendo assim de analise
cientifica.

Percebe-se que a Educacdo a Distancia vem sendo implementada e discutida
muitas vezes de forma irris6ria e sem fundamentos pedagdgicos consistentes. Essa
situacdo pode ser corroborada se o0s profissionais da area da educacao,
professores(as), e pesquisadores(as) desconsiderarem sua existéncia ou nao
ampliarem as possibilidades de acdo docente. A guisa de exemplo, pode-se tomar o Xl
ENDIPE (Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino), realizado na cidade de
Goiania (GO) em 2002, cujo tema central foi "lgualdade e Diversidade na Educacao".

O ENDIPE'™ abordou seis sub-temas que, de forma geral, englobavam as
seguintes questdes: politicas educacionais; investigacdes atuais em teorias do ensino e
da aprendizagem, praticas didaticas para a diversidade; enfoques curriculares
emergentes; novos processos de interacdo e comunicacgdo; identidade profissional,
saberes, competéncias e formacao do profissional do magistério.

Ao reconhecer os trabalhos apresentados, dentre eles dez simpésios, cento e
vinte painéis (decorrentes de quatrocentos e onze trabalhos) e duzentos e sessenta e
sete posteres, nota-se um reduzido numero de producdes que abordam a Educacéo a
Distancia: nenhum simpdsio, seis pbsteres e cinco painéis.

Um pergunta pode ser feita em funcdo dessa constatagcdo: quem esta
pesquisando sobre Educacao a Distancia no Brasil hoje?

'2 Refere-se ao tempo médio de institucionalizagao.
'3 Dados obtidos nos anais e no CD-ROM do evento, com resumos e artigos completos, respectivamente.
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Pretto (2001) faz um reflexao acerca das discussées sobre EaD, considerando-
as muitas vezes descontextualizadas das discuss6es mais amplas na educacéao, ao
afirmar que o desafio da EaD €, em ultima instancia, o mesmo desafio da educacao
como um todo, por nao ter vida prépria. E mais, que a discussao sobre essa tematica
tem que estar absolutamente inserida na analise maior sobre os rumos da educagéo,
tanto em termos tedricos, quanto no ambito das politicas de educacédo para o Brasil.
Para o autor, o fundamental neste momento € dar-se a EaD o destaque que ela merece
como uma metodologia importante, mas também coloca-la no seu devido lugar,
entendendo-a dentro de suas limitacdes e especificidades.

Compreender a educacao em diversos contextos e como o educador constroi
suas habilidades docentes e as reconstrdi em funcao do espaco no qual esta inserido é
um elemento de pesquisa fundamental para a Didatica - cujo compromisso na
atualidade nao € o de oferecer receitas nem o de exigir atitudes prescritas, mas de
fomentar reflexdes tedricas e apontar possibilidades metodolégicas.

Para Pimenta (1997), cabe a didatica "desnaturalizar" o ensino, e para isso
também é preciso considerar o ensino e a aprendizagem ocorrendo nao sé na sala de
aula.

Diante dessa afirmacao, a Educacao a Distancia ndo pode ficar a margem do
processo de investigacao e formacao docente, relegada ao mero praticismo, a elevada
teorizacdo e/ou endeusamento. Um dos primeiros passos é o de refletir sobre as
perspectivas contemporaneas para a educacao, buscando aliar e confluir pesquisas e
propostas para além da idéia convencional de que o0 processo ensino-aprendizagem
tem que ser entre quatro paredes, todos a0 mesmo tempo € no mesmo ritmo.

Com a insercao de redes de satélites, correio eletronico, Internet e criagdo de
programas especialmente concebidos para Educacgéo a Distancia, outras possibilidades
pedagdgicas foram sendo possiveis e consistiram num dos grandes desafios e
possibilidades da atualidade: como aliar principios didaticos as possibilidades
tecnoldgicas atuais.

Na atualidade, a Educacdo a Distancia passa pela necessidade de
reestruturacdo ndo s6 pelas novas possibilidades tecnolégicas, mas também pela
necessidade de insercdo de um novo paradigma educacional, considerando o
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redimensionamento de estruturas e papéis e o contexto no qual o projeto e/ou a
iniciativa estiver sendo implementado.

No proximo capitulo, discute-se a constituicdo, organizagao e construgcao de tais
saberes, segundo alguns autores e teorias contemporaneas como referéncia para a
definicdo do papel dos professores na atualidade de forma mais genérica inicialmente e

relacionando com a EaD ao final do mesmao.



3. SABERES INERENTES A DOCENCIA

Salvador Dali

S6 uma concepgao rigida e monolitica da ciéncia, baseada em posicdes
do mais ultrapassado positivismo, pode ignorar ou recusar o estudo das
situagbes incertas, unicas e conflituosas da sala de aula. (GOMEZ,
1997, p. 113)
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O oficio de professor esta inserido num conjunto de valores, principios,
conhecimentos e atitudes historica e socialmente situadas, denotando expectativas e
exigéncias com relacdo a sua formacao e atuacao, traduzidos em preocupacoes de
pesquisas, constituidos em discursos propalados e legitimados via publicacoes
académicas, propostas pedagdgicas oficiais e cursos para professores.

Além desses fatores, outros elementos concorrem para a constituicdo dos
saberes docentes, como trajetoria pessoal dos professores, experiéncias construidas,
espaco e contexto no qual atuam.

Acredita-se que é fundamental situar a discussdo acerca da constituicdo,
organizacdo e construcdo de tais saberes, segundo alguns autores e teorias
contemporaneas, como referéncia para a definicdo do papel dos professores na
atualidade.

Inicialmente, ndo se faz mencéao direta a atuacao docente na EaD, por se tratar
de uma discussao genérica, sao principios e indicativos gerais. Ao final faz-se uma
articulacdo mais especifica, considerando a modalidade, sendo mais detalhada ainda

no préximo capitulo.

3.1 Formacao e Atuacao Docente - Perspectivas Contemporaneas

Na complexidade do cenario contemporaneo, caracterizado pela imprecisdo e
alteridade historica, a profissdo docente esta repleta de crescentes indagacdes que
instigam os pesquisadores preocupados em compreendé-la e explica-la.

Ao longo da histéria, a educagao se transformou em alvo de estudos, de criticas
e de propostas, sempre permeadas por uma insatisfacdo com relacao ao cumprimento
de sua "tarefa". E comum as producdes da area iniciarem com um certo apelo &

transformacao e a necessidade de adequacao aos tempos que urgem:

Assiste-se hoje a uma forte inadequacédo da escola para fazer face as
demandas da sociedade. Diante das rapidas convulsées sociais, a
escola precisa abandonar os seus modelos mais ou menos estaticos e
posicionar-se dinamicamente, aproveitando as sinergias oriundas das
interagGes com a sociedade e com outras instituices e fomentando, em
seu seio, interacdes interpessoais. (ALARCAOQO, 2001, p. 15)
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Esse desejo de mudancga, de necessidade de maior coeréncia entre o discurso e
a prética, entre os avancos cientificos e tecnoldgicos e os curriculos e a propria
docéncia, permeiam os discursos e proferimentos pedagdégicos.

O cenario, no qual os docentes constroem uma nova identidade e acgao, esta
um tanto turbulento: por um lado a esfera econdmica (SANTOME, 2001), através de
diversas instituicbes, como FMI (Fundo Monetario Internacional), Banco Mundial,
indicam linhas mestras a serem seguidas pelos governos; por outro lado, a
quantidade de teorias e propostas educacionais que exigem do educador, entre
diversos principios, uma postura reflexiva, mediadora, voltada para o desenvolvimento
de competéncias e para a formacéao de sujeitos criticos e participativos,

Em meio a todas as exigéncias sociais, de carater mais amplo, ha o conjunto de
condicionantes dos ambientes especificos, no qual atuam, caracterizado por aspectos
estruturais administrativos e pedagdgicos, somados as variaveis do espaco, onde
ocorre efetivamente a docéncia, seja fisico ou virtual, acrescendo-se ao exposto as
caracteristicas sécio-culturais e as expectativas do grupo de alunos.

Mesmo com todos os intervenientes, a mudanca da postura do professor ndo se
da diretamente por decretos, documentos, propostas oficiais nem por tratados
pedagégicos. Gil (2001)"™, ao apresentar um estudo realizado em instituicées
consideradas inovadoras sobre como se processam as mudangas frente a novas

politicas e conceitos, destaca algumas caracteristicas:

a) Os docentes dessas instituicbes, como qualquer ser humano, tém
dificuldades de executar as idéias dos outros, quando simplesmente
impostas ou sugeridas. Nem a qualidade da proposta ou a forca da lei
podem garantir a inovagao, se nao houver um canal de comunicacao que
facilite a compreensao das idéias e desenvolva habilidades especificas
para colocar em pratica.

b) Conjugam as expectativas das familias e as necessidades do alunado —
articular o curriculo legal as necessidades e aos interesses dos alunos é

fundamental para a inovacéo.

'* Apresentado de forma resumida e adaptada.
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c) Contribuem para a satisfagcdo profissional e pessoal dos alunos ao
considerar suas necessidades, o que acarreta mudanca de estratégias.

d) Nessas instituicdes, num processo de mudanca, ha sempre um grupo que
impulsiona ou propde a inovacao, entusiasta. Quanto mais nutrido for esse
grupo, mais possibilidade havera de contagiar outros professores, e as
mudancas se dardo de forma mais sustentavel.

e) Ha incentivo a abertura a outros grupos de professores, ultrapassando o
isolamento e promovendo o intercAmbio e a troca de experiéncias.

f) As contradicbes sdo consideradas parte do processo inovador, pois, ao
reconhecé-las, pode-se avangar e elaborar conhecimento sobre a propria
inovacao.

g) Ha uma nitida reflexado critica continua para nédo se tornar uma pratica
rotineira, ultrapassando a auto-satisfacéo acritica e a rotina, reconhecendo
éxitos e identificando deficiéncias, necessitando de espacos de reflexao

individual e coletiva.

Notam-se nas observacdes do referido autor alguns elementos que merecem
destaque, como: a importadncia do engajamento do educador nos processos de
mudanca; o compromisso com o contexto no qual o educando esta inserido; incentivo a
grupos impulsionadores e a intercambios docentes; respeito as contradicdes e a
reflexdo critica continua. Isso significa reconhecer que o espaco de atuacdo do
professor interfere em sua postura profissional, na sua inclinagdo em mudar ou néo.

Schén (2000) afirma que o profissionalismo na docéncia implica uma referéncia a
organizacao do trabalho dentro do sistema educativo e a dinamica externa do mercado
de trabalho. Ser um profissional, portanto, exige o dominio de uma série de
capacidades e habilidades especializadas que o faz ser competente em um
determinado trabalho, além de se ligar a um grupo organizado e sujeito a controle.

Batista (2001) pontua que a formacdo é intencional, que opera tanto nas
dimensdes subjetivas (carater, mentalidade) como nas dimensodes intersubjetivas

(conhecimento profissional), assim, ndo se trata de algo relativo a apenas uma etapa ou
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fase do desenvolvimento humano, mas sim de algo que percorre, atravessa e constitui
a histéria dos homens como seres sociais, politicos e culturais.

Na éarea pedagdgica, a dinamicidade do conhecimento é uma caracteristica
relevante, o que implica em reconhecer a complexidade do pensar e agir docente, dai a
énfase na participacao ativa do educador na busca continua e reflexiva de reconstrucao

da teoria e da pratica.

O inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos de maneira segura
em nossas teorias e idéias, e estas ndo tém estrutura para acolher o
novo. Entretanto, o novo brota sem parar. Ndo podemos jamais prever
como se apresentard, mas deve se esperar sua chegada, ou seja,
esperar o inesperado.[...] E quando o inesperado se manifesta, é preciso
ser capaz de rever nossas teorias e idéias, em vez de deixar o fato novo
entrar a forga na teoria incapaz de recebé-lo. (MORIN, 2000, p.30)

Dentre a gama de principios indicativos e premissas voltadas para a definicao da
funcdo do professor e as habilidades inerentes a sua atuagéo, destaca-se a docéncia
critico-reflexiva, os saberes da docéncia, saberes docentes na Educacéo a Distancia e

insercdo das Tecnologias de Comunicacdo Digital' (TCDs) na Educagao a Distancia.

3.2 A Docéncia Critico-reflexiva

Pressupor a reflexdo como algo inerente a docéncia significa reconhecé-la
submetida a uma constante andlise e a um continuo processo de redimensionamento
no qual o educador é agente fundamental.

Todos os seres humanos sao reflexivos (PIMENTA, 2002); a reflexao representa
uma auto-analise sobre suas proprias acgdes. Libaneo (2002) apresenta alguns
significados de reflexividade, quais sejam:

1. Reflexividade como consciéncia dos proprios atos, de pensar sobre si
mesmo, do conhecimento do conhecimento. Representa o sentido da

reflexao interior, que pode levar a mudar a forma de agir.

'® Terminologia cunhada tese de doutorado (CATAPAN, 2001).
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2. Reflexividade ligada ndo s6 a introspec¢do, mas imanente a acao,
iniciando necessariamente de uma situacado concreta, externa. A partir
dessa reflexdo, proveniente de algo externo, pode -se mudar o modo de
agir futuro.

3. Reflexividade como reflexdo dialética: ha uma realidade que pode ser
captada pela reflexado - essa realidade esta em movimento. Dessa forma,

a realidade € uma construcao teérico-pratica.

A idéia de profissional reflexivo ndo é tdo nova (PERRENOUD, 2002); suas
bases podem ser encontradas em Dewey - com a nocgao de reflective action - € nos
pedagogos de varias épocas, cada qual a sua maneira, ao considerarem o educador
como um inventor, um pesquisador, um improvisador, um aventureiro que percorre
caminhos nunca antes trilhados e que pode se perder se nado aprender com as
experiéncias.

Ha mais de trinta anos, na Inglaterra, com importantes contribuicbes de
Sthenhouse e de Elliot (PEREIRA, 1998), a pesquisa tem sido reconhecida como uma
importante aliada na formacgao de professores, tanto inicial como continuada, através de
projetos de reformulacao de curriculos baseados na formacgao e participacao ativa dos
professores no processo. Também ndo ha como esquecer as contribuicbes de autores
anteriores, como Freinet, Dewey e kilpatrick, que ja apontavam para a importancia de
incentivar os alunos a vincularam os contetudos com a realidade.

Essas primeiras experiéncias impulsionaram um processo de reflexdo e de
producdes sobre o papel da pesquisa na formacgédo e atuacdo do educador. No Brasil,
ha varios autores que discutem a questdo, como Pimenta, Veiga, Lidke, André, entre
outros.

Podem-se destacar alguns elementos que sustentam essa perspectiva de
formacao e atuacao de professores através da pesquisa:

a) O(A) professor é visto como um construtor e produtor de conhecimento e

ndo meramente um reprodutor;
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b) Instiga a compreenséo cientifica de problematicas inseridas no contexto
pedagdgico;

c) Estimula o compromisso em além de compreender, buscar possibilidades
para solucionar e/ou minimizar essas problematicas. A titulo de exemplo,
o professor pode pesquisar as causas do elevado indice de repeténcia
nas primeiras séries de sua escola (o que ainda € uma realidade) e buscar
possibilidades didatico-pedagdgicas para superar esse quadro;

d) Possibilita o desenvolvimento de habilidades e atitudes investigativas,
incidindo num processo de formagdo continua e conferindo um grau

relevante de autonomia pedagdgica.

Na atualidade, os pesquisadores e formadores de profissionais da educacgao
buscam, a partir do principio da reflexao na formacao e atuacao docente, ultrapassar os
velhos dogmas didaticos prescritivos, a linearidade e a tecnocracia pedagdgica.

Nas profissdes da area de humanas (PERRENOUD, 2002), prescreve-se menos
que nas profissdes técnicas, exigindo dos profissionais dessas areas um nivel de
qualificacao elevado. As organizacées podem, entdo, optar por insistir nas prescricoes
excessivas e limitar assim ao maximo a autonomia, investindo em procedimentos
padronizados, ou, ao contrario, podem apostar na confianca, elevando o nivel de
competéncia.

Essa autonomia e responsabilidade equivalem a grande capacidade do
profissional refletir em e sobre a sua acéo, e nao pela quantidade de modelos prontos e
acabados a serem seguidos.

Conforme Novoa (1995), o processo de formacdo deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva, que possibilite criar estratégias para o exercicio do pensar
autdbnomo e requer um investimento pessoal, um trabalho critico e criativo, para
construir o saber, pautado numa trajetéria de vida sob o ponto de vista pessoal,
profissional e social. Novas competéncias precisam ser desenvolvidas, mediante
proposta reflexiva do professor que pesquisa e reflete sua pratica, para gerar
conhecimento cientifico no campo da pedagogia.
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As situagdes com as quais o0 educador se depara sdao Unicas, ndao existe um
caso-problema para cada conhecimento profissional (GOMEZ, 1997), ndo podendo ser
resumido a mera aplicacdo de regras e procedimentos ja consagrados. Na pratica
reflexiva, o educador deve aprender a construir e comparar novas estratégias de acao,
novas formulas de pesquisa, novas teorias € novos modos de definir e enfrentar os

problemas.

O profissional competente actua reflectindo na ac¢ao, criando uma nova
realidade, experimentando, corrigindo e inventando através do dialogo
que estabelece com essa mesma realidade. Por isso, o conhecimento
que o novo professor deve adquirir vai mais longe do que as regras,
factos, procedimentos e teorias estabelecidas pela investigagédo
cientifica. (GOMEZ, 1997, p.110)

O educador, ao dialogar com o real, constrdi suas estratégias e, dessa forma, a
aproximacao com a pratica € essencial para compreender a dindmica didatica e o
movimento pedagdgico vivido e construido.

Destacam-se, a seguir, de forma resumida e adaptada, algumas caracteristicas
da do processo de formacdo de professores reflexivos, conforme estudos de Gémez
(1997):

a) A pratica é entendida como eixo central da formagao de educadores.

b) Nega-se a separacao artificial entre teoria e pratica no ambito
profissional. Sé a partir de problemas concretos é que o conhecimento
teérico pode ser significativo. O profissional constréi de forma
idiossincratica o conhecimento para enfrentar as situacoes, refletindo
na e sobre a agdo. O conhecimento das ciéncias tem valor quando
integradas ao pensamento pratico do professor.

c) A pratica deve constituir-se como partida dos curriculos de formacao.
O conhecimento deve reportar-se ao conjunto de problemas e
interrogagbes que surgem no didlogo com situagdes conflituosas do
cotidiano educativo.

d) Apoiar-se na pratica ndo significa reproduzir-se acriticamente os

esguemas e rotinas.
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e) A pratica € mais um processo de investigacdo do que um contexto de
aplicagdo. O professor submerge no mundo complexo da aula para
compreender, de forma critica e vital, questionando, propondo,
experimentando e reconstruindo a realidade do contexto.

f) O pensamento pratico do educador é complexo e deve ser encarado
como um todo, ndo se restringindo a soma das partes.

g) A prética, pelo fato de passar por um processo de desenho e
intervencdo, é uma atividade criativa, que ultrapassa uma atividade
técnica e de mera aplicagdo de producdes externas.

h) O pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado, mas pode
ser aprendido, fazendo e refletindo na e sobre a acao, estabelecendo-
se um dialogo reflexivo sobre situacdes educativas.

i) Educadores e formadores experientes sdo fundamentais no processo
de profissionalizacdo do docente.

j) Faz-se necessario promover a integracao dos problemas da pratica
aos conhecimentos derivados das ciéncias basicas e das ciéncias
aplicadas, criando uma investigacado sobre a vida complexa da sala de

aula.

E preciso destacar que a reflexdo por si sé ndo garante uma transformacéo das
posturas e atividades pedagdgicas:

Todos nos refletimos na agdo e sobre a agdo, € nem por iSso nos
tornamos profissionais reflexivos. E preciso estabelecer a distingdo entre
a postura reflexiva do profissional e a reflexdo episddica de todos nos
sobre o que fazemos [...] Uma prética reflexiva pressupée uma postura,
uma forma de identidade, um habitus. Sua realidade ndo é medida por
discursos ou por intengdes, mas pelo lugar, pela natureza e pelas
consequéncias da reflexao no exercicio do cotidiano da profissao, seja
em situacao de crise ou de fracasso, seja em velocidade de cruzeiro.
(PERRENOUD, 2002, p.13)

Dessa forma, torna-se imprescindivel identificar as possibilidades e os meios que
podem promover uma postura reflexiva na e sobre a préatica docente, desencadeando

assim um processo de transformacgao continuo.
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A pesquisa tem sido considerada uma das possibilidades para formacao e
atuacdo de docentes criticos e reflexivos, destacando-se, dentre as diversas
orientacdes metodoldgicas, a pesquisa-acdo. (ANDRE, 1994, 1996; LUDKE, 1994,
1996)

A pesquisa-acao volta-se para a compreensao de problematicas extraidas de
situacdes vivenciadas pelos sujeitos envolvidos numa pesquisa. Trata-se de um
processo de acao planejado, envolvendo observacao, reflexdo e avaliagdo de carater
ciclico.

As origens da pesquisa-acdo devem-se a Kurt Lewin (1946). Suas idéias
fundaram-se na decisdo de grupo e compromisso com melhorias. A pesquisa-acao
pode ser empreendida de varias formas: pesquisa de cunho cientifico, referencial
metodoldgico-pedagdgico e referencial para estruturacdo e desenvolvimento de
projetos.

No ambito da educacdo, podem-se eleger outros aspectos que justificam a
aplicacao da pesquisa-acado, como: a necessidade de introduzir modificacées na pratica
educativa, o desejo e disponibilidade em desenvolver projetos e trabalhos em equipe, 0
objetivo de articular teoria e pratica, e integrar a instituicAdo educacional com a
comunidade.

Haguette (1995) afirma que, a partir dos trabalhos de Lewin, podem-se definir

quatro tipos de pesquisa-acao:

1. pesquisa-acao de diagndstico, pela qual se estabelece o diagndstico e
recomendam-se medidas para sanar o problema;

2. pesquisa-acao participante, na qual as pessoas sao envolvidas desde
0 inicio do processo.

3. pesquisa-agdo empirica, pela qual acumulam-se dados de
experiéncias de trabalho diario com determinado grupo.

4. pesquisa-acao experimental, que é voltada para produzir
conhecimentos cientificos, a partir de situacdes sociais.
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Conforme Kincheloe (1997), a pesquisa-acgao critica rejeita as nogées positivistas
de racionalidade, de objetividade e verdade. Uma de suas principais preocupacgdes é a
relacdo entre os valores pessoais e a pratica, facilitando a tentativa dos professores
para se organizarem em comunidades de pesquisadores dedicados a experiéncias
emancipatérias, para eles mesmos e para seus alunos, prevendo a participacao efetiva
e ativa de professores e alunos, 0 que enseja uma ressignificacdo de seus papéis e
atitudes perante situagdes concretas. O aluno ultrapassa o papel passivo de espera de
conteudos para um papel ativo de produtor de conhecimento. Quanto aos professores,
estes constroem curriculos em torno das experiéncias dos alunos, configurando um

processo de ensino dinamico.

Pesquisar é um ato cognitivo, porque nos ensina a pensar num nivel
mais elevado. Neste contexto, nés podemos nos apropriar do movimento
de pesquisa-agdo no ensino para ir mais longe na nossa visao critica
pés-moderna de reforma escolar, e usa-la como estratégia pedagogica
para ir mais longe na nossa visdo critica pés-moderna de reforma
escolar e usa-la como estratégia pedagogica para ajudar os professores
a se libertarem da prisdo do pensamento modernista. (KINCHELOE,
1997, p.179)

Segundo André (1997), metodologias de carater investigativo partem da
existéncia de um problema a ser resolvido ou de uma questdo a ser respondida ou,
ainda, de um projeto a ser concretizado, possibilitando aos profissionais a realizacao de
sua formacao através do contato direto com a pratica, na perspectiva de transforma-la
com base no desenvolvimento reflexivo.

Dentre os principios da pesquisa-acdo, Serrano (1990) enfatiza a possibilidade
de quem vive os problemas tornar-se agente e autor da propria investigacdo, pois
representa um processo circular, partindo da indagacdo da realidade, e, a estas
retornando sob forma de reflexdes, com vistas a melhora-la.

Em geral, os autores que defendem a pesquisa-acdo como uma possibilidade de
pratica reflexiva, na formagdo inicial e continuada de profissionais, afirmam que
favorece aos mesmos a consciéncia do espagco em que irdo atuar e compreendem a
prépria pratica numa perspectiva transformadora, visando seu aperfeicoamento pessoal
e profissional num processo de articulacao entre teoria e pratica.
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Na atualidade, € perceptivel um avanco na formacao inicial e continuada, mas ha
qgue se considerarem as criticas advindas de propostas. Aliado a isso, Perrenoud (2002)

sugere quatro ilusdées a serem superadas:

1. A ilusdo cientificista - lidar com a complexidade e a inexatidao das
ciéncias humanas e falta de status e incentivo a pesquisa na area.

2. A ilusdo disciplinar - instalar a cooperacdo entre os diversos setores
(Sociologia, Psicologia, Histéria, etc), considerando o carater
interdisciplinar da educagéo.

3. A ilusdo da objetividade - a complexidade da sala de aula é intensa e
repleta de subjetividade.

4. A ilusdao metodolégica - a pratica de ensino nao é e nao era uma pratica
de pesquisa, dada a sua urgéncia de respostas. A pesquisa, na formacgao
de educadores, tem a pratica como objeto de reflexao, tomando como

referéncia teorias e estudos sobre o fendbmeno educativo.

Libdneo (2002) alerta, sem desmerecer sua validade, para o cuidado em ndo se
submeter a reducionismos ao discutir sobre a reflexividade na pratica docente. Os

educadores deveriam desenvolver simultaneamente trés capacidades:

[...] a primeira, de apropriag¢do tedrico-critica das realidades em questao,
considerando os contextos concretos da acao docente; a segunda, de
apropriacdo de metodologias de acdo, de formas de agir, de
procedimentos facilitadores do trabalho docente e de resolugdo de

7

problemas de sala de aula. [..] A terceira é a consideracao dos
contextos sociais, politicos, institucionais na configuragéo das praticas
escolares. (LIBANEO, 2000, p. 70)

Ha, notadamente, uma série de posicionamentos sobre a pratica docente
reflexiva. Uma coisa, porém, ndao ha como negar: a importancia de ter-se, como
elemento de andlise e de redimensionamento, a prépria acdo. Debrucar-se sobre o
contexto no qual se atua, compreendé-lo sob os diversos prismas e buscar formas de
intervencao, de transformacao, é fundamental. E, através de uma postura investigativa
fundamentada, podem-se construir possibilidades didaticas mais articuladas com as

necessidades e as peculiaridades de cada espaco, superando o dogmatismo
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pedagdgico historicamente tdo propalado - hoje bastante criticado, mas ainda pouco

vivido.

3.3 Os Saberes da Docéncia

Se ha algo intrigante para os pesquisadores na area de formagado e atuacao
docente sdo as questbes ligadas aos saberes docentes: de onde eles vem, afinal de
contas? Como sdo compostos, elaborados, construidos? Como o0s professores
relacionam as teorias e orientacdes a que acessam nos cursos de formacao inicial e
continuada com o que efetivamente fazem, executam?

Tardif (2002) apresenta na introducéo da obra "Saberes Docentes e Formagéao
Profissional" a seguinte questdo: "Quais sdo os saberes que servem de base ao oficio
de professor, as competéncias e as habilidades que os professores mobilizam
diariamente, nas salas de aula e nas escolas, a fim de realizarem concretamente as
suas diversas tarefas?" Compreender esse processo, para 0S pesquisadores que
investigam a construgéo dos saberes docentes, € fundamental. Como, em meio a um
contexto social contemporaneo extremamente complexo e a um meio pedagdgico
repleto de variaveis, o professor organiza as situacoes de aprendizagem dos alunos?

Para Perrenoud (2001), o professor estd constantemente diante de urgéncias e
incertezas. A urgéncia se refere a necessidade de compreender a dinamicidade de um
sistema complexo, no qual o docente tem que agir, tomar decisbes, fazer
encaminhamentos, cujos resultados sdo marcados pelas incertezas.

Diante das exigéncias que a prépria docéncia coloca, o professor constroi
alternativas e estratégias que vao constituindo o seu "saber docente" e caracterizando
sua pratica. Uma das questdes que devem ser acrescidas as pesquisas atuais se refere
a como esse processo ocorre: de forma individual, sem discussdées e construcdes
coletivas? De forma intuitiva, sem fundamentos teoricos e pedagdégicos?

Reconhecer como os professores mobilizam os saberes para lidar com o
cotidiano pedagdgico, quais movimentos fazem e de que saberes utilizam é bastante
instigador.
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As possiveis origens dos saberes docentes sdo ampliadas quando se reportam a
Tardif (2002):

1. Trata-se de conhecimentos cientificos, de saberes "eruditos" e codificados
como aqueles encontrados nas disciplinas universitarias e nos curriculos
universitarios?

2. Sao conhecimentos técnicos, de saberes da acdo, de habilidades de
natureza artesanal adquiridas através de uma longa experiéncia de
trabalho?

Tais conhecimentos sdo de carater cognitivos ou de carater discursivo?
Trata-se de conhecimentos racionais, baseados em argumentos, ou se
apdiam em crengas implicitas, em valores, ou na subjetividade dos
professores?

5. Como esses saberes sdao adquiridos? Através da experiéncia pessoal, da
formacéo recebida ou do contato com professores mais experientes, ou

através de outras fontes?

Vale destacar que os saberes docentes ndo estao isolados, blindados e excusos
ao contexto, ao contrario, € preciso compreendé-los inseridos num espacgo repleto de
elementos que o compdem e nele interferem.

O saber dos professores € social, pois é partilhado por um grupo de agentes - os
professores - que possuem uma formagcdo comum, com suas variagcoes, e estdo
sujeitos a condicionamentos comparaveis, como programas, matérias, regras; repousa
sobre todo um sistema que garante sua legitimidade; o professor trabalha com sujeitos -
alunos - em fungao de um projeto: educé-los, instrui-los numa relagdo complexa; seus
saberes sofrem influéncias e dependem intimamente do tempo e das mudancas sociais;
o0 saber dos professores € um processo em construcdo ao longo de uma carreira
profissional na qual aprendem a dominar seu ambiente de trabalho, ao mesmo tempo
em que se insere nele.

Para Tardif (2002), o saber do professor esta na interface entre o individual e o

social, entre o ator e o sistema, baseado em fios condutores, quais sejam:



63

Saber e trabalho: os saberes dos professores sdo mediados pelo
trabalho; embora utilizem saberes diferentes, essa utilizacao se da em
fungéo de seu trabalho. Trata-se de um trabalho multidimensional, que
incorpora elementos da identidade pessoal e profissional do professor,
a sua situacao sécio-profissional, ao seu trabalho diario na escola e na
sala de aula.

Diversidade do saber: o saber dos professores € plural, compésito,
heterogéneo, envolve, no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos
e saberes-fazeres de diversas fontes e natureza diversa. Os saberes e
o saber-fazer do professor ndao é construido por ele mesmo, ou
nascem no seu trabalho cotidiano, ao contrario, sua origem é social.
Temporalidade do saber: antes de iniciarem na profissdo, os
professores tém uma experiéncia como alunos, devido a sua histdria
escolar anterior. Diz respeito também a sua carreira, que, no decorrer
do tempo, € repleta de experiéncias e vivéncias que marcam sua
trajetoria profissional.

A experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber: parte do
principio que o saber dos professores ndo provém de uma unica fonte,
mas de varias, considerando também a historia de vida e da carreira
profissional. Em geral, os professores tendem a hierarquizar esses
saberes em funcao de sua utilidade, sendo a experiéncia o alicerce da
pratica e competéncia profissionais.

Saberes humanos a respeito de seres humanos: o trabalho produtor
de bens materiais que serviu de paradigma para o estudo do trabalho
interativo - aquele que o trabalhador se relaciona com o seu objeto de
trabalho, fundamentalmente através da interacdo humana - ndo pode
ser a referéncia para a anélise dos saberes oriundos dessa relagéao.
Saberes e formacao de professores: ha necessidade de se repensar
a formacao para a docéncia, tendo em vista os espacos de atuacgéo,

uma vez que a formacgéao para o magistério vem sendo dominada pelos
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conhecimentos disciplinares produzidos geralmente numa redoma de
vidro, sem nenhuma conexdo com a acao profissional, devendo, em
seguida, serem aplicados na pratica, por meio de estagios ou de outras
atividades do género.

Na otica de Tardif(2002), formacées com base nos saberes e na producéo de
saberes constituem dois p6los complementares e inseparaveis. Nesse sentido, o corpo
docente, mesmo ocupando uma funcdo improdutiva e de transmissdo de
conhecimentos, tem uma funcdo estrategicamente tdo importante quanto a da
comunidade cientifica e dos grupos produtores dos saberes. Mas a relacdao dos
docentes com o0s saberes ndo se reduz a uma funcdo de transmissdo dos
conhecimentos ja constituidos. Sua pratica € composta por diferentes saberes, com os
quais o corpo docente mantém diferentes relagées. O saber docente pode ser definido
como um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formagédo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e
experienciais, definidos da seguinte forma:

a) Saberes da formacao profissional: conjunto de saberes transmitidos
pelas instituicoes de formacgao de professores. O professor e o ensino
constituem objetos de saber das ciéncias humanas e da educacéo.
Além de produzir conhecimentos, essas pretendem que 0s professores
0s incorporem em sua pratica. Institucionalmente, a articulacao entre
essas ciéncias e a pratica se da na formagéo inicial ou continua.

b) Saberes disciplinares: saberes sociais definidos pelas instituicoes
universitarias correspondem aos saberes de diversos campos de
conhecimento, sob a forma de disciplinas, no interior de cursos
distintos, como matematica, histéria, literatura, etc., emergem da
tradicao cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

c) Saberes curriculares: correspondem aos discursos, objetivos,
conteudos e métodos dos quais se originam os programas escolares,
traduzidos nos objetivos, conteidos e métodos.



65

d) Saberes experienciais ou praticos'®: referem-se aos saberes
oriundos das experiéncias e por ela sdo validados. Corresponde a um
processo complexo, no qual os outros saberes sdo incorporados a
pratica, mas de forma retraduzida, através da qual o docente filtra e
seleciona os outros saberes, revisando-os, julgando-os, avaliando-os e
objetivando um saber formado de todos os outros saberes, e cuja

pratica cotidiana submete a um processo de validagao.

E interessante destacar a percepcdo de Tardif quanto & relagdo entre as
universidades e os educadores:

Os educadores e os pesquisadores, o corpo docente e a comunidade
cientifica tornam-se dois grupos cada vez mais distintos, destinados a
tarefas especializadas de transmissao e de produgcdo dos saberes sem
nenhuma relacao entre si. Ora, é exatamente tal fenédmeno que parece
caracterizar a evolucdo atual das instituicbes universitarias, que
caminham em direcdo a uma crescente separagdo das missdes de
pesquisa e ensino. Nos outros niveis do sistema escolar, essa
separacao ja foi concretizada ha muito tempo, uma vez que o saber dos
professores que ai atuam parece residir unicamente na competéncia
técnica e pedagogica para transmitir saberes elaborados por outros
grupos.(TARDIF, 2002, p.35)

Rever o processo de formacédo e atuacdo docente implica em redimensionar a
relagdo entre pesquisa e ensino e constituir uma politica de profissionalizagao
consistente, na qual os saberes docentes sejam reconhecidos e legitimados.

3.4 Saberes Docentes na Educacao a Distancia

As indagacdes vivenciadas pelos(as) professores(as) e pesquisadores(as)
acerca dos saberes docentes também permeiam as praticas pedagdégicas na Educacao
a Distancia, que, em geral, se manifestam nas questdes sobre como motivar o aluno,

como impulsionar sua aprendizagem, como instigar sua participacao e autonomia.

'® Para Tardif, os saberes experienciais representam um niicleo através do qual os professores tentam transformar
suas relacoes exteriores com os saberes interiorizados da propria pratica.
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Ele(a) se vé diante de situacbes, em geral ndo vivenciadas anteriormente como
aluno(a), confronta-se com um tempo e espaco organizados de uma forma diferente,
estabelece um contato com os alunos sem contar com os olhares e gestos, sem ter
uma reacao imediata do que foi apresentado e proposto. Sem duvida, isso implica num
conjunto de conhecimentos e habilidades didatico-pedagoégicas novas, que colocam,
em muitos casos, em xeque encaminhamentos dados para situagdes presenciais.

O(A) professor(a) que atua na area, além de se sentir responsavel em mobilizar
o aluno para a participagao e aprendizagem, ainda conta com uma constante indagacgao
de outrem, mas também sua: a validade da EaD. Procura, dessa forma, comprovar sua

eficacia e demonstrar que é possivel. Essa "desconfianca" tem sua razao de ser:

Por milénios, ensinar e estudar foram atos que sempre ocorreram em
proximidade fisica. Isto se fixou firmemente na consciéncia das pessoas.
Por isso o ensinar e estudar a distancia é considerado de antemao como
excepcional, ndo comparavel ao estudo face-to-face e, muitas vezes,
também como especialmente dificil. (PETERS, 2001, p.47)

Desinstalar-se de um processo de ensino pautado numa relacdo presencial,
cujos olhares, gestos e palavras, ecoam e provocam atitudes visiveis, reagdes
imediatas, e passar a "olhar" o aluno através do computador, do material impresso ou
de outras midias, requerem do educador determinados comportamentos e habilidades.

Os espacos ndo sado mais limitados por tijolos € muros, o tempo flui sem hora tao
exata para comecar e acabar, os(as) alunos(as) conversam, trocam idéias e materiais
sem contato fisico, cria-se uma outra dimensao pedagogica. Reestruturar seus cédigos
de comunicacao, de interacdo e gestao didatica numa outra dimensdo rompe com a
forma convencional de ser professor(a).

O controle sobre os alunos declina, ao invés de ritos de transmissao, criam-se
redes de interconexdo, uma rede tecida em vinculos que sustentam os contatos entre
as pessoas, grupos, nagdes, construindo uma nova cultura, a cibercultura. Essa nova
forma de interacdo entre sujeitos, esse novo modo de conhecimento desinstala
certezas, subverte o locus do poder do saber, ameaga os monopdlios - principalmente
os mitos académicos (CATAPAN, 2001).

Lidar com esses novos espacos pedagdgicos, envoltos numa rede cujas tramas

e tecelas confundem-se com os préprios fios implica no desenvolvimento de um novo
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movimento didatico, centrado nao mais no aluno ou no educador, mas nas relacdes -
ndo mais de uma turma, mas de uma comunidade virtual de aprendizagem.

Kenski (2003), faz um relato como professora de cursos a distancia e expde suas
percepcdes sobre a acdo docente em ambientes virtuais e na sala de aula fisicamente
demarcada:

Tenho a compreensao de que ndao somos profissionalmente diferentes
apenas porque estamos em um novo ambiente, seja ele presencial ou
nao. Em principio, somos sempre os mesmos profissionais, professores.
Mas o paradoxo basico é de que 'o novo professor', que os autores
listam com uma multiplicidade de papéis, precisa agir e ser diferente no
ambiente virtual. Essa necessidade se da pela prépria especificidade de
ciberespago, que possibilita novas formas, novos espacos e novos
tempos para o ensino, a interacdo e a comunicagdo entre todos.
(KENSKI, 2003, p. 143)

Esse sentimento de incertezas, descobertas e desafios perpassa a acao de
muitos educadores na EaD. Construir uma nova relacdo pedagdgico-comunicativa seja
via materiais impressos ou ambientes virtuais ndo se da somente a partir de uma acao
intuitiva, embora ndo seja descartada. E preciso ir além, a partir de um processo
reflexivo coletivo, com trocas de experiéncias, e até com vivéncias como "aluno" de
EaD, enfim, reaprendendo constantemente.

O docente, quando organiza seu planejamento e disponibiliza as atividades para
os alunos na EaD, tem como objetivo minimizar a "distancia" que os separa. Para
Peters (2001), a didatica da Educacéo a Distancia procurou, através de cinco modelos,
encontrar essas possibilidades, quais sejam:

a) Modelo por correspondéncia: oriundo de meados do século XIX,
procura diminuir a distancia entre os docentes e discentes por meio de
correspondéncia, como forma de substituir a comunicagdo oral no

ensino presencial.'’

Caracterizava-se por uma linguagem coloquial e
amigavel.
b) Modelo da conversacao: textos didaticos organizados de forma a

simular uma conversa com os alunos, tendo, como representante

'7 O autor faz referéncia & cultura da correspondéncia como tendo uma longa tradicdo. Cita, como exemplo, Platio, que utilizou
esses meios para transmitir seus pensamentos, e o apostolo Paulo, que escreveu as suas epistolas aos romanos com inten¢ao de
divulgar a doutrina cristd. No capitulo 1 deste trabalho, discorre-se sobre a génese da intencionalidade de ensinar a distancia.
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principal, Bérje Holmberg - cujo preceito sugeria que o docente, como
autor, deveria propiciar um didlogo com os alunos.

c) Modelo professoral: baseados em principios didaticos oriundos das
habilidades didaticas da sala de aula, como nomear e fundamentar os
objetivos, trazer a tona conhecimentos preliminares, expor o conteudo
em partes e em seqliéncia, entre outros.

d) Modelo tutorial: modelo advindo da Inglaterra. Busca-se vencer a
distdncia com um texto didatico que simule uma conversa e
aconselhamento.

e) Modelo tecnoldgico de extensao: baseado em recursos autocassete,
aliados a poligrafos e a livros didaticos.

f) Distancia transacional: constitui-se por um acerto a estrutura
especifica do ensino distancia, resultante do conjunto de dialogo,
estruturacdo dos programas de ensino baseados na flexibilidade e na

complexidade didatica da Educacgao a Distancia.

Convém considerar que a atribuicdo docente e sua inser¢cdo no programa, curso,
ou projeto de EaD, varia de intensidade e expansdo. A responsabilidade e o papel
pedagdgico podem envolver muitos processos ou etapas, ou podem ser restritos a
aplicacado e/ou disponibilizacdo de materiais a serem trabalhados por outrem, como
tutores e monitores. Cada contexto estd composto por um conjunto de variaveis que
diferem entre si, e reconhecé-los é fundamental ao se discutir e analisar a formacéo e
atuacao docente na EaD.

Quanto ao movimento didatico construido pelo docente, € um terreno novo e
proficuo a pesquisas e analises, para que se possa compreender, com mais elementos,
até por que, parte dos parametros pedagdgicos vigentes ainda estdo assentados nos
principios de transmissdo de conteludos por parte do professor, em hora e local

marcados e numa seqiéncia linear e rigida.
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3.4.1 Alnsercao das Tecnologias de Comunicacao Digital na Educacao a
Distancia

Sem duavida, um acontecimento dos ultimos anos, que impulsionou ainda mais a
revisdo paradigmatica da educacao que a EaD provocou e ainda provoca, queiram ou
nao os céticos, foi a insercdo dos ambientes de aprendizagem informatizados. Peters
(2003 p.59) enfatiza:

Os alunos tém que desenvolver a capacidade de estudar sozinhos e se
tornar autbnomos. Tém que desenvolver atividades antes
desconhecidas, como, por exemplo: recuperagao rapida de dados,
gerenciamento de dados, escolher entre grande numero de fontes
centrais, escolher entre mdultiplas formas de representacao, browsing,
navegacao, seguir passeio guiado em hipertextos, colaborar com outros
estudantes em uma comunidade de construcdo de conhecimentos,
aprender utilizando modelos e simulagfes, encontrar outros estudantes
on-line, a fim de participar de "aulas virtuais" e seminarios virtuais ou
bater papo com eles em um café virtual.

A ruptura com o ensino tradicional é evidente, em especial ao avaliar as praticas
mais convencionais, pautadas na comunicacao oral e em situagdes face a face. Dessa
forma, o veiculo de interacao, (PETERS, 2003), ja é bastante conhecido e internalizado
por todos, sendo consagrado como padrao e a atengao dos professores voltada para os
conteudos. Na EaD, as formas de interagdo prevalentes ndo séao as faladas, mas a de
escrever e ler, consideradas como interagdo ndo natural, mas sim artificial, ou seja, ter
que lidar com artefatos que se interpdéem entre alunos e professores demanda, sem
duvida, conhecimentos e atitudes diferentes do ensino convencional presencial.

Assim, a gama de exigéncia sobre o professor € ampla; além de lidar com a
forma de interacdo anteriormente descrita, deve planejar de forma meticulosa e com
antecedéncia, acompanhar todo o processo de aprendizagem do aluno, dominar
alternativas de producdo e disponibilizacdo de materiais, como o0 hipertexto e
hipermidia, incentivar o proporcionar a autonomia, manter a coesao e integracao grupal.

N&o ha duvida que a entrada das TCDs na Educacgéo a Distancia abriu um leque
de possibilidades do ambito administrativo ao pedagégico, desde a expansao, ao

gerenciamento.
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Universidades, centros de pesquisa, empresas publicas e privadas que
se dedicaram aos temas da Educacgéao a Distancia, a partir da metade da
década de 1990, dominaram, em poucos anos, 0O ciclo de
desenvolvimento em tecnologia digital, para criar ambientes virtuais de
aprendizagem, estabeleceram metodologias préprias para formatar e
publicar contetdos e atividades multimidia desenvolveram logistica para
oferecer cursos a distancia em escala nacional, criaram estratégia de
gerenciamento administrativo e abordagens pedagogicas para atender
alunos on-line em centrais remotas de monitoria e de tutoria. (VIANEY,
2003, p.38)

Kenski, (2003) faz uma importante mencao, ao destacar que, desde o inicio da
civilizacao, em todas as eras, sempre alguma tecnologia esteve em destaque, ou seja,
nao é pertinente chamar-se de era tecnoldgica a que vivemos. Alids, € a capacidade do
ser humano criar tecnologias que lhe confere a distincdo diante dos outros animais,
desde o uso dos recursos da natureza, até os dias atuais, em que na articulagao entre
inteligéncia, suportes e veiculacdo tém-se as tecnologias da comunicacao e
informacao.

E evidente que as tecnologias sempre alteraram relagdo do ser humano com o
mundo, com o0s outros e consigo proprias. O tempo e 0 espaco passam a ser vividos de
forma diferente. De acordo com Postman (1994), as novas tecnologias vao alterando os
habitos da humanidade, afirmando que toda ferramenta estd impregnada de viés
ideolégico, de uma predisposi¢ao de construir uma coisa e nao outra, de valorizar uma
coisa mais que outra, de amplificar um sentido ou habilidade ou atitude com mais
intensidade do que outros.

Postman (1994) alerta sobre o0 uso das tecnologias e usa como um dos exemplos
a invencao do relégio, cuja origem remonta aos mosteiros beneditinos dos séculos Xll e
XIll. Sua funcéo inicial era a de proporcionar regularidade nas rotinas dos mosteiros,
porém era inimaginavel para eles que no século XIV, o invento iria se prestar a regular
as horas de trabalho, ou seja, algo feito com funcédo de dedicacéao religiosa, virou uso
para acumulacao de dinheiro. A seguinte analogia do autor é bastante ilustrativa:

Uma mudanca significativa gera uma mudancga total. Se vocé retira as
lagartas de um dado habitat, vocé ndo fica com o mesmo ambiente
menos as lagartas, mas com um novo ambiente e tera reconstituido as
condigGes da sobrevivéncia; 0 mesmo se da se vocé acrescenta lagartas
a um ambiente em que n&o tinha nenhuma. E assim que a ecologia do
meio ambiente funciona. Uma tecnologia nova n&o acrescenta nem
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subtrai coisa alguma. Ela muda tudo. No ano de 1500, cinqlienta anos
depois da invengao da prensa tipografica, nés nao tinhamos a velha
Europa mais a imprensa. Tinhamos uma Europa diferente.
(POSTMANN, 1994, p.27)

Esse novo momento tecnolégico (KENSKI, 2003) amplia as possibilidades de

comunicacao e informacéo, o telefone, a televisdo e o computador alteram a forma de

viver e aprender.

Esse € um dos grandes desafios para a acao da escola na atualidade.
Viabilizar-se como espago critico em relagdo ao uso e a apropriagao
dessas tecnologias de comunicagdo e informacdo. Reconhecer sua
importancia e sua interferéncia no modo de ser e agir das pessoas e na
propria maneira de se comportarem diante de seu grupo social, como
cidadas. (KENSKI, 2003 p.25)

A escola surgiu diante da necessidade de garantir as novas geragdes a

apropriacdao dos conhecimentos de seus antepassados e de seu tempo, uma vez que a

familia ndo atendia mais a esse propdésito e o contexto sdcio-econémico estava a exigir

novas habilidades do trabalhador. De acordo com Kenski (2003), o espaco e o tempo

eram determinados, o que nao € mais justificavel nos dias atuais:

As velozes transformagbes tecnoldgicas da atualidade impGem novos
ritmos e dimensdes a tarefa de ensinar e aprender. E preciso estar em
permanente estado de aprendizagem e de adaptacdo ao novo. Nao
existe mais a possibilidade de considerar a pessoa totalmente formada,
independentemente do grau de escolarizagdo alcangado. Além disso,
multiplas sdo as agéncias que apresentam informagbes e
conhecimentos a que se pode ter acesso, sem a obrigatoriedade de
deslocamentos fisicos, até as instituicbes tradicionais de ensino para
aprender. (KENSKI, 2003, p. 30)

A insercdo das tecnologias de comunicacdo digital no contexto educacional,

quando novas para os educadores e alunos, desperta curiosidades, indagacdes,

resisténcias, temores, entre tantas outras atitudes. Ao exigir uma reestruturacdo dos

procedimentos didaticos do educador, as tecnologias o desinstalam de um conjunto de

acOes encadeadas, ja incorporadas e muitas vezes sequer questionadas.

As novas formas de comunicacao digital superam os atuais conceitos de
tempo e de espago, rompendo 0s vinculos sociais ja estabelecidos entre
pessoas, grupos, nagdes. A nossa concepgao de tempo e de espago
nao d4 mais conta da leitura da realidade. Essa nova dimensdo de
tempo e de espaco esta cada vez mais definida em bits - em fluxo de
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impulsos. Simultaneamente, convive-se com inumeras abordagens,
concepgodes, culturas, valores. Pode-se estar aqui em estado atual e
virtualmente em outro lugar, em outros lugares, ao mesmo tempo. O
mesmo saber pode ser acessado no mesmo espago, a0 mesmo tempo,
por diversas formas de comunicagao, por inumeros individuos, e sofrer
interferéncias destes, sendo alterado substancialmente em sua forma e
conteldo e simultaneamente ser acessado na forma universal.
(CATAPAN, 2001, p. 30)

As tecnologias de comunicacéo digital ttm como objetivo, possibilitar a interacéo
professor(a), alunos(as) e conhecimento. Sua aplicacdo depende da concepcao
pedagogica que a sustenta, se diretiva e linear ou interacionista e globalizada, o que
nao pode ser garantido apenas pela disponibilidade de um recurso tecnolégico novo.

Nao obstante a essa consideragdo, a inser¢cdo do computador de certa forma
impulsionou a criacdo de um novo paradigma educacional para EaD. Segundo Palloff e
Pratt (2002), no ambiente on-line, o professor pode continuar a definir o contetdo e
dirigi-lo, porém ha espaco para os alunos desenvolverem atividades colaborativas, ou
buscarem seus interesses e, 0 que é fundamental, a criacdo de comunidades de
aprendizagem, nas quais a interacao entre os alunos é elemento fundamental.

A medida que o uso de recursos informatizados & maior, exige-se mais
adequacao dos professores e alunos. Hoje ja € possivel, através de universidades
virtuais, ao aluno ingressar, matricular-se e assistir as aulas sem nunca ter visitado
fisicamente o lugar. Ha4 programas educacionais em que o aluno interage com um
software sem ter interacao entre diferentes grupos - educacéo assistida por computador
(PALLOFF e PRATT, 2002).

Muitos professores, quando comecam a utilizar recursos eletrbnicos na
educagao, enfrentam um conjunto de problemas de ordem fisica, emocional e
psicoldgica, somados muitas vezes a questdes educacionais. Alunos e professores
devem ser capazes de lidar com um mundo virtual, em que nao se pode ver, ouvir ou
tocar as pessoas com quem estdo se comunicando. Como lidar pedagogicamente com
essas novas situagbes?

Na Educacao a Distancia, os recursos mediadores tomam uma importancia muita
significativa, pois tém o papel de construir uma relacdo para além da aproximacao
fisica. Desenvolver habilidades técnicas e pedagdgicas na utilizacdo desses recursos
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mediadores consiste em considerar uma série de variaveis, dentre elas, podem-se

destacar:

a) tipos de recursos disponiveis;

b) acessibilidade aos recursos necessarios;

c) tipo de orientacdo pedagdgica;

d) caracteristicas socio-culturais dos participantes (alunos);

e) nivel de articulacdo entre a dimensao técnica, pedagdgica e

administrativa.

Desde as primeiras experiéncias em EaD até os anos atuais, houve uma
evolucao significativa, tanto no sentido técnico possivel para cada época, como no
sentido pedagoégico. No sentido técnico, é nitida a insercdo das TIC’s na EaD e seus
efeitos e possibilidades. No sentido pedagdgico, a evolugédo das teorias, antes voltadas
para um aluno passivo e reprodutor, hoje, reconhecido como um agente participante,
critico e criativo.

Dessa forma, as possibilidades tecnolégicas e teorias pedagdgicas

contemporaneas apontam para uma série de indicativos para a EaD, quais sejam:

a) Alunos passam a serem reconhecidos como especialistas de sua
prépria aprendizagem, dando-se énfase a autonomia.

b) O uso do computador, como recurso mediador, possibilitando uma
rede de conexbes e a criagdo de comunidades Vvirtuais de
aprendizagem.

¢) O educador participa em condicoes de maior igualdade e de menos

supremacia, interagindo, mediando e gerenciando.

A profissdo docente na atualidade é uma das mais complexas, por estar inserida
numa sociedade e, ao mesmo tempo, ser um dos seus sustentaculos, a medida em que

assume o compromisso de participar da formacdo de pessoas para nela atuarem.
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Caminha entre a inovagao e a conservagao, num oficio repleto de indagacdes ainda em
pesquisa.

Atuar na Educacédo a Distancia, sem duvida, € envolver-se com mais variaveis
com as quais nao se tem a mesma familiaridade como no ensino presencial, mas é um
caminho que sé tende a se ampliar, e as experiéncias e pesquisas irdo, sem duvida,

contribuir com o seu processo de legitimacao ainda em construgéo.



4. O MOVIMENTO DIDATICO EM EDUCACAO A DISTANCIA - MDEAD -
ENUNCIADOS TEORICOS

Salvador Dali

Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam, e seus sujeitos,
apesar das diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de
objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender. (FREIRE, 1996, p.25)
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Os saberes docentes sao compostos por varias dimensdes e elementos: na
acao, esses sao mobilizados, articulados e construidos, num movimento proprio,
continuo, dindmico - inconcluso. Na Educacdo a Distancia, esse processo também
ocorre com similaridades e diferencas em relagdo ao ensino presencial. Alguns
aspectos que nao tém muita importancia no presencial podem ter uma conotacao
significativa nas relagdes pedagogicas desenvolvidas a distancia e vice-versa.

Tal movimento contém aspectos de diversas naturezas, dentre elas a didatica,
foco do presente estudo, e que é denominado de Movimento Didatico em Educacgao a
Distancia - MDEaD - representando assim o processo de carater pedagdgico utilizado e
construido pelo professor na Educacgéo a Distancia.

O MDEaD engloba muitos elementos, desde o planejamento, a execucdo e
avaliacao do processo pedagdgico, sempre permeados por principios e intencoes
sustentados e orientados por alguns indicativos. Esses indicativos sdo construidos, ndo
surgem do acaso, ao contrario, tém uma razao sécio-histérica.

Em décadas passadas, o ideal educativo era centrado no desenvolvimento de
habilidades técnicas preparadoras para o mercado de trabalho'®; na atualidade, ha uma
gama de principios voltados para a formagcdo de sujeitos criticos, participativos e
autdbnomos, a partir de uma aprendizagem significativa e de uma avaliagcao processual
qualitativa, e o professor passa a ser ndo um transmissor, mas um mediador.

Tais principios tém sido propalados nos discursos pedagdégicos e veiculados
tanto nas publicacbes e eventos cientificos, como nos cursos de formacao inicial e
continuada para professores, constituindo um corpus teérico-metodolégico, podendo
ser assim destacados:

a) atitudes docentes mediadoras;

b) promocéao da interagédo e da interatividade;

c) incentivo a autonomia e a autogestao da aprendizagem;
d) promocao da aprendizagem significativa;

e) aprendizagem cooperativa e colaborativa;

f) avaliacdo processual e mediadora.

'8 Esta se referindo a tendéncia pedagdgica tecnicista preponderante no Brasil entre as décadas de sessenta e oitenta do Século
XX.
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Esses principios didaticos estdo presentes nas mais diversas producées da area
de educacdo brasileira e internacional, numa significativa freqtiéncia, e também
voltados para a EaD, em especial nos ultimos anos. Demonstra-se a seguir trechos
representativos dessa constatacéo'®:

Interatividade pressupde a atualizagdo de algumas caracteristicas
centradas na condicao de fazer um processo de acdo que nao pode ser
interrompido, sem que haja acordo entre os agentes, prevendo
alternativas ou rotas outras possiveis; garantir a conectividade; garantir
a poggibilidade de agdes nao lineares|...] (MEDEIROS e FARIA, 20083,
p.90)

Os componentes integrados que compdem a plataforma permitem uma
comunicacao interativa, uma vez que cada aluno tem a liberdade plena
de usar lista de discusséo, forum, sala de bate-papo, colaborativo e
todos os seus componentes. (MORAES E MONIZ, 2003, p. 305)?'

A mediacao pedagogica que na EaD enfatiza o processo de produgéao
do conhecimento envolve os suportes mediadores - tecnoldgicos ou nao
- 0s procedimentos interativos e as relagbes que envolvem
professor/aluno/conhecimento. (OLIVEIRA, p. 74)%

[...] o desenho instrucional de cada curso deve ser pensado de forma a
estimular, ao mesmo tempo, a autonomia para aprender, visando
formar pessoas capazes de ir em busca do préprio crescimento.
(RAMAL, 20083, p.192)

A autonomia esta implicita na EaD a partir do momento em que o aluno
pode 'puxar' os conteudos em vez de simplesmente recebé-los. (DE
LUCA, 2003, 450)*

Antes se pensava que era preciso memorizar para aprender. Hoje se
sabe que aprender é que leva a memorizar. O interesse pelo que se
estuda ser4d sempre o primeiro passo numa aprendizagem
significativa. (RAMAL, 2003, p.193)*

19 Optou-se por uma disposi¢ao das citagdes em seqliéncia, com notas de rodapé indicando a referéncia completa,
com o objetivo de demonstrar de forma breve alguns principios didatico-pedagogicos em evidéncia. O negrito das
Ealavras foram acrescentados para dar destaque aos termos em questao.

° MEDEIROS, M. (et al) Movimentos de um paradigma em EaD: um cristal em seus desdobramentos e
diferenciagdes. IN: MEDEIROS, M e FARIA, E. T. (orgs). Educacdo a Distancia: cartografias pulsantes em
movimento. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2003.

21 MORAES, Raquel de Almeida e MONIZ, Lino Vaz. Linguagem da Web no CEAD/UnBVirtual. IN: SILVA, Marco
ggrg). Educacgéao on-line: teorias, praticas...Sdo Paulo: Loyola, 2003. p. 293-309- 457.

OLIVEIRA, E. G. Educagéo a Distancia na transigdo paradigmatica. Sado Paulo: Papirus, 2003.
% DE LUCA, Renata. Educacdo a Distancia: ferramenta sob medida para o ensino corporativo.. IN: SILVA, Marco
gorg). Educacgéo on-line: teorias, praticas [...] Sdo Paulo: Loyola, 2003. p. 447- 457.

* RAMAL, Andréa Cecilia. Educagéo com tecnologias digitais: uma revolugao epistemolégica em maos do desenho
instrucional. IN: SILVA, Marco (org). Educagao on-line: teorias, praticas...Sao Paulo: Loyola, 2003. p.183- 198.
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Fazer apenas a avaliacao final em um curso on-line é ignorar muitas
das idéias importantes que discutimos relacionadas a essa forma de
aprender e ensinar. [...] Se os professores determinarem com sucesso
as diretrizes e os resultados de aprendizagem, e também os critérios de
avaliacao de desempenho do aluno, sera relativamente facil estabelecer
um processo formativo de avaliacdo. (PALLOF e PRATT, 2002, p.177)%®

Nas citacoes apresentadas, percebe-se incidéncia das expressbdes destacadas,
denotando preocupacao e postura pedagdgica voltadas para superacao de uma pratica
meramente tradicional, numa tentativa de alia-las as novas ferramentas tecnoldgicas. A
seguir, discorre-se, de forma mais detalhada, os referidos principios segundo diversos

autores e produgodes.

4.1 Atitudes Docentes Mediadoras

O docente na atualidade ndo é mais visto como um repassador ou transmissor
de conteudos, mas um mediador. Essa expressao, corrente nos discursos pedagogicos,
caracteriza as abordagens que se opdem a escola tradicional e as de carater
espontaneista e se traduz didaticamente numa série de atitudes e procedimentos
didaticos.

Na Educacdo a Distancia, a mediacdo pedagdgica tomou uma significativa
proporcdo, uma vez que o distanciamento fisico sempre esteve a exigir recursos e
estratégias diferentes dos convencionais - pautados na exposicao oral e no contato face
a face. Com a insercdo das tecnologias de comunicacao digital na EaD e o
desenvolvimento de ambientes informatizados de apoio a aprendizagem, a funcao
mediadora do professor tomou um forte impulso, pelas possibilidades e também pelas
exigéncias da configuracao desse novo "espaco".

O principio da mediacdo ampara-se nas teorias de desenvolvimento
interacionistas, nas quais a aprendizagem se da através de algo ou alguém em que o
sujeito, mesmo nao dominando autonomamente algumas fungdes, possa realizar

atividades com auxilio e orientacéo.

% PRATT, R. e PALLOFF, Keith. Construindo comunidades de aprendizagem no ciberespaco. Porto Alegre: Artmed,
2002.
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Fontana (1996), ao discorrer sobre a mediagdo pedagogica, fundamentada na
teoria de Vygostsky, afirma que os conceitos espontaneos e o0s conceitos
sistematizados articulam-se e transformam-se reciprocamente. Os conceitos
espontaneos favorecem o confronto dos conceitos sistematizados com uma situagéao
concreta, criando uma série de estruturas necessarias para a evolugao dos aspectos
primitivos e elementares de um conceito, que lhe dao corpo e vitalidade. A mediacao
pode se manifestar quando:

a) Possibilita-se ao sujeito a adocdo de métodos auxiliares para
responder a atividade;

b) Propdem-se situacées que, estando além das capacidades e dos
conhecimentos ja dominados pelos sujeitos evidenciam o inicio

rudimentar de novas habilidades.

Por conseguinte, tornou-se corrente na atualidade conceber o educador como o
responsavel em organizar e dirigir situacées de aprendizagem (PERRENOUD, 2000),
abandonando a velha férmula de exercicios repetitivos, sem criatividade nem desafio
para ao educando.

N&ao obstante o reconhecimento do seu papel como mediador, o(a) professor(a)
muitas vezes se vé despreparado para tal responsabilidade. Ja ndo basta um grande
conhecimento da area de atuacdo, é preciso conhecer como se da o processo de
aprendizagem, conhecer estratégias que estimulem a elaboracédo criativa e ativa do
conhecimento, aliado a resolucao de problemas contextualizados.

Para Masetto (2000), mediacdo pedagdgica € a atitude, o comportamento do
professor que se coloca como um facilitador, incentivador ou motivador da
aprendizagem, que se mostra como uma ponte rolante e ndo estatica entre o aprendiz e

a aprendizagem. O autor explana as caracteristicas da mediag¢ao pedagégica:

a) didlogo permanente, de acordo com 0 momento;
b) troca de experiéncias;

c) debate de duvidas, questdes e problemas;
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d) apresentacao de perguntas orientadoras;

e) orientacdo nas caréncias e dificuldades técnicas do aprendiz, quando
necessario;

f) garantia da dindmica do processo ensino-aprendizagem;

g) proposicao de situacdes -problema e desafios;

h) desencadeamento e incentivo de reflexdes;

i) criagdo de intercambios entre a aprendizagem e a sociedade real, nos
mais diferente aspectos;

j) colaboracdo para estabelecer conexbes entre o conhecimento
adquirido e novos conceitos;

k) articulacdo com outras situagdes analogas;

I) organizacdo de situacées nas quais 0 aprendiz vivencie questdes
éticas, sociais, profissionais e conflitivas;

m) colaboragéo para o desenvolvimento da atitude critica com relagéo a
quantidade e validade das informacdes obtidas;

n) cooperagao para que o aprendiz use e comande as novas tecnologias
para suas aprendizagens;

0) colaboragéo para que aprenda a comunicar conhecimentos, por meios

convencionais ou através das novas tecnologias.

Em ambientes de aprendizagem a distancia, o professor faz a mediacdo com as
acOes do aluno/grupo de alunos, preparando 0 campo € 0 ambiente para que ocorra a
interag&o, provocando e/ou facilitando essas agdes. Para Franciosi, Medeiros, Andrade

e Colla, (2003), a agao do professor é transitiva e visa:

1. Provocar: colocar o pensamento do grupo em movimento, propor
situacoes e atividades de conhecimento, provocar situagées em que 0s
interesses possam emergir.

2. Dispor objetos/elementos/situacoes: propor condicdes para acesso a
novos elementos, possibiltando a elaboracdo de respostas aos
problemas.
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3. Interagir com o sujeito: construir e percorrer caminhos, favorecendo a
reconstrucao das relagdes existentes entre o grupo e o objeto de

conhecimento.

O principio da mediacdo passou a caracterizar o papel do professor, como
aquele que cria situacbes de aprendizagem, promove interacdes entre 0s membros do
grupo, acompanha o processo de aprendizagem e da retornos constantes, mostrando-
se presente, junto ao aluno. Enfim, d4& um novo contorno ao movimento didatico,

tornando o processo ensino-aprendizagem mais interativo, dindmico e processual.

4.2 Incentivo a Autonomia e a Autogestao da Aprendizagem

A autonomia € um termo utilizado de forma intensiva nas produgdes na area da
Educacao a Distancia, em especial quando se trata de questdes didatico-pedagdgicas,
e representa um grande e continuo desafio, pois geralmente espera-se do aluno: alto
nivel de envolvimento no processo de aprendizagem; busca constante de novos
conhecimentos, extrapolando a disciplina e o curso em si, e postura de
responsabilidade e compromisso individual/grupal.

Catapan (2001) afirma que a autonomia supera a relagao unilateral, se constitui
do outro como ele mesmo e no reconhecimento de si como um ser em si, baseada no
respeito mutuo. A autora destaca algumas caracteristicas do que chama estado de
autonomia: as regras sao constituidas em grupo; a consciéncia de si se constitui na
relacdo com o outro; a relacdo é calcada na interacdo; o individuo é sujeito dos seus
atos; as regras emanam do coletivo e sdo construidas nas relagdes; os individuos
fazem parte da construcéo, do respeito e das reformulacdes das regras.

A autonomia tem sido reconhecida como uma premissa para a Educacédo a
Distancia: o educando precisa tomar uma série de decisoes, definir horario para estudar
e desenvolver atividades e trabalhos, buscar de forma independente materiais de apoio
e se inserir no processo. O nivel de autonomia exigida depende da postura pré-ativa do

educando, mas também da estrutura do curso ou projeto do qual faz parte.
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Marchand (2002) afirma que a distancia espacial e/ou temporal entre professor,
aprendiz e colegas confere um certo grau de liberdade na gestdo da aprendizagem pelo
aprendiz. Ele é chamado a demonstrar autonomia para ter éxito na aprendizagem, na
escolha de estratégias e horarios para estudos, na selecao de informacdes e recursos,
na identificacdo de suas dificuldades e avancos, dentre outros aspectos. Assim, é
levado a tomar decisdes de maneira muito mais freqlente do que no ensino presencial.

Alguns aspectos podem concorrer para nao estimular a autonomia, como: a falta
de apoio e a existéncia de ferramentas inadequadas; tarefas muito repetitivas, que nao
estimulem a independéncia; conteudos e atividades com elevado grau de
complexidade, que frustrem logo de inicio o aluno em suas tentativas, dentre outros.

Construir um ambiente que promova a autogestao da aprendizagem - atitude
desencadeada a partir da autonomia - é fundamental em EaD, e isso pode ser
propiciado disponibilizando materiais e formas de comunicacdo que incentivem a
busca, e ndo a recepgao passiva e a mera reproducao.

A autonomia ndo acontece como um passe de magica. E um processo e se faz
ao longo da vida, conttm em si a necessidade de, permanentemente, estar-se
estabelecendo a reflexdo independente, a reflexdo que se faz com o outro e uma
constante auto-reflexdo (MEDEIROS, HERRLEIN e COLLA, 2003).

O conhecimento de como se aprende e o0 meio para alcancar o objetivo de
aprender a aprender, implica dispor do conhecimento da maneira como a pessoa
adquire o saber, das estratégias e técnicas que lhe permitem ir construindo significados,
as medidas que Ihe sdo mais apropriadas, as condi¢cdes pessoais que favorecam sua
capacidade de estudo, o conhecimento de instrumentos que Ihe permitam avaliar suas
aprendizagens, mas, principalmente, como estas ocorrem (ZABALA, 2002).

O papel do professor no desenvolvimento da autonomia é fundamental, ao
reconhecer os alunos como capazes, incentivar a autoconfianca e desencadear uma
constante motivacdo. Isso pode se dar através estimulos presentes nos materiais
mediadores, sejam impressos ou informatizados, através de retornos avaliativos
incentivadores, da liberdade de expressdo sobre encaminhamentos na disciplina ou

mesmo via questdes afetivas.
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Faz-se necessario, portanto, criar estratégias didaticas para que isso ocorra.
Muitas vezes, no afa de fazer com que os alunos participem das atividades previstas, o
professor utiliza certos artificios que levam ao progressivo processo de heteronomia,
tao constatado nos alunos de todos os niveis de ensino.

Catapan (2001) define o estado de heteronomia com as seguintes
caracteristicas: todas as leis e regras aparecem como fisicas e morais a0 mesmo
tempo; as relacdes sao fundadas no respeito unilateral e a disciplina prevalece sobre as
relacdes de cooperacao; O individual sofre a coacdo progressiva; ha uma dicotomia
entre o social e o individual nos diferentes niveis de consciéncia da regra.

Para Peters (2003), as possibilidades de desenvolver uma aprendizagem
autbnoma, através de ambientes informatizados de aprendizagem, é grande, pois 0s
estudantes sédo levados a uma relagéo interativa com as informagdes, aumentando o
acesso a pesquisas e descobertas, construindo estratégias para buscar, selecionar e
aplicar e desenvolvendo parcerias e trabalhos em grupo.

Em suma, é preciso que o aluno sinta-se participante, "vivo" no processo, mesmo
nao vendo os outros colegas e o0 espaco demarcado fisicamente; mesmo ndo tendo um
horario fixo, pré-determinado, sinta-se impelido a aprender e a compartilhar, a transpor

sua aprendizagem para situagdes vivenciadas.

4.3 Promocao da Aprendizagem Significativa

Uma outra discussdo corrente na educacao diz respeito a aprendizagem
significativa como possibilidade de superar uma aprendizagem meramente repetitiva e
sem sentido para o aluno - mesmo sob intensas criticas - ainda bastante presente no
contexto atual.

Ausubel®® é um autor referéncia para discussdo da aprendizagem significativa.
Para ele, a aprendizagem ocorre significativamente quando, na medida em que

% David Paul Ausubel, nasceu em Nova York (EUA) em 1918. Sua teoria, da aprendizagem significativa, se opde a
uma aprendizagem pela memorizacao, baseia-se no sentido amplo de conhecimento. Em situagbes didaticas, tém-se
ampliado seu sentido - ou feito uma espécie de releitura - também para aprendizagens contextualizadas, ligadas ao
espagco soécio-cultural no qual o sujeito esta inserido. Vale destacar que nessa tese, € esse tipo de releitura - didatica
- que interessa em primeiro plano, pois ir4 denotar em estratégias e procedimentos docentes.
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conceitos relevantes e inclusivos estdo adequadamente claros e disponiveis na
estrutura cognitiva do sujeito e funcionem como ancoragem para novas idéias e

conceitos.

A aprendizagem significativa processa-se quando o material novo, idéias
e informagbes que apresentam uma estrutura légica, interagem com
conceitos relevantes e inclusivos, claros e disponiveis na estrutura
cognitiva, sendo por eles assimilados, contribuindo para sua
diferenciacao, elaboracao e estabilidade. (MOREIRA e MASINI, 1982)

Faz-se mister a diferenciacdo de aprendizagem mecénica e aprendizagem
significativa. Aprendizagem mecénica é aquela que, uma vez adquirida, limita muito a
possibilidade de utiliza-la fora do contexto no qual foi aprendido. Seu conhecimento
baseia-se na capacidade de repeti-las tal como foram apresentadas e memorizadas.

Quanto a aprendizagem significativa, pressupde a compreensao, o "porqué" do
que foi aprendido e a utilizacdo desse conhecimento na medida em que haja
necessidade e/ou oportunidade. Apesar de diferentes, os dois tipos de aprendizagem
nao se encontram em estado puro; € importante, por isso, sempre considerar 0 seu
grau de significatividade. (ZABALA, 2002)

A transposicdo desses conceitos para a situacdo pedagdgica passa a ter
algumas conotacdes proprias, tal como é ou acontece com outros principios e teorias
advindos de diversas areas. Nessa perspectiva da aprendizagem significativa, alguns

principios didaticos passam a ter relevancia, como:

a) reconhecimento do conhecimento prévio do aluno;

b) aprendizagem contextualizada, ligada a situagdes vivenciadas.

Para que ocorra aprendizagem significativa, ndo basta que os alunos e as alunas
deparem-se com conteudos para aprender; é necessario que, diante dos conteudos,
possam atualizar seus esquemas de conhecimento, contrasta-los com o que € novo,
identificar semelhancas e discrepancias, integra-los em seus esquemas, comprovar que
o resultado tem uma certa coeréncia (ZABALA, 2002).

O principio da aprendizagem significativa exige dos docentes habilidades, em
especial para organizar situagdes de aprendizagem desafiadoras, contextualizadas, nao
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bastando, portanto, disponibilizar o conteudo de forma organizada e sequencial, uma
vez que 0s mesmos passam a ter uma conotacao diferente da concepcao pedagdgica

tradicional e mecanicista.

4.4 Promocao da Interacao e da Interatividade

Entre os principios mais discutidos em producdes na area de EaD, a interagcao e
a interatividade tém tomado uma significativa consideracdo. Os educadores e
pesquisadores em geral consideram como fundamentais, justificando que a interacao
constante possibilita uma aprendizagem mais colaborativa e significativa.

Para Tardif (2002), interacdo é uma concepcao defendida na atualidade, mas
com certos elementos ja eram encontrados na Antiglidade, em especial entre os
sofistas e Sécrates, com base nas interacdes linglisticas. Na atualidade, essa nocao
de interacdo é mais ampla, considerada quando os seres humanos orientam seus
comportamentos em funcdo dos comportamentos dos outros, destacando dessa forma

a conotacéo social da educacao:

Ensinar é entrar numa sala de aula e colocar-se diante de um grupo de
alunos, esforgando-se para estabelecer relagbes e desencadear com
eles um processo de formacao, mediado por uma grande variedade de
interacdes. A dimenséao interativa dessa situagdo reside, entre outras
coisas, no fato de que, embora possamos manter os alunos fisicamente
numa sala de aula, ndo podemos obriga-los a participar de um programa
de agdo comum, orientado por finalidade de aprendizagem: é preciso
que os alunos associem, de uma maneira ou de outra, 0 processo
pedagdgico em curso, para que ele tenha alguma possibilidade de
sucesso. (TARDIF, 2002, p.167)

Na EaD, os termos interacdo e interatividade?’, ndo obstante as suas
especificidades, tendem a ser considerados correlatos, interdependentes, em especial
se a concepcao pedagdgica se amparar numa matriz epistemoldgica interacionista e

numa abordagem mais contextual.

" Nzo se pretende fazer um aprofundamento tedrico sobre interagdo e interatividade neste estudo. Mesmo tendo
suas peculiaridades, s@o - segundo autores e trabalhos pesquisados - apresentados como complementares entre si
quando transpostos para estudos e situagdes didatico-pedagdgicas, ou seja, quando transformados em discursos
"pedagogizados" desdobrados em indicaticos didaticos, de interesse da presente tese.



86

Se a interagao define, entre outras coisas, a existéncia de reciprocidade
das acdes de varios agentes fisicos ou biol6gicos (dentre estes os
humanos), a interatividade traduz, mais particularmente, uma qualidade
técnica das chamadas maquinas "inteligentes"; qualidade técnica que
investe essas maquinas de um conjunto de propriedades especificas de
natureza dindmica, pois elas se alteram com a prépria evolugao técnica.
(PINO, 2000)

Ao mesmo tempo em que os avangos tecnoldgicos permitem o aparecimento de
ambientes virtuais interativos, o nivel de interacao depende em boa parte do tipo e da
estrutura dos recursos mediadores de aprendizagem a distancia, ou seja, de seus
limites e potencialidades, bem como da concepcao pedagogica que fundamenta o curso
e/ou a acao docente.

Para Franco (2003), apud Machado, a discussao sobre interatividade remonta a
1932, quando Bertold Brecht sugeriu a participacdo democratica dos cidadaos alemaes
nas radios. Nos anos setenta, Enzensberger, teérico da comunicacao, inverteu o fluxo
unidirecional entre receptores e emissores, demandando numa troca de papéis. A
década de 1990, quando o0s computadores foram ligados em rede, possibilitou o
surgimento da interatividade no processo de EaD, baseada na dialogicidade e na
conversagao.

Segundo Kenski (2003), os espacos precisam ser desenhados de maneira que
0s participantes possam eventualmente "manipular" ou transformar os cenarios,

construindo e/ou alterando suas bases.

Todos os que vao elaborar cursos nas redes digitais devem ter
consciéncia de que professores e alunos sdo seres sociais e que
aprendem melhor em um sistema cooperativo, baseado em trocas de
informagdes e opinidbes e no trabalho coletivo. Nessa forma mais
avancada de ensino interativo, mediado pelas tecnologias digitais, a
participacdo intensa de todos € indispensavel. Cabe ao professor
orientar 0 processo, estimular o grupo para participar e apresentar
opinides, criar um clima amigavel de envolvimento, para que todos
possam superar suas inibicbes de se comunicarem com seus colegas.
(KENSKI, 2002, p. 124-125)

Ambientes informatizados de aprendizagem oferecem outros novos espacgos e
tempos de interacdo com a informacédo, como os colegas e professores. A interacao

pressupde movimento e envolvimento. Interatividade designa, em termos, acdes entre
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sujeitos, objetos, entes; algo como que uma acdo mutua. Implica, por outro lado, acao
de agentes, de sujeitos, para que esse processo se instaure e se mantenha. Como tal
reside uma acao pré-ativa. Pressupde, ao longo e ao cabo, acbes vinculadas a
autonomizagao de cada um e de todos (MEDEIROS, HERRLEIN e COLLA, 2003, p.90).
Para as autoras, a interatividade pressupde algumas condicées, tais como:

a) existéncia de um processo que nao pode ser interrompido sem a
discussao entre todos os agentes, para redefinir os novos rumos;

b) garantia de conectividade;

c) possibilidade de a¢des nao lineares, a semelhanca das condigdes do
hipertexto;

d) constituicdo de bidirecionalidade (um-um, um-todos, todos-todos);

e) asseguramento de emergéncias, de acdes nao previstas e inusitadas;

f) garantia de ambientes que proporcionem a interatividade com conforto

€ seguranca.

Para Silva (2004), ha interatividade quando o professor possibilita ao aluno a
criagdo de novos caminhos, ndo fica @ mercé do plano pronto e acabado, mas o
flexibiliza em funcao da aprendizagem vista como algo que se constroi na relagéo.

A aprendizagem via ambientes on-line se abre em possibilidades de permitir a
interatividade, sendo possivel pensar junto a distancia - basta ter um ambiente e um
professor preparado para isso (SILVA, 2004).

O principio da interacéo e as possibilidades de interatividade podem minimizar o
sentimento de individualismo e soliddo que muitos alunos vivem na Educacédo a
Distancia. Quando proporcionado e bem gerenciado permite trocas e construcoes
coletivas, promovendo uma aprendizagem mais significativa e atitudes de cooperacao e

de autonomia.
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4.5 Aprendizagem Colaborativa e Cooperativa

O principio da cooperacao remete a Piaget; € regida pela reciprocidade, relacdo
constituinte que pede acordos mutuos entre os participantes. Apenas através da
cooperacao, o desenvolvimento intelectual e moral pode ocorrer, pois 0s sujeitos
precisam se descentrar para compreender o ponto de vista alheio, derivando em
respeito matuo e autonomia. (LA TAILLE, 1992)

Para Piaget, a idéia de cooperacao é oposta a de coacéao:

Na coacao trata-se, portanto, de 'fazer como os outros', seguindo-se o
critério da semelhanca. Na cooperagao, no entanto, o critério € outro: é o
da reciprocidade, o que nao significa 'fazer igual ao outro', mas, sim,
coordenar o ponto de vista proprio com o ponto de vista do outro. O
bem, a respeito do qual cada individuo chega com uma perspectiva
pessoal, é redefinido na relagao de cooperagao pela mutua coordenagao
das diferentes perspectivas em jogo.

[...] Em uma palavra: enquanto a coagédo fornece um modelo (um
conteldo) a ser seguido, a cooperagao fornece um método (uma forma).
O bem néo é definido de antemao, mas podera nascer ou se renovar a
cada experiéncia de cooperacgao. (LA TAILLE, 1992, P.61)

Como todo processo de transposicao conceitual, os sentidos sdo adaptados. Na
educacao, esse processo ocorre a partir das contribuicdes de diversos autores e areas.
Dessa forma, os conceitos de cooperacdo sao utilizados na Educacdo a Distancia,
conservando elementos epistemoldgicos, mas integrando-os a dimensao pedagdgica.

Para Andrade e Vicari (2003), a cooperagdo pode ser entendida como uma
coordenacdo de pontos de vista ou de agbes que emanam de diferentes sujeitos,
pressupondo coordenacao de atividades, pela qual os sujeitos agem conjuntamente
para realizar um objetivo.

A aprendizagem colaborativa pressupde uma integracdo em prol de objetivos
comuns, construidos coletivamente e mediados pelo educador; além disso, o sentido de
compartilhamento extrapola a aprendizagem conceitual e factual, para o exercicio de
atitudes de cooperagé@o e solidariedade, contribuindo de maneira significativa para a
construgdo de uma comunidade de aprendizagem:
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A colaboracdo e a capacidade de incentivar a interdependéncia sao
elementos fundamentais para a formagdo de uma comunidade de
aprendizagem eletrdnica. Por isso, é importante que o professor preste
bastante atencdo as maneiras pelas quais pode, atuando como
facilitador, incorporar ao curso esse trabalho em conjunto. A
incapacidade de fazé-lo resulta geralmente am baixos niveis de
participacdo e de interacdo entre o aluno e o docente. (PALLOFF E
PRATT, 2002, p. 157)

Palloff e Pratt (2002) elaboraram um conjunto de questbes para ajudar o

desenvolvimento da aprendizagem colaborativa, apresentadas a seguir de forma

resumida e adaptada, primeiramente para os professores e, em seguida, para 0s

alunos:

. Questoes para os professores:

a)

b)

c)
d)
e)

f)

g)
h)
i)
)
k)

Quais os aspectos dos conteudos se prestam a atividades
colaborativas?

Quais os objetivos das atividades organizadas para os grupos e
subgrupos?

Qual o tamanho ideal dos grupos para tal fim?

Quem e através de quais critérios 0s grupos se devem formar?

Os grupos devem ser heterogéneos? Por que?

Havera mudancas dos grupos durante o curso, ou permanecerao 0s
mesmos? Por que?

Como garantir a participacao de todos os integrantes do grupo?
Devem-se atribuir funcdes a varios participantes do grupo? Por que?
Como sera construida a responsabilidade nesse processo?

Como e por qguem sera avaliado o desempenho do aluno no grupo?

Os alunos comentaréo os trabalhos de seus colegas? De que forma?

Il. Questoes para os alunos:

a) Como foi minha participagéo no grupo?

b) Minhas contribuicdes foram significativas? Por que ?

c¢) Compartilhei o que aprendi? Como?
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d) Senti-me a vontade no grupo, para expressar meus problemas e
preocupacoes?

e) Fiz comentérios substanciais sobre o trabalho dos demais colegas?
Em que consistiram?

f) Qual minha opinido sobre o trabalho colaborativo realizado?

g) Como o processo de trabalho em conjunto contribuiu para que os

meus objetivos de aprendizagem e os do curso fossem alcancados?

A aprendizagem colaborativa exige do educador uma postura pedagdgica
bastante perspicaz e ativa, mas, ao mesmo tempo, é preciso, em alguns momentos,
"ausentar-se" de seu papel para promover a interagao entre os alunos.

Alguns principios para estimular a aprendizagem colaborativa®® (PALLOF E
PRATT, 2002):

1. Negociando diretrizes: é importante que o aluno se sinta parte do
processo; para isso faz-se necessario abertura por parte do professor
para acolher e analisar sugestdes e questionamentos, desde as
diretrizes iniciais, através do projeto e/ou plano didatico, como também
ao longo do processo.

2. Enviando apresentacoes pessoais e aprendendo a ter
expectativas: é importante iniciar o curso com espacgos para os alunos
se conhecerem bem, como a oportunidade de exporem suas
expectativas de forma compartilhada quanto ao curso e/ou disciplina.

3. Formando equipes: podem ser formadas para discussées em
pequenos grupos, desenvolvimento de atividades entre outras. A forma
de organizacdo e o0s objetivos a serem alcancados devem ser
orientados pelo professor.

4. Relacionando com os problemas, interesses e experiéncias: aliar o
conteddo com a vida cotidiana, a fim de envolver os alunos,

conectando com problemas, interesses e experiéncias, a compartilhar

% Apresentados de forma resumida e adaptada.
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o que é fundamental numa abordagem colaborativa, pois cria um elo
de interesses comuns.

5. O dialogo como questionamento: o professor facilita o dialogo, mas
sem domina-lo; lancar questdes pertinentes e agucadoras, dividir a
funcédo de mediadores de discussdes no grupo.

6. Avaliacao ampla e construtiva: o professor exemplifica e estimula a
avaliacao, através de comentarios significativos, mediando o processo
e contornando possiveis conflitos.

7. Colaboracao "intergrupo": pode-se fazer contatos e desenvolver
atividades colaborativas com grupos de outros cursos e de outras
universidades, das mais variadas formas: desde contatos via e-mail, a
criagdo de area de discussao comum, que possam ser acessados por
visitantes, entre muitas outras possibilidades.

8. O compartilhamento de recursos: em uma area especifica, pode-se
alojar uma lista bibliogréafica, para que os alunos possam adicionar
itens a ela ou consulta-la. Este procedimento Incentiva-os a serem
mais responsaveis pela propria aprendizagem.

9. Escrita colaborativa: a produgcdo de trabalhos e textos de forma
coletiva possibilita a realizagdo de tarefas comuns e incentiva a

interdependéncia.

Quanto aos processos baseados na cooperag¢ao, Medeiros, Colla e Franciosi
(2003) a justificam afirmando que se caracterizam por objetivos comuns, acbes
compartilhadas, por contatos, beneficios para todos, confianca, respeito, liberdade,
dialogo, entusiasmo e afetos, sustentados pela convivéncia-consciéncia-
transcedéncia®®.

Em suma, a cooperacgéo e a colaboracdo sao principios que se complementam e
estdo presentes nos indicativos didatico-pedagdgicos para EaD, exigindo dos
professores(as) agdes e atitudes capazes de promové-las entre os alunos.

% Para as autoras, convivéncia refere-se a vivéncia partilhada, a consciéncia, ao clima de cumplicidade e a
transcendéncia, ajuda a sustentar a disposi¢éo para dialogar, decidir em consenso.
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4.6 Avaliacao Processual e Mediadora

A avaliagdo tem-se tornado um alvo de polémicas e discussbes ndo sé entre os
pesquisadores da area, como entre os educadores em geral. H& uma tendéncia atual
de conceber a avaliagdo como uma possibilidade qualitativa de acompanhar o processo
de aprendizagem e a partir desse acompanhamento, organizar situacdes para
continuidade ou retomada de conceitos, principios e procedimentos. Autores como
Luckesi (1996, 2003) Hoffmann (1997, 2003) e Esteban (2003) tém contribuido com a
propagacao dessas idéias.

Na Educacao a Distancia, essa preocupacao também se faz presente:

Percebemos entdo que a avaliagdo deve ser encarada como um
processo continuo, sistematico e presente em todas as etapas do
trabalho. Em seu sentido mais amplo, a verdadeira avaliacdo € mais
qualitativa do que quantitativa, porque devem ser consideradas, além da
aquisicao de conhecimentos, capacidade de observagao, reflexao,
criacdo, julgamento, comunicagdo, convivio, cooperagado, decisdo e
acao, que fazem parte do processo educativo. (PEROSA e SANTOS,
2003, p. 151-152)

Ao discorrer sobre a avaliagdo como didlogo entre as formas de ensinar e a

aprendizagem, Silva (2003) aponta um série de caracteristicas, quais sejam:

1. Democratica: negociagdo no movimento de definicdo de objetivos,
critérios, instrumentos e dinamica. Garante constante dialogo e espaco
para aplicagdo de conhecimentos, exposicao de duvidas e incertezas.

2. Constante: perpassa todo o processo pedagoégico e, através das
informacgdes, redimensiona constantemente o processo educativo. Visa
superar a fragmentacao e a terminalidade dos instrumentos de avaliagéo,
possibilitando maior integralidade, coesao e coeréncia.

3. Diversificada: consiste em aplicar diversos instrumentos, inseridos numa
metodologia, pois possibilita a coleta de um maior nimero e variedade de
informacgdes sobre o trabalho docente e os percursos de aprendizagem.
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Tal postura possibilita extrapolar a dimensdo apenas cognitiva,

considerando também a afetiva, social e cultural.

Durante muito tempo preponderou na Educacdo a Distdncia uma pratica
avaliativa mais somativa, em virtude tanto da concepcao pedagdgica norteadora como
da linearidade dos recursos mediadores.

Com a insercao de ambientes informatizados de apoio a aprendizagem, abriu-se
a possibilidade de uma avaliacdo mais processual e qualitativa, inclusive com a criacao
de ferramentas proprias, diversas formas de acompanhamento, como: diarios, port-
féliuns, nivel e quantidade de interagao, incidéncia e qualidade de mensagens, dia, data
e hora do envio de atividades e trabalhos, entre outros.

O aumento da possibilidade de acompanhamento deve ser pautado por uma
abordagem avaliativa coerente, ao contrario pode-se estar implementando um sistema
de avaliacdo sofisticado, mas extremamente tradicional e mecanicista, mais voltado
para o exame e constatacdo do que para a avaliacdo no seu sentido amplo.

A respeito da diferenca entre examinar e avaliar, Luckesi (2003) afirma que os
exames operam apenas no desempenho final, ndo interessando como o respondente
chegou a resposta; sdo pontuais, pois ndo interessa 0 que estava acontecendo antes
da prova, nem o que acontece depois. Sao, portanto, cortantes, interessa o aqui e o
agora. Os exames sao também classificatérios, muitas vezes de forma definitiva na vida
do aluno, seletivos e excludentes, pois em muitos casos contribuem como 0 processo
de exclusao educacional.

Por outro lado, de forma inversa ao de examinar, o ato de avaliar se ampara em
outras caracteristicas (LUCKESI, 2003), como: nao pontual, pois concebe o ser humano
como um ser em desenvolvimento; em constru¢cao permanente; diagnéstica e dindmica,
pois permite a tomada de decisdes para a melhoria do processo; e inclusiva, pois busca
minimizar as formas de excluséo via o processo avaliativo.

Hoffmann (2003), ao relatar uma experiéncia de avaliagdo mediadora,

desenvolvida junto a professores, descreve algumas linhas mestras dessa perspectiva:
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a) Oportunizar junto aos alunos muitos momentos para expressar suas idéias
e retomar dificuldades;

b) Realizar muitas tarefas em grupo, para que os proprios alunos se auxiliem
nas dificuldades (principio da interagdo), com tarefas individuais também
acompanhadas.

c) Fazer anotagdes significativas para o professor e o aluno, apontando
equivocos e aprimoramentos.

d) Propor a cada etapa tarefas relacionadas as anteriores, graduando os
desafios, descobertas e dificuldades.

e) Converter a atribuicdo de conceitos classificatérios em tomada de decisdo

com base em registros.

Vasconcelos (2000) se insere numa concepcao de avaliagdo, por ele definida,

como dialético-libertadora. Sao destacadas as seguintes proposi¢coes do autor:

a) Alterar a metodologia de trabalho: desenvolver um conteddo mais
significativo e uma metodologia mais participativa.

b) Diminuir a énfase na avaliacdo classificatéria: inserir a avaliacdo no
processo ensino-aprendizagem.

¢) Redimensionar o contedudo da avaliacdo: buscar avaliagdes reflexivas,
relacionais e compreensivas, superando o carater de cunho decorativo.

d) Alterar a postura diante dos resultados da avaliacdo: fazer com que seus
resultados tenham carater diagnéstico.

e) Trabalhar na conscientizagdo da comunidade educativa: redimensionar,
junto aos envolvidos direta e indiretamente no processo de avaliacéo, o

seu sentido.

E pertinente considerar que o processo avaliativo ndo depende unicamente do
professor, pois também esta inserido num sistema oficial e legal, numa cultura social e

escolar, porém no cotidiano pedagdgico ele pode se valer, ou mesmo se esquivar, de
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atitudes avaliativas que primem pela exclusdo e selecdo ou pela inclusdo e
reconhecimento da diversidade de aprendizagem (SOUZA, 1998).

E perceptivel nas producdes acerca da avaliagdo uma convergéncia de
principios e fundamentos gerais, mesmo que haja entre as mesmas peculiaridades de
abordagem e concepc¢ao pedagdgica. Ao que transparece, buscam superar a avaliacao

meramente quantitativa e apontam varias propostas e encaminhamentos para tal.

4.7 Breves Consideracoes

Diante dos itens abordados, considerando a quantidade de idéias e teorias,
destaca-se a importancia de se considerar, como um recorte necessario para o
momento, 0s principios apresentados. Lidar com esses pressupostos e outros
passaram a ser uma espécie de exigéncia. Do professor se espera que incentive seu
aluno a ter autonomia, que organize atividades significativas e contextualizadas, que
promova interacdo e aprendizagem colaborativa e que utilize uma avaliacdo mais
processual e mediadora.

Como os(as) professores(as) lidam com esses indicativos?

Os mecanismos e estratégias utilizados e mobilizados estdo em consonancia
com as teorias propaladas, atendendo a essas expectativas?

Como ja foi exposto, reconhecer o processo de organizagdo e construcdo dos
saberes docentes é um desafio contemporaneo, traduzido nesse estudo como o
Movimento Didatico em EaD, implicando em interpretar com constr6i seus saberes
docentes e de que se vale para lidar com a pratica educativa e suas exigéncias.

O préximo capitulo marca, nessa pesquisa, a passagem para a dimensao
pratica, iniciando-se com uma contextualizacdo das politicas em EaD no Brasil e
apresentando dados do espaco de investigacdo, ndo significando uma ruptura, mas
uma continuidade da matéria, em busca da analise e compreensao da docéncia na
EaD.



5. ELEMENTOS CONTEXTUAIS - ASPECTOS LEGAIS E
INSTITUCIONAIS DA EAD

Vassili Kandinski

O conhecimento das informagbes ou dos dados isolados € insuficiente.
E preciso situar as informacbes e os dados em seu contexto para que
adquiram sentido. Para ter sentido, a palavra necessita do texto, que é o
proprio contexto, e o texto necessita do contexto no qual se enuncia.
(MORIN, 2000, p 37)



97

A agédo docente nao esta isolada, mas inserida num determinado espaco, no qual
confluem diversos elementos internos e externos que interferem direta e indiretamente
no processo pedagdgico do qual faz parte.

Os elementos que interessam nesse capitulo sdo os externos a docéncia mas
associados a mesma, pois referem-se ao sistema de ensino a distancia no ambito
nacional, e a estrutura do espaco no qual a pesquisa de campo se desenvolve.

Como o proprio titulo anuncia, o objetivo € contextualizar a docéncia,
apresentando dados para auxiliar a compreensdo dos enunciados, idéias e estratégias
proferidas pelos sujeitos participantes da pesquisa, os(as) professores(as) que atuam
na EaD.

Dessa forma inicia-se discorrendo sobre a politica nacional de EaD até chegar
aos aspectos mais especificos da Instituicdo de Pesquisa, como estrutura

administrativa, pedagdgica e especifica do setor de EaD.

5.1 Dimensao Nacional - Politicas em EaD

No Brasil, a Lei de Diretrizes de Bases de 1996 (LDB 9.394 /96) no Art. 80, Titulo
VIII, que trata das Disposicoes Gerais, determina, em linhas gerais, sobre EaD:

a) o poder publico deve incentivar o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia;

b) o ensino a distancia desenvolve-se em todos os niveis e modalidades de
ensino e de educacao continuada;

€) a educacéao a distancia organiza-se com abertura e regime especiais;

d) a educacao a distancia sera oferecida por instituicbes especificamente
credenciadas pela Uniao;

e) cabera a Unido regulamentar requisitos para realizagdo de exames para
registro de diplomas relativos a cursos de educacao a distancia;
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f) cabera aos sistemas de ensino normatizar producéao, controle e avaliacéo
de programas e autorizar sua implementacao;

g) podera haver cooperacéo e integracao entre os diferentes sistemas;

h) a educacao a distancia tera tratamento diferenciado, que incluira: custos
reduzidos na transmissdo por radio e televisdo; concessdo de canais
exclusivamente educativos; tempo minimo gratuito para o poder publico,

em canais comerciais.

Segundo Neto (2003), de acordo com a Lei n® 5.692 de 1971, os Programas de
Educagédo a Distancia recebiam pareceres dos Conselhos Federais e Estaduais de
Educacdo e eram classificados como "experimentais", sendo que a permissdao de
funcionamento era cedida a titulo precario e, com a LDB 9.394/96, passou a ser uma
alternativa regular e regulamentada. Assim, a EaD deixou de ser designada como
"experimental" e de estar sujeita a arbitrariedades quanto a sua autorizacao.

O Decreto n? 2.494/98 de 10 de fevereiro regulamenta o Art. 80 da LDB 9.394/96
e conceitua a EaD, no Art. 1%, como uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, através da mediagdo de recursos didaticos apresentados em diferentes
suportes de informagéo, utilizados isoladamente ou combinados através de diversos
veiculos de comunicagéao.

Quanto a Portaria do MEC n® 301 de 07 de abril de 1998, esta estabelece os
critérios para o credenciamento institucional e o minimo de informagdes desejaveis que
devem constar nesse processo € num projeto, regulamentando o Artigo 80 da LDB
9.394/96, dentre os quais se destaca:

a) credenciamento: histérico da instituicdo, contendo informacdes
financeiras quanto a objetivos institucionais, a qualificacdo académica e
experiéncia da equipe multidisciplinar, a recursos didaticos, suportes de
informacdo e meios de comunicacao, resultados obtidos em avaliagdes
nacionais e a experiéncias anteriores;

b) projetos para autorizacao de cursos a distancia: modelo de gestéao
institucional, elenco de cursos ja autorizados, dados do curso pretendido,
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descricdo da infra-estrutura em fungcdo do projeto a ser desenvolvido,
descricdo de politica de suporte aos professores, identificacdo das
equipes multidisciplinares (docentes e técnicos), indicacdao de atividades
extracurriculares e descricdo do processo seletivo para o ingresso nos

cursos de graduacao e da avaliacao dos alunos.

A Portaria do MEC n? 2.253 de 18 de outubro de 2001 regulamenta a oferta de
disciplinas a distancia em cursos presenciais. Segundo Neto (2003), essa portaria,
aponta para a superacdo da delimitacdo de campos entre a EaD e a educacao
presencial, promovendo uma mudanc¢a de paradigma de educagdo € comunicacado no
qual cada vez mais, se perde o sentido, a distincdo dicotdbmica entre "presencial” e a
"distancia".

E interessante apontar a mudanca de principios nos quais a EaD se apoiava até
algum tempo atras, dentre eles: educacao voltada para adultos, o que implicava em
estratégias diferenciadas; distanciamento fisico consideravel; possibilidade de resgate
de escolaridade e aperfeicoamento profissional, entre outros aspectos. A partir do
momento em que os cursos de graduacao passaram a ter a possibilidade de incluir, nos
curriculos, um total de 20% (vinte por cento), ampliou-se a EaD para um processo

pedagdgico com outras caracteristicas, como:

a) alunos(a) com idades inferiores a média dos cursos de EaD;

b) convivéncia com o0 mesmo grupo em atividades curriculares presenciais, o
que denota uma certa familiarizagao prévia do grupo;

c) professores(as) que atuam num mesmo curso na modalidade a distancia e

presencial.

O Art. 2° (Portaria 2.253/2001) define que a oferta das disciplinas nao presenciais
devera incluir métodos e praticas de ensino-aprendizagem que incorporem 0O USO
integrado de tecnologias de informacdo e comunicacdo. Para se garantir essa
exigéncia, faz-se necessario uma boa infra-estrutura e profissionais habilitados para

utilizar as TICs no processo ensino-aprendizagem.
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Esse principio legal congrega discussdes sobre a educagdo combinada, e

aparece como uma tonica dos referenciais dos indicadores de qualidade para cursos de

EaD, organizados em forma de documento para estudo pela Secretaria de Educacao a
Distancia do MEC (2003)%:

As técnicas, tecnologias e métodos de educacdo a distancia tém sido
incorporados pelas melhores universidades do mundo em seus cursos
presenciais. Essa forte tendéncia sinaliza, para um futuro préximo, o
crescimento da educagdo combinada - a que harmoniza presenca e
distancia, balanceando-as de acordo com a natureza do curso e as
necessidades do alunado. Em outras palavras, em algum tempo, nao
mais usaremos essa distincdo tdo comum hoje em nosso vocabulario:
falaremos em educacdo, sabendo que ela incorpora atividades de
aprendizagem presenciais e atividades de aprendizagem a distancia.
(MEC - 20083, p.2-3)

No referido documento, consta a diferenca entre EaD e educagao presencial:

Assim, para efeito desses referenciais, considera-se que a diferenca
basica entre educacédo presencial e a distancia esta no fato de que,
nesta, o aluno constréi conhecimento — ou seja, aprende - e desenvolve
competéncias, habilidades, atitudes e habitos relativos ao estudo, a
profisséo e a sua prépria vida, no tempo e local que lhe sdo adequados,
nao com a ajuda em tempo integral da aula de um professor, mas com a
mediacdo de professores (orientadores ou tutores), atuando ora a
distancia, ora em presenca fisica ou virtual, e com o apoio de sistemas
de gestdo e operacionalizacdo especificos, bem como de materiais
didaticos intencionalmente organizados, apresentados em diferentes
suportes de informagéo, utilizados isoladamente ou combinados, e
veiculados através dos diversos meios de comunicacado. (MEC, 2003,

p.2)

A imagem do(a) educador(a) que atua na educacgéao a distancia, bem como os

projetos dessa natureza, ao que indica o documento, tém sido relegadas em segundo

plano:

O Brasil é prédigo em exemplos de professores muito competentes no
uso de tecnologias e educacdo a distdncia. Mas quase sempre eles
foram vistos como grupos de excéntricos ou visionarios, que se
dedicaram as pesquisas nesse campo sem apoio oficial — quando muito,
alcancavam a piedosa complacéncia dos gestores. Algumas vezes, 0s

0A primeira versdo do documento surgiu e, em 1998, elaborado pela Prof?. Carmen Moreira de Castro Neves,
diretora de politica de educagéao a distancia, a partir de um texto publicado na Revista de Tecnologia Educacional n®
144/98 (da Associagao Brasileira de Tecnologia Educacional - ABT).
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grupos que atuavam na &rea disputavam entre si, em vez de unidos,
buscarem a sensibilizagdo dos dirigentes. O resultado disso foi que a
educacao a distancia ficou sendo uma ilha em nossas universidades e
instituicoées. (MEC, 2003, p.4)

Entre as mencdes do documento, ha uma nitida intencao de ressalvar que as
exigéncias curriculares para EaD ndo sao diferentes do sistema educacional brasileiro
como um todo, ao que parece, numa tentativa de superar o estigma que a modalidade
representa para alguns setores (falta de acompanhamento, fragilidade dos conteudos,

dentre outros) e talvez um alerta as iniciativas mal intencionadas:

Um curso ou programa a distancia, inserido nos propésitos da educacéo
escolar’® do pais, com ela entrelaca seus objetivos, contetdos,
curriculos, estudos e reflexdes. Portanto, deve oferecer ao aluno
referenciais  tedrico-praticos que colaborem na aquisicdo de
competéncias cognitivas, habilidades e atitudes e que promovam o seu
pleno desenvolvimento como pessoa, 0 exercicio da cidadania e a
qualificagdo para o trabalho. Ou seja, precisa estar integrado as
politicas, diretrizes, parametros e padrdes de qualidade definidos para
cada nivel educacional e para o curso especifico. (MEC, 2003, p.5)

O documento em questdo, ao considerar os aspectos didaticos, ressalta que a
flexibilidade, principio tdo propalado em EaD, ndo a exime de qualidade e de
exigéncias:

Quando se fala em flexibilidade da educagéo a distancia, ndo se quer
dizer eliminar objetivos, contetdos, experimentagbes, avaliagdes.
Flexibilidade em educacédo a distancia diz respeito ao ritmo e condi¢gdes
do aluno para aprender tudo o que se vai exigir dele por ter completado
aquele curso, disciplina ou nivel de ensino. Obviamente, a instituicao
tem que estar preparada para esse conceito de flexibilidade que vai

exigir dela grande maleabilidade para responder a diferentes ritmos.
(MEC, 2003, p.5)

Quanto ao perfil dos educadores que atuam na EaD, ha um conjunto de
predicados fundamentais para atuagdo na modalidade, mas que nao corresponde a
realidade das instituicbes de Ensino Superior, uma vez que muitos professores advém
das mais diversas areas, sem uma formacao pedagdgica basica e sem as habilidades

necessarias para utilizar os recursos tecnolégicos de forma didatica. Essa ressalva néo

% De acordo com o artigo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, educagdo escolar abrange a
Educacao Basica (Infantil, Fundamental e Média) e a Superior.
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invalida o perfil delimitado no documento, mas é importante considera-las como

indicativos para formacao inicial e continuada de docentes na area:

A instituicdo que oferece cursos ou programas a distancia, além dos
professores especialistas nas disciplinas ofertadas e parceiros no
coletivo do trabalho politico-pedagdgico do curso, deve contar com as
parcerias de profissionais das diferentes TICs, conforme a proposta do
curso e ainda:

Dispor de educadores capazes de:

a)
b)
c)
d)

e)

f)

estabelecer os fundamentos teéricos do projeto;

selecionar e preparar todo o conteudo curricular articulado a
procedimentos e atividades pedagogicas, inclusive
interdisciplinares;

identificar os objetivos referentes a competéncias cognitivas,
habilidades e atitudes;

definir bibliografia, videografia, iconografia, audiografia etc.,
basicas e complementares;

elaborar textos para programas a distancia;

apreciar avaliativamente o material didatico antes e depois de
ser impresso, videogravado, audiogravado, etc, indicando
corregdes e aperfeicoamentos;

motivar, orientar, acompanhar e avaliar os alunos;

auto-avaliar-se continuamente como profissional participante do
coletivo de um projeto de curso ou programa a distancia;

fornecer informagdes aos gestores e outros membros da equipe,
no sentido de aprimorar continuamente o processo; (MEC, 2003,
p.7-8)

Ao analisar o documento, ndo obstante seu valor e préstimo referentes a

iniciativas de projetos em EaD, percebe-se evidente tentativa de expor continuamente

que a educacéo a distancia tem legitimidade.

Em suma, sem querer tecer um aprofundamento, mas sim apresentar o quadro

no qual a EaD e, em especial, os projetos que se inserem na Portaria 2.253/2001,

percebe-se um nova politica quanto a modalidade, e que essa impulsionou muitas

iniciativas que podem redimensionar inclusive o ensino presencial em muitos aspectos.
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5.2 Dimensao Institucional

O espaco da pesquisa, a Universidade do Vale do Itajai - UNIVALI - possui®?
mais de trinta e um mil alunos distribuidos em seis campi: ltajai (sede), Balneério
Camboriu, Biguacu, Picarras, Sdo José e Tijucas. A histéria da EaD*, na Instituicdo
Pesquisada (IP), teve seu inicio em 1996, com a constituicdo de um grupo de trabalho
formado por gestores e professores, com o objetivo de discutir e elaborar as primeiras
diretrizes e projetos da Instituicao.

Varias acdes internas e externas foram desenvolvidas. Das agbes externas,
destaca-se a participacdo em programas de Pés-graduacdo e a participacdo, em
dezembro de 1999, da Constituicaio da Universidade Publica Virtual - UniRede,
consércio formado por sessenta e duas universidades.

Em 2000, participou em parceria com a UniRede de um programa de
capacitacdo de professores da escola publica, para a utilizagdo da TV escola,
respondendo como entidade gestora do nucleo do Estado de Santa Catarina, com
duzentos e setenta e sete municipios envolvidos. Houve continuidade em 2001 (22
versao), 2002 (32 versao) 2003 (42 versao), em andamento em 2004.

Também em 2000, foi criado o consércio-rede Universidade Virtual Publica de
Santa Catarina - UniVirtual - SC, composto por universidades do Estado.

Em 2002, houve uma participacdo no projeto Salto para o Futuro, programa de
Educacéo a Distancia do MEC, realizado pela TV Escola - canal educativo do Ministério
da Educacéao, sendo que, em 2003, as Universidades do Sistema ACAFE (Associacao
Catarinense das Fundacbes Educacionais) passaram a participar do mesmo, sendo
criado assim o GTEaD - Grupo de Trabalho de Educacao a Distancia.

Em 2002, a portaria n® 2253 do Ministério da Educacgéao (18/10/2002) instituiu a
oferta de disciplinas a distancia em até 20% dos curriculos dos cursos presenciais de

graduacao, ressalvando-se que as experiéncias anteriores foram desenvolvidas no

%2 Dados obtidos no site www.UNIVALI.br/institucional no final de 2003.
% Os dados apresentados a seguir foram extraidos de um Projeto Pedagdgico para curso de Pés-graduagdo em
nivel de Especializagao, organizado pela Instituicdo Pesquisada intitulado "Aprendéncia”.
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Curso de Pedagogia - Habilitacdo em Tecnologia Educacional (com énfase em EaD) e
Treinamento Empresarial®.

Para a implementacdo dessas disciplinas, foi organizada uma equipe
multidisciplinar de profissionais responsaveis por varias atividades: elaboracdo de
material impresso, orientagdo aos docentes e discentes e apoio aos encontros
presenciais e ambientes virtuais.

No final do ano de 2003, uma resolucdo interna criou o Departamento de
Educacao a Distancia - DEAD - responsavel por gerenciar o sistema de producao e
distribuicdo de cursos a distancia articulados as Pré-reitorias de Ensino e Graduagéo e

Pés-graduacéo, Extensao e Cultura da instituicao.

5.2.1 Estrutura de EaD da Instituicao Pesquisada

A IP estd organizada de forma multicampi, com uma estrutura central que
coordena a EaD, através de Departamento especifico. Ha dois pélos com estrutura
especifica e nos demais campi ha bases regionais organizadas, onde se desenvolvem
acoes de EaD.

Ha laboratérios de informatica, salas de videoconferéncia e teleconferéncia, ilhas
de edicao de audio e video digitais, laboratérios de fotografia e audio, estudios de radio
FM, canal de TV a cabo, dentre outros recursos da IP. Alguns dos recursos citados sao

de cursos presenciais, mas que também sao disponibilizados para os projetos de EaD.

5.2.2 Projeto Pedagodgico para EaD da Instituicao Pesquisada

Atualmente, na IP ha uma evidente preocupagdo em organizar um projeto
politico pedagdgico, intensificada por constatagbes de diversas necessidades, dentre
elas, a busca de principios norteadores que sustentem novos projetos, producoes e

acOes pedagdgicas em EaD.

3 Essa experiéncia foi realizada com carater didatico -pedagdgico no Curso, por ter énfase em EaD.
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Mesmo que o setor de EaD esteja inserido numa Universidade que ja possui um
projeto  politico-pedagégico encaminhado e algumas diretrizes pedagdgicas
explicitadas, a necessidade de articular com as especificidades da modalidade estdo
presentes.

Segundo documento pesquisado®, "desde o ano de 2002 vém sendo discutidos
os principios pedagdgicos que orientam a EaD e as metodologias mais eficientes que o
professor pode utilizar em seus projetos de cursos ou disciplinas a distancia." Conforme
os dados, essas orientacdes sao trabalhadas junto aos docentes em oficinas vinculadas
aos programas de Formacgdo Continuada, dos quais destacam-se as seguintes

formacoes:

a) Em fevereiro e julho de 2003: curso "Educacdo a Distancia", atendendo
a cento e cinglenta professores da Instituicdo, com os objetivos de
oportunizar a construcdo de conhecimentos sobre EaD; dimensionar o
espaco, o tempo e as ferramentas do processo ensino/aprendizagem para
reelaborar o conhecimento historicamente produzido, numa aprendizagem
flexivel. Nesse curso, as midias utilizadas foram o material impresso e o
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA).

b) Fevereiro de 2004: foram oferecidos trés cursos em forma de oficinas,
abordando os temas: videoconferéncia; produ¢dao de materiais impressos
para a Educacdo a Distancia e possibilidades didatico-pedagdégicas na

utilizacdo de ambientes virtuais de aprendizagem.

Quanto a Missao, as Diretrizes e aos Objetivos da Educacao a Distancia da IP,
destaca-se:

a) Missao: produzir e socializar conhecimento pelo ensino, pesquisa e
extensao, proporcionando a democratizacdo do acesso a educacao
pela utilizacao das tecnologias de informagdo e comunicacao aplicadas
a modalidade de Educacao a distancia.

% Projeto de Curso de Especializacdo da IP - Aprendéncia
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Objetivo Geral: promover ensino, pesquisa e extensdo, utilizando

tecnologias de informacdo e comunicacdo aplicadas a modalidade de

Educacédo a Distancia, para ampliacao e flexibilizacao do acesso a educacao

superior.

Objetivos Especificos:

a)

b)

c)

Facilitar o acesso a formacao universitaria ao nivel de Graduacao e poés-
graduacdo, mediante a utilizacdo das tecnologias de informacédo e
comunicacao, proporcionando um sistema de educacao aberto e flexivel.
Reduzir as dificuldades de acesso ao ensino superior, quer sejam de
ordem geogréfica, quer socio-econbmicas.

Disponibilizar cursos de atualizacao e aperfeicoamento por meio de

educacao a distancia.

d) Ampliar a oferta de cursos, na busca de contribuir para a formagéo de

f)

9)

profissionais qualificados em areas de conhecimento consideradas
prioritarias para o desenvolvimento da universidade e o desenvolvimento
regional.

Promover acdes que fomentem a implantacdo de uma cultura de utilizacéo
das tecnologias de informagdo e comunicagdo em atividades de ensino e
programas de pesquisa e extensdo na comunidade académica.

Planejar, implantar e avaliar, individual ou coletivamente, programas e
projetos de Educacéao a Distancia no &mbito da UNIVALIL.

Participar e promover associagdes com outras instituicbes, nacionais e
internacionais, objetivando estabelecer parcerias que contemplem
cooperacao técnica para o desenvolvimento e execug¢ao de programas e

projetos de EaD.
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5.2.3 O Departamento de EaD da Instituicao Pesquisada

As funcgdes e atividades e a qualificacdo do referido departamento, séo

organizadas conforme o quadro a seguir:

Quadro 2 - Funcoées, Atividades e Qualificacao do Departamento de EaD da

Instituicao Pesquisada

semipresenciais e cursos oferecidos.
Promogdo e acompanhamento das
atividades desenvolvidas em parcerias
(cursos, extensao, etc.)

Funciao Descricao das atividades Qualificacao

Docente (conteudista) | Produgdo do conteudo das disciplinas | Especialista na area
semipresenciais ou cursos a serem | especifica
oferecidos na modalidade de EaD. Pode
também assumir a funcéo de tutoria

Docente/Tutor Organizacgao nas  atividades das | Especialista na area
disciplinas semipresenciais e cursos | especifica com
diversos; acompanhamento ao aluno nas | aperfeicoamento e/ou horas
atividades das disciplinas | de formagéo continuada em
semipresenciais e outros  cursos, | EaD.
auxiliando-os nas dificuldades e
promovendo a aprendizagem.

Revisor Revisdao ortografica e pedagdgica dos | Profissional formado na area
textos impressos e virtuais de todas as | de letras, pedagogia ou
disciplinas e temas de cursos oferecidos | comunicagao com
que serdo utilizados na EaD. Redagéo de | especializagdo/qualificacao
noticias para a pagina WEB da EaD. em EaD.

Programador Construgdo de ferramentas que ampliem | Profissional formado na area
as possibilidades do ambiente virtual de | de informatica.
aprendizagem. Manutengdo e suporte ao
ambiente virtual de aprendizagem.

Responsavel Gerenciamento e acompanhamento das | Profissional formado na area

Operacional atividades referentes as disciplinas | de informatica

Diagramador

Responsabilidade de diagramar o
contedudo a ser utilizado pela EaD em
contetido impresso ou digital.

Estagidrios dos curso de
graduacdo da NIVALI, co
conhecimento HTML, Flash,
Adobe, photoshop, para
conteldo impresso e digital.

Analista de Sistemas
ou Web-design

Responsavel pela manutencdo do
sistema, desenvolvimento de novas
ferramentas, migracdo do sistema e de
outras atividades.

Profissional formado em
andlise de sistemas ou
informatica, computacéo.

Monitor

Acompanhamento no ambiente virtual de

aprendizagem das atividades
desenvolvidas nos cursos. Suporte
técnico aos alunos e professores.

Alimentar a pagina WEB da EaD.

Estagiarios de cursos de
graduacao da UNIVALL.

Fonte: Projeto de Especializagdo Aprendéncia - UNIVALI - 2004
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Pelo acompanhamento feito junto a coordenacédo de EaD, observa-se que ha um
suporte operacional oferecido aos professores, com orientagdes que também abrangem
aspectos pedagdgicos.

Ao serem indagados sobre qual a funcado pedagdgica da equipe, obteve-se a
seguinte explanacao:

[...] é observar o aprendizado dentro desse ambiente virtual de
aprendizagem, como se da esse aprendizado, se ele ocorre, de que
maneira ocorre e como € que o professor que se predispOs a oferecer
uma disciplina na modalidade n&o presencial, como, como estd

utiizando essas ferramentas no ambiente para que ocorra a
aprendizagem.(EDEaD)%*

Segundo informacdes prestadas, além do acompanhamento, ha também um
contato direto com o(a) professor, conforme a necessidade:

Nés chamamos esse professor e pedimos uma reunido. Damos
sugestdo de melhorias que poderiam ser feitas no programa da
disciplina. (EDEaD)

As dificuldades que os professores encontram para lidar com a modalidade a
distancia, segundo as informacdes obtidas, dizem respeito a movimentacdo no
ambiente de aprendizagem informatizado, de forma a explorar mais suas
potencialidades, como o desenvolvimento de um seminario e atividades de pesquisas
grupais.

Ha uma perceptivel tentativa de compor um suporte para os professores
poderem transitar com certa segurangca na EaD. Essa iniciativa corresponde a
premissa da necessidade de algumas habilidades fundamentais para atuar na area.

Além do dominio técnico, é importante ressaltar outros aspectos também
importantes para docéncia na EaD ou em qualquer outra modalidade ou espaco que
trata dos conhecimentos de carater pedagdgico, ou seja, quando o professor avalia, é
importante ter claro qual o papel da avaliacdo, quando faz trabalhos em grupo tém que
entender a importancia dessa estratégia, ou seja, nao basta repetir as orientagdes,

ainda mais recomendavel € compor conhecimentos didaticos, de tal forma a té-los como

% EDEaD significa entrevistado(a) do Departamento de Educagdo a Distancia da Instituicio Pesquisada(IP),
referindo-se ao profissional da equipe do departamento que tenha prestado informagdes através de entrevistas.
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referéncia a serem utilizados nas situacdes e nas formas mais adequadas e com
fundamentos.

Quanto ao retorno dos alunos frente as disciplinas, segundo os depoimentos, ha,
inicialmente, uma certa resisténcia, mas, aos poucos, a medida que os alunos vao
dominando a utilizacao do ambiente virtual, a mesma vai diminuindo. Isso significa que
a aceitacao do aluno depende também da forma pela qual foi inserido, dependendo da
situacao, pode contribuir para legitimar ou ndo a area perante os discentes.

Com relacao a ofertas de disciplinas a distancia nas graduacdes presenciais da
Instituicdo Pesquisada, a tabela a seguir apresenta um panorama da distribuicao:

Quadro 3 - Distribuicao das Disciplinas a Distancia da IP por Ano

Ano/Semestre | Cursos | Disciplinas | Turmas | Professores | Alunos
1999°" 01 02 02 02 100
2000% 02 07 09 07 270

2001 06 17 22 17 510

2002 07 30 56 22 1.525

2003 13 25 75 25 2.249
2004/1 14 23 32 24 1.046

Fonte: projeto de Curso de Especializacao "Aprendéncia" - UNIVALI - 2004

Os anexos 1, 2, 3, 4 e 5 demonstram as disciplinas oferecidas em 2003/2 nos
respectivos campi, com carga horaria e numero de alunos, utilizadas como referéncia
para a pesquisa.

A mobilizacédo, da qual a IP faz parte, em desenvolver projetos de EaD, esta de
certa forma ligada a uma tendéncia contemporanea de educacao combinada, na qual
0S CUrsos, mesmo presenciais, se valem de estratégias e recursos que seriam de EaD e

os implementam no seu decorrer.

%7 Desenvolvida sob forma experimental no curso de Pedagogia - Habilitagdo em Tecnologia Educacional (Enfase em
EaD) e Treinamento Empresarial.
% |dem a referéncia anterior.



6. DOCENTES NA EDUCACAO A DISTANCIA: MULTIPLOS OLHARES

Juarez Machado

O ser humano é, ao mesmo tempo, singular e multiplo. Traz em si
multiplicidades interiores, personalidade virtual, uma infinidade de
personagens quiméricos, uma poliexisténcia no real e no imaginario, no
sono e no secreto, balbucios embriondrios em suas cavidades e
profundezas insondaveis. (MORIN, 2000, p. 57)
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Como numa rede em que as tramas e nds se intercalam e se cruzam, os
docentes fazem parte de um conjunto de relacdes ligadas por objetivos, acdes, projetos
ou mesmo por serem e estarem docentes. Os dados e enunciados apresentados neste
capitulo foram adquiridos através da aplicagdo de um questionario, com questdes
abertas e fechadas (Apéndice A).

Encontra-se na andlise dos questionarios uma profusao de dados e elementos,
demonstrando os mudltiplos olhares que compéem o movimento didatico em EaD no
espaco pesquisado, com inferéncias e andlises paralelas, preponderantemente
qualitativas e com a apresentacéao inicial de alguns dados relativos a média de idade,
género, formacao académica, titulagdo e focos de pesquisa de pos-graduacado dos(as)
docentes participantes da pesquisa.

6.1 O Perfil dos Docentes - Dados Pessoais e Profissionais

Os(As) docentes carregam consigo um conjunto de conhecimentos e
caracteristicas advindos de uma trajetéria pessoal e profissional. Sao aspectos relativos
a idade, género, tempo de atuacdo como professores(as) e muitos outros que
compdem sua identidade. Apresentar esses aspectos significa, primeiramente,
reconhecé-los(as) como seres humanos protagonistas de uma histéria de vida,
permeada por muitas opc¢des, dentre elas a docéncia.

A idade dos(as) professores(as)®

respondentes dos questionarios esta entre
quarenta e um e cinqlienta anos, com oito deles nessa faixa etaria (40%). Os demais,
sete (35%), tém idade entre trinta e um e quarenta anos, trés (15%) com mais de
cinqlienta anos, e apenas dois, (10%) tém idade entre vinte e trinta anos.

Como se trata de um grupo de docentes do Ensino Superior, a idade
preponderante, entre quarenta e um e cinqlienta anos, seguida da idade entre trinta e
um e quarenta anos, somando, assim, quinze (75%) professores, caracteriza um grupo

adulto, com certa maturidade, mas ainda jovem. Essa caracterizacdo, em geral, pode

% Utilizar-se-a, em toda a analise dos dados, a menc&o o(a) professor(a), evitando identificar o género em questso.
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significar que a atuacao profissional, no caso, a docéncia, ja tem uma certa solidez
quanto a opc¢ao.

Quanto ao género, o grupo compode-se de dez mulheres (50%) e dez homens
(50%), o que de certa forma retrata uma tendéncia de equilibrio entre os docentes de
Ensino Superior quanto ao sexo, preponderantemente feminino na Educacédo Basica,
sendo ainda mais acentuada no Ensino Fundamental.

Com relagcado a formagao académica, ha uma variedade bastante acentuada
entre o0s docentes participantes da pesquisa, quais sejam: Administracéo,
Biblioteconomia, Direito, Ciéncias Contabeis, Pedagogia, Engenharia Civil, Pedagogia,
Psicologia, Ciéncias Sociais, Letras, Histdria, Comunicacdo e Servico Social. Essa
constatacao se deve ao fato de os professores serem vinculados a disciplinas de varios
Cursos.

Considerar essa profusdo de origem académica, relativas aos saberes
disciplinares - (TARDIF, 2002) e, no caso dos que possuem uma formacao docente,
acrescem-se 0s saberes profissionais - formacdo pedagdgica - é fundamental em
cursos de formacgao continuada. O que pode parecer a principio um obstaculo pode se
transformar numa possibilidade de troca de experiéncias e construcdo de projetos
interdisciplinares.

A mesma constatacdo, de variedade de areas, se repete nas formacbes e nos
temas de pesquisa de pos-graduagao.

Dentre os docentes respondentes, nove (45%) possuem especializacdo. As
areas sao diversas, como: curriculo, gestao de pessoas, recursos humanos, avaliacao
da aprendizagem, movimentos populares e educacao, recursos humanos, educacao e
tecnologia, administracao e metodologia da lingua portuguesa.

A maioria da titulacdo de pés-graduacao, dezenove docentes (95%), é de
mestrado, sendo que um esta em curso. H4 um expressivo numero de docentes que
fizeram o mestrado na Universidade Federal de santa Catarina (UFSC), no Programa
de Pés-graduacao de Engenharia de Producdo (PPGEP) - sete (35%) - 0 que chama
atencao, em especial ao considerar-se a diversidade da formagcao de graduacgéo. Os
demais possuem mestrado na area de Linguistica (03), Educacao (02), Administracao
(02), Direito (01), Antropologia (01), Ciéncias da computacao (01) e Sociologia (01).
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Destacam-se, dentro do leque de temas de pesquisa de mestrado, duas voltadas
para Educacéo a Distancia e uma para o uso da Internet no Ensino Superior. As demais
tém focos variados, como: ergonomia organizacional, prisdo e direitos, comunicacao,
inclusao social, linguagem, intuicdo fonoldgica, cultura urbana, experimentos dicéticos,
gestao da qualidade, cursos profissionais, recursos audiovisuais, inteligéncia artificial e
motivacgao.

Quanto ao doutorado, ha, dentre os(as) vinte professores(as) respondentes, seis
(30%) com o titulo. Na area de formacao, tal como no mestrado, prepondera a
Engenharia de Produgédo, com quatro doutores, seguidos de dois em Linguistica. Os
temas de pesquisa focam: dados de estrutura, metodologia de EaD na percepcao dos
alunos, aquisicdo de linguagem em contexto bilinglile, as redes informatizadas de
comunicacao e educacado corporativa. Ha também dois(duas) doutorandos(as) em
Engenharia de Produgcdo com pesquisas voltadas para parentesco e urbanismo e
educacao e empregabilidade através da EaD.

Em geral, quem atua na educacao a distancia tém uma trajetéria anterior como
docente no ensino presencial. Constatou-se que o tempo de experiéncia no ensino
presencial de nove professores(as) (45%) é de dezesseis anos ou mais, seguido de
cinco professores(as) com experiéncia entre seis e nove anos (25%), quatro com
experiéncia entre trés e cinco (20%) e, em menor numero, dois(duas) professores(as)
com experiéncia entre dez e quinze anos (10%).

Quanto ao tempo de experiéncia em EaD dos docentes, o quadro é o seguinte:
sao oito (40%) docentes com experiéncia de EaD entre um e dois anos e também oito
(40%), com experiéncia entre trés e cinco anos. Ha dois docentes (10%) com
experiéncia entre seis e nove anos, e também dois (10%), com experiéncia de menos
de um ano.

Esse tempo de experiéncia dos docentes representa uma caminhada construida
ao longo dos anos. Para Tardif (2001), com o passar do tempo, o professor vai
incorporando aspectos de sua atividade profissional, vai se tornando um professor com
sua cultura, seu ethos, suas idéias, funcdes, seus interesses, e outras caracteristicas

mais. Esse aspecto temporal representa também saberes ligados ao trabalho,
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construidos no decorrer da experiéncia e dominados em contato com as situacées
advindas de sua natureza e especificidade.

Assim, os(as) docentes respondentes, apesar de serem iniciantes em EabD,
possuem uma expressiva experiéncia no ensino presencial, o0 que concorre
positivamente para a inser¢do numa outra forma de intervencdo pedagogica, mesmo
considerando as especificidades, que eles mesmos demonstram reconhecer, em
especial na questdao sobre habilidades especificas para atuar na area, a ser
apresentada posteriormente. Independente dessa analise, o0 investimento em
formacoes é fundamental, para agregar-se as praticas desenvolvidas.

No que diz respeito a area de atuacdo na EaD, foram citadas: Teorias da
Administracdo, Direito Constitucional, Etica e Legislacdo Profissional em Ciéncias
Contébeis, Banco de Dados, Estrutura e Funcionamento do Ensino, Sociologia da
Educacdo, Multimidia no Ensino, Antropologia Social, Avaliagdo, Comunicagao
Organizacional, Metodologia Cientifica e da Pesquisa, Comunicacdo Empresarial,
Psicolinguistica, Estrutura e Funcionamento do Ensino, Curriculo e Avaliacao, Pesquisa
Cientifica, Midia e Conhecimento, Educagcdo e Tecnologia, Administracdo, Teoria e
Metodologia de Educacgéo de Adultos e Comportamento Organizacional.

O nivel de atuacdo dos docentes é na graduacdo na totalidade (100%),
abrangendo assim, os vinte respondentes. Cinco (25%) desses também atuam em
especializacdes e cinco (25%) em cursos de formacao continuada, cursos de extenséo,

entre outros.

6.2 Aspectos da Formacao e Atuacao Docente na EaD

Foram aplicadas questdes sobre a formacao e atuacao dos docentes, iniciando-
se com a participacao de eventos e cursos em geral, como organizam e desenvolvem
as atividades docentes, qual o indice de satisfacdo com a pratica desenvolvida,
sugestdes de aprimoramentos, dentre outras questdes que serdo apresentadas e
analisadas a seguir.
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6.2.1 Formacao para Atuacao em EaD

Os docentes, em sua maioria, treze (65%) afirmam néo ter tido formagéo para
atuar em EaD, antes de ingressar na area; o restante, sete (35%) afirmam ter tido*°.

Esse quadro nao difere da situagdo dos docentes, em especial dos que atuam na
graduacdo. E comum, em diversas areas, os(as) professores(as) assumirem a docéncia
sem nunca terem tido uma formagao inicial ou mesmo fornecida pela instituigéao.

Essa andlise é corroborada por Pimenta e Anastasiou (2002), ao destacarem
que, na maioria das instituicdes, incluindo as universidades, mesmo os professores
possuindo significativa experiéncia e estudos em suas areas especificas, de forma
predominante, desconhecem os fundamentos cientificos do processo de ensino e de
aprendizagem, por serem de areas estranhas a educacao.

Quanto a formacao para EaD, a situacdo ainda é mais agravante; ha uma
evidente preocupacdo nos cursos de graduacado e pés, de considerar a educacao se
dando nos locais € nas formas mais convencionais possiveis, excluindo as multiplas
possibilidades e formas de intervencdo pedagdgica, dentre elas, a modalidade a
distancia, o que contribui para a resisténcia e desconfianca de muitos setores com
relacdo a area.

Quanto a participacao em cursos de formagao continuada na area de EaD - treze
(65%) participam, sendo que trés (15%) de forma esporadica, menos de uma vez ao
ano, sete (35%), pelo menos uma vez ao ano, dois, duas vezes ao ano e apenas um
(5%), mais de trés vezes por ano.

No que diz respeito aos conteudos dos cursos, os(as) professores(as) preferem:
cinco (25%) conteudos especificos da area de atuagcdo, onze (55%) optam por
orientacdes pedagdgicas e fundamentos especificos para educacao a distancia. Quatro
( 20%) docentes citaram outras op¢oes, quais sejam:

- Utilizagcdo da web cam e todos os sistemas integrados por fibra dtica.

0 A instituicio pesquisada oferece uma orientagdo prévia aos docentes que atuam na EaD, conforme exposto no
capitulo anterior. A pergunta em questao se refere a um processo de formagao mais amplo.
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- Apoio para acompanhar avaliacdo pelos alunos e pesquisa para
mensurar efetividade.

- Digitalizagdo de material didatico, conhecimento do tema na Internet,
aonde ha material pertinente.

- Complementacao entre os dois itens.”’

Prepondera entre as respostas, os aspectos pedagdgicos, como primeira opg¢ao
para formacdo docente, demonstrando uma certa ciéncia de necessidade de
aperfeicoamento na area.

Sete (35%) professores(as) ndo participam de curso de formacdo continuada,

sendo, segundo eles, pelos seguintes motivos:

- Sem possibilidade de curso de interesse.*”

- Quando iniciei a ministrar minha disciplina, a distdncia ndo havia
nenhum curso.

- Nao tenho necessidade dessa alternativa.

- Desinteresse pessoal.

- Desconhego cursos de formagao que possam me ajudar efetivamente.
- Tenho expectativa negativa.

- A disciplina ndo vai mais ser oferecida.

A formagao continuada hoje é vista como uma possibilidade do profissional da
educagao buscar atualizacdo, construir novas possibilidades pedagdgicas, trocar
experiéncias, etc. E pertinente perceber que as justificativas dos professores para a ndo
participacdo sdo as mais variadas, dentre elas, o desinteresse e a expectativa negativa,
acarretados muitas vezes por experiéncias que nao supriram suas necessidades.

Sao pertinentes as andlises feitas por Perrenoud (2002, p.21) ao processo de
formacgdo continuada, principalmente quando vista apenas como forma de atenuar a

defasagem e lacunas advindas da formacéo inicial: "[...] durante anos, essas formacdes

A complementagdo entre os dois itens significa considerar as duas opgbes apresentadas no questionario:

contetdos especificos de sua area de atuagé@o ou disciplina; orientagcdes pedagogicas e fundamentos especificos
para educacgéo a distancia.

*2 Os trechos em italico, nesse capitulo, correspondem aos enunciados expressos pelos docentes nas questdes
abertas dos questionarios aplicados.
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continuas desconsideraram a pratica dos professores em exercicio: o formador dizia-
lhes o que fazer sem perguntar o que faziam". O autor prop6e formacdes baseadas em
analise de praticas e em torno de situagdes-problema, acrescidas por um procedimento
clinico®® de formagao presente no inicio ao fim do curso.

Outra possivel causa para a nao insercao dos(as) professores(as) em cursos de
formagdo continuada* também se deve a um certo alheamento a uma cultura
profissional docente, ou seja, exercem a funcdo de professor, mas ndo a percebem
como uma profissdo, um trabalho, mas sim uma "atividade" como complementagao, ou

assumida por falta de outras opcoes.

6.2.2 Participacao em Eventos

Os eventos, em geral, representam para os docentes a possibilidade de
conhecer as discussoes que sao veiculadas nas areas de atuacao, de forma direta e
indireta. A EaD, por ser uma modalidade em estudo e em processo de confirmacao
tedrico-metodoldgica, a busca e apresentacdo de trabalhos cientificos que possam
situar e amparar os projetos e iniciativas na modalidade, bem como a troca de
experiéncias, € de grande relevancia.

O indice de participacao dos(as) professores(as) em eventos, como Congressos,
Seminéarios e outros, na area de educagao a distancia é o seguinte: doze (55%) tém
participado ultimamente, com a seguinte freqiéncia: quatro (20%), esporadicamente -
menos de uma vez ao ano; quatro (20%), uma vez ao ano; trés (15%), duas vezes ao
ano, e um (5%), trés vezes ao ano. Desses doze docentes, sete (35%) publicaram
algum trabalho nos eventos e cinco (25%) nao o fizeram.

Os demais, que ndo tém participado de eventos, no total de oito (40%), alegam
as seguintes causas: dois (10%), por desinteresse pessoal; trés (15%), por falta de

incentivo institucional e trés (15%) desconhecem as possibilidades de eventos.

3 Perrenoud defende que s6 é possivel formar profissionais reflexivos por meio de um procedimento clinico global
E4autado no principio da assimilagéo de saberes tedricos dentro de um contexto de a¢des mobilizaveis.

Essa observagao € genérica e ndo se refere diretamente aos participantes da pesquisa. Pimenta e Anastasiou
(2002) fazem mencgao a essa questao, em especial sobre a profissionalizagdo do professor do Ensino Superior.
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A participagdo em eventos sobre a area ndo esta deslocada da analise anterior
feita sobre a identidade e profissdo docente. Ha& que se acrescer, em especial nesse
caso, as condicoes de trabalho, nas quais o(a) professor(a) esta inserido(a), o tipo de
apoio que recebe ou nao para participar de eventos, para produzir e desenvolver
projetos e pesquisas.

Feito esse panorama do perfil dos(as) docentes participantes da pesquisa, segue

a apresentacao e analise de dados relativos a organizacao e atuacao na EaD.

6.2.3 Organizacao do Trabalho Docente

O trabalho docente esta associado a um conjunto de indicativos e orientacdes
que a instituicdo na qual atua Ihe apresenta, sugere e ou exige, destacando-se dentre
eles o Projeto Politico-pedagogico (PPP).

A discusséao sobre PPP néao é tao recente. H& mais de dez anos autores da area
vém apontando para a necessidade de construcao coletiva e participativa dos principios
a serem referéncia para as tomadas de decisdo nas diversas instancias das instituicdes
educacionais, sendo expandidas para outros espagcos que desenvolvam praticas
educativas. A esse respeito, ha no Brasil uma representativa producao, a citar Dalmas
(1994); Veiga (1996,1998); Vasconcelos (1999) e Padilha (2002), e outros.

Dentre os(as) professores(as) participantes da pesquisa, treze (65%), no total
dos vinte respondentes, conhecem parcialmente a proposta pedagdgica do setor de
EaD da Instituicdo Pesquisada, e sete (35%) afirmam conhecé-la plenamente. Esse
dado é bastante animador, pois demonstra a preocupacao em ter-se um fio condutor
comum, que congregue principios, idéias e acoes didatico-pedagdgicas e
administrativas.

E relevante ressaltar a importancia da participacdo ativa dos docentes, via
reunides, grupo de estudos e elaboracdo de projetos comuns. E necessario superar a
idéia do(a) professor(a) como o responsavel em executar idéias alheias, sua
participacao lhe confere mais compromisso e responsabilidade com relacdo ao que foi
acordado.
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Com relacao a forma de planejamento dos docentes, nove (45%) afirmam fazé-
lo de forma individual, mas com troca de experiéncias e sugestbes com outros
educadores, seis (80%), coletivamente, junto a educadores da mesma e de outras
areas, quatro (20%), Individualmente, sem troca de experiéncias com outros
educadores e um (5%), coletivamente, junto a outros educadores da mesma éarea.

O planejamento feito pelos(as) professores(as), segundo se observa, ndo se da
de forma totalmente isolada; ha uma variacao nas op¢des anteriormente mencionadas,
mas ha uma certa intercomunicacdo. Esse aspecto é fundamental e merece ser
incentivado, pois dessa interacdo entre os docentes podem surgir propostas mais
integradas, de carater interdisciplinar, bem como viabilizar a troca de experiéncias, 0
que é imprescindivel na formacao continuada. No proximo capitulo, sobre as praticas
desenvolvidas, é possivel analisar se ha efeito dessa possivel integracao entre as
areas.

Ha uma estrutura e um processo de orientagcdo pedagogica, segundo dez
docentes (50%) e acontece de forma esporadica para seis (30%). Para o entendimento
de dois docentes (10%), ndo ha uma orientacdo pedagodgica paralela ao trabalho na
EaD. Quanto a importancia desse trabalho, dezessete docentes (75%) afirmam ser
fundamental e, segundo eles, deve acontecer de forma continua, e trés (15%) afirmam
ser indiferente té-la ou ndo. A maioria, entdo, demonstra boa receptividade a uma
orientacao pedagogica.

Uma estrutura de apoio e orientacdo pedagégica para docentes* pode significar
a seguranca necessaria para atuarem numa modalidade que lhes é nova, enquanto
experiéncia docente, conforme ja identificado inicialmente nesse capitulo.

A receptividade dos professores € um indicativo que contribui para suplantar a
idéia que os professores do Ensino Superior tendem a rejei