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RESUMO

A presente pesquisa apresenta um estudo sobre as experiéncias de dois professores
formadores no curso de Letras-Inglés, de uma universidade situada em Minas Gerais, aqui
intitulada como UNIVX. A pesquisa fundamenta-se no conceito de experiéncia de Miccoli
(1997-2015) e tem o suporte de estudos sobre a pratica reflexiva na formacao de professores
de Lingua Inglesa (DEWEY, 1933, 1997; SCHON, 1997; ZEICHNER, 1993, 2001) e
formacéo de professores no contexto da EaD (BELLONI, 2002, 2012). Trata-se um estudo de
natureza experiencial, abalizado no Marco de Referéncia de Experiéncias de Professores
(MICCOLI & VIANINI, 2014). Os dados foram coletados a partir da analise dos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem e, posteriormente, por meio de entrevistas com os professores
participantes, mediadas pelas andlises de seus respectivos AVAs. A atuacdo dos professores
nesses ambientes foram observadas durante a vigéncia das disciplinas lecionadas por eles e, a
cada unidade, foram capturadas as telas do AVA para exame da interacdo online entre
professor, tutores e alunos. Os resultados dessas analises também foram obtidos a partir das
entrevistas individuais com os participantes. Os depoimentos e experiéncias coletados foram
transcritos, transformados em narrativas que permitiram a adaptagéo do Marco de Referéncia
de Experiéncias as particularidades das experiéncias desses professores de Educacdo a
Distancia. Os resultados revelaram experiéncias de ensino distintas em relacdo as interacdes
entre professor e aluno. Obteve-se o cotidiano real das experiéncias de ensino vivenciadas
pelos professores participantes em seus respectivos AVAs. Os resultados trazem implicacfes
para a formacdo de professores de linguas na EaD, como contribuicdo para a area de
Linguistica Aplicada, propiciando, também, a necessidade de formagdo continuada para a
qualificacdo de profissionais atuantes na modalidade a distancia.

Palavras-chave: Cotidiano. Educagéo a Distancia. Ambiente Virtual de Aprendizagem.
Experiéncias. Formacao de Professores de Lingua Inglesa.



ABSTRACT

This piece of research presents a study on the experiences of two teachers in the English-
Letters, from a university in Minas Gerais, here entitled UNIVX. The investigation is framed
by Miccoli’s concept of experience (1997-2015) and has the support of studies on reflective
practice in the training of English Language teachers (DEWEY, 1933, 1997; SCHON, 1997;
ZEICHNER, 1993, 2001) and teacher training in the context of DE-Distance Education
(BELLONI, 2002, 2012). This is a case study of experiential nature, using the Frame of
Reference for Teacher Experiences (MICCOLI & VIANINI, 2014). Data were collected from
the analysis of VLEs-Virtual Learning Environments and later through interviews with
participating teachers, mediated by the analyzes of their respective VLEs. The actions of the
teachers in these environments were observed during the time span of their classes. Every
unit, the VLE screens of each teacher were captured to examine the online interaction
between teachers, tutors and students. The results of these analyses were obtained from
interviews conducted individually with each participant. The testimonies and experiences
collected were transcribed, generating narratives that allowed the adaptation of the Frame of
Reference of Teachers’ Experiences to the particularities of the experiences of teachers in DE.
The results revealed two distinct teaching experiences related to interaction between teacher
and students. The results reveal the daily experiences lived by these teachers in their VLEs.
As a contribution to the area of Applied Linguistics, in addition to the methodology used to
map the experience of the classroom in VLE, the results have implications for the training of
language teachers in the Distance Education, in order to reinforce the need for continued
education for the qualification of professionals to act in the distance mode.

Key words: Daily. Distance Education. Virtual Learning Environment. Experiences. Training
of English Language Teachers.
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CAPITULO |

1 INTRODUCAO

Este capitulo tem como propdsito apresentar os motivos que me levaram a pesquisar
sobre as experiéncias cotidianas de docentes formadores de professores em um curso na
modalidade de ensino a distancia, assim como o0s objetivos deste estudo e a organizacdo desta

tese.

1.1 Contextualizacéo da pesquisa

A construcdo do projeto inicial para esta pesquisa teve inicio a partir das ideias e
inquietacbes que me moveram como pesquisadora. Revisitar as minhas memorias das
experiéncias iniciais na docéncia de lingua inglesa, doravante LI, para alunos da Educacéo
Bésica, consistiu em acdo importante para o caminho que me propus a percorrer. Trata-se de
uma época em que a abordagem utilizada pelos livros didaticos, primeiros anos dos anos
1990, ndo atendia plenamente as quatro habilidades fundamentalmente necessarias para o
aprendizado de uma lingua, quais sejam: reading, writing, listening e speaking, e debrucava-
se, quase que exclusivamente, ao ensino gramatical. Exercicios de fixacdo, preenchimento de
lacunas e memorizacdo de formas gramaticais eram predominantes nos materiais
disponibilizados para o ensino de Inglés na Educacao Basica.

Inserida naquele contexto, porém pouco confortavel, percebi que era possivel lancar
mao de diferentes recursos didaticos, musicais, artisticos e ladicos no intuito de proporcionar
aos alunos um ensino, sobretudo, efetivo e, por que ndo, prazeroso.

A chegada a universidade, como formadora de professores de LI e no contexto da
Educagdo a Distancia, doravante EaD, provocou-me grande inquietude, o que me fez

repensar, refletir e almejar realizar pesquisas sobre as praticas do professor em EaD.
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Tal necessidade surgiu a partir de um incomodo, ou, de acordo com Riolfi (2001), a
partir da dor do pesquisador, que tem como efeito um deslocamento que orienta a sua acdo

para a acdo de pesquisar.

Pesquisa-dor & aquele sujeito que, mais longe o possivel das amarras que lhe
impdem os diversos ideais, mergulha - implicado em todo seu corpo — na tarefa
Unica e, de resto, para cada um absolutamente singular, de pesquisar a dor especifica
de sua existéncia. Nesse sentido, cada tema ou questdo de pesquisa escolhido por um
sujeito que teve a chance de, neste momento, efetivamente realizar uma escolha, é
uma maneira simbolica de poder abordar, através de uma metafora (o trabalho de
investigacao cientifico-académica), este absurdo e obscuro objeto que Ihe faz falta e,
sem que ele saiba, dirige e modela sua existéncia. (RIOLFI, 2001, p.15-16).

As indagacGes que impulsionaram a decisdo de realizar esta pesquisa em nivel de
doutorado ndo emergiram de uma nova dor, por isso a importancia da rememoracao do inicio
da docéncia, mas de uma dor que teve origem nas experiéncias docentes da Educacéo Basica,
entretanto transformada, amadurecida.

Ademais, ao buscar algumas referéncias sobre a formacdo do professor em LI,
constatei que as pesquisas sobre o fazer do professor, e mais, o processo de formacdo do
professor, especificamente em LI, eram permeadas pela necessidade de educacdo continuada.
Dessarte, pesquisar um tema que relacione a formacdo do professor de LI as oportunidades
cada vez mais distintas de aprendizagem, denominadas EaD, poderia contribuir também para
a formacéo docente de outros professores.

Conforme supramencionado, ao lecionar lingua inglesa na educacdo basica, passei a
utilizar outros recursos e estratégias de ensino a fim de transformar minha pratica. Contudo,
percebia que nem sempre essa disposi¢cdo para propor novas estratégias existia com colegas de
profissdo que, por inimeros motivos, deixavam de refletir, ousar, buscar solugdes para
problemas rotineiros, porém imprescindiveis, que envolviam a sala de aula.

O baixo desempenho do aprendiz, desmotivacdo e refor¢o de crencas infundadas
representavam grande parcela das minhas inquietacdes, e eu ndo era suficientemente capaz de
entender exatamente em que se concentrava 0 problema: no sistema de ensino, no processo,
no aprendiz ou no professor. Imatura ainda, ndo imaginava que ele poderia estar em varios
outros elementos: na metodologia, na abordagem, na postura, no racionalismo técnico.
Experienciar essa situacdo no inicio da docéncia, brevemente narrada acima, gerou uma
ressignificacdo de minha pratica docente.

Percebi que era necessario muito mais que materiais interessantes, ludicos. Percebi

que a ideia, por exemplo, de achar um material interessante, era muito subjetiva. E que me
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pautar nisso empobreceria a funcdo do professor e o processo de aprendizagem. A ideia
pecheutiana de acontecimento define um acontecimento discursivo, 0 encontro de uma
atualidade discursiva com uma memoria que gera ressignificacdo, que movimenta
(PECHEUX, 2008). Em 2004, encetei meu trabalho como professora formadora na
Graduacdo em Letras Portugués/Inglés, em uma universidade situada no norte de Minas
Gerais. Por se tratar de uma graduacdo presencial, tive o cuidado de, além de pensar em
preparar meus alunos, futuros professores, para a docéncia e para todos os possiveis Obices de
uma sala de aula, também conscientiza-los da missdo de educar para além da sala de aula.
Todavia, minha angustia, apesar de modificada, persistiu.

Por que os olhos daqueles professores ainda em formacé&o ndo brilhavam?

Metaforicamente, era muito forte ndo perceber um encantamento pelo papel do
professor, que acredito ser indispensavel. Ao ser encantado pelo desejo de ensinar, o
professor, por conseguinte, encanta também o aluno. Seria um reflexo das experiéncias que
eles viveram nas aulas de LI da Educacdo Bésica? Refletir sobre minha acdo docente,
portanto, era ato continuo e que modificava minha préatica no intuito de sensibilizar os futuros
professores.

No ano de 2010, fui convidada, pela mesma universidade, a participar do nucleo de
professores formadores na graduacdo em Letras/Inglés a distancia. A experiéncia em EaD, na
universidade que, doravante serd citada como UNIVX, ressignificou minha angustia, que
apesar de ndo ser a mesma do inicio da docéncia, ainda me constituia. Nesse contexto, percebi
a necessidade de reflexd@o e acéo, visto que ndo era s6 o brilho nos olhos dos meus alunos que
eu ndo via. Ali, naquele ambiente de aprendizagem, nem seus olhos eu podia ver. A sala de
aula era virtual, mas a formacéo era de professores que atuariam na realidade presencial da
aprendizagem de LI de criancas e adolescentes.

Era, dessarte, uma angustia que ndo se tratava apenas da questdo do entusiasmo de
formar professores, outrossim, de formar, por meio de um ambiente virtual, profissionais que
exerceriam sua profissdo em ambiente presencial.

A oportunidade de elaborar os cadernos didaticos de LI para os cursos de Letras-
Inglés da UNIVX, juntamente com a funcdo de professora formadora, representou importante
etapa na definicdo desta pesquisa. Foi naguele momento, aliando as funcdes de conteudista e
formadora, que percebi a importancia das nogdes de interacdo e colaboracdo no ambiente
virtual, além da pertinéncia da préatica reflexiva.

Pefia et al (2003) apresentam o que seria um programa de EaD que atendesse a

demanda da interacdo e colaboracdo no ambiente virtual,
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O programa [que] promove ainda a autonomia no processo de aprendizagem. A
troca de informagdes e conhecimentos por meio da midia interativa possibilita a
mediacdo e a interatividade — elementos fundamentais na educacdo a distancia —
entre os participantes do processo, mostrando a eficacia de um modelo pedagégico
diferenciado de ensino, significativo e coerente com a nova realidade social. (PENA
et al, 2003, p.64).

Percebi que estava em um cenario em que os alunos, apesar de se encantarem com a
potencialidade da internet, ndo demonstravam 0 mesmo encantamento para se dedicar aos
estudos, pesquisas e aprendizado utilizando tal tecnologia. Outros, que desconheciam ndo so6
as inumeras possibilidades, como também o uso basilar dessa tecnologia: ndo possuiam
computadores, ndo tinham acesso a internet (apenas quando iam ao polo?) e demonstravam
pouca ou escassa habilidade com os recursos tecnoldgicos considerados requisitos basicos
para um curso de EaD com suporte da web.

Era perceptivel, nos encontros presenciais, que os alunos desejavam presenga fisica.
Segundo eles, minha chegada ao polo era motivo de jubilo, indicio de aprendizagem e
interacdo proficuas. Tratava-se, porém, de uma graduacdo a distancia. Os encontros
presenciais, principalmente por ndo serem profusos, ndo deveriam representar tanto, tendo em
vista que a maior parte da interacdo aconteceria virtualmente. Os féruns virtuais, entretanto,
eram pouco frequentados, o que significa que a interacéo, de fato, ndo se dava. A sala virtual
agregava, basicamente, a professora formadora, os tutores e poucos alunos. Os chats,
oportunidade para interagir em tempo real e praticar a LI, contavam com a participacéo de
dois ou trés alunos. A sala virtual continha videos, didlogos, informacdes, dados e links que
davam suporte ao conteldo estudado para suscitar a diligéncia dos alunos. Todavia,
funcionava apenas na teoria, porque na pratica o ambiente de aprendizagem era parcamente
frequentado.

Iniciei, naquela ocasido, um processo reflexivo, a fim de compreender as
experiéncias no ambiente virtual de aprendizagem (AVA). A partir da reflexdo, reconheci
fracassos e sucessos, modifiquei estratégias e experimentei novas formas de apresentar o
contetdo. Percebi um avan¢co na participacdo dos académicos, timido no inicio e bem
acentuado a medida que a disciplina se desenvolvia.

Consequentemente, tendo como motivagdo para investigagéo a falta de autonomia do

aluno, sua desmotivacdo e desinteresse em relagdo as discussfes nos féruns - aspectos

Local préprio e devidamente credenciado pelo MEC para o desenvolvimento descentralizado de atividades
pedagdgicas e administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a distancia. Fonte:
www.portal.mec.gov.br
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problemaéticos relevantes a formacdo de futuros professores de LI, no contexto da EaD - e
propondo uma reflexdo sobre o paradigma da formacdo desses professores, tomo como
norteadora a seguinte pergunta: de que maneira os professores participantes desta pesquisa,
atuantes no curso de Letras Inglés da UNIVX, orientam-se para tomar decisdes em relacdo
aos problemas que assomam durante as aulas no AVA? A partir dessa questdo, outros
guestionamentos foram aventados:

i) qual seria, portanto, a natureza da experiéncia de ser professor na EaD?; ii)

0 que a caracteriza?; iii) 0 que essas experiéncias revelam sobre o processo de

ensino da EaD?; iv) quais implicacOes emergem dessas experiéncias?

A minha relacdo de pesquisadora com 0 objeto de estudo proposto, embora existam
tantos outros professores na EaD que também tenham esse tipo de questionamento, somado
ao meu desejo de encantar, (ou de ser encantada — por que ndo?) suscitaram oS
questionamentos desta pesquisa. Até este ponto, perpetrei, deliberada e conscientemente, 0
uso da 12 pessoa do singular. Nao haveria como ser mais fiel a minha historia e a histéria
desta tese, se ndo o fizesse. De agora em diante, porém, farei uso da 12 pessoa no plural para

dar continuidade ao processo de escrita.

1.2 Justificativa

A formacdo de professores tem se apresentado tema recorrente de pesquisas em
grande parte dos cursos de pds-graduacdo em Letras no cenario nacional. André (2009)
realizou um estudo comparativo entre dissertacdes e teses defendidas nos anos 1990-1998 e

1999-2003. Nele, a autora afirma que,

Os resultados mostram que cresceu o interesse pelo tema formacdo de professores:
nos anos 1990, eram 6% do total de trabalhos da &rea da educacéo que abordavam o
tema; nos anos 2000, o percentual passa a 14%. A maior mudanca observada no
periodo foi no foco das pesquisas: de 1990 a 1998, a grande maioria dos estudos
(72%) se debrucava sobre os cursos de formagdo inicial, ja nos anos 2000, a maior
incidéncia (41%) estava na tematica da identidade e profissionalizagdo docente.
Também houve mudanga na metodologia da pesquisa: nos anos 1990 predominava o
microestudo, nos anos 2000, o depoimento oral. O que se manteve constante nas
pesquisas dos anos 2000, em comparacdo com as dos anos 1990 foi o quase
esquecimento de certas teméticas como a dimensdo politica na formagdo do
professor; condicBes de trabalho, plano de carreira e sindicalizagdo, questbes de
género e etnia e a formacao do professor para atuar na educacdo de jovens e adultos,
na educagio indigena e em movimentos sociais. (ANDRE, 2009).



20

H& muitas publicagdes e pesquisas que envolvem a prética e a formacdo dos docentes
(ver DALBEN (2010); ANDRE (2010); IMBERNON (2000); MARCELO GARCIA (1999,
2009); ZEICHNER (2009); RINALDI (2009); SACRISTAN (1995); CANTINI et al. (2006),
GIOLO (2008); MICHELS (2008); REIS et al. (2009); LIBANEO (2010); DINIZ &
PEREIRA (2011); CALDERANO (2012); GATTI (2012); CARNIN & GUIMARAES
(2016)).

O movimento académico que impulsiona as investigacbes em torno do profissional
docente em formacao tem contribuido amplamente para a solucdo de problemas que também
fazem parte do ensino-aprendizagem de Linguas Estrangeiras (LE). Segundo Celani,

a formagéo de professores de linguas tem sido objeto constante de pesquisa [...]. E
area que tomou particular impulso, ndo sé pelas demandas impostas pela nova ordem
mundial, em relacdo ao papel das linguas em um mundo globalizado, mas também,
talvez, pelo crescente interesse em estudos da linguagem sob a ética da Linguistica
Aplicada, que, dada sua vocagdo transdisciplinar, necessariamente causou uma

aproximagdo maior com as areas da educacdo, da psicologia e da sociologia
(CELANI, 2008, p.9).

A natureza transdisciplinar da Linguistica Aplicada (LA) viabiliza ndo apenas a
producdo de conhecimentos em &reas afins, mas problematiza e objetiva compreender
questBes ligadas a linguagem consoantes as necessidades da sociedade contemporanea. As
pesquisas no campo da LA vém se comprometendo com a formacdo de docentes que possam
atuar na sociedade de forma a se tornarem responsaveis pela educacdo que promovem,
concebendo a escola como espaco primordial de construcdo de conhecimentos.

As investigacOes na area apontam para problemas que tém suas origens na formacéo
inicial do professor, justificando-se assim o intenso trabalho de pesquisa realizado nos Gltimos
anos no pais (ALMEIDA FILHO, 2008, 2003; DEMO, 2004; MAGALHAES, 2002;
MATEUS, 2002; SILVA & W, 2001), que atestam a ineficiéncia na formagéo do professor
“para a diversidade e complexidade dos contextos em que atuard como profissional”.
(MAGALHAES, 2002, p.40).

Dentre os diversos problemas associados a formacdo de professores, o foco ndo esta
apenas no conhecimento linguistico. A “incompeténcia linguistica”, além de atestada em
exames de proficiéncia, é confirmada pelos proprios egressos dos cursos de Letras. Alem
disso, segundo Magalhaes (2002, p.41), o professor de LE? “vem sendo formado com base em

uma concep¢do epistemologica, derivada do positivismo”, que privilegia a teoria

2 Serdo adotadas, neste trabalho, as siglas LI para Lingua Inglesa e LE para Lingua estrangeira para fazer
referéncia ao ensino de Inglés no Brasil.
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desvalorizando a pratica. S&o acrescentados, a esse cendrio, aspectos relacionados & expansao
das redes de ensino e, consequentemente, 0 aumento na demanda de novos profissionais na
area de Educacdo. Tal fato teve como consequéncia uma formacdo de professores sem
qualificacdo adequada. (GATTI, 2013-2014).

Nesse sentido, entende-se a postura reflexiva do docente como sendo instrumento

importante na busca de solucgdes para questdes relacionadas ao ensino-aprendizagem de LI.

Um “professor reflexivo” ndo para de refletir a partir do momento em que consegue
sobreviver na sala de aula, no momento em que consegue entender melhor sua tarefa
e em que sua angustia diminui. Ele continua progredindo em sua profisséo mesmo
quando ndo passa por dificuldades e nem por situacdes de crise, por prazer ou
porque ndo o pode evitar, pois a reflexdo transformou-se um uma forma de
identidade e de satisfacdo profissionais. Ele conquista métodos e ferramentas
conceituais baseados em diversos saberes e, se for possivel, conguista-0s
mediante interacdo com outros profissionais. Essa reflexdo constréi novos
conhecimentos, 0s quais, com certeza, sdo reinvestidos na acdo. Um profissional
reflexivo ndo se limita ao que aprendeu no periodo de formacdo inicial, nem ao que
descobriu em seus primeiros anos de pratica. Ele reexamina constantemente seus
objetivos, seus procedimentos, suas evidencias e seus saberes. Ele ingressa em um
ciclo permanente de aperfeicoamento, ja que teoriza sua propria prética, seja consigo
mesmo, seja com uma equipe pedagdgica. O professor faz perguntas, tenta
compreender seus fracassos, projeta-se no futuro, decide proceder de forma diferente
quando ocorrer uma situacdo semelhante ou quando o ano seguinte se iniciar,
estabelece objetivos mais claros, explicita suas expectativas e seus procedimentos. A
pratica reflexiva é um trabalho que, para se tornar regular, exige uma postura e uma
identidade particulares. (PERRENOUD, 2002 apud NAZAR, 2016, grifo nosso).

Hackmayer & Bohadana asseveram que,

a modalidade de educagdo a distancia (EAD) foi potencializada, culminando em
uma educacdo acessivel e personalizada, ndo necessariamente melhor, na qual os
sujeitos envolvidos tém o relativo privilégio de escolher a melhor forma de ensinar
(ou de aprender), além de facilitar a troca de conhecimentos em rede e, com isso,
permitir o surgimento de comunidades de aprendizagem. (HACKMAYER;
BOHADANA, 2014).

Um conceito aceito atualmente pela comunidade académica explicita que a EaD
baseia-se em um dialogo didatico mediado entre o professor ou a organizacdo que o oferece e
o aluno, que, distante fisicamente daquele, aprende de forma independente e flexivel (UNED,
2002). Cientes de que as novas tecnologias ndo conquistaram espaco em nossas vidas de
maneira repentina, pois vém seguindo o processo evolutivo da sociedade e obedecendo a
logica geral da época, reforgamos o pensamento de que “as caracteristicas da aprendizagem a
distancia sdo semelhantes as da sociedade da informagdo como um todo (sociedade de rede,
de velocidade, de personalizagdo etc.)” (LEVY, 1999, p.170). Ainda assim, vérios problemas

podem ser detectados. Cantini et al apontam que,
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O professor como agente mediador no processo de formagdo de um cidaddo apto
para atuar nessa sociedade de constantes inovagdes, tem como desafios incorporar as
ferramentas tecnoldgicas no processo de ensino e aprendizagem, buscando formacéo
continuada, bem como mecanismos de troca e parcerias quanto a utilizacdo destas.
(CANTINI et al, 2006, p.5).

Para Valente, a mediacao aliada ao “estar junto virtual”, auxilia o estudante a atribuir
significado ao que realiza. S6 assim consegue processar as informacGes, aplicando-as,
transformando-as, buscando outras informagdes e, dessarte, construindo novos conhecimentos
(VALENTE, 2000, p.109).

Pierre Lévy observa que “os professores e os estudantes partilham os recursos
materiais e informacionais de que dispdem. Os professores aprendem ao mesmo tempo em
que os estudantes e atualizam continuamente tanto seus saberes ‘disciplinares’ como suas
competéncias pedagogicas” (LEVY, 1999, p.171).

As demandas do formato de ensino-aprendizagem apresentam-se de maneira
diferente daquelas vivenciadas nos cursos presenciais. O papel de um professor formador esta
longe de ser a difusdo de conhecimentos, e na EaD é possivel notar que sua competéncia
tende a se deslocar no sentido de incentivar a aprendizagem e a busca do conhecimento. Para
Cantini et al. (2006, p.6), a aprendizagem que tem por meio recursos tecnoldgicos, realidade
distinta da sala de aula estatica, “exige do professor uma acdo mais de orientagdo, de
motivagao, de tutoria, do que de expositor de conteudos ou conhecimentos ja produzidos”.

Ainda sobre o papel do professor no contexto da EaD, é importante salientar que a
docéncia nesse meio ¢ coletiva, conforme apresenta Mill (2012) em “Polidocéncia na
Educagao a Distancia: multiplos enfoques”. Ou seja, hd um professor conteudista ou docente-
autor, que elabora o material didatico em midias distintas; um professor formador, bem como
uma equipe de tutores ou docentes-tutores, que auxilia o professor formador no
acompanhamento dos estudantes durante o curso. A perspectiva da polidocéncia, conforme
postula Mill (2012), configura-se como uma atividade coletiva, cooperativa e colaborativa
entre os membros da equipe docente.

Um levantamento das principais caracteristicas do docente, resultante de
experiéncias reflexivas que sejam significativas na formacdo de futuros professores de inglés
em um ambiente virtual de aprendizagem, é relevante para a melhoria da qualidade de cursos
ofertados na EaD, para uma analise da aprendizagem, assim como para um apontamento da
necessidade de formacéo continuada dos, a posteriori, docentes.

Seguem as principais razdes que justificam um estudo desta natureza:
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e Caréncia de pesquisas em relacdo ao processo experiencial de docentes em
cursos de Letras/Inglés na EaD;
¢ Relevancia da necessidade de conhecimento acerca das questfes que envolvem a
pratica de professores formadores de professores de LI, bem como suas
expectativas;
e Contribuicdo de procedimentos para analise de AVA como ponto de partida para
andlises documentadas do ensino na EaD para 0 avango e progresso dos estudos
que subsidiem a Linguistica Aplicada (LA);
e Documentacdo da natureza da experiéncia e do cotidiano de ensino em EaD dos
professores formadores participantes da pesquisa.
O presente estudo estd, portanto, intimamente relacionado a Linguistica Aplicada, visto
que busca atender efetivamente uma demanda social — o ensino de linguas em ambiente da

EaD, com foco nas experiéncias vivenciadas por dois professores a pesquisa académica.

1.3 Objetivos

Nesta secdo, apresentaremos o0s objetivos, gerais e especificos, da pesquisa
experiencial com dois professores formadores de futuros professores de inglés no contexto da
EaD.

1.3.1 Objetivo geral

A pesquisa tem como objetivo principal compreender as préticas e o cotidiano de
dois professores formadores participantes desta investigacdo, doravante intitulados
ficcionalmente de Joana e Marcio, do curso de Letras-Inglés em AVA, tendo por base suas

experiéncias no ambiente de EaD.
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1.3.2 Objetivos especificos

o Documentar, analisar e discutir as experiéncias de ensino a partir dos AVA de dois
professores formadores do curso de Letras-Inglés em EaD;

o Descrever o cotidiano nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem de dois professores
participantes.

Dessa forma, baseamo-nos nos pressupostos que subjazem a proposta reflexiva
(MOITA LOPES, 1996; SCHON, 1997), em que o professor passa a ser um pratico reflexivo,
um investigador (PAIVA, 2003), com possibilidade de mudanga na sua pratica docente.
Segundo essa proposta, a pratica é considerada de modo ativo e continuo, levando em conta o
contexto no qual o professor atua, bem como suas experiéncias, analisando as concepcdes de
ensino reveladas por suas narrativas e por suas experiéncias anteriores de formagao, de modo

a identificar cada uma dessas experiéncias de ensino.

1.4 Organizagéo da tese

A tese esta organizada em cinco capitulos.

O primeiro capitulo trata da apresentacdo geral da pesquisa, 0 questionamento
principal, a contextualizacdo do processo de apresentacdo do projeto, bem como sua
justificativa e objetivos.

O segundo capitulo aborda o referencial teérico que versa sobre a EaD, explanando
seus aspectos legais e pedagdgicos. Em seguida, discorre sobre a formacédo de professores de
Lingua Inglesa no contexto da Educacdo a Distancia, descrevendo aspectos relevantes para a
pesquisa, tais como a formacdo online, o professor formador e o AVA, a mediacdo
pedagogica, a aprendizagem coletiva e 0s conceitos de presenca social e estar junto virtual.
Na sequéncia, ha uma discussao sobre a perspectiva critico-reflexiva do professor formador,
além da experiéncia como meio de acesso a compreensao da pratica docente no AVA.

O terceiro capitulo é dedicado ao desenho metodoldgico realizado neste estudo, em
gue a natureza da pesquisa, as narrativas, os procedimentos de coleta e analise dos dados, o
contexto e os participantes séo minudenciados.

No quarto capitulo, ha a aducdo dos resultados das analises realizadas.
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Por fim, o quinto capitulo apresenta a concluséo reflexiva da pesquisa, respondendo
aos questionamentos iniciais, apresentando as experiéncias dos professores formadores,
participantes desta pesquisa, tanto no AVA quanto em suas vivéncias pessoais, como também
quanto aos ideais de educacdo dos quais comungam. No mesmo capitulo, constam as

implicacdes desta pesquisa no contexto da Educacdo a Distancia.
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CAPITULO II

2 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresenta-se o cenério da Educacdo a Distancia, com o intuito de
fornecer informagdes referentes & modalidade® de ensino em questdo, bem como seus aspectos
pedagdgicos, com destaque para 0os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) e as mudancas
no papel do professor. Em seguida, discute-se a formagéo de professores de LI, no contexto
da EaD, situando a pesquisa na area da Linguistica Aplicada. Posteriormente, apresenta-se a
perspectiva critico-reflexiva do professor formador. Finaliza-se com o construto experiéncia

como meio de acesso a compreensdo da pratica docente no AVA.

2.1 Educacdo a Distancia

Dentre as varias defini¢cbes encontradas, que se referem a EaD, na literatura da area,
destacam-se algumas, como a apresentada por Holmberg (1985), que afirma ser essa uma
modalidade que envolve diversas maneiras de estudo, em varios niveis, que ndo estdo sob a
supervisdo permanente e imediata de professores em salas de aulas fisicas, podendo alunos e
professores estarem em lugares distintos. Ainda segundo Holmberg, o processo inclui
planejamento e orientacdo do ensino.

Moore (1990) define a EaD como uma relacdo de didlogo, estrutura e autonomia que
implica a existéncia de meios técnicos que se encarreguem da mediacdo da comunicacao entre
professores e estudantes. Para o autor, a EaD consiste em um subconjunto de todos 0s
programas educacionais caracterizados por grande estrutura, baixo didlogo e grande distancia
transacional, incluindo ainda a aprendizagem. Apesar de Moore, em 1990, afirmar que a EaD
consistia em baixo dialogo, comprova-se, hodiernamente, que esses meios sao permeados de

intenso convite ao dialogo, seja ele por meio de hipertextos ou pelas proposi¢oes de foruns.

3 Em toda a tese faremos uso do termo “modalidade” para referenciar a Educagdo a Distancia. O termo foi
elegido a partir da defini¢do presente no Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005.
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A seguir, um quadro com outras defini¢cdes do termo, que, sem a intencdo de esgotar
ou de apontar a mais ou menos adequada, abre possibilidades de maior compreensédo dessa

modalidade, na visdo de estudiosos:

QUADRO 1 — Definic¢des sobre EaD

Autor Definicio

Entendo educacdo a distdncia (EAD) como um processo educativo que
Paiva envolve meios de comunicagdo capazes de ultrapassar os limites de tempo e
(1999)

espaco, e tornar acessivel a interagio com as fontes de informacdo e/ou com o
sistema educacional de forma a promover a autonomia do aprendiz através de
estudo independente e flexivel.

[..] uma das modalidades de ensino e aprendizagem possibilitada pela

Alves mediagdo dos suportes tecnologicos digitais e de rede, seja esta inserida em
(2003)

sistemas de ensino presenciais, mistos ou completamente realizada por meio
da distancia fisica.

Em dezembro de 2005, a EaD foi regulamentada pelo Decreto n® 5.622 que
caracterizou “a EaD como modalidade educacional na qual a mediacdo
didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocotre com a
utilizagdo de meios e tecnologias de informagdo e comunicagdo, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos™.

Ministério da
Educacio, Decreto n®
5.622/2005

Educacdo a distdncia € uma modalidade em que professores e alunos estdo
Moran separados fisicamente no espago e/ou no tempo. Essa modalidade de educagdo
(2009) é efetivada através do intenso uso de tecnologias de informacgdo e
comunicacdo, podendo ou ndo apresentar momentos presenciais.

Fonte: Elaborado pela autora

Embora haja coeréncia nas defini¢des apresentadas pelos autores supramencionados,
segue outra definicdo, que inclui os aspectos referentes a distancia, as ferramentas
tecnoldgicas e ao processo de ensino e aprendizagem, que sdao elementos basilares na EaD. A
definicdo de EaD aqui assentida, portanto, é a de que: Educacdo a distancia é uma
modalidade de ensino e aprendizagem realizada em tempos e espacos distintos e mediada por
tecnologias diversas. A distancia fisica ndo inviabiliza o processo, uma vez que as
experiéncias sociais, proporcionadas pelas ferramentas disponiveis nos ambientes de
aprendizagem, bem como por atitudes de cooperacao, colaboracdo e partilha, resultam em
construcdo coletiva do conhecimento e descentralizacdo dos saberes. Na EaD, o papel
mediador do professor e a postura autbnoma do estudante geram mobilidade dos centros e
transformam antigos padrdes de ensino em novos caminhos para a construcdo democratica
de saberes.

Posto isso, apesar do uso cada vez mais frequente da internet, ndo sera descartada a

possibilidade de utilizacdo de outros recursos como o correio, o radio, a televisdo, o video, o
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CD-ROM, o telefone, o fax e outras tecnologias, que embora ndo possuam as potencialidades
da internet, podem auxiliar no processo de ensino e aprendizagem a distancia em regides nas
quais as conexdes de rede ainda sdo precarias.

As categorias de EaD podem variar de acordo com as estruturas fisicas,
metodoldgicas e até ideoldgicas das organizages responsaveis por abrigar os cursos. Ha
categorias que oferecem tdo somente a educacdo a distancia, como é o caso da Open
University, localizada na Inglaterra, ou mesmo da Universidade Nacional a Distancia, com
sede na Espanha.

Tradicionalmente, escolas e universidades como ainda se engendra, ou seja, sob o
modelo da Universidade de Bologna, fundada em 1088, e a medida que as tecnologias foram
avancando e tomando espaco, a partir do século XX, vém ampliando sua oferta para a EaD.
Essa acdo € pautada pela preocupacdo em preparar uma plataforma virtual disponibilizando
algumas ferramentas tecnolégicas, capacitacdo adequada dos docentes e tutores, e qualidade
do material didatico ofertado (Santos et al., 2016).

Belloni (2002) sustenta que a EaD esta cada vez mais presente no cenario das
sociedades contemporaneas enquanto modalidade de educacdo que se propde a atender as
reivindicacdes educacionais recorrentes da nova ordem econdmica mundial. Com otimismo,
afirma que as tecnologias utilizadas na EaD viabilizam o rompimento de paradigmas e a
diluicdo de fronteiras, redimensionando o processo educacional, contribuindo para a aplicacédo
apropriada das tecnologias de mediatizacio* da educagdo, como o uso de chats, foruns e links
para interacdo entre aluno-aluno, aluno-professor, aluno-tutor, professor-tutor, todos esses por
intermédio da internet.

Molina & Lacerda asseveram que a tecnologia

estd mudando o perfil das universidades no mundo todo. J&4 se fala em mega-
universidades, que se espalham lentamente, ou seja, instituicbes com mais de cem
mil alunos, como as corporativas americanas, que congregam também um grande
nimero de alunos. A Corporate University Xchange Inc., por exemplo, possui um

conjunto de mais de 4 milhdes de alunos, formado por trabalhadores que estudam e
se aperfeicoam dentro das préprias empresas. (MOLINA; LACERDA, 2008).

O avanco da internet e das midias digitais via de regra vem ampliando as
possibilidades de interagdo entre os individuos, fato que contribui de maneira positiva para a
expansédo e o desenvolvimento da EaD. Segundo Moran (2002), a interacdo e a interlocugéo

entre todos os atores que fazem parte do processo de ensino e aprendizagem a distancia

4 Hepp (2014) conceitua mediatizacdo como sendo a “inter-relagdo entre as mudangas da midia e da
comunicagdo, ¢ da cultura e da sociedade” (p.45).
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consistem no cerne dessa metodologia. Ainda conforme o autor, posto que as tecnologias de
informacdo e comunicacgéo (TICs) evoluem, haja vista o poder de conectar pessoas dos mais
diferentes e distantes lugares na terra, o conceito de presencialidade® também é alterado. A
interacdo entre professores e alunos, as possibilidades de compartilhamento de saberes e de
construcdo coletiva do conhecimento ja ndo demandam presenca fisica dos envolvidos, ndo
importando mais em que lugar o professor ou o aluno estejam. Para Moran (2002),
consequentemente, alteram-se também os conceitos de curso e de aula, flexibilizando a nogéo
de tempo e espaco.

Na prética docente na EaD existe uma sala de aula — o AVA, ou seja, o professor
ministra aulas, seus alunos participam delas, elaboram questionamentos, fazem tarefas e
exercicios, assim como acontece em uma sala de aula presencial. Todavia, 0 processo pode se
tornar infinitamente mais proficuo por valer-se das ferramentas tecnoldgicas disponiveis nos
AVAs - chats, foruns de discussdo, links, hiperlinks. Professor e alunos podem, por meio
delas, enviar e responder mensagens, contribuir com questionamentos e ddvidas dos
participantes, bem como expor e participar de discussées em féruns com flexibilizacdo de
tempo e democracia de saberes e competéncias. H4 mudancas nos conceitos de aula, de
ensino, de aprendizagem, bem como no papel do professor, que passa a ser um mediador.

A aprendizagem online tem um carater cooperativo, assim, o professor assume o
papel de moderador, o que para Campos et al. (2003, p.30) é uma mudanca importante que
ocorre no momento em que “em lugar de atuar como especialista que fornece informagdes,
como nas aulas expositivas, o professor estrutura um ambiente cooperativo de forma a
incentivar a interagao entre alunos”.

No intuito de contextualizar o leitor desta tese, segue breve histérico da EaD no
Brasil. E importante discorrer sobre como e quando se iniciou essa modalidade de ensino, a
fim de que seja cognoscivel gue ainda ha campo para muitas pesquisas, devido, também, ao

pouco tempo que a EaD foi inaugurada no pais.

S Presencialidade faz referéncia a presenca dos individuos ndo apenas considerando 0 mesmo espago € 0 mesmo
tempo, mas a possibilidade de estabelecer relagfes virtualmente; € o estar junto virtual. O espago fisico da lugar
ao ciberespaco ou a construcao de redes de conhecimento.



30

2.2 Breve histéria da EaD no Brasil

A EaD apresenta um crescimento proeminente no Brasil, particularmente no Ensino
Superior, considerando-se os numeros divulgados no “Resumo Técnico do Censo de
Educacao Superior”, produzido pelo Ministério da Educag¢do em 2013.

No ano de 1997, conforme afirma Gonzales (2005), o pais possuia somente um unico
curso de licenciatura aprovado pelo MEC, cuja instituicdo responsavel era a Universidade
Federal de Mato Grosso. Apenas em 1998, o MEC divulgou o primeiro arcabougo de
legislagdo para certificar cursos em EaD, momento em que comegaram a aparecer novas
solicitacbes de credenciamento e certificacdo de cursos de graduacdo. Hodiernamente, as
universidades e centros universitarios, que sdo credenciados para oferta de cursos superiores a
distancia, estdo autorizados, segundo o Parecer CES/CNE n° 301/2003, a criar novos cursos
superiores sem necessidade de autorizacdo do MEC, estando submetidos apenas aos processos
de reconhecimento.

No ano 2000, foi inaugurada a Universidade Aberta do Brasil (UAB), contexto desta
pesquisa, reconhecida pelo MEC como instituicdo publica de ensino superior, oferecendo
cursos na area de formacdo de professores e projetos de inclusdo digital em nivel médio a
distancia. Segundo informacgdes da Universidade Virtual Brasileira (2002, p.14), podem ser
identificadas trés geracfes da EaD: ensino por correspondéncia; Teleducacao/Telecursos; e 0s
ambientes interativos com ensino e aprendizagem online. Dias & Dias (2010) reconhecem que
ndo hd uma concordancia em relacéo a essa divisdo, uma vez que alguns estudiosos a dividem
em trés e outros em quatro; havendo aqueles que reconhecem até cinco geragoes.

Pesquisadores como Cabral, Oliveira & Tarcia (2007, p.7) incluem uma quarta
geracdo, sendo que a primeira é baseada em textos impressos; a segunda no uso da TV e do
audio; a terceira caracteriza-se pela TV, pelo texto e pelo audio e; finalmente, a quarta, que
estrutura a educacao por meio do uso da internet. Taylor (2001) assevera que ha uma quinta
geracdo da EaD, que se baseia em um uso otimizado das Tecnologias Digitais de Informacao
e Comunicacgéo (TDICs), caracterizada por um modelo de aprendizagem flexivel, com envio e
recebimento de materiais e atividades via internet.

E importante ressaltar que as novas tecnologias ndo suplantam as anteriores, mas
complementam-nas, uma vez que ainda ha necessidade de uso de material impresso, CD-
ROM, entre outros, em varias regides do pais. Marcuschi (2005) considera tais recursos

eficientes no processo de ensino e aprendizagem na EaD e destaca que os mais utilizados nos
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ambientes virtuais de aprendizagem sdo e-mail, chat, lista de discussdo, Weblog e
videoconferéncia. O autor afirma que as opera¢Ges comunicativas acontecem por meio de
linguagem escrita, oral e imagética, podendo apresentar um carater informal, mas tendo como
caracteristica basilar a rapidez no fluxo das informac6es. Belloni (1999) ja havia mencionado
tais ferramentas destacando suas vantagens, especialmente porque conciliam a flexibilidade
na interacdo entre os membros daquela comunidade a liberdade espago-temporal com rapidez
e eficiéncia.

Ainda ha um grande desafio, adequar a estrutura dos polos onde se concentram 0s
cursos, bem como qualificar os professores e tutores no sentido de suprir as dificuldades
impostas pelas condi¢cbes precérias de algumas regides e de alunos que ainda permanecem
excluidos digitalmente. Os polos de educacédo a distancia sao locais credenciados pelo MEC,
onde é oferecido todo atendimento aos alunos, como tutoria presencial, biblioteca,
laboratérios e avaliagBes. E neles que se concentram as atividades administrativas da
instituicdo de ensino. O aluno possui livre acesso ao polo, toda infraestrutura tecnolégica para
contatos aluno-professor, aluno-instituicdo e/ou aluno-aluno é disponibilizada. Gonzales
(2005) sustenta que:

embora a tecnologia seja uma parte importante da EaD, qualquer programa bem-
sucedido deve focalizar mais as necessidades instrucionais dos alunos do que a prdpria
tecnologia. Devem ser considerados, por exemplo, a idade, a base cultural e

socioecondmica, 0s interesses e experiéncias, o nivel de escolaridade e a familiaridade
dos alunos com os métodos de EaD. (GONZALES, 2005, p.33).

A realidade da Educacdo a Distancia, em determinadas regides do Brasil, ndo é
passivel de ser encaixada em uma quarta ou quinta geracdo, haja vista a precariedade de
recursos digitais e ferramentas tecnoldgicas disponiveis a alunos que ainda apresentam

dificuldades com o uso dessas midias.
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Grafico 1 — Evolucao do Numero de Matriculas de Graduacao, segundo a Modalidade
de Ensino — Brasil — 2003-2014
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O nimero de alunos na modalidade a distdncia continua crescendo, atingindo 1,34 milhdo em
2014, o que jarepresenta uma participacdo de 17,1% das matriculas da educagao superior.

Fonte: Censo da Educagio Superior. Inep/Deed.

O GRAFICO 1 apresenta os nimeros levantados pelo Censo de Educacéo Superior do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira (INEP). H& um avango do nimero
de matriculas nos cursos superiores nas modalidades presencial e a distancia, tomando por
base os anos de 2003 a 2014°. Os dados mostram que as matriculas nos cursos presenciais
totalizaram 6.486.171, representando um crescimento de 82,9% em 2014. Na modalidade a
distancia, as matriculas alcancaram 1.341.842, em 2014, nUmero que representa um aumento
de 17,01%.

2.2.1 Regulamentagdo da EaD

A regulamentacdo da Educacdo a Distancia ainda consiste em uma matéria em
processo. As bases legais estabelecidas para a EaD no Brasil tém sua origem na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - Lei 9.394 - (BRASIL, 1996), cuja regulamentacéo

6 Dados mais recentes do INEP.



33

se deu por meio do Decreto 5.622, promulgado no Diario Oficial da Unido, de 20 de
dezembro de 2005, que define a modalidade nos seguintes termos:
Art. 1° [...] caracteriza-se a educacdo a distancia como modalidade educacional na
qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre
com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacdo e comunica¢do, com

estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos
diversos. (BRASIL, 2005).

A definicdo apresentada no decreto serviu de base para diversas outras, conforme
explanado anteriormente e, com 0 avanco das midias digitais, diferentes tecnologias foram
agregadas a modalidade a distancia no intuito de promover acdes como autonomia,
determinacéo e disciplina.

Uma normalizacdo foi deliberada pela Portaria Ministerial 4.361, de 2004, e as
diretrizes para a implementacdo de pos-graduacdo lato e stricto sensu foram estabelecidas
pelo Conselho Nacional de Educacdo no dia 3 de abril de 2001, por meio da Resolucdo n°1.
As atribuicGes de regular, supervisionar e avaliar as instituicdes que ofertam cursos superiores
a distancia e sequenciais no sistema federal de ensino estdo dispostas no Decreto 5.773, de 9
de maio de 2006. Uma alteracdo nos dispositivos dos decretos mencionados foi implementada
por um novo Decreto, o de nimero 6.303, de 12 de dezembro de 2007.

Pondera-se relevante destacar trés pontos na legislacdo que rege a modalidade da
Educacdo a Distancia, sendo que um deles refere-se a possibilidade de estabelecer parcerias,
consadrcios ou convénios entre as instituicdes credenciadas para a oferta de cursos a distancia.
A legislacdo também versa sobre a emissdo dos diplomas de graduacao, mestrado e doutorado
gue passam a ter a mesma validade dos cursos ministrados por instituicdes presenciais,
devendo o estabelecimento de ensino ter seus cursos devidamente reconhecidos pelo MEC
(Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005). Finalmente, ressalta-se que as instituicdes que
ofertam cursos na modalidade a distancia passam por processo de avaliacdo do Inep, 6rgao
que conduz o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES).

Embora seja possivel constatar que muito ja fora realizado desde o estabelecimento
das bases legais para a modalidade da EaD, por meio da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei 9.394/96), a regulamentacdo dessa modalidade de ensino no Brasil
ainda demanda observancia e defini¢do de critérios e conceitos importantes para a qualidade
dos cursos ofertados e, consequentemente, valorizacdo por parte da sociedade. No tdpico

seguinte, apresentamos a Universidade Aberta do Brasil, que é de suma importancia para
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ampliacdo da EaD, uma vez que contribui para o processo de democratizacdo do Ensino
Superior no Brasil.

2.2.2 Universidade Aberta do Brasil

A Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi criada com o objetivo de expandir e
interiorizar a educagdo superior pablica e gratuita no Brasil. Segundo informagdes constantes
na pagina do Ministério da Educacdo’, a UAB é um sistema integrado por universidades
publicas, que oferta cursos superiores a distancia as pessoas que nao tém acesso, por inimeros
fatores, a universidade de forma presencial, seja pela caréncia de recursos financeiros ou pela
auséncia de instituicdes nas regides em que vivem. A criagdo da UAB visa levar a
universidade publica a regibes distantes com o intuito de promover o desenvolvimento de
municipios cujo IDH (indice de Desenvolvimento Humano) e IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica) sdo ainda muito baixos. De acordo com o MEC, a
UAB atende ao publico em geral, todavia, privilegia sua oferta aos professores que atuam na
educacdo basica, e que necessitam de qualificacdo adequada, com acesso a mais recursos de
ensino.

O Sistema UAB foi criado pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006, para “o
desenvolvimento da modalidade de educacdo a distancia, com finalidade de expandir e
interiorizar a oferta de cursos e programas de educacdo superior no pais”. O Sistema
impulsiona a EaD nas universidades e da suporte a pesquisas em metodologias inovadoras de
ensino superior apoiadas nas TICs (Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo), bem
como promove a colaboracdo entre a Unido e os entes federativos fomentando a fundacédo de
polos de apoio presencial nas localidades em que a UAB atende. A UNIVX, Universidade que
foi campo para a presente pesquisa, por exemplo, tem o respaldo de instituicdes federais,
estaduais e municipais na instalagédo e manutengéo dos polos por meio de parcerias.

A UAB ndo se constitui como uma nova instituicdo de ensino. Basicamente,
promove a articulagdo entre aquelas que ja existem e se propdem, junto ao MEC, a oferecer

cursos superiores na modalidade a distancia aos moradores de municipios que ndo possuem a

" Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/uab.
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oferta desses cursos ou que ofertam, mas ndo atendem, suficientemente, a demanda da
populagéo. (MEC, 2016).

Os polos tém um papel fundamental para o funcionamento e qualidade dos cursos
ofertados pela UAB, e dependendo da sua organizacao e estrutura, os alunos tém menos ou
mais acesso a uma formacao superior de qualidade. Questdes relacionadas a infraestrutura
logistica (laboratorios didaticos e de informatica, biblioteca e recursos tecnolégicos) e
recursos humanos necessarios (tutores presenciais e equipes técnica e administrativa)
influenciam na formacdo dos estudantes (UAB, 2007). E no polo que o aluno encontra
respaldo para gerir seu processo de aprendizagem, buscando o tutor presencial, que deve ter
formag&o na area em que atua, acessando livros, artigos e periddicos na biblioteca.

Os laboratérios de informaética consistem em um local de grande relevancia para o
aluno da UAB, haja vista o contexto social de alunos que vivem na zona rural e ndo tém
acesso a internet para realizar pesquisas, fazer download de material didatico, participar dos
féruns de discusséo e realizar as avaliagcBes online. Embora seja notoria a relevancia desses
elementos na estruturacdo da oferta de EaD, muitos polos ndo dispbem de uma estrutura
adequada, apresentando problemas de acesso a rede e auséncia de bibliotecas, fato que pode
impactar na qualidade e no sucesso da formacao dos alunos (SANTOS et. al, 2016).

Ressaltar a importancia da UAB é necessario para que o leitor se inteire de todo o
processo de construcdo da EaD no Brasil, visto que ainda ha muito o que se aprimorar a fim
de que a infraestrutura dessa modalidade de ensino atinja o carater de exceléncia. Mais do que
infraestrutura adequada, a EaD demanda também atuacdo pedagdgica diferenciada. Esse
assunto sera tratado na se¢do a seguir, com o intuito de demonstrar tamanha importancia da

adequada atuacdo dos professores nessa modalidade de ensino.

2.2.3 Aspectos relevantes da Educacgéo a Distancia

A ampliacdo mundial da EaD néo representa apenas uma possibilidade de difuséo ao
acesso ao ensino superior, outrossim, sob o aspecto pedagogico, revela a necessidade da
demanda de novas metodologias e inovacdo para o ensino. Behar & Leite (2005) afirmavam
gue um novo ambiente pedagdgico se caracterizava pelo desenvolvimento de competéncias e
habilidades, pelo respeito ao ritmo individual do aluno, pela constituicdo de comunidades de

aprendizagem e redes de convivéncia. Mais de dez anos depois dessa afirmacdo, constata-se
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que esse processo ainda ndo se findou, visto que ainda se caminha a passos lentos no que se
refere, por exemplo, ao respeito ao ritmo de cada aluno.

Segundo Soares & Rech (2009), os ambientes virtuais de aprendizagem consistem em
sistemas Vvivos, isso porque sdo espagos de convivéncia entre professores e alunos, nos quais o
transito de comunicacdo e as abundantes producgdes, resultado de mediagdes e estratégias
pedagogicas, sdo os geradores dessa vida. Portanto, o cerne da EaD ndo pode estar em outro
ponto que nao seja na construcdo coletiva do conhecimento, na capacitacdo, na aprendizagem
mais do que no ensino, na educacdo aberta®, democratica e a distancia, bem como na
autogestdo do conhecimento. Dessa forma, os aspectos pedagdgicos inerentes a EaD

envolvem conceitos como interagdo entre 0s atores, presenca social, autonomia e cooperagéo.

2.2.4 Ferramentas tecnoldgicas e interacdo

N&o obstante o crescimento observado da EaD no Brasil, diversas gquestbes
substanciais para uma adequada implantagdo de cursos de formacéo de professores ainda
seguem sem solucdo e requerem pesquisa e discussdo aprofundadas. Algumas sdo destacaveis,
quais sejam, i) a interacéo; ii) o papel do professor e seu perfil para a EaD; iii) 0 uso das
ferramentas tecnoldgicas; iv) as metodologias elegidas e aplicadas no processo de ensino-
aprendizagem; v) o sistema de acompanhamento dos estudantes; vi) a formacdo de
professores para atuar a distancia. Todas essas questfes precisam ser estudadas com mais
afinco.

Apesar de ndo ser considerada um evento recente, a EaD como modalidade de
ensino e aprendizagem ainda traz duvidas aos professores que, muitas vezes, por escassa
formacao especifica para atuar nesse cenario, optam por realizar uma transposicdo da sala de
aula tradicional para o espago virtual (SANTOS et al, 2016). Essa situacdo compromete o
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que 0 ndo uso das potencialidades dos recursos
tecnoldgicos disponiveis nos ambientes virtuais e a auséncia de mediacdo do professor

assemelham-se a uma educacéo a distancia realizada por correspondéncia.

8 O termo “Educagdo Aberta” refere-se a0 movimento educacional que tem como objetivo tornar mais
acessivel as oportunidades de aprendizagem. Diferencia-se do termo EaD, porque a Educagdo Aberta tende a
“facilitar” a admissdo, inclusive financeira, dos estudantes. Fonte: Portal da Educagdo. Disponivel em:
<https://www.portaleducacao.com.br/conteudo/artigos/esporte/diferencas-entre-ead-e-educacao-
aberta/55241>.
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Silveira (2001) assegura que o processo de ensino e aprendizagem, bem como as
potencialidades da internet em uma época de avangos tecnoldgicos como a atual, permite
compreender que

[...] a aprendizagem é um processo permanente e personalizado; a aprendizagem em
rede é cooperativa; ao interagir, obtendo e gerando hipertextos, se esta praticando e
desenvolvendo uma inteligéncia coletiva; é fundamental reconhecer, enaltecer e
disseminar pela rede os saberes desenvolvidos pela comunidade; cada cidada e

cidaddo deve buscar desenvolver na rede mdltiplas competéncias [...]. (SILVEIRA,
2001, p.29).

Ora, caso 0s recursos tecnoldgicos ndo sejam utilizados com a finalidade de dirimir
distdncias ou de ampliar as possibilidades de construcdo coletiva do conhecimento,
professores e alunos ndo poderdo usufruir, potencialmente, das vantagens da educacdo a
distancia mediada pelo computador ou pelos aparatos tecnolégicos.

E plausivel coligir que uma educagio que se baseia em pressupostos tradicionais, tais
como massificacdo do ensino, transmissao de conhecimento e o professor como centro do
processo de ensino e aprendizagem nado atende sobremaneira a era digital, tecnoldgica.

Para Thomas, “a sala de aula tradicional ndo oferece os propiciamentos (affordances®)
que possibilitam uma aprendizagem mais engajada” (THOMAS, 2009, p.2), fato que ndo ¢
totalmente corroborado por Paiva (2010), que afirma ser possivel incentivar experiéncias
bem-sucedidas e inovadoras também nesse espaco.

A sala de aula tradicional é o locus da equalizagdo e homogeneizacdo de
metodologias de ensino e de avaliacdo, sendo caracterizada por uniformidade de condutas
pedagdgicas e disposicdo de alunos em fileiras. (FREIRE, 1997).

A EaD ndo pode ser considerada a panaceia dos problemas advindos de uma formacao
tradicional, contudo, a aplicacdo de ferramentas tecnoldgicas com o suporte da internet,
viabiliza a quebra de velhos paradigmas que, em vista de tantas possibilidades de inovacdo, ja
deveriam ter sido superados. Uma sala de aula virtual pode ampliar o universo de construcao
de saberes favorecendo o compartilhamento e o aprimoramento de capacidades. Para Lévy,

Um mundo virtual, no sentido amplo, é um universo de possiveis, a partir de um
modelo digital. Ao interagir com o mundo virtual, os usuarios o exploram e o
atualizam simultaneamente. Quando as intera¢cdes podem enriquecer ou modificar o

modelo, 0 mundo virtual torna-se um vetor de inteligéncia e criacio coletivas (LEVY,
1999, p.75).

% Van Lier (2002) define affordance (propiciamento) como “demandas e exigéncias, oportunidades e limitag@es,
rejeiges e atragdes, habilidade e restri¢des (p.253)”, isto é “a relagdo entre as propriedades do ambiente e o
aprendiz ativo.” (p.257).
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As tecnologias digitais possibilitam o rompimento com o paradigma de estudantes
passivos e professores detentores de conhecimento, incentivando a autonomia do aprendiz por
meio da responsabilizacdo de sua conduta no processo de ensino e aprendizagem. (FREIRE,
1997). H& mudancas, tanto no espaco da aprendizagem quanto nos papéis dos atores
envolvidos. Para Marcuschi, “a internet ¢ uma espécie de protdtipo de novas formas de
comportamento comunicativo” (MARCHUSCHI, 2005, p.13), o que ¢ respaldado por Nova &
Alves (2003) ao afirmarem que a web integra, em uma mesma estrutura tecnologica,
diferentes tipos de midia:

Ao permitir a fusdo, a mesclagem e a interconexdo (ndo apenas como soma) de
diversos tipos de midias, as novas tecnologias acabam abrindo possibilidades para a
criacdo de novas linguagens e novos signos comunicacionais. [...] Esse processo
poderia [...] estruturar reflexdes e posicionamentos criticos e levar a transformagoes

ainda mais significativas no processo de construgdo e difusdo do saber (NOVA;
ALVES, 2003, p.117).

As novas tecnologias disponiveis na internet favorecem a interacdo entre professores,
tutores e alunos com a finalidade de realizar uma inteligéncia coletiva em rede que aprimora o
processo de construcdo do conhecimento e formacdo de futuros professores. A interagdo é
sempre relevante em um processo de ensino e de aprendizagem, sobretudo na EaD, espaco em
que as distancias precisam ser encurtadas e as ferramentas tecnoldgicas se apresentam como
primordiais para viabilizar o contato entre o professor e alunos. (VERGARA, 2007). Leffa
(2005) afirma que o homem valoriza mais a interagdo entre 0s seres humanos que qualquer
conhecimento adquirido, mesmo que ela ocorra apenas com um artefato e ndo com pessoas.

Em suas palavras,

O que realmente conta para o ser humano ndo sao os instrumentos de que dispomos,
mas a oportunidade de interagir com as pessoas que nos cercam, seja na familia, seja
no trabalho, seja na sala de aula presencial ou no ambiente de educacdo a distancia.
Em casos extremos, podemos interagir apenas com o artefato, o que rigorosamente
falando ndo seria interacdo, mas interatividade. (LEFFA, 2005).

Belloni garante que “em situagdes de aprendizagem a distancia, a interacdo pessoal
entre professores e alunos ¢ extremamente importante” (BELLONI, 2012, p.63). Interagao,
segundo a autora, consiste em uma “acdo reciproca entre dois ou mais atores em que ocorre
intersubjetividade, isto é, encontro de dois sujeitos — que pode ser direta ou indireta
(mediatizada por algum veiculo técnico de comunicagio)” (ibid., p.63).

A despeito da relevancia da presenca de ferramentas digitais nos espagos educativos
da EaD, vale ressaltar que a mera elaboracdo de atividades digitalizadas sem a observancia
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das reais potencialidades das tecnologias ndo sdo suficientes para que se obtenha éxito no
processo de ensino e aprendizagem. Quando o professor se exime de uma participagdo mais
efetiva na formacdo dos alunos, privando-os de uma real interacdo, a construcdo coletiva e
compartilhada do conhecimento é comprometida. Conforme assevera Baptista,
Embora ndo haja diavida de que a rapida e crescente evolugdo das tecnologias de
informacdo e comunicacdo e sua implantacdo no ambito educativo provocaram e

provocam mudancas nos processos didaticos e na relacdo entre aluno e professor, nem
sempre as praticas acompanharam essas modificacfes (BAPTISTA, 2013, p.140).

Existe uma distancia entre aquilo que esta disponivel, em termos tecnologicos — isto
é, a internet; os aparatos tecnoldgicos, como computadores, tablets, smartphones, notebooks;
os dispositivos da rede, como aplicativos, chats, féruns - e o que realmente é realizado na EaD
— 0 processo de construcdo e consolidacdo do conhecimento. Segundo Michael Moore (1993),
essa distancia gera uma separacao entre alunos e professores que pode impactar o processo de
ensino ¢ aprendizagem. Contudo, “com a separagdo surge um espago psicoldgico e
comunicacional a ser transposto, um espago de potenciais mal-entendidos entre as
intervencdes do instrutor e do aluno. Este espaco psicoldgico e comunicacional é a distancia
transacional” (MOORE, 1993, p.1).

N&o é proficuo contestar a existéncia de recursos eficazes a disposicdo da EaD,
conquanto o emprego e a utilizagdo em prol de um processo de interagdo entre professor e
alunos ainda consistem em uma realidade distante nos cursos ofertados no Brasil. Um fator
preponderante nesse cenario é o que se intitula tradi¢do didatica (cf. FREIRE, 1997) que ainda
impera em contextos virtuais, gerenciados por professores com dificuldades no manuseio das
novas tecnologias ou mesmo arraigados a uma cultura de sala de aula tradicional. Santos et al
(2016) afirmam que ainda faltam muitos investimentos na modalidade da EaD,
principalmente em relacdo a capacitacdo para os profissionais, como também em relacdo a
liberacdo de investimentos para os polos, otimizagdo dos espagos, adequacédo da infraestrutura
dos cursos.

A distancia fisica entre professor e estudantes pode ser estreitada pela comunicagdo
com uso das midias, no entanto, essa ainda é uma questdo que consiste em um desafio para o0s
professores e para as instituicdes que ofertam EaD. Conforme afirma Vergara (2007), ha
tambem a necessidade de estreitamento dos relacionamentos na EaD, espago que a principio
parece distanciar os participantes. Ndo bastam, portanto, investimentos em alta tecnologia nas
plataformas virtuais apenas, faz-se necessario um rompimento com a tradi¢éo e a cultura de

aprendizagem e de metodologias que possuem como orientacdo o paradigma pedagdgico do
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ensino tradicional presencial. A seguir, discorre-se sobre como que esse conhecimento é

construido em um ambiente virtual.

2.2.5 Construcdo do conhecimento em rede

O conhecimento em rede é realizado por meio da troca de informacoes,
compartilhamento de saberes, interacdo entre as pessoas e viabilizagdo do ensino e a
aprendizagem coletiva sem limitacdes de tempo ou de espaco. Para Brunetta, “o
conhecimento deve ser construido de forma colaborativa” ¢ “percebe-se 0 esforco que o0s
atores (tutores, professores e equipe pedagdgica) envolvidos nessa modalidade de ensino
fazem para atenderem essa condi¢ao” (BRUNETTA, 2013).

E uma forma de aprendizado que demanda democracia e respeito a heterogeneidade
dos membros de determinada comunidade, podendo ocorrer em espagos presenciais ou
virtuais de aprendizagem, em gue se concentram diferencas sociais, politicas ou culturais, sem
que essas impactem desfavoravelmente na construcéo dos saberes.

As salas de aula tradicionais “aparavam” que o professor era o detentor e o
transmissor do conhecimento, todavia, é possivel assegurar, que a educacdo é mais do que
transmissdo de informacdo (HARASIM, 2005). Segundo Souza (2009),

A sociedade humana em evolucdo gera conhecimento para sobreVIVER e
TRANScender — sentido fundante da educagdo — expressando-se e comunicando-se
por sons/ siléncio do corpo/ voz/ lingua falada/ canto/ [...], por toques sutis/ virtuais,
por imagens fixas das pinturas rupestres, da grafia/ escrita pictérica/ ideografica/
fonética/ alfabética/ codigos/ sinais/ simbolos/ desenhos / fotos, por nimeros, por
imagens em movimento, por emoticons, por telefonia, radiofonia, televisdo, internet,

em progressiva convergéncia digital de intensa interativa, multimidia, tecendo uma
rede em ambiente virtual (SOUZA, 2009, p.91).

A construcdo do conhecimento em rede, por sua vez, € 0 avesso de um processo
linear, hierarquico e estatico e, conforme assinala Lévy (1993), é hipertextual e esta além da
linearidade do discurso. Lévy descreve a rede hipertextual, estruturada por seis principios,
referendados por Ramal (2002), como possibilidade de construcdo de um curriculo em rede,

com as seguintes caracteristicas:
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a) Metamorfose — O curriculo se transforma de acordo com as necessidades, 0
momento, o contexto e os interesses dos alunos e os objetivos dos educadores.
Dessa forma, “aprender se aproxima do reconstruir com fei¢des novas”.

b) Mobilidade dos centros — Esse curriculo apresenta temas e conteldos de uma
grande malha heterogénea que podem ser estimulados ou ndo conforme a
pertinéncia e o percurso da pesquisa, de modo interdisciplinar, e com diversas
formas de conexdo, as quais se pode ter acesso de maneira imediata. Nesse
curriculo ndo ha, por conseguinte, um Unico centro, nem conteldos mais
importantes, mas nos da rede curricular igualmente funcionais e multiconectados
que sempre da lugar a novas paisagens. Dessa forma, “aprender se aproxima de
pesquisar”.

C) Interconexdo — Esse curriculo é organizado de maneira fractal, ou seja,
qualquer parte da rede, mesmo separada, contém uma nova rede e se integra a um
todo complexo. Nesse sentido, “aprender se parece com navegar”.

d) Exterioridade — O funcionamento desse curriculo se faz por meio de
permanente didlogo com o exterior. Assim, “aprender € deslocar-se na rede e para
além da rede”.

e) Hipertextualidade — Esse curriculo é constituido por uma enorme diversidade
de textos — verbais e ndo verbais. As diversas midias sdo integradas e articuladas
com os conteidos na elaboracdo, na negociagdo e na interpretacdo dos sentidos.
Nessa perspectiva, “aprender € construir hiperlinks”.

f) Polifonia — Nesse curriculo ha espago para o interculturalismo, para o didlogo
interdisciplinar, das diferentes vozes, vindas dos diferentes lugares. Assim,
“aprender ¢é dialogar”. (LEVY, 1993).

Corroborando os autores supracitados, portanto, a constru¢cdo do conhecimento em
rede passa a ser a metafora para uma nova modalidade ou novas modalidades de ensinar e
aprender utilizando as tecnologias digitais. Para Ramal, “a rede que captura e que ampara, que
distribui e abastece, canaliza e entrelaca, transmite e comunica, interliga e acolhe.” (RAMAL,
2002, p.186).

A construgdo do conhecimento em rede reivindica, portanto, novos curriculos e,
conforme adverte Lévy (1993), dois importantes arranjos precisam ser implementados aos
sistemas educacionais e de formacdo: a aclimatacdo dos dispositivos e do espirito da EaD ao
cotidiano da educacdo e a valorizacdo das experiéncias obtidas nesses espacos. Ao validar
essa perspectiva (LEVY, 1993), induz-se professores e tutores ao equivoco a respeito das
reais necessidades do estudante da EaD, reforcando um argumento improcedente de que o
aprendiz nesse contexto ndo demanda orientacdo, supervisdo, e que o ambiente de sala de aula
virtual é meramente operacional. Sob a alegacdo de que seu papel € diferente daquele
desempenhado por ele na sala de aula tradicional, o professor da EaD, muitas vezes, adota
uma postura de mero observador da construgdo do conhecimento, pois sob esta perspectiva
ele concebe o processo de ensino e aprendizagem ndo como uma rede, conforme foi discutido
aqui, mas como um emaranhado de informag6es fragmentadas. Por isso a importancia de

revisitar a atuacdo docente na modalidade a distancia, de mudanca no papel desse professor.
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2.3 Mudangas no papel do professor

Tem sido recorrente ouvir docentes e tutores afirmarem que o estudante da
Educacdo a Distancia é autbnomo, responsavel por sua aprendizagem e por gerir seu proprio
processo de formacdo educacional. (ver BRUNETTA, ANTUNES, 2013; NAZAR, 2016;
PENA, 2003; SANTOS et al, 2016; VERGARA, 2007). Na outra ponta da discussdo sobre o
papel do professor, estdo os docentes que se colocam, inarredavelmente, na condicdo de
transmissor de saberes. Esse docente, meramente, transpde sua sala de aula presencial para o
contexto virtual, sem se importar com as particularidades de uma educacdo que se propde a
distancia, virtual e democratica. Numan (apud TAVARES, 2000), adverte que:

[...] embora a instrucdo mediada pela rede facilite a aprendizagem independente e
colaborativa e esteja em harmonia com a visdo construtivista do conhecimento e
embora ela ofereca um grande potencial para aqueles que aderem a abordagens de
aprendizagem construtivistas, centradas no aluno e colaborativas, ndo ha nada inerente
ao meio virtual que conduza a isso. A rede pode, também, ser utilizada para dar

suporte a cursos e programas tradicionais, centrados no professor e baseados na
transmisséo de conhecimentos (NUMAM apud TAVARES, 2000, p.1).

O total dominio das tecnologias de comunicacdo e informacéo por si s6 ndo garante
a realizacdo de um trabalho de qualidade com implementacédo de ideias inovadoras. Pode-se
reproduzir a pedagogia tradicional mesmo que o contexto seja repleto de ferramentas
tecnoldgicas. Por meio da utilizagdo dos recursos tecnolégicos disponiveis na plataforma, que
podem ser facilmente operados, o docente pode interagir com os alunos, incentivando a
participacdo, o compartilhamento, o dialogo, a pesquisa e a reconstrucdo dos saberes.
Portanto, o papel ou os papéis do professor extrapolam o mero uso das ferramentas, haja vista
a necessidade de transcender a sala de aula tradicional com préticas que sejam adequadas a
modalidade & distancia.

A reestruturacdo dos papéis do professor no contexto da EaD abarca tematicas como
estilos de ensino, mediacdo da aprendizagem, bem como principios e concepcdes pedagogicas
gue ndo se alteram sem a tomada de consciéncia de que os espacos sdo diferentes, os alunos
sdo diferentes, portanto, as formas de ensinar e aprender a distancia também precisam ser
modificadas. Lévy, ja em 1999, descreveu o papel do professor em meio as novas tecnologias:

sua competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o
pensamento. O professor torna-se um animador da inteligéncia coletiva dos grupos

que estdo a seu encargo. Sua atividade sera centrada no acompanhamento e na gestdo
das aprendizagens: o incitamento a troca dos saberes, a mediacdo relacional e
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simbolica, a pilotagem personalizada dos percursos de aprendizagem etc. (LEVY,
1999, p.171).

O professor deve se perceber como um orientador, mediando e facilitando a
construgéo de uma rede de saberes, em que cada membro contribui, coletivamente, com suas
experiéncias e seus saberes. Segundo Sherry (apud TAVARES, 2000), o professor deve
apresentar possibilidades aos alunos, explicar, redirecionar o foco, oferecer opcdes, além de
se colocar como um coaprendiz que trabalha junto a uma equipe polidocente, compartilhando
saberes com outros profissionais. Na visdo de Lévy (1999), ndo h& mais lugar para um
professor que se coloca como difusor de conhecimento, pois outros meios fazem isso de
maneira mais eficaz. A respeito do papel do professor no contexto da EaD, o autor garante:

Sua competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o
pensamento. O professor torna-se um animador da inteligéncia coletiva dos grupos
que estdo a seu encargo. Sua atividade sera centrada no acompanhamento e na gestdo
das aprendizagens: o incitamento a troca dos saberes, a mediacdo relacional e

simbélica, a pilotagem personalizada dos percursos de aprendizagem etc (LEVY,
1999, p. 171).

E importante que o docente ndo adote posturas rigidas, como ausentar-se totalmente
dos foruns de discussdo com o intuito de dar liberdade aos alunos ou controlar os comentarios
por meio de uma presencga contundente e monopolizadora que apenas corrige, informa, opina
e convoca o0s alunos para a participacdo. Para Gonzalles (2005), o professor deve mediar o
desenvolvimento do curso. E ele quem responde a todas as dividas apresentadas pelos
estudantes, no que diz respeito ao conteddo da disciplina oferecida. A ele cabe também
mediar a participacdo dos estudantes nos chats, estimula-los a participar e a cumprir suas
tarefas, e avaliar a participacdo de cada um.

Almeida (2003) defende que é necessario criar uma atmosfera que viabilize a
aprendizagem significativa do estudante, “desperte a disposi¢do para aprender, disponibilize
as informacg0Oes pertinentes de maneira organizada e, no momento apropriado, promova a
interiorizacdo de conceitos construidos”. Em suma, Kenski (apud HACK, 2007, p.3) assevera
que o papel do professor no contexto da EaD consiste em validar, mais do que anunciar, a
informacdo; orientar e promover a discussdo sobre 0s temas em pauta; proporcionar
momentos de triagem de informac6es para a reflexdo critica, permitir a utilizacdo de outros
tipos de “racionalidade”: a imaginacao criadora, a sensibilidade tactil, visual e auditiva, entre
outras.

Ao contrario do que se possa imaginar, o docente ndo perde espaco, antes ele agrega

uma nova fungdo e passa a estimular os aspectos motivacionais do aluno. Nessa vertente,
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Belloni (2009) reforga o carater mediador, porém colaborativo do professor, a partir de uma
metéfora do teatro:
O professor ndo mais terd o prazer de desempenhar o papel principal numa peca que
ele escreveu e também dirige, mas devera sair do centro da cena para dar lugar a
outros muitos atores — os estudantes — que desempenhardo o0s papeis principais em

uma pega que o professor podera até dirigir, mas que foi escrita por varios outros
autores (BELLONI, 2012, p.86).

Destarte, depreende-se que o professor atua no sentido de colaborar para a
construcdo do conhecimento dos alunos e estimular a autonomia nesse processo que €, ao
mesmo tempo, individual e coletivo. A sala de aula virtual € um novo contexto de producéo
de conhecimentos a partir da interacdo entre pessoas, promovendo a producdo colaborativa, a
socializagéo e o compartilhamento de saberes, resultando em um redimensionamento do papel
do professor.

Em um AVA, o papel do professor caracteriza-se por estabelecer relacfes a distancia
entre seus participantes e, apesar de ndo haver contato fisico, D’Avila (2003) assegura que o
programa de EaD com interacGes online possibilita relacbes interpessoais positivas
(construcdo do conhecimento por meio da colaboracdo entre 0s membros da comunidade).
Tais interacdes podem ser desenvolvidas por meio de foruns, chats, wikis, entre outros, e,
principalmente, pela mediacdo estabelecida pelo professor formador.

Lins (2005) assegura que “a acdo do outro sobre cada sujeito que aprende ¢
fundamental, ndo s6 como incentivadora, mas também como uma ponte indispensavel entre
este e a realidade que o circunda” (LINS, 2005, p.37). Ainda segundo a autora, o professor
atua no AVA como mediador e desafiador “de verdadeiras aprendizagens, que possam levar o
sujeito a realizar interacdes que o desenvolvam” (idem, p.38). Em vista da relevancia do
desempenho de fungBes no AVA, é factivel assegurar que os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem devem ser caracterizados como espacos que Vviabilizem o debate, a critica, a
troca de saberes, ficando a cargo do professor ndo somente manusear 0s recursos tecnolégicos
desse espaco, mas fomentar o didlogo permanente entre os participantes.

O AVA ¢ a sala de aula do professor, é ali que se constituem as relagfes entre 0s
atores do processo de ensino e aprendizagem, cabendo a ele a mediacdo ativa desse espaco,
gue para Souza et al (2008), diminui distancias e € impulsionada pelas novas demandas da
EaD. Segundo os autores,

na EaD, a mediacdo adquiriu papel de suma importancia uma vez que O

distanciamento fisico sempre esteve a exigir recursos, estratégias, habilidades,
competéncias e atitudes diferentes dos convencionais — pautados na exposi¢do oral e
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no contato face a face. Com a insercdo das tecnologias digitais de comunicacdo na
EaD e o desenvolvimento de ambientes virtuais de aprendizagem, a funcdo mediadora
do professor tomou um forte impulso, pelas possibilidades e também pelas exigéncias
da configuracdo desse novo “espago” (SOUZA et al, 2008, p.331).

A qualidade das discussdes nos foruns, o interesse e a motivacdo dos alunos, bem
como a consciéncia das relagdes estabelecidas no AVA propiciam a tdo almejada autonomia,
cuja construcdo se da por meio de processos formativos que demandam contextos sociais e
intersubjetivos, como podem ser os ambientes virtuais de aprendizagem.

N&o ha um consenso a respeito de quais acOes e atitudes do professor sdo mais ou
menos adequadas na Educacdo a Distancia, todavia, algumas caracteristicas, que ndo se
propdem ser objetivas ou técnicas, podem direcionar a acdo docente para 0 sucesso do
processo de ensino e aprendizagem. Trata-se de elementos que estdo ligados as relacdes
interpessoais e a concepcdo de uma pedagogia que se ocupe de cada um, sem se esquecer do
coletivo. Comentarios e postagens que apenas incentivem a participagdo ndo sao suficientes,
sendo essencial que o professor implemente uma conduta que torne o processo flexivel, com
espaco para o didlogo e negociacdo permanentes. Para Belloni (2000), determinadas
capacidades, que incluem orientar a aprendizagem, motivar o aluno, conhecer as ferramentas
tecnoldgicas, ser aberto a criticas, entre outras, sdo fundamentais para o éxito da préatica
docente na EaD.

Neste estudo de caso, expecta-se encontrar, nos dados coletados, experiéncias com
as caracteristicas docentes apresentadas acima. Acredita-se serem essas experiéncias
pedagogicas que viabilizardo um processo bem-sucedido de ensino e aprendizagem. Para isso,
cré-se necessario que os docentes sejam preparados para atuarem na EaD, assunto a ser

tratado adiante.

2.3.1 A formacao de professores de Lingua Inglesa no contexto da Educacéo a Distancia

A partir da decada de 80, as discussdes acerca da formacéo de professores no Brasil
avancam de forma expressiva e estdo presentes nos congressos, publicacfes e pesquisas na
area de Linguistica Aplicada e Educagdo. E importante ressaltar que o intuito ndo é dar um

veredito a respeito do assunto, mas levantar questdes e lancar luz sobre a necessidade de
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estudos que apontem para os caminhos da formacdo de professores de lingua inglesa na
educacéo a distancia.

2.3.2 Formagao Online e Contexto Presencial

Atualmente, as discussdes sobre a formacéo de professores costumam se concentrar
nas questdes que envolvem a qualidade dos cursos de licenciatura (LIBANEO, 2007;
VALENTE, 2011; KENSKI, 2011). Fala-se muito em lacunas nessa formacdo e, com
frequéncia, o foco tem sido a atividade docente e as competéncias do professor para gerenciar
0 processo de ensino e aprendizagem. A definicdo do que seria um bom ou um mau professor
é subjetiva, todavia, ainda é possivel se deparar com a questdo: o que é um bom professor e
como forméa-lo bem?

Os educadores ainda enfrentam muitos desafios no que tange ao uso de novas
tecnologias na sala de aula de lingua inglesa, ao mesmo tempo em que essas ferramentas se
desenvolvem vertiginosamente. (LIBANEO, 2007; VALENTE, 2011; KENSKI, 2011). O
sistema educacional brasileiro parece ndo estar preparado para o enfrentamento das questoes
que envolvem a introducédo das TICs na educacédo e na formagéo de professores para atuarem
em um contexto onde a tecnologia digital é o suporte metodolégico.

Para Toschi (2008), tanto a educacdo presencial quanto a distancia estdo situadas no
tempo fisico e no tempo imaginario, “na EaD, porém, ha diferencas de énfases em um ou
outro tempo, dependendo do material didatico-pedagogico utilizado, bem como da concepcao
que se tem da presencialidade”. A autora identifica dois tipos de presencialidade na EaD: “o
presencial fisico, que se refere ao ‘lugar real’, e o presencial virtual, que se refere ao ‘espago
nao real”” (TOSCHI, 2008, p.32). O chamado presencial virtual traz a possibilidade de
transportar, através das tecnologias, outros espacos para um determinado espago.

Independente dos espagos e da caracteristica presencial, & mister que formadores de
professores, seja no contexto online ou real, tenham como premissa basica a Base Nacional
Comum norteando seu fazer docente na formagéo inicial, sendo destacadas por Brzezinski
(2011):

a) solida formacédo teorica e interdisciplinar sobre o fendmeno educacional e seus
fundamentos historicos, politicos e sociais;
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b) unidade teoria-pratica atravessando todo o curso e ndo apenas a pratica de
ensino e os estagios supervisionados, de modo a garantir o trabalho como
principio educativo na formacao profissional;

c) trabalho coletivo e interdisciplinar como eixo norteador do trabalho docente;

d) compromisso social do profissional da educagdo, com énfase na concepc¢do
socio-histérica de leitura do real e nas lutas articuladas com os movimentos
sociais;

e) gestdo democratica entendida como superacdo do conhecimento de
administracdo enquanto técnica e compreendida como manifestacdo do
significado social das relagdes de poder reproduzidas no cotidiano escolar;

f) incorporagdo da concepgdo de formagdo continuada, visando ao
aprimoramento do desempenho profissional aliado ao atendimento das demandas
coletivas da escola;

0) avaliacdo permanente dos cursos de formacéo dos profissionais da educacéo,
como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do projeto politico-
pedagdgico de cada curso/instituicdo (BRZEZINSKI, 2011, p.21- 22).

E possivel concluir que os programas de formacéo de professores, tanto no contexto
online ou presencial, devem agregar possibilidades de utilizacdo de ferramentas tecnoldgicas
disponiveis — sejam materiais impressos ou digitais — a fim de assegurar a fusdo de recursos
tecnoldgicos com vistas a qualidade na formacdo de professores. O que se deve levar em
consideracdo ao analisarmos os cursos de formacdo de professores a distancia ndo é a
formagé&o para atuar a distancia, mas para a docéncia, seja qual for a modalidade ou contexto.

Retomando as indagagdes iniciais: “o que ¢ o bom professor?” e “como forma-lo
bem?”, suscitam respostas que nos permitem assegurar que o bom professor ¢ aquele que se
envolve na experiéncia formadora e dela se apropria, buscando recursos e competéncias para
oportunizar aprendizagem a seus alunos (LIBANEO, 2007; VALENTE, 2011; KENSKI,
2011). Como forma-los? Assegurando interacfes reais, ainda que virtuais, com vistas a
construcdo de uma inteligéncia coletiva em rede, com caracteristicas de flexibilidade,
democracia, valorizacdo de experiéncias, afetividade e responsabilidade. Essa importante
mediacdo do professor, para que ele oportunize um bom aprendizado, seré tratada no tépico a

sequir.

2.3.3 Mediacdo pedagogica

A mediacdo pedagdgica é compreendida como fundamental nos ambientes virtuais
de aprendizagem, haja vista a relevancia das interacbes no processo de formacdo de
professores no contexto da educacdo a distancia. A responsabilidade por gerenciar o AVA nao

implica que o professor seja 0 Unico mediador desse espaco, sendo também participantes
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ativos os tutores que, ao atuarem a distancia e, segundo orientagdes do professor formador,
interagem com os alunos por meio de respostas a perguntas, solugdo de davidas, proposicao
de desafios, entre outras possibilidades.

Amediacdo pedagogica se da por meio de estratégias propostas pelo professor ou
pelos tutores com o intuito de viabilizar uma aprendizagem. Para Alcantara et al (2004), ha
pelo menos quatro fatores que se apresentam como elementos de sustentacdo de uma
atmosfera que propicia a colaboracdo entre os atores do processo. Segundo 0s autores, trata-se
da interdependéncia positiva, que consiste na consciéncia de que todos sdo responsaveis pelo
resultado daquilo que se constréi; a interacdo face a face, que apesar de aparentemente
demandar um encontro fisico entre os sujeitos, mas pode ser feita virtual e individualmente,
forma a rede de conhecimento participativa; e, por fim, o desenvolvimento de habilidades
interpessoais e de trabalho em equipe. Torres (2004) argumenta que uma proposta
colaborativa € caracterizada pela

participacdo ativa do aluno no processo de aprendizagem; mediacdo da aprendizagem
feita por professores e tutores; construgdo coletiva do conhecimento, que emerge da
troca entre pares, das atividades praticas dos alunos, de suas reflexdes, de seus debates
e questionamentos; interatividade entre os diversos atores que atuam no processo;
estimulacdo dos processos de expressdo e comunicacéo; flexibilizaco dos papeis no
processo das comunicagdes e das relacbes a fim de permitir a construgdo coletiva do
saber; sistematizagdo do planejamento, do desenvolvimento e da avaliacdo das
atividades; aceitacdo das diversidades e diferencgas entre alunos; desenvolvimento da
autonomia do aluno no processo ensino-aprendizagem; valorizac¢do da liberdade com

responsabilidade; comprometimento com a autoria; valorizacdo do processo e nédo do
produto (TORRES, 2004, p.50).

O papel do professor no processo de construgdo colaborativa do conhecimento
também pode ser visto na mediacdo de conflitos que, eventualmente, possam ocorrer. Tais
conflitos geralmente ndo sdo gerados por competicdo entre colegas, mas da relacdo do proprio
aluno com seu processo de constru¢do do conhecimento. Uma proposta de aprendizagem
colaborativa, certamente, exigira mais empenho e dedicacdo de todos os envolvidos, e caso 0
aluno ainda se veja como passivo nesse processo, a chance de enfrentar dificuldades pode ser
grande. O professor deve estar atento ao comportamento do aluno por meio de seus
comentarios, sua frequéncia no AVA, e do conteddo de suas postagens. Moran (2007)
defende que a cooperacédo dos alunos € enriquecedora, uma vez que eles costumam levar para

os foruns questdes e respostas que aprimoram as discussdes.
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2.3.4 A presenga social no AVA

A sala de aula presencial apresenta um formato em que a presenca fisica do
professor é fator primordial para que a aula aconteca. Os estudantes dividem o mesmo espago
e 0 mesmo tempo com o professor e 0s demais colegas participantes do curso. N&do de maneira
oposta a esse cenario, mas diversa, a Educacgédo a Distancia propde uma modalidade de ensino
e aprendizagem por meio da qual os alunos obtém o conhecimento de forma construida
processual e coletivamente, tendo como apoio ferramentas tecnoldgicas dispostas em uma
sala de aula sem carteiras, sem quadro e sem a presenca fisica de colegas e, principalmente,
do professor.

O conceito de presenca social data de 1976, definido, inicialmente por Short, Wiliams
& Christie, que tinham como medida o grau de importancia dos participantes de uma dada
situacdo comunicativa, fazendo uso de um meio de comunicagdo. Os autores argumentaram
gue os meios utilizados para se comunicar sdo distintos em suas medidas de presenca social e
que tal distin¢do é relevante na interacdo observada entre as pessoas. Para 0s autores, presenca
social é uma propriedade que determina a maneira como as pessoas interagem. Gunawardena
& Zittle (1997) e Byam (1995) também realizaram estudos sobre presenca social, e dessa vez
a observaram em ambientes virtuais, concluindo que ela variava dependendo mais dos
participantes do que do meio no qual eles estdo inseridos.

Os estudos no contexto da Comunicacdo Mediada por Computador (CMC) avangaram
assegurando que as interac0es que tém por base o texto sd0 menos pessoais e inferiores do
que aquelas realizadas face a face, em especial pela inexisténcia de linguagem néo verbal e
expressdes faciais e gestuais, bem como a auséncia de fala e a distancia entre os participantes.
Tais conclusdes geraram desconfianca em relacdo a aprendizagem mediada por computador
devido a auséncia de pistas sociais nesse contexto, fator que poderia comprometer 0 processo
educativo. (LOWENTHAL, 2009).

Gunawardena (1995) define que a presenca social envolve o grau em que o sujeito é
reconhecido como real na comunicacdo que é mediada pela tecnologia. Para a autora, 0s
ambientes virtuais devem consistir em um meio convidativo, criativo e atraente para os alunos
e que o professor, principal responsavel pela mediacdo do processo de aprendizagem no
AVA, deve promover nos estudantes o senso de pertencimento aquela comunidade virtual,
estimulando a aprendizagem colaborativa. Para ela, a forma com que o individuo percebe sua

presenca ou de seus colegas tem mais relevancia do que o meio utilizado para se comunicar.
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A autora afirma que as comunidades mediadas por computador ndo possuem niveis inferiores
de pistas sociais, consistindo em um ambiente estimulante, interessante e interativo para 0s
alunos. Os estudantes sentem-se pertencentes a comunidade na qual estdo inseridos e
motivados para a construcdo de uma aprendizagem colaborativa por meio da mediagdo do
AVA realizada pelo professor e pelos tutores. Garrison (1990) assevera que a interacdo entre
os alunos, e entre eles e o professor, deve resultar em maior motivagdo e experiéncias de
aprendizagem mais proficuas.

Swan & Shih (2005) realizaram uma investigacdo com foco na percepcdo de
presenca social em discussdes assincronas realizadas nos AVAs e chegaram a concluséo de
que ela deve ser estimulada considerando a importancia do discurso dos alunos, tutores e
professores nos féruns. Segundo os autores, todos devem estar conscientes de que o discurso
impacta diretamente o grau de presenca social e o envolvimento de cada um no curso. Os
autores enfatizam que, por meio dos foruns, ha interatividade, sendo esse um espaco que

estimula a adaptacéo do estudante ao processo de ensino e aprendizagem na EaD.

2.3.5 O professor reflexivo-critico como mediador no AVA

Concebe-se reflexdo critica em consonancia com o pensamento de Moita Lopes
(1996), i.e., como possibilidade de mudanca na préatica docente. Adota-se aqui a concep¢ao de
reflexdo na e sobre a acdo, proposta por Schon (1997) que possibilita ao professor a
apropriacdo do saber adquirido, daquilo que aprende. Segundo o autor, o professor é
concebido como pratico reflexivo ao refletir na agdo sempre que a executa. “O processo de
reflexdo na acdo ndo é necessariamente pontual e rapido, podendo inclusive converter o
profissional, em um investigador no contexto da pratica” (PAIVA 2003, p.51).

O refletir sobre a ag¢do consiste em reconstrui-la mentalmente, procedendo a uma
analise retrospectiva que leva em conta as experiéncias vivenciadas, favorecendo a busca de
medidas mais adequadas da préatica docente. Os estudos de Zeichner e Liston (1996) e Dewey
(1997), além de Schén (1998) serviram como fundamentacdo da pesquisa sob a perspectiva
critico-reflexiva, a fim de compreender as experiéncias de professores formadores de LI em
ambiente virtual de aprendizagem. Paiva (2003) esclarece que

Em tais processos, a reflexdo tende a focalizar interativamente nos resultados da
acdo, sobre a propria acdo e sobre o conhecimento intuitivo implicito na acdo para
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descrever, analisar e avaliar a intervencdo passada. A reflexdo sobre a agdo e sobre a
reflexdo na acdo sdo componentes essenciais do processo de formacao continuada do
profissional. (PAIVA, 2003, p.53).

Schon (2000) discute ainda o conceito de “racionalidade técnica”, que contribui para
compreendermos o perfil de professor que recusa a pratica reflexiva. Segundo o autor, a
“racionalidade técnica” deriva da filosofia positivista e “diz que os profissionais sdo aqueles
que solucionam problemas instrumentais, selecionando 0s meios técnicos mais apropriados
para propdsitos especificos” (SCHON, 2000, p.15). O autor tece criticas a esse conceito e

reafirma a importancia da reflexdo. Em suas palavras,

[...] os profissionais competentes devem , ndo apenas resolver problemas técnicos
através da selecdo dos meios apropriados para fins claros e consistentes em si, mas
devem também conciliar, integrar e escolher aprecia¢cdes conflitantes de uma
situacdo, de modo a construir um problema coerente, que valha a pena resolver.
(SCHON, 2000, p.17).

O paradigma de reflex&o sugerido por Schén (1983) surge a partir da conceituagdo de
Dewey (1933;1997), que afirma ser a acdo reflexiva o ato de considerar a pratica de modo
ativo, cuidadoso e persistente, observando sempre o contexto dessa acdo. O autor aponta trés
atitudes primordiais para a acdo reflexiva: a abertura do espirito, o professor deve aceitar
criticas, reconhecer o erro e refletir sobre ele; a responsabilidade, no tocante a conscientizacdo
de que ele forma professores e sua pratica interfere na vida de seus alunos; a sinceridade, que
mescla as duas primeiras atitudes, e acrescenta a humildade no sentido de reconhecer falhas
na busca de solucBes e novas alternativas. Dewey observa que a atitude reflexiva deve ser
uma iniciativa do proprio professor, para que ele saiba quem €, quando e como agir na sala de
aula. Para Aradjo (2004), o ato de refletir consiste em um percurso imprescindivel no
caminho de todo professor com o fim de (re)construir seus conhecimentos e suas acoes, sendo
tal atitude a chave para seu desenvolvimento. Ainda segundo a autora, a reflexdo sobre a
prépria préatica e a tomada de consciéncia das dificuldades e dos tropecos pode ser o primeiro
passo para uma pratica mais equilibrada e consistente.

N&o sdo poucos os desafios enfrentados pelo professor formador ao ministrar
disciplinas em um ambiente virtual de aprendizagem. Questdes como baixa frequéncia em
foruns de discussdo e chats, pouca interagdo e participacdo no ambiente de aprendizagem,
falta de autonomia do aluno etc. consistem em barreiras que impactam a formacdo de
professores no contexto da EaD. Para a implementacdo de mudancas em um cenario como o
descrito acima, Pilkington et al. (1999) argumentam que € necessario conhecer 0s aspectos
que contribuem para que a aprendizagem realmente aconteca e destacam a interacdo verbal

como elemento primordial em uma investigagéo.
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Os autores reconhecem a dificuldade na identificagdo das interacbes mais ou menos
efetivas, ou seja, aquelas que contribuem para melhorar o desempenho dos alunos, exatamente
porque elas ndo se encontram isoladas, mas associadas a outros elementos que constituem a
dindmica da sala de aula virtual, fato que destaca a relevancia do contexto como elemento
essencial a cada situacdo de ensino e aprendizagem. O AVA é composto por elementos que
coletivamente o caracterizam como um sistema de ensino e aprendizagem complexo, e nédo
podem ser analisados individualmente. Dessa forma, a plataforma de aprendizagem
propriamente dita, as atividades, o suporte tecnologico, o professor, o material didatico e os
alunos compdem esse cendrio de construcdo dos saberes.

No sentido de investigar a qualidade da interacdo mediada por tecnologias no
contexto educacional, Anderson et al. (2001) afirmam que a presenca social funciona como
suporte para o alcance de objetivos afetivos e cognitivos da aprendizagem. Para 0s cognitivos,
a habilidade de estimular e manter o pensamento critico € de grande relevancia, ja para 0s
afetivos, fazer com que as interacbes do grupo sejam envolventes, interessantes e
compensadoras sdo acdes fundamentais. 1sso possibilita 0 aumento da integracdo académica,
social e institucional, resultando ainda na motivacéao e na persisténcia dos alunos em um curso
de EaD. Collins et al (2003) também reforcam a relevancia da presencga social como fator
basico para a manutencdo de um ambiente acolhedor, elemento fundamental no estimulo a
participacdo dos alunos.

Vérios estudos (CARELLI, 2003; GERALDINE, 2003; NAVE, 2003; PROINFO,
2003) reforcam a ideia de comunidade virtual em que no¢des de coletividade, fortalecimento
de lacos e agOes conjuntas colaboram para o alcance dos objetivos de aprendizagem, e
ressaltam as condi¢Ges propicias do ambiente virtual no desenvolvimento de acGes
colaborativas de aprendizagem. Essa acdo colaborativa também é defendida por Souza &
Eberspacher (2003) que consideram-na como dindmica fundamental para a educacdo a
distdncia em ambientes virtuais. Nesta pesquisa, as noclGes de compartilhamento e
aprendizagem coletiva foram relevantes, pois a formacdo de futuros professores de LI no
contexto da EaD utiliza-se das ferramentas que promovem a interagdo e contribuem para a
construgdo coletiva do conhecimento por meio dos foruns, chats, wikis, entre outros.

Dessa forma, fica evidente a importancia do fator afetivo, da colaboracéo,
participacao social e interacdo para um adequado desenvolvimento cognitivo. Assim, o papel
do professor torna-se significativo, favorecendo o processo de acgdo colaborativa. Tais

caracteristicas reforcam a necessidade de um professor reflexivo sobre sua pratica com
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habilidades para mediar e gerenciar a aprendizagem dos alunos, fazendo uso consciente e
autdbnomo dos recursos disponiveis em um ambiente de aprendizagem em meio virtual.
Competem ao professor, no contexto da EaD, as funcBes ndo so de elaboracao de
material didatico complementar aquele que encontrara no AVA e selecdo de conteudo, mas
conhecer seus alunos e avaliar sua pratica continuamente, implementando agdes no sentido de
estimular a interacdo, a discussdo e a colaboragdo. Entendemos que para esse professor, a
necessidade de uma postura critico-reflexiva torna-se ainda mais importante e eficiente, haja
vista as inUmeras possibilidades de interacdo oferecidas pelo suporte tecnoldgico e ainda, as

chances de transformacéo de sua prépria pratica bem como de éxito no trabalho docente.

2.3.6 Professor reflexivo: da teoria a pratica

Existem varios estudos (cf. CELANI, 2002; WALLACE, 1991; ZEICHNER, 1993;
PIMENTA, 2002; PESSOA, 2002) que atestaram a eficiéncia de uma atitude reflexiva com
resultados positivos tanto na aprendizagem quanto na formacdo de professores. Todavia,
encontramos em Wallace (1991); Zeichner (2001) um alerta de que nem sempre a préatica
reflexiva gera resultados positivos. Os autores apontam para um conflito que pode ser
ocasionado por tentativas de reflexdo, de dedicacdo, de mudanca daquele professor que,
considerando-se reflexivo, ndo visualiza altera¢fes positivas em sua sala de aula.

Situacdo semelhante pode ser observada com o professor que, sem realizar uma
reflexdo, simplesmente inova o ato de ensinar. Esses conflitos acontecem, segundo os autores,
porque o professor ndo realiza a reflexdo observando os contextos sociais e institucionais que
abrigam o processo pedagégico. E o que Zeichner (1993) chama de “ilusdo da reflexdo”
gerada, segundo ele, por movimentos de reformas de ensino, que obrigam professores a
alcancarem metas estabelecidas por outros e que “persistem na racionalidade técnica sob a
bandeira da reflexdo.” (ZEICHNER, 1993, p.22).

Desse modo, assegura 0 autor, ndo basta que o professor se considere reflexivo, ele
precisa saber sobre o que e porqué esta refletindo e como podera realizar mudangas em sua
pratica, pois mais importante que o mero ato de refletir € a qualidade e a natureza dessa
reflexdo, por meio das quais serd possivel observar mudancas em sua pratica e, em

consequéncia, na performance dos alunos. Caso esse processo ndo seja realizado com
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acuidade, professores que se denominam reflexivos podem fazer “coisas prejudiciais melhor e
com mais justificages.” (ZEICHNER, 1993, p.25).

Dessa forma, é importante que o professor formador esteja certo sobre o que refletir,
como e por qué, conforme salientamos anteriormente. Bartlett (1990) concebe o processo de
reflexdo através de fases, quais sejam: mapear (coleta de evidéncias sobre a propria prética),
informar (explicitagdo de objetivos), contestar (questionamento de estruturas e ideias que
subjazem as praticas), avaliar (reflexdo em busca de formas alternativas de acdo) e agir
(implementacdo de uma préatica renovada).

Essas reflexdes sdo vistas por Celani (2002) como autoconscientizagdo, sendo o
professor participante da atividade social e com posicionamento diante das questdes inerentes
a esse processo. Tal experiéncia é considerada de grande relevancia no contexto de formacao
de professores, conforme aponta Dutra (2000) a partir de uma pesquisa realizada com
professores em formacao. Segundo a autora, a partir da experiéncia da reflex&o,

as teorias de ensino podem ser relacionadas com as experiéncias pedagogicas. Sendo
assim, o ato de ensinar passa a ter maior abrangéncia, pois sai do &mbito mecanicista
da reproducdo de técnicas e metodologias, indo para a esfera reflexiva. Vale
ressaltar que o conhecimento de técnicas e métodos de ensino é crucial, mas nao os

Unicos “instrumentos” para o completo desenvolvimento da pratica pedagdgica.
(DUTRA, 2000, p.41).

Uma pesquisa realizada por Pessoa (2002), com professores de lingua inglesa da rede
publica, ratifica essa importancia ao concluir que a reflexdo permite ao professor o ato de
reconstrucao de suas teorias praticas e “amplia sua concepgao sobre o contexto institucional
no qual ensina.” (PESSOA, 2002, p.212).

Todavia, presume-se que uma reflexdo qualquer, sem critérios como aqueles
apontados por Dewey (1933;1997), ou seja, sem observancia de aspectos como espirito
aberto, responsabilidade e sinceridade pode nédo resultar em éxito, desmerecendo assim, o ato
de refletir. Pimenta (2002) também chama a atencdo para a reflexdo concebida como ato
individual e salienta que, vista sob tal perspectiva, pode ndo ultrapassar o nivel do discurso,
resultando em um “esvaziamento” do conceito real de reflexao.

A autora sugere que seja realizada uma analise critica contextualizada a respeito do
conceito de professores reflexivos, para entdo compreendé-los como intelectuais critico
reflexivos, que refletem partindo de seus proprios contextos e ndo individualmente, mas
coletivamente, ou seja, levando em consideracdo 0s aspectos que caracterizam uma

determinada comunidade de construcdo de conhecimento (PIMENTA, 2002, p.47).
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2.4 A experiéncia como meio de acesso a compreensdo da pratica docente no AVA

Desde 1997, Miccoli vem utilizando o construto experiéncia como objeto de suas
pesquisas no ensino e na aprendizagem de LI (1997; 2007a; 2007Db), inicialmente com alunos
(2000; 2003; 2004; 2007c) e em seguida as investigacOes prosseguiram com experiéncias de
professores (2006; 2007d; 2008; 2015), no intuito de compreender o complexo processo de
ensino e aprendizagem a partir daqueles que estdo envolvidos no contexto da sala de aula.
Para esse construto Miccoli (2010) propde a seguinte definicéo:

a experiéncia é um processo por ter a ver com relagdes, dindmicas e circunstanciais
vividas em um meio particular de interacfes na sala de aula, a qual ao ser narrada
deixa de ser um acontecimento isolado ou do acaso. O processo reflexivo da
narrativa oferece a oportunidade de ampliar o sentido dessa experiéncia e de definir

acbes para mudar e transformar seu sentido original bem como aquele que a
vivenciou (MICCOLLI, 2010, p.29).

Conceber a experiéncia associada a reflexdo sobre o que ensino e para que e ainda
sobre como modificar minhas agdes, é compreendé-la enquanto um processo em constante
transformacéo, afirmacéo que é corroborada por Miccoli (2010) ao assegurar que

por se caracterizarem como a base do conhecimento, todas as experiéncias
vivenciadas s8o processos que envolvem dindmicas relacionais e interacionais. Essa
é a sua relevancia — por serem processo, abrem a possibilidade de mudanca e
transformacéo ndo apenas de quem relata, mas, também, daquilo que é relatado. Elas

podem, no entanto, deixar de representar o gatilho para a mudancga, caso ndo sejam
acompanhadas de reflexdes conscientes (MICCOLLI, 2010, p.29).

De fato, € muito apropriada a associa¢do da experiéncia as reflexdes realizadas pelos
professores, especialmente se concebemos ambas como processos ndo distintos, mas aliados.
O conceito de reflexdo adotado nesta pesquisa encontra-se em completa consonancia com o
construto experiéncia, pois o processo formativo ndo se encaixa na logica estimulo-resposta;
contrariamente, ele se baseia naquilo que esta em nés, naquilo que nos compde e na forma
como percebemos o mundo. As dinamicas relacionais e interacionais citadas por Miccoli
(2010) funcionam com a acdo reflexiva que, de acordo com Dewey (1997) ndo consiste em
uma operacao mental qualquer, diferente disso, ela requer uma espécie de “labor intelectual”.

Para Miccoli & Lima (2012) a experiéncia é analoga a um Sistema Adaptativo
Complexo (SAC), pois ela abarca um grande nimero de componentes distintos e variados,
conectando-se e interagindo entre si de forma diversa e continua. E coadunando com o que

expusemos anteriormente, as autoras defendem que
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a experiéncia ndo pode ser reduzida a um fendmeno pessoal e individual, devendo
ser compreendida como manifestacdo pessoal de processos continuos em constante
evolucdo pela constituicdo histérica dos individuos que, em meios compartilhados
com outros seres, sao historicamente constituidos a partir das experiéncias que com
eles compartilham (MICCOLI; LIMA, 2012, p.53-54).

O compartilhamento de experiéncias, bem como a troca entre os envolvidos
favorecem um tipo de interacdo em que experiéncias pessoais se misturam com experiéncias
coletivas em um movimento colaborativo e hipertextual caracterizado por uma inteligéncia
coletiva, ndo-linear, multimodal e dindmica (LEVY, 1998). Esse fato nos permite considerar o
construto experiéncia adequado para a pesquisa em Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA), pois pensar a sala de aula como uma rede mével em que o conhecimento é construido
a partir da interacdo entre seus atores reforca a ideia de que a experiéncia é pessoal, porém
compartilhavel e construida coletivamente, “uma experiéncia aninha outras. Experiéncias
vivenciadas, hoje, emergem das interacdes com outros, com outras experiéncias, inclusive
passadas, e o meio compartilhado” (MICCOLI; LIMA, 2012, p.56). O processo caracteriza-se
por continuo exatamente porque, segundo as autoras, experiéncias passadas alimentam novas
experiéncias, fato que mais uma vez reforca a postura reflexiva como condicdo fundamental
para a transformacao.

No processo recursivo, Miccoli & Lima (2012) apontam a reflexdo para a mudanca

na pratica. De acordo com as autoras,

caso ndo haja reflexdo sobre a experiéncia, é pouco provavel que o professor
considere outra possibilidade que ndo a manutengdo de sua abordagem de ensino —
ordem e estabilidade com as quais estda acostumado. Reflexdo ndo garante
mudancas, mas aumenta a possibilidade de alteracdo no padrdo de movimento do
sistema de experiéncias, porque, ao refletir sobre suas vivéncias, o individuo pode
ressignificar seus sentidos. Essas experiéncias, “ressignificadas” serdo o insumo
para novas experiéncias, abrindo caminho para transformagdo e mudanca no sistema
de experiéncias do professor (MICCOLI; LIMA, 2012, p.57).

A pesquisa com experiéncias viabiliza a descricdo e a compreensao do ensino e da
aprendizagem de lingua inglesa em diferentes contextos, conforme pesquisas realizadas
anteriormente (BAMBIRRA, 2009; ZOLNIER, 2011; LIMA, 2014; ARRUDA, 2014) tendo
como base esse construto e que contribuiram para a reflexdo sobre esse processo, promovendo

transformacoes nas préaticas discentes e docentes.
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2.5 Marco de Referéncia de Experiéncias de professores em Educacgéo a Distancia

As experiéncias vivenciadas por professores formadores em AVA no contexto da
EaD, foram classificadas a partir do Marco de Referéncia para categoriza¢ao de experiéncias
de professores em EaD, no quadro 2, cuja origem vem desde o framework tedrico proposto
por Miccoli (1997), recriado, atualizado e reformulado por meio de pesquisas subsequentes a
que foi realizada pela pesquisadora em seu trabalho seminal na década de 90.

As investigacOes realizadas pelo grupo de pesquisa Atividade, Complexidade e
Colaboragdo: Ouvindo LicBes, Historias, Experiéncias e Reflexdes (ACCOLHER),
coordenado por Miccoli, vém ampliando o Marco de Referéncia de experiéncias a partir da
diversificacdo dos contextos de ensino, aprendizagem e formacdo de professores de lingua
inglesa.

A pesquisa mais recente com base no construto experiéncia e utilizando o Marco de
referéncia para categorizacdo de experiéncias de professores foi realizada em 2014 por Lima e
intitulada “Eu faco o que posso: experiéncias, agéncia e complexidade no ensino de lingua
inglesa”, cuja tese aborda um estudo narrativo sobre experiéncias de ensino de inglés de
quatro professoras — duas de uma escola publica e duas de uma escola particular, tendo como
foco a agéncia humana. A pesquisa que ora apresentamos tem seu Marco de Referéncia
baseado na ampliacdo realizada no arquétipo proposto por Miccoli & Vianini (2014),

reproduzido a seguir:
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QUADRO 2: Marco de Referéncia para categorizacio de experiéncias de professores

EXPERIENCIAS DIRETAS EXPERIENCIAS INDIRETAS
Experiéncias pedagogicas Experiéncias contextuais

PED. 1. Procedimentos de ensino em sala CTX 1. Extrainstitucionais
PED. 2. Matenal didatico CTX 2. Institucionais

PED. 3. Integracio das quatro habilidades CTX. 3. Constituicio da tunma
PED. 4. Atividades em sala de aula CTX 4. Tempo

PED. 3. Novas tecnologias CTX. 3. Lingua estrangeira
PED. 6. Avaliacdo forrmal da aprendizagemn  CTX. 6. Decomrentes da pesquiza

PED. 7. Estratégias de ensino
Experiéncias Conceptuais

Experiéncias Sociais CPT. 1. Ensino na escola regular

S0C. 1. Engquante professor CPT. 2. Aprendizagemm na escola regular

S0C. 2. Perfil do estudante/tunma CPT. 3. Papel do estudante

S0C. 3. Interacio com estudantes/tiurma CPT. 4. Papel do professor

S0C. 4. Estratégias sociais CPT. 5. Status do professor de LI profissdo
CPT. 6. Bessignificagdo de concepgies

Experiéncias Afetivas

AFE. 1. Expenéncia, interesse e esforco Experiéncias Pessoais
AFE. 1. Sentimento PES. 1. Nivel socioecondmico
ATFE. 5. Estratégias afetivas PES. 1. Anteriores

PES. 3. Atnais
PES. 4. Identidade
PES. 5. Bessignificacio de experiéncias

Experiéncias Futuras
FUT. 1. Intencées
1. Vontades
. MNecessidades

FUT.
FUT.
FUT. 4. Vishmmbres

[Ny

Fonte: MICCOLL 2014, p.63.

A pesquisa apresentada avanca na compreensdo das acdes docentes em sala de aula,
todavia, segue 0s mesmos ritos observados em pesquisas anteriores realizadas com base na
taxonomia inaugurada por Miccoli (1997), de sorte que outras subcategorias foram agregadas
ao framework no intuito de compreender a acdo docente de professores no contexto da
Educacdo a Distancia, e, em segundo plano, referendar a utilizacdo dessa taxonomia para
pesquisas educacionais que se pretendem investigar o processo de ensino e aprendizagem, ndo
apenas de lingua estrangeira, em contextos diversos.

A evolucdo das pesquisas de base experiencial (MICCOLI 2014) permite atestar que
as experiéncias nao sdo particulas isoladas nem estaticas no universo da sala de aula, em vez
disso, a metafora da rede demonstra a natureza flexivel e de permanente construcédo do marco
de referéncia, fazendo desse construto tedrico que é utilizado para categorizacdo de
experiéncias um elemento vivo, que estd em constante movimento e produz infinitas conexdes

e interrelagdes.
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2.6 Consideracdes pontuais

Este capitulo apresentou e discutiu os pilares que sustentam esta pesquisa,
comecando pela Educagéo a Distancia, em seguida a formacgéo de professores, a perspectiva
critico-reflexiva e a experiéncia como construto.

O proximo capitulo traz a metodologia da pesquisa, apresentando e detalhando os
meios que foram utilizados para acessar as experiéncias de professores em Educacdo a

Distancia, além de uma descri¢do do processo de coleta e analise dessas experiéncias.
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CAPITULO III

3 METODOLOGIA

Neste capitulo serd apresentada a natureza da pesquisa — um estudo de caso, realizada
por meio de observacdo participante, seguida da captura de telas do AVA de cada unidade
como base para entrevistas, bem como da narrativa como via de acesso a experiéncia.
Delineia-se ainda o contexto e os participantes da pesquisa. Em seguida, especificam-se 0s
instrumentos de coleta de dados, bem como os procedimentos de coleta e analise dos mesmos.

3.1 Pesquisa qualitativa

As duas abordagens a metodologia de pesquisa — quantitativa e qualitativa —
normalmente sdo concebidas como paradigmas dessemelhantes, todavia é pertinente destacar
que questdes distintas podem demandar métodos de analise distintos, fato que deu inicio a
utilizacdo simultanea de ambas as formas de investigacdo (SHAFFER & SERLIN, 2004).

Morais & Neves (2007b) também reconhecem que diferentes tipos de investigacdo
reivindicam diferentes métodos de andlise. Algumas investigacdes sdo referidas por
Tashakkori & Teddlie (1998) por utilizarem métodos quantitativos e qualitativos de forma
sequencial ou paralela, assumindo um carater similar ou diferente ao se determinar as
questdes do estudo e sdo empregadas em uma mesma etapa ou em etapas diferentes em uma
mesma investigacdo. Uma andlise quantitativa, segundo os autores, pode auxiliar na
identificacdo de sujeitos para uma pesquisa qualitativa, assim como narrativas e entrevistas
qualitativas podem ceder elementos complementares a estudos quantitativos e,
adicionalmente, uma analise qualitativa produz hip6teses para estudos quantitativos, além de
ser possivel uma coleta simultanea de dados quantitativos e qualitativos.

Para Flick (2009), pesquisas de cunho qualitativo usam “o texto como material
empirico (ao invés de nameros), parte da nogdo da construcdo social das realidades em

estudo, esta interessada nas perspectivas dos participantes, em suas praticas do dia a dia e em
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seu conhecimento cotidiano em relagdo ao estudo” (FLICK, 2009, p. 16). Ainda sobre a
abordagem qualitativa, Sevigny (1981) a conceitua como uma metodologia apta a “captar o
que as pessoas dizem e fazem enquanto um produto de como elas interpretam a complexidade
do mundo” (SEVIGNY, 1981, p. 68). Esse paradigma prioriza aquilo que ¢ significativo para
0s participantes e busca a compreensdo dos significados que os mesmos conferem a suas
acoes e interacOes. Denzin e Lincoln (2005 apud Flick, 2009) definem a pesquisa qualitativa
da seguinte forma:
A pesquisa qualitativa ¢ uma atividade situada que posiciona o observador no
mundo. Ela consiste em um conjunto de praticas interpretativas e materiais que
tornam o mundo visivel. Essas préaticas transformam o mundo, fazendo uma série de
representagdes, incluindo notas de campo, entrevistas, conversas, fotografias,
gravacOes e anotacfes pessoais. Nesse nivel, a pesquisa qualitativa envolve uma
postura interpretativa e naturalistica diante do mundo. Isso significa que os
pesquisadores desse campo estudam as coisas em seus contextos naturais, tentando

entender ou interpretar os fendmenos em termos dos sentidos que as pessoas lhes
atribuem. (DENZIN; LINCOLN, 2005 apud FLICK, 2009. p.16)

Guba (1990) aponta que o0s pesquisadores quantitativos possuem uma realidade
exterior a examinar enquanto os qualitativos creem que a realidade nunca ¢ “totalmente
apreendida, apenas aproximada” (GUBA, 1990, p.22). Assim, diferentes percepgdes e
concepgdes da realidade podem ser ‘“capturadas”. Partindo do pressuposto de que “o
conhecimento ¢ construido e ndo descoberto” (STAKE, 1995, p.99), reflexdes sobre a pratica
de ensino dos professores formadores permitem a constru¢cdo do conhecimento tanto dos
mesmos como participantes, quanto da pesquisadora. As decisdes tomadas, os caminhos
seguidos e o percurso metodoldgico revelam claramente nossas convicgbes e visdes em
relacdo a forma como se compreende um fenémeno, bem como a maneira de interpretar as
experiéncias e os dados coletados.

Larsen-Freeman & Long (1991) argumentam que ndo existe uma segmentacdo precisa
entre as duas metodologias, a julgar pela possibilidade de intercambio de elementos entre uma
e outra e salientam que é possivel e desejavel uma combinagdo entre as caracteristicas de
ambas. Segundo Dornyei (2007), essa harmonizacdo entre os dois paradigmas de pesquisa
oportuniza uma compreensdo aperfeicoada e ampla de um determinado fenémeno, por meio
da investigacdo de suas diferentes peculiaridades. A pesquisa de métodos mistos, também
conhecida como “modelo multimétodo” (CRESWELL, 2007), reconhece que nenhuma das
abordagens possui uma verdade absoluta e quando combinadas podem trazer resultados muito

mais aprofundados e precisos.
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Esse modelo possui, na sua esséncia, caracteristicas da abordagem pragmatica, que
defende o uso de variadas técnicas para a coleta e analise de dados. Johnson et al (2007,
p.119) apresenta algumas concepcbes de métodos mistos de outros autores e dentre elas, a
concepcao de Bazeley (2004), que afirma que a pesquisa multimétodo ocorre quando
abordagens ou métodos distintos sdo utilizados em paralelo ou de forma sequencial, todavia
ndo estdo integrados até que as inferéncias sejam realizadas. Os métodos chamados mistos de
pesquisa envolvem a integracdo das diferentes abordagens e nao apenas suas conclusdes.

Nesta investigacdo foi utilizado o estudo de caso. Tal enfoque metodologico
demandou um trabalho intenso e longo, buscando documentar aspectos relacionados a
participacdo dos sujeitos e sobre o processo de formacao de futuros professores no contexto
digital. Assim, varios instrumentos de coleta de dados deram suporte a pesquisa e
favoreceram o didlogo entre a pesquisadora e o0s professores pesquisados, tais como:
observacdes diretas das aulas (virtuais e encontros presenciais), grava¢des em audio e video
dos encontros presenciais, tabulacdo da interacdo no AVA, e as narrativas das experiéncias
dos professores a partir dessas tabulacbes. O intuito foi de coletar as experiéncias que
deixassem transparente a realidade do processo de ensino na EaD.

A pesquisa teve como propdsitos: observar, descrever e categorizar as experiéncias de
professores formadores de LI em ambiente virtual, na busca de compreender as agoes
docentes, observando o contexto social, a interacdo e as decisfes tomadas pelos professores
participantes, com o objetivo de identificar as tomadas de decisdo dos professores e as

demandas do ensino mediado por computador.

3.2 O estudo de caso

O estudo de caso ¢ definido por Robson (1993) como “uma estratégia de pesquisa
envolvendo uma investigacdo empirica de um fendmeno contemporéneo especifico em seu
contexto real mediado por multiplas fontes de evidéncia” (Tradu¢ao da autora).
YcCaracterizado como a abordagem mais amplamente usada em pesquisas qualitativas na
educagdao (GALL, GALL & BORG, 2003, p.433), “o estudo de caso qualitativo pode ser

10 «a strategy for carrying out research involving an empirical study of a contemporary phenomenon within its

real-world context.“ (ROBSON, 1993, p.51-53).
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definido nos termos do processo de realmente realizar a investigacdo, a unidade de analise ou
o produto final” (MERRIAM, 1998, p.34).

Brown & Rodgers (2002) ressaltam a importancia do estudo de caso no processo de
aprendizagem de linguas e lembram que as teorias psicanaliticas de Freud e os estudos do
desenvolvimento social e mental das criangas de Piaget foram fundamentais a partir de casos
particulares de individuos. Acrescentam ainda que muitos estudos de caso sdo também
estudos de desenvolvimento, mas diferenciam:

1. A pesquisa de estudo de caso compreende um estudo de entrevista sobre os
antecedentes, o status atual e as interacdes ambientais de uma determinada unidade
social: um individuo, um grupo, uma instituicdo ou uma comunidade, enquanto.

2. A pesquisa desenvolvimental compreende uma investigacdo de padrfes e

sequéncias de crescimento e mudanca em funcéo do tempo (BROWN; RODGERS,
2002, p.21).

Das varias definicGes encontradas para o estudo de caso, consideramos adequado
compreendé-lo segundo a linha de pensamento de Merriam (1998), que define tal formato de
analise da seguinte maneira:

The qualitative case study can be defined as an intensive, holistic description and
analysis of a single entity, phenomenon, or social unit. Case studies are

particularistic, descriptive, and heuristic and rely heavily on inductive reasoning in
handling multiple data sources!* (MERRIAM, 1998, p.16).

A definicdo de Merriam (1998) pode ser complementada pelo que nos diz Johnson
(1992). A autora define o estudo de caso como um método no qual o pesquisador estabelece
como foco uma Unica entidade, inserida em seu contexto natural de acdo e afirma que o caso,
ou a unidade de andlise, pode ser um professor, um grupo de alunos, uma instituicdo de
ensino, uma comunidade ou uma agéncia. A autora acrescenta que os estudos de caso podem
fornecer informacdes detalhadas e ricas sobre um Unico objeto de estudo (JOHNSON, 1992,
p.76).

Essa ultima caracteristica é também o que direciona a escolha do estudo de caso para
esta pesquisa. Considera-se que um estudo de caso intrinseco (STAKE, 2005) propiciara uma
compreensdo detalhada do caso dos professores formadores. Duff (2008) esclarece que os
estudos de caso apresentam uma série de caracteristicas que os tornam atrativos, tais como:

alto grau de completude, aprofundamento de analise e legibilidade, e acrescenta que eles

11«0 estudo de caso qualitativo pode ser definido como uma descrigdo e anélise intensiva e holistica de uma
Unica entidade, fendmeno ou unidade social. Os estudos de caso séo particularistas, descritivos e heuristicos e
dependem fortemente de raciocinio indutivo no manejo de maltiplas fontes de dados.” (MERRIAM, 1998,
p.16, traducdo da autora).
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podem gerar novas hipoteses, modelos e compreensao sobre a natureza da aprendizagem de
linguas ou outros processos, mas chama a atengdo para os aspectos considerados limitantes no
uso desse formato, como generalizacao e objetividade versus subjetividade.

A generalizacdo, a confiabilidade, bem como a objetividade do estudo de caso sdo
colocadas em xeque, segundo Yin (1993) e Soy (1997), especialmente por se tratar de um
unico caso analisado, todavia, os defensores do método afirmam que a compreensao detalhada
de um caso se opbe a acusacdo de generalizacdo bem como o uso de alguns critérios
avaliativos como validade interna e externa, recusando assim a generalizacao.

A escolha do estudo de caso deu-se, também, porque objetiva-se buscar uma
compreensdo sobre como o professor formador do curso de Letras-Inglés atua em sua sala de
aula virtual, bem como tracar um perfil ou perfis de dois professores formadores nos cursos
de Letras/Inglés na EaD, tendo por base as experiéncias vivenciadas no AVA.

Apos concluir as consideragfes sobre o uso do estudo de caso, incluindo definicGes,
descricdes e justificativas para escolha e adequacgdo a pesquisa, bem como as suas vantagens e

limitacGes, parte-se para a narrativa como instrumento de pesquisa.

3.3 As Narrativas

Lieblich et al (1998, p.7) garante que todos sdo, naturalmente, contadores de historia.
Segundo as autoras, contar histdrias possibilita coeréncia e prosseguimento das experiéncias
do individuo, além de desempenharem um papel primordial na comunicacdo com o outro.
Para as pesquisadoras, as narrativas oportunizam a exploracdo e a compreensao do mundo
interior de cada um, seja social ou cultural, bem como suas personalidades e identidades.

Benjamim (1975) concebe o processo narrativo como um momento em que o narrador
esta envolvido em uma série de fatos e acontecimentos evocados, diferente de uma mera
descricdo, em que ele se encontra separado daquilo que relata, que adquire uma perspectiva
objetiva, descritiva e observacional. Para o autor, a narrativa € uma estratégia artesanal de
comunicacdo, que ndo se propde transmitir informacdes, contrariamente, ela participa
conteudos por meio dos quais as experiéncias sdo transmitidas. O conceito basilar de sua
teoria € a experiéncia expressa pela narrativa, que consiste na forma mais adequada de

comunicacdo do ser humano, permitindo que o entrevistado ndo informe sobre sua
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experiéncia, todavia, conte sobre ela, tendo assim a chance de pensar sobre algo que ainda ndo
havia pensado.
Para Mello, a pesquisa narrativa tem como ponto central a possibilidade de analisar a
experiéncia pessoal ou profissional do sujeito. Em suas palavras,
Ao partir de uma experiéncia vivida é possivel revisitar experiéncias e construir
conhecimento sobre as dimensdes pessoal, profissional e social. E possivel, ainda,

analisar os aspectos temporal, espacial ou contextual, e o tedrico, envolvidos e
diretamente relacionados a histéria relatada (MELLO, 2010, p.185).

Benjamim (1975) ja antecipava o que nos traz Mello (2010) ao apontar a técnica de
narrativa como uma opc¢do metodolégica com grandes beneficios para uma pesquisa em que
se deseje elucidar aspectos desconhecidos ou nebulosos da realidade social, uma vez que a
opcao por essa modalidade traz a baila elementos tedricos de grande valia a interpretacdo dos
resultados.

Karlsson (2008) baseia-se em Clandinin e Connelly (2000) para afirmar que a
narrativa surge da experiéncia e consiste em um instrumento que nos aproxima dela. Para a
autora, a experiéncia vivida é compreendida como o sentido que damos aquilo que acontece
ao nosso redor e do qual fazemos parte, e reitera que 0s sentidos que atribuimos as
experiéncias passadas podem ser modificados a partir dos relatos, pois que eles guiam nossa
interpretagdo. Consideramos, assim, que as narrativas abrem possibilidades de reflexdo e de
reavaliacdo de conceitos, atitudes e praticas, tendo sido adequadas para a investigacdo que ora
apresentamos.

Josso (2006) ratifica esse pensamento ao afirmar que as narrativas possibilitam uma
melhor compreensdo dos processos de formacdo de professores, “porque a educacdo e
formacdo sdo processos de transformacdo, multiplos projetos habitam, tecem, dinamizam e
programam os relatos das histérias de vida e também nos informam sobre os desejos de ser e
de vir a ser de seus atores” (p.27). Tais processos sdo desvendados durante a coleta das
narrativas, momento em que 0s participantes contam a respeito de suas experiéncias
pedagdgicas, sociais, afetivas etc. e com isso, viabilizam reflexfes sobre suas a¢fes docentes.
Souza afirma que,

[...] nas pesquisas na area de educacdo adota-se a historia de vida, mais
especificamente, o método autobiografico e as narrativas de formagdo como
movimento de investigacdo-formacdo, seja na formacdo inicial ou continuada de

professores/professoras ou em pesquisas centradas nas memorias e autobiografias de
professores. (SOUZA, 20063, p.23).
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Miccoli (2008a), a semelhanca de Benjamim (1975), esclarece que o foco na narrativa
possibilita a organizacdo da complexidade das experiéncias, a fim de que estas possam ser
narradas e, ao serem narradas em primeira pessoa, tais narrativas agregam, em seu contetdo,
experiéncias que remetem a situacGes significativas para aquele que narra. Miccoli (2006)
ressalta ainda que a propria pesquisa sobre experiéncias desencadeia mudancas, quando
aquele que vivencia algo tem a chance de examinar a experiéncia pessoalmente ou através da
mediacdo de um pesquisador, uma vez que se abre espaco para diferentes interpretacdes da
experiéncia ou para uma reavaliagdo de suas atitudes. A autora defende que “desse ponto para
uma agao transformadora, a distancia ¢ pouca” (MICCOLI, 2006, p.236).

Zolnier (2011) corrobora o pensamento de Miccoli e reitera que,

para uma acao transformadora, ndo basta, entretanto, registrar as narrativas dos
professores e interpreta-las a luz das teorias de Linguistica Aplicada. E preciso refletir
com o professor sobre 0 impacto que suas experiéncias de aprendizagem e ensino
possuem sobre a formacao de suas identidades e 0 modo como estas influenciam sua
pratica em sala de aula. O significado dessas narrativas deve ser construido a partir da
reflexdo colaborativa entre pesquisador e participantes. As interpretacdes, tanto das

narrativas, quanto das agcdes e imagens que os participantes possuem de si mesmos
devem ser objeto de reflexdo compartilhada (ZOLNIER, 2011, p.58).

Com base naquilo que afirma Zolnier (2011) bem como as demais consideracées,
atentou-se ao processo de tomada de narrativas com os cuidados e recomendacdes dos autores
supracitados, bem como para uma criteriosa leitura dos significados construidos pelos
professores durante 0s encontros. Percebeu-se que as narrativas propiciaram ndo somente
respostas as questdes da pesquisa, mas operaram, em alguns momentos, como uma
oportunidade, tendo em vista que por meio delas puderam refletir sobre sua préatica de ensino
em meio virtual, bem como funcionar como uma formacéo em servico para os participantes, a
medida que buscavam dar sentido as suas a¢des. E por isso que optou-se pelo estudo de caso

por meio das narrativas.

3.4 Contexto da pesquisa

3.4.1 AUNIVX

Esta pesquisa foi realizada no Centro de Educagéo a Distancia (CEAD) da Universidade
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Aberta do Brasil (UAB), com sede em uma universidade que aqui sera titulada como UNIVX.
O CEAD foi criado através da lei Delegada n.180, de 20 de janeiro de 2011, sendo implantado
com o objetivo de acolher os cursos e os programas oferecidos pela UNIVX na modalidade a
Distancia. A universidade implantou o Sistema UAB, instituido em 2006 pelo governo
federal, cujos cursos, implantados em 2008, oferecem licenciaturas em Artes Visuais,
Ciéncias Biologicas, Ciéncias Sociais, Geografia, Historia, Letras/Espanhol, Letras/Inglés,
Letras/Portugués e Pedagogia, nos polos de apoio presencial, situados no norte do Estado de
Minas Gerais, Vale do Jequitinhonha.

Tendo como objetivos institucionalizar a EaD na UNIVX, reafirmar o compromisso da
Universidade com a Educacdo a Distancia e redimensionar a inser¢do da instituicdo no
Ensino, Pesquisa e Extensdo, o CEAD, por meio da UAB, oferece cursos de graduagdo com
aulas em modalidade virtual (80%) e presencial (20%). Os cursos contam com projeto
politico-pedagdgico e materiais didaticos proprios, e o corpo docente é composto por
professores formadores e tutores, presenciais e a distancia, que ddo apoio pedagodgico e
técnico aos estudantes. Os docentes que nela atuam sdo capacitados por meio de cursos
promovidos pelo CEAD para dar suporte aos estudos a distancia e operar 0 AVA, de forma
que possam utilizar os recursos tecnoldgicos oferecidos pelo sistema e promover a inclusao
digital dos estudantes por meio de uma assisténcia intensiva, a fim de formar profissionais
qualificados.

Os professores formadores que atuam na UNIVX sdo egressos, em sua maioria, da
prépria Universidade e tém experiéncia na formacéo de professores no contexto presencial e a
distancia. O trabalho desses profissionais é basicamente online e, durante a vigéncia da
disciplina, oferecem suporte virtual aos alunos por meio de féruns, chats, mensagens, tarefas e
seminarios. Os encontros presenciais se propdem a diminuir a distancia entre o professor e o
aluno, e sdo realizados duas vezes por semestre em cada disciplina, sendo que em um deles o
professor vai até o polo e em outro, o tutor a distancia o representa.

Quando se trata de compreender os elementos que compdem um sistema educacional de
Educacgdo a Distancia, é necessario considerar que as instituicdes possuem autonomia para
criar e implementar um paradigma proprio que seja compativel com suas demandas, sua
infraestrutura e seu potencial humano. A UAB/UNIVX adota um paradigma que, no que
tange ao aspecto humano, possui um professor para cada disciplina, responsavel pela gestéo
pedagdgica do AVA e quatro tutores a distdncia que tém a incumbéncia de auxiliar o
professor na conducdo das atividades e na correcdo de avaliac@es. Fica também a cargo desses

tutores representarem o professor formador nos encontros presenciais. Faz-se necessaria essa
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contextualizagdo a fim de compreender a analise das concepcOes e das experiéncias docentes
dos professores formadores, no que diz respeito ao papel do professor.

O curso de Letras-Inglés da UNIVX teve sua primeira oferta em 2009, em quatro polos
e contou com o esforco, a dedicacdo e competéncia de profissionais que se qualificaram por
meio dos cursos de capacitagdo promovidos pelo CEAD. O ambiente de aprendizagem era o
que aqui chamaremos de Virtual VX, que, por apresentar uma série de limitacbes no que
tange a insercdo de materiais didaticos e ferramentas tecnologicas, foi desativado, dando lugar
ao novo sistema MOODLE do AVA.

Apesar de serem realizados encontros periédicos com os docentes e haver um processo
de continuo aperfeicoamento dos profissionais (professores, tutores e coordenadores), ha
problemas que comprometem. Por exemplo, ha professores formadores que se sentem
frustrados com a parca participacdo dos académicos no AVA, bem como com os resultados
obtidos por eles ao final das disciplinas. A evasdo também preocupa, pois houve uma situacao
em que uma entre varias turmas de 40 alunos em um dos polos chegasse ao final com apenas
08 graduados.

As salas virtuais escolhidas para abrigar a pesquisa foram do 3° periodo, ano de 2014 e
as disciplinas que compunham o curriculo nessa fase do curso de Letras-Inglés eram Lingua
Inglesa — Bésico Il, Didatica, Fonética e Fonologia do Inglés, Historia da Educacéo,
Morfologia da Lingua Inglesa e Lingua Latina, divididas em modulos, de modo que o
académico pudesse cursar duas disciplinas paralelamente.

A escolha desse contexto para a realizacdo desta pesquisa se justifica, em parte, pela
conveniéncia de ser 0 contexto em que a pesquisadora lecionou durante quatro anos, mas
principalmente, pela urgéncia dos programas de EaD serem pesquisados (ANDERSON et al.,
2001; GERALDINE, 2003; SOUZA & EBERSPACHE, 2003) para que seus resultados
possam desvelar a realidade desse ensino, para, eventualmente, aprimorar a qualidade dos

cursos e da formacdo dos egressos.

3.4.2 Os professores participantes

Inicialmente, os participantes eram quatro professores formadores do curso de Letras

Inglés da UAB/UNIVX, contudo, uma das participantes, por motivos ignotos, desistiu de
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participar da investigacdo. Outro participante ndo renunciou formalmente a sua permanéncia
na pesquisa, todavia, concedeu menos narrativas que os demais e, apesar de uma andlise dos
dados coletados ser realizada, considerou-se suas contribuicdes insuficientes para um estudo
mais criterioso e passivel de validagdo. Desta feita, dois participantes se mostraram
interessados no estudo, acessiveis e dispostos a contribuir em todos 0s momentos que foram
requisitados.

Nas pesquisas cientificas é necessario ter cuidado com a preservacéo dos participantes.
Essa preocupacdo trouxe a necessidade de que fossem dados nomes ficticios aos professores
entrevistados. Dessarte, para a professora participante, o nome elegido foi Joana; para o
professor, 0 nome sera Marcio.

A trajetdria docente desses professores € diversa, variando entre 10 e 23 anos, ambos
com experiéncia de atuacdo na Educacdo Basica, no entanto, os dois ja atuavam na formacéo
de professores no contexto presencial aléem da EaD. A oportunidade de tomar parte neste
estudo representou para eles uma possibilidade de formacéo continuada, que segundo contato
prévio com um deles, mencionou ser a oportunidade de “se ver” atuando, ter suas
experiéncias categorizadas e com isso proceder a um melhor conhecimento da sua pratica,
verdadeiramente representava uma chance de crescimento profissional e pessoal. De acordo
com alguns relatos preliminares de um dos participantes em potencial, & época da definicdo
dos mesmos, afirmou que repensar a pratica docente com vistas a formacdo de futuros
professores de inglés no contexto da EaD significaria um avanco, ndo apenas em sua propria
pratica, mas nos cursos de formacdo de professores de linguas estrangeiras (LE) e nas

pesquisas sobre a EaD. O quadro 3 sintetiza o perfil dos participantes da pesquisa:



QUADRO 3: Perfil dos participantes

Nome Idade Formacdo académica Experiéncia Tempo de
profissional docéncia
Professora de inglés
na Educacio Basica.
Joana 39 anos Graduacioem Letras
Professora de Inglés
Especializagdo em em cursos de idiomas. 10 anos
Docéncia do Ensino
Superior Professora no Ensino
Supenor.
Professora na EaD.
Professor de inglés na
EducagioBasica.
Marcio 50 ancs | GraduagloemLetraz—
Inglés Professor de Inglés
em cursos de idiomas.
MMestre em Letras
Tutorna EaD. 13 anos
Professor no Ensine
Superior.
Professorna EaD.

Fonte: Producdo da autora, 2017,

Quanto aos alunos, o grupo de académicos fazia parte de uma turma do terceiro
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periodo do curso de Letras Inglés, ministrado pela UAB/UNIVX com dois polos, sendo um

deles sediado num municipio do norte do estado de Minas Gerais, e 0 outro em municipio

situado as margens do Rio Jequitinhonha. A grande maioria ndo teve oportunidade de realizar

um curso de inglés em escolas de idiomas, apresentando assim um nivel elementar de

conhecimento com pouquissima nogao das estruturas gramaticais e pouquissima competéncia
oral, salvo um percentual de 5% da turma. Os académicos, apesar de ndo participarem da
pesquisa, auxiliaram no processo de compreensdo das experiéncias dos professores

participantes.

3.5 Procedimentos de Coleta de Dados
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A coleta de dados aconteceu no ano de 2014, paralelamente a atuacéo dos professores
no ambiente virtual de aprendizagem. Os professores formadores foram acompanhados
durante um ano (dois periodos letivos) e participaram de entrevistas narrativas que foram
realizadas antes e ap0s as experiéncias de ensino e aprendizagem no AVA nesses semestres.
Incialmente foi feito uma anélise do AVA de cada professor para andlise de interacdo da sala
de aula. A pesquisadora acompanhou presencialmente (ida aos polos juntamente com o0s
professores por ocasido dos encontros presenciais) e virtual das aulas com redacéo de notas de
campo. Finalmente, foram realizadas entrevistas individuais, tendo por base a analise dos
AVAs de cada participante. Cada uma das entrevistas gerou narrativas que foram transcritas e,
finalmente, essas narrativas transcritas foram categorizadas de acordo com o Marco de
Referéncia de Experiéncias.

Na proxima subsecdo, serdo detalhados os instrumentos de coleta de dados que deram
suporte a pesquisa e favoreceram o dialogo entre a pesquisadora e o0s professores

participantes.

3.5.1 Instrumento 1: A observacao

Considerada como um dos mais frequentes instrumentos de coleta de dados em
estudos de caso, acompanhada de anotacfes e gravacdes em audio e/ou video, a observacao
foi utilizada nesta pesquisa no intuito de acompanhar as experiéncias de dois professores
formadores de professores de inglés no ambiente virtual de aprendizagem. Foi relevante
estabelecer um clima de interacdo entre a pesquisadora e os professores participantes,
incentivando a reflexdo, a fim de que o docente pudesse descrever suas experiéncias sem
restricdes. Os dados coletados durante as observacdes da pesquisadora foram utilizados para

complementar as analises das experiéncias narradas pelos professores.

3.5.2 Instrumento 2: As entrevistas narrativas
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Para coletar as experiéncias, utilizamos, como foi descrito, o que se entende por
entrevistas narrativas. O uso desse instrumento é afetado pela memoria, considerada seletiva,
uma vez que as pessoas frequentemente se lembram de determinados acontecimentos
enquanto outros caem no esquecimento espontaneamente ou de forma inconsciente. Por esse
motivo, utilizamos as anélises do AVA, que além de mediarem a entrevista, reduziam a
seletividade da memoria e serviram como ponto de partida para questionamentos especificos
sobre as experiéncias dos professores. O que se torna relevante nas narrativas € aquilo que o
informante registrou a respeito das experiéncias vividas, 0o que se tornou marcante e
verdadeiro em sua trajetoria, e ndo os eventos propriamente ditos (JOVCHELOVICH E
BAUER 2002).

Jovchelovich e Bauer (2002) apresentam um esquema que descreve a tomada de

narrativas:

QUADRO 4: Fases principais da entrevista narrativa

Fases da Entrevista Narrativa Regras para a entrevista

Preparagio Exploragio do campo.

Formulacio de questdes exmanentes'!.

Iniciacio Formulacio do topico inicial para narracio.

Emprego de auxilios visuais {opcional).

Narragio Central Nio interromper.

Somente encorajamento ndo wverbal ou para
linguistico para continuar a Narracio.

Esperar para sinais de finalizacio (“coda™).

Questionamentos “Que aconteceu entio?"

Nio dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes.
Nio discutir sobre contradigdes.

Nio fazer perguntas do tipo “por qué?™.

Ir de perguntas exmanentes para Imanentes.

Fala conclusiva Parar de gravar. Sio permitidas perguntas do tipo

“por que”?

Fazer anotagdes imediatamente depois da

entrevista.

Fonte: JOVCHELOVICH & BAUER, 2002.

Ribeiro e Pereira (2002) alertam para o fato de que o entrevistado precisa ser
informado a respeito do contexto da pesquisa bem como sobre os procedimentos que serdo
adotados na entrevista narrativa. Campos (2010) destaca que o comportamento do
pesquisador pode impactar o resultado das narrativas e recomenda que ndo haja mais de um
entrevistador, haja vista o processo de interagcdo e confianga que precisa ser estabelecido entre

participante e pesquisador. O autor ressalta que uma postura acolhedora e atencdo ao que é



73

contado séo relevantes para a compreensdo da trajetoria narrada e que interagdo, paciéncia
para escutar e competéncia para desvendar o que esta por trds das narrativas podem levar a

bons resultados.

3.5.3 Instrumento 3: A andlise do ambiente virtual de aprendizagem

Como nosso objetivo era conhecer a experiéncia de ensino de lingua inglesa na EaD, e
depender apenas da memoria do participante fragilizaria a validade dos dados, mostrou-se
essencial conhecer os acontecimentos na sala de aula da EaD — o AVA de cada um dos
professores. Assim, 0 AVA se tornou um instrumento para a coleta de dados.

O levantamento dos dados oriundos do AVA mediaria as entrevistas com o0s
participantes a respeito de suas aulas e interagdes com alunos na EaD. Para tal, foi realizada
uma andlise dos eventos registrados no AVA e a partir dai foi realizada uma tabulacdo de
dados quantitativos que apresentavam os percentuais de participacdo de cada um dos atores do
processo (professor, tutores e estudantes).

Foram aferidas as interages totais por férum de unidade de cada um dos envolvidos.
Esse procedimento nos abriu uma janela para compreender as agdes dos professores no AVA.
A seguir, 0 QUADRO 5 exemplifica a tabulacdo de dados que antecederam as narrativas da
participante Joana.

QUADRO 5: UM AVA DE JOANA

TABULACAO DE DADOS - INTERACAO DOS ALUNOS/TUTORES/PROFESSOR — UNIDADE I - Prof.* Joana
Disciplina: Lingua Inglesa
FORUM: UNIDADEI

LEGENDA:

. . - . . . . . ", R S0C -8 fetiv;
Interag@es totais: 91 — Sendo 43 interacdes Socioafetivas (47,3%) e 46 interagdes Cognitivas (30,5%); coc _couc;;me-;sas

01 interaciio Inclassificavel (1.1%) e 01 da Coordenadora do Curso (1,1%). A — Alunos
Professor: 04 interagdes — 4.4% - Sendo 02 Socioafetivas {30%) e 02 Cognitivas (30%) P — Professor
Tutores: 22 — interages — 24.2% - Sendo 16 Socioafetivas (72,8%) e 06 Cognitivas (27,8%) T —tutores
Alunos: 64 interagdes — 70,4 % - Sendo 25 Socioafetivas (39,1%) e 38 Cognitivas (39.4%)
e 01 Inclassificavel (1.6%)

34 alunos dos 37 participaram — 39,7%

Cidigo | Interacdes Alunos Alunes Professor Professor Tutores Tutores
s0C CoG 50C CoG 50C coG

COG Al | contetido/inferéncias/conclusdes 04-63%
COG A3 | respostas a exercicios 09-14.1%
desafios/questionamentos
COG A2 | duvidas/dificuldades/expectativas 25-39.1%
SOC Al | agradecimentos/eloglos/cumprimentos 25-39.1%
SOC Tl | elogios/ incentivo/cumprimentos 16-72.8%
COGT! | conteido/esclarecimento de 05-22.8%
duvidas/sugestdes
COG T3 | exercicios/desafios/orientagbes 01-4.6%

COG T2 | explicagBes com questionamentoreflexio i)
COGP! | conteido/esclarecimento de 01-25%
dividas/sugestdes
COG P2 | explicagdes com questionamentoreflexio 0

COGP3 | exercicios/desafios/orientagdes 01-25%
S0C P1 | elogios/ incentvo/cumprimentos 02-30%
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.
Com base nas respectivas tabulacbes de seus AVAs, foram realizados trés encontros

com Joana e Marcio.

3.5.4 Instrumento 4: Notas de Campo

Ao orientar a conducdo de entrevistas, Dawson (2009) aponta as vantagens e
desvantagens dos métodos de registro, quais sejam: gravacao de audio, video, anotacdes e
box-ticking. A autora destaca a importancia da organizagéo das entrevistas e atenho-me aqui
as semiestruturadas que, segundo aponta, podem ser elaboradas tanto em forma de lista de
perguntas ou uma lista de topicos, propiciando maior flexibilidade. A seguir, apresentamos 0s

procedimentos adotados na analise dos dados coletados.

3.6 Procedimentos de analise

Durante o periodo em que foram realizadas as observaces dos encontros presenciais
nos polos, bem como ap0s as entrevistas fizemos registros que compuseram a coleta de dados
da pesquisa. Foram registrados aspectos variados que incluiram a percepcao que tinhamos do
comportamento e das reacdes dos professores durante esses momentos (nervosismo, surpresa
etc.). Também foram registradas as condi¢cdes em que ocorreram as entrevistas e 0s encontros,
tais como local, circunstancias etc.. Muitas vezes era possivel encontrar com 0s participantes
pelos corredores da universidade e 0s mesmos costumavam comentar sobre a pesquisa,

relatando como estavam se sentindo a respeito dela ou fazendo observacdes sobre 0 AVA.

3.6.1 Narrativas coletadas
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A andlise dos dados coletados por meio de narrativas foi realizada a partir da
indagagdo sugerida por Erving Goffman (1986, p.9): “O que esta acontecendo aqui e agora?”.
A pergunta estabeleceu os parametros do contexto situacional (aqui), 0 tempo da interacdo
(agora) e aproximacao com as narrativas ja transcritas, sendo possivel compreender a maneira
como construimos e sinalizamos o contexto da situacdo em curso e as “pistas de
contextualizagdo”. Ribeiro ¢ Pereira (2002) esclarecem que essas pistas nos encaminham
tanto para caracteristicas do contexto local, situacional, como para 0 contexto macro, que
movimenta informac@es de cunho institucional, cultural e social.

A intimidade com as narrativas obtida nos levou ao proximo passo, que foi a
adaptacdo do Marco de Referéncia (MICCOLI & VIANINI, 2014) com a criagdo de novas
categorias e supressdo de outras, para a consequente categorizacdo das narrativas. Essa etapa
demandou leituras das teses resultantes de pesquisas do grupo ACCOOLHER e constantes
reflexGes acerca do referencial tedrico. Creswell (2014) assevera que, ap0s todas as etapas das
narrativas e posterior andlise, é possivel afimar que o pesquisador colaborou com o
participante e ambos estdo tdo envolvidos que saem modificados dos encontros. Assim,
concluimos, com a compreensdo de Clandinin e Connelly (2000) a respeito da narrativa, que
segundo eles consiste na forma de entender a experiéncia, sendo a experiéncia o fundamental
a ser captado na pesquisa.

A andlise feita para esta pesquisa passou pela identificacdo e categorizacdo dos dados
para este estudo, buscando conhecer a natureza das experiéncias vivenciadas pelos
professores formadores do Curso de Letras-Inglés da UAB/UNIVX e avancar na compreensao
dos fendbmenos investigados. Ela seguiu as seguintes etapas: a) transcri¢do das narrativas; b)
analise das anotacfes de campo e depoimentos; ¢) analise das narrativas sobre experiéncias no
AVA para posterior categorizacdo das experiéncias dos professores. Para a codificacdo das
narrativas, foi utilizado o Marco de Referéncia para categorizacdo de experiéncias de
professores em EaD, cuja elaboracdo e ampliacdo teve por base Miccoli & Vianini (2014).
Para tal foram seguidos os procedimentos empregados por pesquisadores que investigam
experiéncias, que compreendem: (1) identificagdo de temas abordados pelos participantes (2)
agrupamento dos temas em relacdo as categorias especificas e (3) identificagdo dos excertos

em relagdo as subcategorias existentes.

Na pratica, cada fragmento das narrativas, seguindo aquilo que foi realizado nas
pesquisas anteriores, com foco nas experiéncias, era destacado com cores especificas com o0

proposito de auxiliar na identificacdo, na quantificacdo das experiéncias e na elaboracdo dos
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gréaficos. Por diversas vezes foi imprescindivel o retorno as narrativas codificadas, no intuito
de que pudéssemos encontrar excertos que exemplificassem ou validassem a discussao dos
resultados, e, para esse fim, a sinalizacdo das experiéncias com diferentes cores foi
fundamental. Assim, as experiéncias pedagdgicas foram destacadas com a cor vermelha, as
sociais com rosa, as afetivas com marrom, as contextuais com roxa, as conceptuais com
verde, as pessoais com azul e as futuras com a cor laranja. No trecho apresentado a seguir,

exemplificam-se as codificagdes, mostrando a maneira como foram realizadas as analises:

Entrevista 5 — Joana:

O curso ja é fraco e fica uma lacuna. Sinceramente falando, é mais uma lacuna. (CTX.2-
Experiéncias institucionais) Os alunos tém plena consciéncia de que eles precisam buscar
outros recursos fora. Talvez um curso livre... (CPT.2 - Concepcdes sobre o
ensino/aprendizagem na EaD) Eu indico a questdo da internet. Hoje tem cursos online.
(PED.7- Estratégias de ensino) Mas eu acho que a lacuna fica. (CTX.2- Experiéncias
institucionais) Ainda é muito complicado trabalhar a questdo da lingua inglesa dentro da
Educacao a Distancia. (CPT.2 — Concepcdes sobre o ensino/aprendizagem na EaD) Nés nao
conseguimos atingir 100% na qualidade das quatro habilidades. (CTX.2- Experiéncias
institucionais) E os alunos reclamam, viu Vanessa? A maior reclamacdo deles é com relacdo
a dificuldade com a lingua em si. De ter dificuldade de aprender. (SOC.3 — Experiéncias
relativas a interacdo com estudantes/turma) Primeiro que a gente ja tem uma estrutura a ser
seguida ali no ambiente. VVocé ndo pode sair muito do que é pedido pela coordenacdo, pela
direcdo da UAB. (CTX.2- Experiéncias institucionais). Entdo vocé tem que trabalhar as
unidades do Caderno Didatico. E o Caderno Didatico acaba sempre voltando na questdo
gramatical. (PED.2 — Experiéncias relacionadas ao material didatico) Entdo eu postei esses
topicos gramaticais para serem trabalhados (PED.1- Experiéncias com procedimentos de
ensino em AVA), mas senti a necessidade de complementacédo de trabalho. Entdo o que foi
feito? Eu disponibilizei duas gramaticas para eles. (CTX.6 — Experiéncias decorrentes da
pesquisa)

Quando a andlise de dados identificou trechos de narrativas que ndo poderiam ser
classificados de acordo com as subcategorias ja existentes, discutiu-se com a orientadora a
possibilidade de inclusdo de novas subcategorias, haja vista a necessidade de adequacdo do
Marco de Referéncia de Experiéncias para a EaD.

Por se tratar de uma pesquisa com professores no contexto virtual, as sete categorias de
experiéncias foram mantidas, quais sejam, pedagodgicas, sociais, afetivas, contextuais,
conceptuais, pessoais e futuras, todavia, algumas subcategorias foram modificadas e outras
suplantadas por ndo fazerem parte do universo de professores da EaD. Apresentamos, a
seguir, as modificagdes feitas no Marco de Referéncia de Experiéncias de Miccoli & Vianini
(2014).
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Na categoria de experiéncias Pedagogicas, a subcategoria Ped.3 referente a experiéncias
relacionadas a integracao das quatro habilidades foi substituida por Experiéncias relacionadas
aos encontros presenciais. Na categoria de experiéncias Contextuais, a Ctx.5 — Experiéncias
relativas a lingua estrangeira - foi transformada para Experiéncias relativas a disciplina
ministrada. Foi criada, ainda, a subcategoria Ctx.7 — Experiéncias de comparacdo entre
Ensino Presencial e Educacdo a Distancia. Também foram necessarias algumas adaptagdes
em algumas categorias de Experiéncias Conceptuais, quais sejam: a Cpt.1 — Concepc¢es sobre
0 ensino na escola regular foi nomeada como Concepcdes sobre o ensino na modalidade
presencial; a Cpt.2 passou de Concepgdes de aprendizagem de inglés na escola regular para
Concepcdes sobre o ensino/aprendizagem na EaD; a Cpt.3 — Concepgdes sobre o papel do
estudante foi alterada para Concepgfes sobre o estudante na EaD; a Cpt.5 — Concepcdes
sobre o status do professor de inglés/da profissdo foi substituida por Concepcdes sobre o
perfil do professor na EaD.

A seguir, apresentamos o Marco de Referéncia de Experiéncias em EaD, seguido de uma
explicacdo detalhada sobre cada subcategoria. As explicacdes em italico referem-se ao que é

novo em relacdo ao Marco de Referéncia de Experiéncias de Miccoli & Vianini (2014).

Marco de Referéncia para categorizacdo de experiéncias de professores em EaD
(Adaptado por Miccoli & Barreto nesta tese)

1. Experiéncias Pedagdgicas

Ped.1. Experiéncias com procedimentos de ensino em AVA (experiéncias sobre 0s
procedimentos adotados pelo professor para o ensino no AVA).

Ped.2. Experiéncias relacionadas ao material didatico (como os professores lidam com
materiais didaticos ou com a auséncia deles).

Ped.3. Experiéncias relacionadas aos encontros presenciais (desenvolvimento de atividades
no polo: seminarios, apresentacéo do conteudo; percepcdes e objetivos das atividades).
Ped.4. Experiéncias com atividades (referéncias a (1) percepcbes e avaliacdes sobre
atividades; (2) identificacdo de objetivos, dificuldades/dividas no processo com as
atividades).

Ped.5. Experiéncias relacionadas ao uso de ferramentas tecnoldgicas (importancia e/ou
dificuldades na utilizacédo de foruns, chats, ciber café, wikis, videoaulas, etc)

Ped.6. Experiéncias relativas a avaliacdo da aprendizagem (experiéncias que se referem a
questBes relativas & avaliagdo da aprendizagem, como provas, trabalhos e exercicios
avaliativos).

Ped.7. Estratégias de ensino (estratégias utilizadas pelo professor para incrementar 0 ensino
e auxiliar o aluno a atingir a meta de aprendizagem).

2. Experiéncias Sociais
Soc.1l. Experiéncias enquanto professor (experiéncias que refletem como o professor
percebe seu desempenho, enquanto professor, na relagdo com o aluno/turma).
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Soc.2. Experiéncias relativas ao perfil do estudante/turma de estudantes (experiéncias
que se remetem a postura do aluno/turma - frente ao ensino/aprendizagem; perfil enquanto
aprendiz).

Soc.3. Experiéncias relativas a interacdo com estudantes (experiéncias de interacdo de
professores com estudantes; tutores com estudantes; estudantes entre si. EX.: dificuldades no
processo de interacdo no AVA/Encontros Presenciais; assisténcia aos alunos).

Soc.4. Experiéncias relativas a interacdo com tutores (experiéncias de interacdo de
professores com tutores: auxilio no AVA; elaboracéo e correcdo de atividades; criticas ao
trabalho do tutor).

Soc.5. Estratégias sociais (como lidam com competi¢do, criticas; como contornam as
demandas relativas as crencas, as insegurancas e a desmotivacéo dos alunos na EaD).

3. Experiéncias Afetivas

Afe.l. Experiéncias de motivacdo, interesse e esforco (experiéncias que se remetem a
motivacao, e interesse do professor no seu trabalho e ao esfor¢o para superar desafios
profissionais).

Afe. 2. Experiéncias de sentimento (sentimentos positivos ou negativos que emergem da
pratica de ensino e/ou de demais circunstancias de seu exercicio profissional; ex.: frustracdo
em lidar com a falta de motivacdo do aluno; satisfacdo com a atencdo/reconhecimento por
parte do aluno, etc.).

Afe.3. Estratégias afetivas (como lidam com os sentimentos que afloram na dindmica do
AVA e/ou de demais circunstancias de seu exercicio profissional).

4. Experiéncias Contextuais

Ctx.1. Experiéncias extrainstitucionais (experiéncias que se remetem ao contexto
extrainstitucional. Ex.: experiéncias que decorrem da politica que regulamenta a EaD; da
visdo da sociedade em relagédo a EaD).

Ctx.2. Experiéncias Institucionais (experiéncias que se remetem a instituicdo; ex.:
metodologia, limitacbes do AVA; relagdes interpessoais externas ao AVA (relacionamento
com a coordenacdo (relaces de poder; hierarquia); outros professores e tutores.

Ctx.3. Experiéncias relativas a constituicdo da(s) turma(s) (referéncias ao perfil dos alunos
na UAB: idade, profissdo, formacdo, desenvolvimento cognitivo, objetivos, visdo,
dificuldades, etc).

Ctx.4. Experiéncias relativas ao tempo (o tempo regula a atividade na EaD, que influencia o
ensino, bem como o tempo do professor externo ao AVA que impacta o seu fazer).

Ctx.5. Experiéncias relativas a disciplina ministrada (experiéncias que envolvem o
professor e sua relagdo com a disciplina que ministra; relevancia dos contetdos; resultados;
aperfeicoamento; reflexdes, questionamentos; referéncias a LE).

Ctx.6. Experiéncias decorrentes da pesquisa (experiéncias que decorrem da influéncia do
pesquisador no contexto e da participacdo do professor como colaborador na pesquisa;
reflexdes; referéncias a procedimentos que ndo se sustentam no AVA).

Ctx.7. Experiéncias de comparacdo entre EP e EaD (referéncias as similitudes e/ou
diferencas entre os contextos de ensino presencial e a distancia).

5. Experiéncias Conceptuais

Cpt.1. ConcepcBes sobre o ensino na modalidade presencial (crencas que se referem a
formagdo de professores — metodologias, recursos, ensino, aprendizagem, e material
didatico)



79

Cpt.2. Concepcgbes sobre o ensino/aprendizagem na EaD (crengas que se referem a
metodologia, recursos, ensino, aprendizagem, papel dos tutores, material didatico, AVA,
encontros presenciais; natureza da disciplina).

Cpt.3. ConcepcOes sobre o estudante na EaD (crencas que se referem ao papel do
estudante; generalizacGes sobre alunos na EaD; sentimentos em relacao a disciplina).

Cpt.4. Concepcoes sobre o papel do professor na EaD (crengas que se referem ao papel do
professor na EaD; ex.: o professor tem que mediar a aprendizagem, gerenciar, etc.).

Cpt.5. Concepgdes sobre o perfil do professor na EaD (caracteristicas que compdem esse
perfil — atual ou desejavel - ex: desmotivado, flexivel, paciente, amigo, etc).

Cpt.6. Ressignificacdo de concepcdes (quando o professor repensa uma crenca e modifica
sua pratica).

6. Experiéncias Pessoais

Pes.1. Experiéncias anteriores (experiéncias acontecidas em momentos anteriores a
experiéncia atual. Incluem quaisquer tipos de experiéncias anteriores que afetam a pratica
pedagogica atual).

Pes.2. Experiéncias atuais (experiéncias que expressam relacdes entre vida pessoal e
ensino/trabalho).

Pes.3. Experiéncias de identidade (como os participantes se veem; com 0 que e quem se
identificam; autopercepgéo/autoconhecimento).

Pes.4. Experiéncias relativas ao nivel socioecondmico (nivel socioeconémico e relacbes
com o processo de ensino).

Pes.5. Ressignificacdo de experiéncias (modificacBes na pratica a partir de experiéncias
vividas e/ou de reflexéo).

7. Experiéncias Futuras

Fut.1. Intencdes (planos de acdo).

Fut.2. Vontades (referéncia a algo desejavel).

Fut.3. Necessidades (identificacdo de &area que merece atengdo: comportamentos,
sentimentos, além de necessidades de ordem prética e profissional).

Fut.4. Vislumbres (metas mais distantes; visdes/sonhos; algo impossivel de ser atingido no
momento e contexto atuais).

3.6.2 Testes interno e externo de confiabilidade das analises

Concluidas as entrevistas, foi iniciado o processo de categorizacdo das experiéncias de
professores em EaD. Por recomendacéo da orientadora, para o teste interno de confiabilidade
da analise, esperamos trinta dias, para que pudéssemos nos distanciar da analise feita
anteriormente e, mais tarde, refazé-la.

Ap0s o distanciamento, voltamos as codificacdes e procedemos a analise de parte das
narrativas (10% do total) e, o percentual de coincidéncia naquela segunda codificacdo foi de

71%. Todo o material foi, entdo, enviado a um examinador externo a fim de que se
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verificasse todo o processo de codificagdo realizado. O examinador externo refez toda a
andlise das narrativas fazendo ponderacfes ndo apenas na codificacdo, mas em relacdo as
explicacOes de cada subcategoria do Marco de Referéncia.

Foi necessario ampliar o escopo das explicacbes de duas subcategorias, uma na
categoria de experiéncias contextuais e a outra, conceptuais. A subcategoria CTX.6 -
Experiéncias decorrentes da pesquisa, passou incluir referéncias a procedimentos que nao se
sustentam no AVA. Tal alteracdo foi de suma importancia, haja vista uma grande frequéncia
de acOes, relatadas em sua maioria pela professora participante, que ndo eram executadas no
ambiente virtual nem nos encontros presenciais. Tratava-se de interagdes entre Joana e seus
alunos atraves de redes sociais, Facebook, ou mesmo envio de materiais para cada aluno por
e-mail.

A subcategoria CPT.2 — Concepcdes sobre a modalidade da EaD foi modificada para
Concepcdes sobre o ensino/aprendizagem na EaD, que passou a envolver também crencas
relacionadas aos alunos, ao papel dos tutores e a natureza da disciplina. A seguir, um excerto

de uma dessas situagoes:

Joana: Eu disponibilizei duas gramaticas para eles. (CTX.6 — Experiéncias
decorrentes da pesquisa)

Pesquisadora: Nao ha gramaticas no AVA.

Joana: Eu enviei por e-mail porque no ambiente a gente ndo conseguiu
inserir. E ai eu pedi a eles que estudassem por essas gramaticas, por sites que
foram dados para estudar. Eu gosto mais de mandar essas coisas por e-mail
mesmo. [...] eu consegui atender a todos, respondendo as davidas.

[...]

Pesquisadora: Como vocé consegue isso sem interagir com eles no AVA?
Joana: Através dos nossos encontros, atraves de e-mails. Eu tenho todos no
meu Face. A gente sempre conversa pelo Face. [...]A gente conversa sobre a
vida deles, os problemas... eles falam em desistir e ai eu motivo o aluno. E o
aluno interage e vocé responde as duvidas. Porque é muito mais rapido as
vezes, a resposta pelo Face do que pelo AVA. [...]) Como a gente tem esse
contato rapido com o aluno através do Face, do Whats, eu consigo resolver 0s
problemas, as davidas sobre o conteddo... Tudo que esta relacionado ao curso
com muito mais rapidez.

E s6 agora numa entrevista como essa que vocé para, para refletir o quanto
vocé poderia ter um outro olhar, uma outra forma de trabalhar.

Feitas as mudancas, a prdpria orientadora se prop0s a realizar o teste de confiabilidade
externa, que obteve um percentual de coincidéncia de 86%, indice que segundo Miccoli
(1997) esta acima da média recomendada.

Por recomendacdo da orientadora, as narrativas foram digitadas segmentando cada

trecho e sua codificacéo, de acordo com o layout abaixo, facilitando a leitura e a anélise.
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Porque esse é o papel do professor (CPT.4 — Concepgdes sobre o papel

aqui: mediar o conhecimento, do professor na EaD)

facilitar a  construcdo  desse

conhecimento. . . .
(PED.7- Estratégias de ensino)

Porque uma pergunta que um aluno
faz, eu aproveito aquilo para inserir

um ponto ou até mesmo algo que

(CTX.5 - Experiéncias relativas a

_ _ N disciplina ministrada)
Embora isso seja algo positivo, mas

ndo € a finalidade da disciplina. A
finalidade é que eles tenham uma
pronuncia adequada.

possa ser engragado, eu utilizo.

Findada a descricdio da metodologia, contexto, participantes, instrumentos,
procedimentos de coleta, de analise de dados, bem como os procedimentos para atestar a
confiabilidade dos dados, passamos aos resultados das analises realizadas, quantitativa e
qualitativamente, apresentadas no capitulo quatro.
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CAPITULO IV

4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta os resultados e a discussdo das analises dos dados coletados
durante o processo de investigacdo. A discussdo estd ancorada em resultados de pesquisas
realizadas anteriormente que tém como foco as experiéncias docentes, tendo sido possivel
compreender como o professor formador de lingua inglesa atua em sua sala de aula e de que
forma as interagdes sdo moduladas com base nas concep¢des dos professores, bem como no
contexto no qual estdo inseridas suas praticas.

No intuito de demonstrar como o processo dos participantes estabelece relagdes com
sua pratica docente no AVA, apresentamos a natureza das experiéncias narradas por eles
durante a fase de coleta de dados. Pautada por uma relacéo de confianga com os entrevistados
e com uma entrevista que seguia critérios adequados a investigacdo, foi possivel destacar
algumas posturas de sucesso e identificar os momentos malsucedidos na préatica docente, o
que encorajou os participantes a uma reflexdo com possibilidades de transformacao da pratica
em AVA. As experiéncias de ensino dos participantes no AVA, bem como o0s procedimentos
adotados e a maneira como eles se colocam no processo de formacdo de professores revelam
praticas diferentes de professores formadores no contexto da EaD.

O Marco de Referéncia para categorizacao de experiéncias de professores em EaD foi
utilizado para a analise dessas experiéncias, bem como para dar suporte a discussdo dos
resultados desta investigacdo. As categorias e subcategorias que aparecem com maior
frequéncia nos revelam dados relevantes para a compreensdo das a¢fes dos participantes no
AVA.

Dessarte, as experiéncias foram organizadas por meio de oito graficos com

informacdes distintas a respeito das acGes dos professores participantes da pesquisa, sendo
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que no primeiro deles apresento a natureza das experiéncias. Tais experiéncias sao aferidas no
sentido de realcar a frequéncia, em termos percentuais, de ocorréncia de cada uma das
categorias nas narrativas realizadas (GRAFICOS 2 e 3). Os demais graficos se propdem a
precisar a frequéncia da ocorréncia, também em termos percentuais, de cada uma das
categorias de experiéncias (GRAFICOS 4 a 17).

A elaboracdo desses gréficos tem como intento ampliar as possibilidades de
compreensdo das acOes dos professores no AVA, associada a revisao de literatura, as notas de
campo, ao acompanhamento feito durante a vigéncia das disciplinas ministradas e as
narrativas dos participantes da pesquisa. Por meio dessa andlise, & empreendida a discusséo
dos resultados com vistas a compreensdo da pratica docente nesse espaco de ensino e

aprendizagem virtual.

4.1 As varias dimensées do ensino no AVA

Nesta secdo, sdo apresentados resultados de analise quantitativa descritiva. Por meio
da segmentacdo das narrativas coletadas nas entrevistas e sua posterior codificacdo, e em
conformidade com o Marco de Referéncia de Miccoli & Barreto (nesta tese), foi possivel

levantar os tipos de experiéncias vivenciadas pelos professores em AVA.

4.1.1 Experiéncias de ensino no AVA

Os depoimentos recolhidos complementaram a andlise e contribuiram para a
compreensdo das acOes dos professores no AVA. Nas trés narrativas concedidas por Joana,
tivemos um total de 409 (quatrocentas e nove) experiéncias codificadas. Igualmente foram
codificadas trés narrativas de Marcio, totalizando 494 (quatrocentos e noventa e quatro)
experiéncias. A seguir sdo expostas as experiéncias dos professores participantes.

Os GRAFICOS 2 e 3 evidenciam os percentuais de ocorréncia de cada uma das
categorias experienciais durante as narrativas dos participantes. Por meio desse indice, é

possivel realizar uma analise comparativa da incidéncia de experiéncias no corpus em ambos
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0s participantes. As categorias estdo organizadas em diferentes cores, a fim de que possam ser
facilmente observadas, conforme a seguinte legenda:

Ped — experiéncias pedagdgicas; Soc — experiéncias sociais; Afe — experiéncias
afetivas; Ctx — experiéncias contextuais; Cpt — experiéncias conceptuais; Pes — experiéncias

pessoais; Fut — experiéncias futuras.

GRAFICO 2- Natureza das experiéncias de Joana GRAFICO 3 - Natureza das experléncias de Marcio
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

Vamos comecar nossa analise desses resultados pelas experiéncias de Joana. O gréafico
das suas experiéncias evidencia uma alta incidéncia de experiéncias contextuais (34%). Tal
resultado nos permite apreciar a relevancia do contexto de ensino e aprendizagem para a
formadora, pois as experiéncias que se remetem a instituicdo ou a particularidade do processo
de formacdo no AVA se sobrepGem as demais experiéncias que orientam suas acdes. A alta
frequéncia de experiéncias contextuais, observadas nas narrativas de Joana, difere das
constatacbes de pesquisas experienciais realizadas recentemente, em que essa categoria
representa um percentual que varia em torno de 1 a 4% (ZOLNIER, 2011) e entre 12% e 14%
(LIMA, 2014).

Certamente, a modalidade de EaD ¢ fator preponderante nessa analise, haja vista que o
contexto da sala de aula virtual impacta diretamente o fazer docente. O GRAFICO 2 revela
gue Joana se remete a esse impacto 138 (cento e trinta e oito) vezes, 31% a mais se

compararmos com as experiéncias de natureza pedagodgica, categoria que domina 0s
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percentuais aferidos em pesquisas anteriores (LIMA, 2014). Conforme se pode constatar num

excerto de sua narrativa:

Joana: Tem aluno gue quando tem o acesso, € uma vez por semana em uma lan
house. Tem que pagar para usar a internet. (CTX.3 — Experiéncias relativas a
constituicdo da(s) turma(s)) Embora a gente ndo imagina que isso exista, mas existe.
Em XXX a internet é péssima. Entdo, se vocé pensar que no polo noés ja temos uma
internet que ndo é favoravel, imagina 14, onde eles estdo l4 na zona rural, no meio do
mato. Tem aluno |4 que pega barco para atravessar e ir para casa. (CTX.1.
Experiéncias extrainstitucionais) (Nar. 1: 22.08.14)

Podemos encontrar suporte em Paiva (2005) para atestar que as experiéncias
contextuais repercutem na pratica docente em AVAs. Segundo a pesquisadora,

Nas disciplinas que ministro a distancia, por exemplo, é comum os alunos reclamarem

de problemas com conexdo em alguns horérios especificos; da dificuldade de acessar

alguns sites por limitagdes do equipamento; da falta de determinados softwares, de

browsers desatualizados; ou de envios mal sucedidos de seus e-mails devido a
blogueios de provedoras [...] (PAIVA, 2005, p.8).

As experiéncias pedagogicas, que incluem os relatos dos aspectos didaticos que
envolvem o processo de formacdo no contexto da EaD, quais sejam, procedimentos e
estratégias no AVA, atividades e avaliacdes, material didatico, ferramentas tecnoldgicas e
encontros presenciais, encontram-se presentes em 23% das narrativas de Joana. Apesar de

esperarmos que esse percentual fosse proeminente em relacéo aos demais.

Joana: Entdo n6s temos um Encontro Presencial onde foi trabalhado todos os assuntos
(PED.3 — Experiéncias relacionadas aos encontros presenciais) e, em seguida, eu
solicitei que eles fizessem a leitura do Caderno Didatico para entdo discutirmos as
duvidas dentro do ambiente. As davidas postadas por eles. (PED.1- procedimentos
adotados pelo professor). (Nar. 1: 22.08.14)

Seguindo uma ordem decrescente de incidéncia das experiéncias nas narrativas
concedidas por Joana, as sociais aparecem em percentual muito proximo as pedagdgicas- 20%
nos dados coletados. Esse destaque pode ser explicado pelo mérito das interagdes que
permeiam o0 AVA. Muito mais do que no Ensino Presencial, o professor da EaD precisa valer-
se da interacdo a fim de obter éxito no processo de ensino e aprendizagem. Os foruns sdo
permeados pelas interagdes que podem ser de professor-aluno, tutor-aluno e aluno-aluno,
fazendo desse espago de interacBes o lugar propicio para que a aula propriamente dita

aconteca. A participante revela que a interacdo entre os alunos no AVA é fator preponderante
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no processo de formacdo de professores na EaD. Em varios trechos das narrativas, a

professora afirma:

Joana: E porque ali eles vdo construindo sozinhos mesmo, (SOC.2- perfil do
estudante/turma) [...] os alunos interagem entre si, eles conseguem fazer essa interagédo
entre si... (SOC.3 — Experiéncias relativas a interacao) [...] Mas no AVA, o que eu
percebo é que como ha essa interacdo e um aluno ajuda o outro, como é o caso do
Paulo... Ele coloca 14 uma explicagdo, ensina os colegas, pe um exemplo; ai vem
outro e faz uma intervengdo... (SOC.3 — Experiéncias relativas a interacdo com
estudantes/turma) (Nar. 1: 22.08.14)

As experiéncias conceptuais consistem em referéncias a teorias e/ou crengas que
afetam direta ou indiretamente a acdo docente, e tém uma influéncia significativa na conducéo
do AVA pela professora participante. Segundo o GRAFICO 2, 15% das experiéncias se
remetem a concepg¢des da participante. Ela menciona suas crencas em relacdo a modalidade
de ensino, ao estudante da EaD e ao professor 61 (sessenta e uma) vezes, comunicando que
seu fazer docente, similarmente as duas Gltimas categorias analisadas, € transpassado por
aquilo em que ela acredita, pelas experiéncias vividas e pelas teorias que suportam sua
pratica.

As experiéncias afetivas, pessoais e futuras apresentam indices bem moderados em
relacdo as demais categorias experienciais. As pessoais e futuras representam,
respectivamente, 5% e 2% do total de experiéncias codificadas nas narrativas realizadas. Ja as
afetivas representam apenas 1% do total, diferente de pesquisa realizada por Lima (2015) em
que experiéncias afetivas de professores chegaram até 15%. O percentual de 1% na ocorréncia
de experiéncias afetivas de Joana nos surpreende, haja vista a importancia de manifestacGes
de interesse e afeto por parte dela no desempenho do estudante. Segundo Borba (2006), as
universidades e demais instituicdes que oferecem cursos a distancia se ocupam muito mais
com questdes relativas a suporte tecnoldgico e a estética do que com a afetividade. Esse dado
pode levar a evasdo, ja que as relacdes que se desenvolvem entre os atores nos AVAS passam
a ser meramente cognitivas e mecanicistas. Em oposicao a esse cenario, a partir do momento
em que o estudante constata que sua participacdo e suas interacdes sdo relevantes para a
comunidade, ele passa a sentir-se motivado para continuar interagindo no AVA.

Em relacdo ao Grafico 3, as narrativas de Marcio apresentam um alto indice de
experiéncias pedagdgicas - 34%, representando 165 ocorréncias em um total de 494, sendo
11% maior aquele referente as experiéncias pedagdgicas de Joana. As narrativas do
participante revelam preocupagdo com aspectos pedagogicos, conforme podemos verificar no

trecho a sequir:
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Marcio: Especificamente todos esses objetivos ai foram alcangados no AVA.
Utilizando as ferramentas disponiveis 14, como os foruns, as tarefas, as atividades...
Esses sdo 0s recursos que eu tenho, entdo lanco méo deles para desenvolver o
conteudo. (Nar. 1: 18.09.14)

As experiéncias conceptuais tém um percentual proximo aquele verificado nas
narrativas de Joana, ficando em 18%, enquanto ela apresentou 15%. As categorias sociais e
contextuais ficaram em 16%, percentual abaixo dos que foram apresentados pela outra
professora, sendo 20% e 34% respectivamente. As experiéncias contextuais, se comparadas
com as de Joana, apresentam uma diferenca superior a 100% na ocorréncia (Marcio — 16% e
Joana — 34%), em especial porque muitas das informacdes passadas pela participante se
encaixavam em experiéncias decorrentes da pesquisa. Explicaremos isso ao discutir
detalhadamente os resultados. As experiéncias pessoais de Marcio apresentam ocorréncia de
8%, enquanto as afetivas sdo 6% e as futuras apenas 2%.

4.1.1.1 Experiéncias Pedagogicas de Joana e Marcio

Nesta subsecdo, apresentamos uma analise detalhada dos dados coletados distribuidos
por categoria de experiéncias. Os GRAFICOS 4 e 5 delineiam, respectivamente, a ocorréncia,

em termos percentuais, de experiéncias pedagogicas de ambos, detalhadas por subcategorias.

GRAFICO 4: Experiéacias Pedagisicas - Joana GRAFICO 5: Experienias Pedagdgieas - Mireio
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

No que tange as Experiéncias PedagoOgicas dos participantes, constatamos uma
pequena diferenca na frequéncia de experiéncias concernentes aos procedimentos de ensino
em AVA - PED.1 (Joana 20% e Marcio 25%).

Joana: Inicialmente, eu sigo orientacBes dos Cadernos Didaticos. [...] Eu tenho
dificuldades no desenvolvimento das aulas de lingua inglesa no AVA também. [...] e
eu ndo vejo a necessidade de eu a todo momento estar intervindo para falar a mesma
coisa ou para falar “Parabéns”... Ja foi respondido... [...] Entdo eu postei esses topicos
gramaticais para serem trabalhados (PED.1- procedimentos adotados pelo professor)
(Nar. 1: 22.08.14)

Marcio: Entdo quando eu me dirijo, como é um férum aberto para todos, embora eu
possa também me direcionar a algum em especial que foi aquele que fez a postagem,
em atencdo a esse aluno eu respondo. [...] Essa aqui é a unidade 3, ela foi toda
trabalhada no AVA (PED.1- Experiéncias com procedimentos de ensino em AVA)
(Nar. 1: 18.09.14)

Observa-se ainda uma diferenca nesses procedimentos adotados; enquanto Joana tem
dificuldades para desenvolver o contetdo no AVA, dando mais importancia ao Encontro
Presencial do que aos foruns online, Mércio trabalha todo o contetdo na plataforma virtual.
Joana afirma ndo ver necessidade de interagir com frequéncia nos foruns e que os deixa
abertos (exigéncia da modalidade do curso) para que 0s estudantes interajam entre si e
construam o conhecimento de forma coletiva e autbnoma. Os foruns viabilizam interacdes que
privilegiam essa construcdo democratica e coletiva dos saberes por meio das contribuicdes
dos participantes sendo

um espaco de comunicagdo formado por quadros de didlogo nos quais se vao
inserindo mensagens que podem ser classificadas tematicamente. Nesses espagos 0s
usuarios, e no caso especifico que nos referimos, os foruns educativos, os estudantes
podem realizar novas contribui¢cdes, elucidar duvidas, refutar as contribui¢des dos
demais participantes etc. de maneira assincrona, possibilitando que as contribuigdes e

postagens em geral permanecam o tempo todo a disposicdo de todos (SANCHES,
2005, p.3, tradugdo da autora).

Sendo assincronos, os foruns estabelecem uma efetiva via de comunicacdo entre 0s
atores do processo de ensino e aprendizagem. O professor tem a oportunidade de explanar o
conteddo e oportunizar uma avaliagdo do processo & medida em que os alunos vao
comentando o assunto. Conforme as narrativas coletadas, Joana 0s concebe como situagdes de
aprendizagem mais do que de ensino, deixando os estudantes livres para interagirem uns com

0s outros, evidentemente, com menos intervengdes de sua parte.
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Joana: Quando eu apareco ai com apenas 03 comentarios é porque a ideia, como eu
estava conversando com a coordenadora do curso sobre essa questdo deles, é que os
alunos discutam os assuntos... De eles tentarem ir discutindo e de eu ir conduzindo e
os tutores também fazendo essa intervencdo. (Nar. 3: 09.09.14)
Em contrapartida, o professor afirma, e os dados coletados confirmam, que sua
presenca nos foruns é de substancial relevancia para o sucesso dos alunos, aproveitando as

oportunidades para explicar o conteudo, aprofundar e sanar davidas.

Marcio: Entdo eu vou la e respondo, né? Coloco o nome, em aten¢do humana. Acho
que até ja te falei de interacdo humana. [...] Eu também aproveito o férum e qualquer
postagem que houver |4 para expandir algum item que talvez ndo tenha sido percebido
como importante, associando uma postagem a um item daquela unidade que eu estou
trabalhando. E assim eu vou tentando inserir a maior quantidade de aspectos da
unidade dentro dos féruns. (Nar. 1: 18.09.14)

Essas diferencas em relacdo as experiéncias pedagdgicas demonstram que 0s dois
participantes abordam a EaD de maneira distinta.

Quanto ao material didatico, as experiéncias de Joana, representando 14% do total, sdo
mais frequentes que nos relatos de Marcio, cujo referéncia a esse tema € de apenas 6%. O
material didatico, com sua devida importancia, consiste em material de uso do aluno e o
professor pode orientd-lo no uso do mesmo, sem que ele se torne uma fonte precipua de
construgéo do conhecimento. Joana, no excerto a seguir, Nos apresenta uma preocupagdo com
a realizacdo de atividades do Caderno Didatico (como é chamado o material produzido pela
UAB) e com os alunos, sem solicitar o envio online de atividades e tarefas no AVA. Os

exercicios propostos no material sdo apresentados pelos estudantes no encontro presencial.

Joana: [...] eu solicitei que eles fizessem a leitura do Caderno [...] Didatico [...] O
aluno da educacéo a distancia tem basicamente o Caderno Didatico. [...] Na verdade, a
UAB ndo obriga o aluno a acessar a internet sempre porque ele tem o Caderno
Didatico. Entdo ele pode resolver tudo pelo Caderno Didético e, de vez em quando,
acessar o0 AVA. Eu geralmente ndo peco para fazer e enviar pelo AVA ndo. Eu prefiro
que eles fagam e depois no Encontro Presencial eu corrijo. Eu fago uma correcdo
coletiva. (Nar. 1: 22.08.14)

Em véarios momentos das narrativas de Joana e em outras oportunidades em que nos
encontrdvamos e conversavamos sobre o processo de formacgédo de professores no contexto da
EaD (o que resultou em notas de campo), ficava evidente que, apesar das dificuldades
enfrentadas por ela na conducdo das aulas no AVA, havia um desejo de obter éxito no
processo de formacéo dos futuros professores. Talvez por isso, 0S encontros presenciais eram

tdo valorizados por ela.
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A conduta da participante nos remete ao que diz Valente (2005) sobre a abordagem
tradicional. Segundo o autor, essa abordagem privilegia a transmissédo de informacgdes como
se depositasse informagdes no aprendiz. Em suas palavras “o professor ensina quando passa a
informacdo para o aluno e este aprende porque memoriza e reproduz fielmente essa
informacgdo. Aprender esta diretamente vinculado & memorizacdo e a reproducdo da
informagao” (VALENTE, 2005, p.24).

Podemos observar que a preocupacdo com a resolucdo de exercicios no Caderno
Didatico e a parca utilizacdo do espaco virtual como via de construcdo do conhecimento estdo
associadas ndo apenas a maneira como a professora se posiciona em relacdo a EaD, mas como
a EaD (instituicdo, gestdo, coordenacdo, politica) é apresentada aos professores. O
desconforto e a inseguranca que ora se fazem presentes nas narrativas de Joana também
devem ser relacionados a politica de formacéo de professores para a EaD, a inexisténcia de
capacitacbes adequadas dos profissionais e a uma cobranca de bom desempenho e bons
resultados ao final do processo. Joana afirma:

Joana: O que me preocupa muito é que as vezes a forma como a gente expde uma
explicacdo, o aluno ndo entende. E esse entendimento que me preocupa porque eu nio
sei até que ponto eu consigo fazer-me entender pelo aluno. Entdo a forma como eu
explico... O aluno pergunta, ele tem a davida, ele pede, ai eu coloco a explicagdo, mas
ele ndo... se ele leu, ele ndo falou se entendeu ou se ndo entendeu. As vezes eu n3o sei
como agir. (Nar. 1: 22.08.14)

Ao analisar os resultados nessa categoria para o professor Mércio, é possivel afirmar
que sua conduta difere daquela implementada por Joana. O professor langa méao dos recursos
da plataforma virtual para explicar, sanar duvidas e avaliar o progresso de seus alunos, ndo
dependendo exclusivamente do Caderno Didéatico e sentindo-se confortavel com o uso das

ferramentas disponiveis no AVA. Segundo ele,

Marcio: [...] a gente tenta alcancar todos os objetivos, ndo s6 com o férum, tem as
tarefas, tem também os videos que eu posto, links... tem varios links 14, vocé pode
observar na sala. Ha dicionarios online, sites de transcri¢ces. Mas de um modo geral, a
intermediacdo para a gente conseguir esses objetivos é através do ambiente virtual.
(Nar. 1: 18.09.14)

Ainda por meio da analise percentual das experiéncias pedagdgicas de ambos os
participantes, observamos que hd uma diferenca significativa nos percentuais referentes as

experiéncias relacionadas a subcategoria PED 3, que se remete aos encontros presenciais.
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Enquanto Joana menciona tais encontros em 21% das suas narrativas, Marcio apresenta uma
frequéncia de apenas 5%.

Embora o curso tenha como suporte a internet, Joana tece criticas ao processo
mediado pela tecnologia, apoiando-se mais nos encontros presenciais, que sao apenas dois
durante a disciplina ministrada em um periodo de um més. Marcio reconhece que 0s
encontros presenciais ndo podem servir como fonte predominante para um processo de
formacéo de professores na modalidade a distancia e mediado pela tecnologia. Dessa forma,
voltamos as questdes concernentes a abordagem tradicional na qual o professor, por meio de
exercicios escritos e impressos e de aulas expositivas, consegue assumir o papel central do
processo, tornando-se responsavel por guiar 0 acesso ao conhecimento fornecendo

informac@es que ele considera relevantes.

Marcio: [...] se deixarmos para explorar 0 que gostariamos que fosse necessario
naquela unidade apenas no encontro presencial, talvez a gente perca essa
oportunidade. [...] se o professor os forma nessa perspectiva de ndo ficar esperando s
0 encontro presencial, mas de ja incentiva-los a estudar agora, ele estimula a
autonomia. (Nar. 2: 29.09.14)

Joana: [...] Nés temos um Encontro Presencial onde foi trabalhado todos os assuntos
(PED.3 — Experiéncias relacionadas aos encontros presenciais) (Nar. 1: 22.08.14)

As experiéncias referentes a subcategoria PED 4, que remete as experiéncias e
avaliacBes sobre atividades, identificacdo dos objetivos, dificuldades e davidas, apresentam
uma convergéncia quanto a frequéncia nos relatos dos dois participantes (Joana 17% e Marcio
15%). Os dois participantes apresentam interpretaces distintas relativamente a essas
atividades.

Joana: Esses topicos de gramatica mesmo ndo dava para trabalhar 14 [no AVA]. E a
forma que pensei mesmo de trabalho com eles foi por exercicios. Eu ndo via uma
outra forma ali no ambiente que nés temos aqui na UAB/UNIVX de se trabalhar a
gramatica.[...] Eu mesmo nem vejo como trabalhar as quatro habilidades na Educagéo
a Distancia, Vanessa. Acaba que a gente fica mesmo na gramatica. E esse exercicio
que eu passei ai foi uma complementagdo para o trabalho... foi uma forma de fazer
uma revisao do que estava no Caderno Didatico. Foi mais como um exercicio mesmo
para revisdo. [...] N&o tive nenhum objetivo de discussdo quando eu postei mesmo. Foi
algo meu que eu quis passar para eles. (Nar. 1: 22.08.14)

Marcio: Esse video da Celine Dion e o Underdog Project sdo videos que eu fiz a
transcricdo no Caderno Didatico. A transcricdo fonémica dessas musicas esta 14 e o
video é para que aqueles alunos que ndo tém o audio dessas duas musicas pudessem
ter. Agora, tem também um duplo objetivo porque os videos também sdo muito
interessantes. Mas tem uma finalidade didatica. Ao mesmo tempo que possa ser
motivacional, porque a mdsica € interessante, é bonita... (Nar. 1: 18.09.14)
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Enquanto a visdo de Joana privilegia exercicios impressos, estudo da gramatica e
memorizacdo de regras, Marcio se propde a utilizar a tecnologia como suporte basilar na
construcdo do conhecimento.

Tais resultados estdo em consonancia com resultados de pesquisa realizada por
Miccoli (2007) e Lima (2015), mostrando que, embora a modalidade de ensino a qual nos
atemos nesta investigacdo tenha como suporte a tecnologia, ainda ha professores que optam
por uma abordagem em que 0 processo esta centrado no professor.

A referéncia a experiéncias relacionadas ao uso de ferramentas tecnolédgicas — PED 5 —
(Joana 4% e Marcio 6%) nas narrativas realizadas com os dois participantes nos surpreende
sobretudo pelo fato de estarmos investigando um processo de formacdo de professores que
tem como suporte a tecnologia da internet, apesar de estar em conformidade com estudos
realizados por Lima (2015) e Miccoli (2007), que evidenciam um ensino com foco na
gramatica e no vocabulario, com pouca ou nenhuma utilizagdo de recursos tecnolégicos na
sala de aula de lingua inglesa.

Espera-se que as ferramentas tecnoldgicas disponiveis no AVA funcionem como
recursos que ndo apenas diminuam as distancias entre professor e aluno, equilibrando as
possibilidades de interagdo, mas potencializem tais interacbes servindo como base para
solucdo de possiveis problemas também no ensino presencial.

Para esse fim, presume-se que os professores formadores que atuam na EaD estejam
preparados para essa modalidade, lancando mdo de cada um dos recursos tecnoldgicos
acessiveis nas plataformas de ensino. Todavia, 0 que se pode aferir por meio das narrativas,
dos depoimentos e do constante acompanhamento realizado da pratica desses professores é
que eles se colocam em uma posicdo de consideravel dificuldade para o uso de tais

ferramentas, revelando uma significativa e inesperada resisténcia.

Joana: O chat eu até tentei usar, Vanessa, mas realmente foi uma catastrofe. Ndo
funciona. As conversas se misturam. Nao sei te dizer, mas para mim néo funcionou.
Sabe, foi muito confuso. Eu ndo dou conta de responder. [...] O wiki, eu ja tentei duas
vezes, mas realmente também ndo deu certo. Eu ndo consegui mexer nele. [...] Eu
ainda sou uma pessoa que encontro dificuldades no uso de algumas ferramentas. (Nar.
2:30.08.14)

Marcio: [...] os instrumentos que eu utilizei foram o proprio forum e aquilo que ele
permite 14, a postagem de documentos. Havia la videos também que eles poderiam
acessar. Entdo foram basicamente o forum e os videos. Agora nos chats é o que eu te
falei a mesma limitagéo que a gente tem... [...] Eu tenho dificuldades, por exemplo, em
trabalhar online porque eu ndo sei utilizar algumas ferramentas tecnolégicas. (Nar. 1:
18.09.14)
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O forum, ferramenta basilar para o trabalho do professor formador no contexto da
EaD, embora seja um recurso que viabilize a interacdo dos atores, é assincrono, ou seja, 0S
participantes ndo estdo interagindo em tempo real e algumas das postagens dos alunos, como
duvidas sobre o contetdo ou solicitacdes feitas ao professor, podem ficar sem resposta,

conforme informa a professora.

Joana: [...] passa ou foi uma dispersdo minha mesmo... ou as vezes a gente por um ou
outro motivo ndo acessou. E realmente h& momentos que passam sim. [...] Porque hem
sempre voceé esta acessando o AVA. [...] Ou passa despercebido ou o préprio professor
deixa passar, ou 0 proprio tutor deixa passar. (Nar. 2: 30.08.14)

As experiéncias relativas a avaliagdo da aprendizagem — PED6 apresentam alguma
relagdo com pesquisas anteriores, especificamente Lima (2015) e Miccoli (2007c), quando se
trata da utilizacdo desse instrumento como garantia da participacdo dos alunos. Com uma
frequéncia de 13% nos relatos de Joana e 16% nos relatos de Marcio, verifica-se que 0s
participantes tém uma preocupacdo com a avaliacdo e seus resultados.

Embora ndo se perceba a utilizagdo da avaliacdo pelo professor como instrumento de
exercicio de poder (AFONSO, 2000), punindo ou castigando o aluno, a UAB/UNIVX orienta
o professor a destinar 20 pontos a participacdo no AVA. Os professores ndo dispbem de
autonomia para distribuir os pontos em suas disciplinas, obedecendo rigorosamente ao
sistema estabelecido pela instituicdo, qual seja: uma AS (Avaliacdo Semestral) no valor de 40
pontos, uma AO (Avaliacdo Online) no valor de 20 pontos, um seminario presencial valendo
20 pontos e o PAVA (Participacdo no Ambiente Virtual de Aprendizagem) no valor de 20
pontos. Essa Gltima é motivo de dissonancia entre alguns professores, que defendem a
avaliacdo da participacdo, enquanto outros consideram-na prejudicial ao processo.

As estratégias de ensino — PED7 apresentam um percentual superior nos relatos da
pratica de Marcio (27%) em relacdo a Joana (11%). O professor narra com mais frequéncia as
estratégias que utiliza para incrementar 0 ensino e auxiliar o estudante na construcdo do
conhecimento. Em suas narrativas o professor demonstra preocupacdo com a aprendizagem e
aproveita perguntas e postagens dos alunos para explorar o conteddo. Joana compensa um
menor uso das ferramentas tecnoldgicas disponiveis no AVA com sugestbes de sites e

materiais online aos estudantes.

Joana: O que eu indico é que eles busquem outros recursos que ndao s6 o0 AVA e o
Caderno Didatico. Entdo eu geralmente passo um site, indico um material de apoio...
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Eu sugiro a eles uma gramaética, sites para estudos mesmo, as videoaulas através do
Youtube porque é o maximo de recurso... (Nar. 1: 18.09.14)

Marcio: Eu ndo desfiz da postagem dela, mas realmente, com a mesma intencéo: eu
quis que ela externalizasse algum ponto para eu trabalhar [...] Por isso eu respondi
pedindo a ela que especificasse qual era exatamente a divida. [...] Toda essa discussao
eu faco com eles nos foéruns, exatamente com o objetivo de quebrar paradigmas, de
eliminar esteredtipos... [...] € uma brincadeira que eu fago ai na postagem quando eu
digo que meu sotaque é mesmo de baiano. Até mesmo para me aproximar dos alunos
da EaD. O polo XXX, por exemplo, estd bem proximo da Bahia. Isso acaba sendo
uma estratégia de aproximagdo com eles. (Nar. 2: 29.09.14)

Ap06s documentar as experiéncias pedagogicas de Joana e Marcio, evidenciamos dois
perfis distintos no que tange os procedimentos adotados por cada um deles para 0 ensino no
AVA.

4.1.1.2 Experiéncias Sociais de Joana e Marcio

As Experiéncias Sociais propiciam o conhecimento do modo como 0s professores se
relacionam com os alunos da EaD, como eles veem esses alunos (perfil do estudante/turma),
como se relacionam com os tutores e como percebem seu proprio desempenho na relagdo com
0s alunos.

Os GRAFICOS 6 e 7 explicitam a frequéncia das experiéncias sociais identificadas,

respectivamente, nas narrativas de ambos.

GRAFICO - Experiéncias Sociais: Joana GRAFICO 7- Experiéncias Sociais: Mircio
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A frequéncia desses relatos é coerente com o que se espera das experiéncias sociais em
um ambiente virtual de aprendizagem e, apesar das dificuldades e dos desafios enfrentados
pelos professores na conducdo do AVA, os participantes levam em consideracdo a
importancia dessas interaces no processo de ensino e aprendizagem online.

As interages de Joana com os estudantes, tabuladas e coletadas no AVA, nao séo
compativeis com seus depoimentos, como podera se constatar mais adiante, mas nao se pode
desmerecer a importancia que a professora da a essas experiéncias. Em suas narrativas, a
participante demonstra dificuldades para mediar a constru¢cdo do conhecimento na EaD,
entretanto, destaca a importancia dessas interaces durante o processo.

Sendo 0 AVA uma ferramenta pedagdgica por meio da qual o professor oferece ao
aluno diversos recursos para a construcdo do conhecimento, tais como artigos, videos,
atividades etc., o professor o utiliza para reforcar as experiéncias sociais, por meio de chats,
féruns, wikis e outras ferramentas de comunicagdo. Assim como na sala de aula presencial, 0
AVA viabiliza a oportunidade de troca de experiéncias e esclarecimento de duvidas, e, por
meio de ferramentas sincronas e assincronas, propicia o estar junto, mesmo a distancia,
através da mediacdo do professor.

Os dois participantes apresentam percentuais significativos no que diz respeito as
experiéncias relativas ao perfil do estudante/turma de estudantes SOC.2 — Joana (42%) e
Marcio (51%), apesar de suas impressdes sobre o perfil do estudante/turma diferirem, haja

vista a forma como os professores veem as mesmas turmas dos polos da UAB.

Joana: Porque hd uma desmotivagdo muito grande desses alunos. [...] E eles
reclamam. [...] Eles sempre reclamam disso. Chegam no quarto periodo acham que
ndo vao aprender; chegam no quinto, acham que nunca vao aprender. (Nar. 1:
22.08.14)

Marcio: Eu percebo que as respostas deles sdo mais completas, sdo melhores [...]
entdo ela teve a coragem, eles tiveram muita coragem de mostrar as dificuldades. (Nar.
1: 18.09.14)

Os professores participantes, ainda que se deparem com um mesmo contexto social e
pedagdgico, apresentam visdes diferentes quanto ao perfil das turmas, fato que impacta
diretamente a pratica de ensino. Enquanto a professora cré que seus alunos sdao desmotivados
e reclamdes, o professor afirma que sdo corajosos, apesar das dificuldades que possuem.

O percentual de referéncias a experiéncias relativas a interacdo com estudantes — SOC
3 - se aproximam, sendo que Joana relata 27% dessas experiéncias tabuladas e Marcio, 23%.

Essa aproximacgdo, no entanto, ndo revela exatamente uma postura semelhante no fazer
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pedagogico de cada um deles. Verificando a tabulagdo de dados coletados no AVA da
professora, percebemos que na Unidade | da disciplina ministrada por ela ha registros de
apenas 04 (quatro) interacdes, em um total de 91 (noventa e uma) postagens no forum,
representando um percentual de apenas 4,4% de experiéncias de interacdo com seus alunos.
Na Unidade 3, esse indice cai para 02 (duas) interagdes em um total de 99 (noventa e nove), o
que representa um indice de 2,02% e finalizando com a Unidade 4, verificamos 03 (trés)
interacdes em um total de 74 (setenta e quatro), 4.05%.

Em alguns momentos, Joana afirma que sua participacdo nos foruns ndo € téo
relevante, haja vista a presenca dos tutores no AVA, que, segundo ela, ja fazem esse trabalho
de interacdo com os alunos. A professora da aos tutores liberdade para interagir explicando,
esclarecendo duvidas e incentivando a participacdo, mas para a tutora presencial do polo de
XXX a interacdo do professor no forum esta diretamente relacionada com a motivacdo dos

alunos.

Tutora presencial: O professor tem que ser acessivel. O professor tem que dialogar
constantemente com o aluno [...] O processo ja é a distancia, né? O encontro é ali
dentro de uma plataforma virtual. Entdo quando eles sentem que o professor esta
préximo, que o professor interage com eles, que eles podem tirar uma duvida, que o
professor vai acrescentar, ou que eles podem questionar algo diretamente para o
professor, as relages se aproximam e o conhecimento é produzido, ele acontece, ele
expande. Mas quando os alunos sentem que o professor esta mais distante eles ndo
tém tanta abertura para esse dialogo, para essa interacdo com o professor. Ai tudo fica
mais dificil. (Dep. 1: 23.08.14)

A tutora presencial é a profissional que concentra suas atividades no polo onde
acontecem 0s encontros presenciais e, por se encontrar pessoalmente com os alunos, tem a
oportunidade de ouvi-los e orienta-los no processo de aprendizagem. Ao afirmar que a
auséncia do professor nos foruns dificulta a aprendizagem, e que quando o professor esta mais
distante, os alunos ndo tém abertura para o dialogo, a tutora presencial nos remete ao conceito
de distancia transacional (MOORE, 2002), que analisa a educacdo a distancia sob diversos
aspectos e ndo apenas no que se refere a separacdo geografica entre alunos e professores.
Observada até mesmo no ensino presencial, como apontado por Rumble (1986), o didlogo
passa a ser um dos elementos que influenciam diretamente na extensdo da distancia
transacional. A EaD oferece tecnologias interativas para a ocorréncia de dialogo, no entanto,
para que ele efetivamente ocorra, deve haver predisposi¢do psicolégica dos participantes.
Segundo a observacdo da tutora, pode-se afirmar que quanto maior a extensdo de dialogo

entre alunos e professores, menor sera a distancia transacional.
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Ainda no tocante as experiéncias de interacdo, Marcio apresenta um perfil atuante e
dindmico no AVA, levantando questionamentos e respondendo individualmente a cada
interacdo dos alunos. Na tabulacdo dos dados coletados nos foruns do professor, temos 0s
seguintes nimeros: Unidade 1: 27 (vinte e sete) interacdes em um total de 105 (cento e cinco),
0 que representa 25% de presenca no forum. Na unidade 3, o professor interage 27 (vinte e
sete) vezes em um total de 72 (setenta e duas) participacOes, representando 37,5% de
presenca. Na unidade 4, Marcio interage 16 (dezesseis) vezes em um total de 71 (setenta e
uma) postagens no forum; um indice de 22,5% do total. Ao ser questionado sobre sua

presenca nos foruns, o participante afirma:

Marcio: Como eu sou da graduacdo presencial, alids, nds, comegamos professores
todos noés, a minha geracdo é de professores da modalidade presencial, entdo é
inevitavel que eu também transponha esse relacionar, essa interacdo com 0s alunos na
modalidade a distancia, € inevitavel que eu transponha isso para essa outra
modalidade. Entdo quando eu me dirijo a um aluno, como é um férum aberto para
todos, embora eu possa também me direcionar a algum em especial que foi aquele que
fez a postagem, em atencdo a esse aluno eu respondo, mas direciono meus
comentarios a todos. De modo geral eu respondo a todas as postagens e faco
comentarios. (Nar. 2: 29.09.14)

Marcio mostra-se presente nos foruns e considera relevante interagir com os alunos. O
professor faz questdo de enfatizar que € aquele o espaco adequado para mediar o
conhecimento e esclarecer as ddvidas dos alunos e que, independente da participacdo dos
tutores, o professor deve estar presente no AVA. Ao analisar as experiéncias enquanto
professor — SOC 1 - que refletem como o professor percebe seu desempenho na relagdo com o
aluno/turma, observamos, novamente, conformidade em termos percentuais (Joana — 13% e
Marcio — 14%) e, mais uma vez, a diferenca esta na maneira como os professores veem sua
pratica no AVA.

Joana: O que eu percebo é que apesar de ndo estar sempre presente no ambiente
respondendo, dando assisténcia [...] muitos professores ndo fazem esse trabalho e eu
acho que essa questdo da motivacdo é algo que, eu particularmente acho que eu faco
bem feito. (Nar. 2: 30.08.14)

Por vezes, Joana assume sua postura de auséncia no ambiente, todavia cré que faz um
trabalho de qualidade. Marcio, apesar de interagir com mais frequéncia e se preocupar em dar
feedbacks aos alunos, coloca-se em uma posicao de um professor que ainda precisa melhorar

sua pratica.
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Tanto a postura de Joana quanto a de Marcio nos remetem ao conceito de professor
reflexivo em busca do equilibrio entre a acdo e o pensamento. Para Dewey (1997) e Schon
(1997), um professor que reflete sobre sua experiéncia, crencgas e valores pode empreender
uma nova pratica. Os professores participantes refletiam sobre suas praticas e sobre a
conducdo dos AVAs e se propuseram a um constante autoexame, que implicava em abertura
de espirito (DEWEY, 1997), responsabilidade e sinceridade.

Marcio: Eu ndo acho que eu seja nenhum modelo de educador a distancia. Eu sempre
me vi em desvantagem em relacdo ao ambiente virtual porque eu nunca fui tdo
“internético” [...] Eu ndo me considero, eu ndo acho que a minha sala seja um modelo
para nenhum outro professor. Nao considero. Eu tenho certeza de que a minha néao é
um modelo. (Nar. 2: 29.09.14)

Joana: Eu... Ndo sei... Eu acho que poderia ter mais interven¢des minhas. Muitas
vezes eu ndo fiz em funcdo da questdo mesmo de cada um que fala uma coisa e 0
outro responde. Os tutores entram... Mas eu acho que eu poderia sim, ter feito mais
intervencgdes no caso desta unidade; dessas unidades ai que a gente analisou. (Nar. 3:
09.09.14)

Ao analisar as experiéncias relativas a interacdo com tutores — SOC 4 -, observamos
que a frequéncia dessas experiéncias nas narrativas de Joana é de 13%, enquanto nas
narrativas de Marcio esse indice é de 6%. Conforme ela mesma afirma, o seu fazer docente
estd diretamente ligado ao trabalho do tutor. A interacdo com os alunos fica a cargo dos
tutores, restando a professora o trabalho de observacdo e acompanhamento.

O participante menciona sua relacdo com os tutores, no entanto, coloca em foco o
trabalho do professor e chama para si a responsabilidade de conduzir o AVA, concebendo 0s
tutores como colaboradores no processo de formacdo de professores de inglés a distancia,

como demonstra o excerto abaixo.

Marcio: Os tutores a distancia também tém essa funcdo de motivar os académicos
para a participacdo e eles sabem também que a questdo final da acuidade ou ndo das
postagens, das perguntas... isso ai vai ficar a cargo do professor formador [...] Porque
eles sdo treinados para isso: para motivar a interacao [...] e eu também fiz a parte que
seria minha, de trabalhar com essa acuidade, do cognitivo. Nao digo que o professor
ndo deva motivar o aluno. Ele deve. Isso é muito importante, mas a responsabilidade
de postar os contetdos, de administrar o AVA, de mediar e facilitar a construcdo do
conhecimento é do professor. (Nar. 2: 29.09.14)

Joana: Eu tenho os tutores para fazer esse trabalho. Ndo aumentei mesmo o nimero
de participacGes porque eu ndo vejo necessidade. (Nar. 2: 30.08.14)
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H4 ainda criticas e elogios ao trabalho dos tutores no AVA. As experiéncias relativas
aos tutores envolvem a interacdo com o professor e seu papel contempla auxilio no AVA,
elaboracdo e correcdo de atividades. Marcio elogia o trabalho realizado pelos tutores a
distancia e afirma que ele ndo se confunde com o trabalho do professor, cuja compreensao
difere daquela apresentada por Joana ao afirmar que “nao vé necessidade de interagir com os
alunos porque os tutores ja fazem isso”.

As estratégias sociais — SOC 5 — aparecem com bem menos frequéncia nos relatos dos
participantes. Nas narrativas de Joana, o indice é de 5% e nas de Marcio, 6%. As estratégias
sociais envolvem atitudes do professor ao lidar com competicéo, criticas; como contornam as
demandas relativas as crencas, as insegurancas e a desmotivacdo dos alunos na EaD. N&o ha
relatos de competicdo entre os alunos e nem mesmo de tensdes entre eles ou com 0s
professores e tutores. Esse dado esta em consonancia com pesquisa realizada por Ferreira
(2012). No estudo, a autora ndo registra nenhuma ocorréncia na subcategoria denominada
Tensdo nas RelacBes Interpessoais, bem como nas Estratégias Sociais. A pesquisadora
compara 0s dados com pesquisa realizada por Miccoli (1997), em que as tensdes
representaram 12% do total quantificado das experiéncias sociais. No estudo realizado por
Miccoli (1997) séo descritos sessenta e sete tipos diferentes de conflitos na sala de aula de
lingua inglesa, perpassando as relagdes aluno-aluno e aluno-professor. Miccoli ressalta que as
experiéncias que envolvem tensdes influenciam a participacdo e, consequentemente, o
desempenho dos estudantes.

A partir dos relatos dos participantes e da revisdo de literatura aqui constante,
concluimos que os ambientes virtuais possuem caracteristicas que afastam situacGes de
tensdes e/ou competicdes. Os professores relatam problemas concernentes a crencas dos
estudantes, suas insegurancas e desmotivacao, todavia, ndo ha ocorréncia, nem mesmo apds
uma andlise cuidadosa dos AVAs, de conflitos, desentendimentos, disputas ou hostilidade no
ambiente virtual de aprendizagem. Segundo Ferreira (2012),

No contexto online, a interacdo é realizada via espacos de colaboragdo como 0s
féruns assincronos, ha pouca ou nenhuma oportunidade para criticas e competicéo,
as quais originam tensdo nas relagdes interpessoais. Além disso, nesses espagos, nao

ha formacdo de grupos, assim, nenhum estudante se sente excluido ou inibido a
participar (FERREIRA, 2012).

Apds tratar das experiéncias sociais, seguimos para as experiéncias afetivas.
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4.1.1.3 Experiéncias Afetivas de Joana e Marcio

As Experiéncias Afetivas apresentam a afetividade e a emocéo na pratica docente. Os
GRAFICOS 8 e 9 sdo concernentes as experiéncias afetivas dos dois participantes, cujos
percentuais surpreendem pela baixa frequéncia- 1% do total das experiéncias de Joana e 6%

das experiéncias de Marcio.

GRAFICO 8- Experiéncias Afetivas: Joana GRAFICO 9. Experiéncias Afetivas: Mircio
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Fonte: Producéo da Autora, 2017.

A ndo ocorréncia das subcategorias AFE 1 (Experiéncias de motivacdo, interesse e
esforco) e AFE 3 (Estratégias afetivas) nos relatos de Joana surpreende, em especial pela
relevancia da afetividade se manifestar na sala de aula, e, embora o contexto seja virtual, ou
principalmente por ser virtual, a afetividade deveria assumir um carater preponderante nas
relacBes professor-aluno e no proprio fazer pedagdgico.

As Estratégias Afetivas — AFE 3 - referem-se a forma como os professores lidam com
os sentimentos que afloram na dindmica do AVA e/ou de demais circunstancias de seu
exercicio profissional. Enquanto Joana ndo menciona tais emogdes, nas narrativas de Marcio

elas aparecem com uma frequéncia de 13%.

Marcio: Eu gosto muito de trabalhar com a autoestima dos alunos e certamente a
estratégia que eu utilizei envolvia isso [...] Eu gosto de interagir com eles e mediar
essa construcdo do saber [...] Entdo quando sdo esses tipos de postagens, eu realmente
demonstro minha insatisfacéo e pego a eles que expliquem aquilo. (Nar. 3: 10.10.14)
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Todas as experiéncias afetivas registradas nos relatos de Joana séo de sentimento —
AFE 2 — e embora esse percentual seja significativo na totalidade das experiéncias de natureza
afetiva, no universo das experiéncias dessa participante, elas representam apenas 1%. Nessa
subcategoria incluimos sentimentos positivos ou negativos que emergem da pratica de ensino
e/ou demais circunstancias de seu exercicio profissional. A frustracdo em lidar com a falta de
motivacdo dos alunos ou a satisfagdo com a atencdo/reconhecimento por parte deles séo
exemplos de experiéncias de sentimento. Sentimentos de frustracdo e de desanimo sdo mais
frequentes nas narrativas de Joana em relacdo ao dia-a-dia do processo de formacdo de
professores.

Esses sentimentos respaldam os resultados de Miccoli (2007c, p.67), cuja pesquisa
revela que os docentes se sentem frustrados em virtude da postura dos estudantes, que muitas
vezes ndo valorizam as disciplinas e os conteidos. Essa analise também corrobora os estudos
realizados por Lima (2015), cujos resultados revelam a frustragdo e a inferiorizagdo dos
professores diante da desmotivacdo de seus alunos. Ja os sentimentos positivos de Joana
advém, segundo relata a participante, do reconhecimento dos alunos pelo seu trabalho e sua

dedicacdo. Ela afirma:

Joana: Eu voltei muito emocionada desse Gltimo encontro. Eu fiquei muito feliz
porque ele [um aluno] me falou que estd comegando a gostar da lingua inglesa. (Nar.
1:22.08.14)

Diferentemente, em varios momentos, Marcio destaca sentimentos positivos ou

negativos em relacdo a préatica pedagogica:

Marcio: Eu gosto realmente de explicar, de dar aula... Essa questdo das postagens...
Eu gosto mesmo da interacdo. Independentemente da modalidade pela qual ela ocorra,
eu gosto da interacdo com as pessoas e acho isso interessante [...JEu tenho um enorme
prazer em fazer isso [...] Eu vejo isso como uma gentileza. Eu tenho muita sorte com
0s académicos [...JQuando os alunos simplesmente entram na plataforma, sem nenhum
objetivo, apenas copiando e colando do Caderno Didatico, eu fico preocupado. (Nar.
3:10.10.14)

As experiéncias de motivacdo, interesse e esforco - AFE 1 -, nulas nos relatos de
Joana, aparecem com uma frequéncia de 32% nas narrativas de Marcio.

Esse ultimo resultado corrobora os estudos realizados por Miccoli (2007, p. 67) e por
Lima (2015) chegando a superar a frequéncia percentual verificada nas pesquisas das autoras

mencionadas. Em tais investigacOes observou-se que os professores se empenhavam e
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buscavam alternativas para garantir o sucesso no processo de ensino e aprendizagem, fato que
ndo se verifica nos relatos de Joana.

A partir dos relatos e da analise minuciosa dos AVAs, percebemos que a motivacao
deve permear 0 processo de ensino e aprendizagem e isso ndo apenas no que diz respeito ao
aluno, mas ao fazer docente. Méarcio demonstra uma preocupacdo em aprender enquanto
ensina e, em diversas ocorréncias, menciona seu interesse e seu esforco em estar preparado
para formar futuros professores. Similarmente, Joana afirma ter interesse em aprender mais

sobre a EaD.

Marcio: Eu tenho uma preocupacédo de que eles aprendam; que consigam alcancar os
objetivos e sejam aprovados na disciplina. E também uma representacdo da
aprendizagem. N&o quero que eles simplesmente passem na minha disciplina. Eu
quero que eles consigam o conhecimento suficiente para que possam dar
prosseguimento aos estudos [...] Eu tentei me superar [...] E isso me motiva ainda
mais, obviamente. Quando eu vejo que o0 aluno estd aprendendo, que ele estd
crescendo, isso é um incentivo para mim, para 0 meu proprio crescimento também.
(Nar. 1: 29.09.14)

Joana: Eu sei que eu ainda tenho minhas falhas. Sempre vou ter, mas eu quero
melhorar. De verdade. A cada oferta eu tento mudar alguma coisa. As vezes uma
estratégia, uma maneira de colocar o conteildo. E eu quero continuar aprendendo sobre
a EaD. (Nar. 3: 10.10.14)

Quando o professor se preocupa com esse aspecto, hd evidéncias de uma préatica
reflexiva. De acordo com estudos de Nevado et al. (2009), perceber o ambiente para em
seguida propor, aplicar, acompanhar, avaliar, reconstruir ou estabelecer o grau otimizado de
relevancia do seu fazer em sala de aula sdo elementos do pensamento em acdo, do
pensamento envolvido com o fazer. Segundo as autoras, essa recursividade entre a acdo e o
pensamento impacta de maneira significativa o sujeito e seu entorno de atuacéo. Percebemos
que a motivacdo e o interesse dos professores em suas praticas advém do que podemos
chamar de metarreflexdo, que € uma capacidade que se aprende, se desenvolve e se constroi
na acdo. Schon (2000) ressalta a pratica do planejar e podemos verificar que, além de
planejar, Méarcio se empenha sobre suas a¢Bes, sobre os resultados, bem como sobre os
impasses de sua pratica.

Dada a anélise das experiéncias afetivas, continuamos, na se¢édo a seguir, analisando as

experiéncias contextuais.
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4.1.1.4 As Experiéncias Contextuais de Joana e Marcio

As Experiéncias Contextuais, que se remetem ao ambiente em que acontece 0
processo de ensino e aprendizagem, foram divididas, no contexto da EaD, contendo sete

subcategorias. Os GRAFICOS 10 e 11 demonstram os indices percentuais de frequéncia em

cada uma delas nas narrativas dos professores.

GRAFICO 10- Experiéncias Contextuais: Joana GRAFICO 11- Experiéncias Contextuais: Marcio
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

Ao analisarmos as Experiéncias Contextuais, os graficos apresentam divergéncias em
varias subcategorias e, em especial, nas Experiéncias decorrentes da pesquisa — CTX.6 (Joana
27% e Marcio 9%). Tais experiéncias decorrem da influéncia do pesquisador no contexto e da
participagdo do professor como colaborador na pesquisa; elas envolvem ainda reflexdes e
referéncias a procedimentos que ndo se sustentam no AVA. Abaixo seguem alguns de seus
relatos.

Joana: O que me preocupa muito é que as vezes a forma como a gente expde
uma explicacdo, o aluno nio entende. E esse entendimento que me preocupa
porque eu ndo sei até que ponto eu consigo fazer-me entender pelo aluno.
Entdo a forma como eu explico... O aluno pergunta, ele tem a duvida, ele
pede, ai eu coloco a explicagdo, mas ele ndo... se ele leu, ele ndo falou se
entendeu ou se nédo entendeu [...] Eu me vejo como os tutores assim... De
mediar mesmo o conhecimento... Eu vou dando autonomia para esse aluno ir
construindo o conhecimento [...] e eu entro falando como eles devem agir.
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Que eles tinham que fazer um download do &udio para eles conseguirem
ouvir, ou instalar um programa porque alguns deles estavam usando s6 o
Internet Explorer. Com ele o material ndo funciona, sé funciona no Mozzila
ou no Chrome. Era um problema no tipo de internet que eles usam. Ai eu fui
dando essas instrucdes e fui pedindo para eles irem mudando. Tanto que hoje
eles ndo usam mais Internet Explorer porque eles sabem que nédo funciona. Era
s6 o Chrome ou Mozzila. (Nar. 1: 22.08.14)

Nos dados tabulados a partir das interacbes no AVA, a prética realizada pela
professora se revelava diversa daquela informada. Quando Joana menciona a “exposi¢do de
explicacdes ao aluno” e que o aluno pergunta e ela “coloca a explicagdo”, buscamos a
comprovacdo no AVA e ndo encontramos. Consequentemente, no ambiente de aprendizagem,
os alunos ficavam sem resposta as duvidas ou comentarios que postavam. No que diz respeito
a dificuldade com o audio das atividades, os estudantes postaram suas queixas nos foruns,
mas a professora limitou-se a informar que verificaria o problema. Abaixo, seguem duas
capturas de tela do AVA que ilustram o que comentamos acima. Na segunda figura ha um

elogio a um dos alunos, todavia ele parte de uma das tutoras.

FIGURA 1: Estudantes sem mediacdo no AVA
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Hello, guys!

Fonte: Producédo da Autora, 2017.
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FIGURA 2: Perguntas e davidas sem respostas no AVA
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

Outra subcategoria que chama a atencdo pela disparidade em termos percentuais é a
que se refere as Experiéncias relativas a disciplina ministrada — CTX.5 (Joana 3% e Marcio
36%), cujas experiéncias envolvem o professor e sua relagdo com a disciplina que ministra,
além de estarem relacionadas a relevancia dos conteudos, aos resultados, ao aperfeicoamento
docente, a reflexBes, questionamentos e referéncias a LE. Registrou-se um baixo percentual
nos depoimentos de Joana, no que tange a relevancia da disciplina e as referéncias as relacdes
que a professora estabelece com a lingua estrangeira.

Joana: Talvez eu ndo cobrei muito essa interacdo em inglés. E ai eles vdo chegando
em um momento do curso, porque inicialmente o curso tem, basicamente lingua
inglesa. (Nar. 3: 09.09.14)

No caso do professor Marcio, observamos que ha uma preocupacdo e um cuidado com
a disciplina que ministra. O professor, por varias vezes, menciona a responsabilidade, que é
inerente ao professor formador, de ensinar o contetdo e preparar 0s alunos para 0 uso pratico
da lingua inglesa.
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Marcio: Embora isso seja algo positivo, mas ndo é a finalidade da disciplina. A
finalidade é que eles tenham uma prondncia adequada [...] Por exemplo, tem a
questdo, o David Cristal fala que o inglés é 70% regular na sua relagdo
grafema/fonema e eu uso isso para mostrar aos alunos que ha uma regularidade [...]
Inclusive assim, a fonética ndo € uma disciplina em si mesma, é uma disciplina para se
utilizar na lingua inglesa, nas outras disciplinas também [...] E também para mostrar
gue aquilo que nds estamos estudando é algo pratico também. Néo é algo s do livro
para o livro. (Nar. 2: 29.09.14)

As demais subcategorias ndo apresentam diferencas percentuais significativas, no
entanto, a conformidade pode ser mais visivel quando nos atemos as Experiéncias
extrainstitucionais — CTX- 1 (Joana 7% e Marcio 8%). Tais experiéncias se remetem ao
contexto extrainstitucional, por exemplo, experiéncias que decorrem da politica que
regulamenta a EaD ou mesmo da viséo da sociedade em relagéo a EaD.

Essa inexpressividade pode ser atestada também em pesquisa realizada por Lima
(2015), todavia, tanto tal investigacdo quanto a realizada por Miccoli (2007c, p. 71)
asseveram que a discrepancia entre as politicas publicas e a realidade vivenciada nas escolas
fazem com que “professores tenham que relembrar a si mesmos o papel que cumprem ao
ensinar LI e aos seus alunos a importancia do ensino de LI na sociedade atual” (MICCOLI,
2007c, p.71). As pesquisas mencionadas, bem como a de Aradjo de Oliveira (2009),
sustentam o distanciamento entre a legislacdo e a realidade de ensino de LE nas escolas
publicas, todavia, o contexto da EaD ndo é influenciado diretamente por questdes
extrainstitucionais. A pesquisa que ora apresentamos demonstra que o professor € muito mais
influenciado por questdes institucionais do que extrainstitucionais.

As experiéncias institucionais — CTX2 — fazem referéncia a experiéncias com
metodologia, limitagcdes do AVA, relacfes interpessoais externas ao AVA, ou seja, ao
relacionamento com a coordenacgdo, relacbes de poder, sentimentos de acolhimento ou
distanciamento. A partir dessa analise percebemos que os professores atribuem consideravel
relevancia as experiéncias institucionais.

Concluimos que, pela “novidade” da metodologia e da prética, os participantes tendem
a seguir normas e orientac@es institucionais com limitada reflexéo critica. Joana menciona as
experiéncias institucionais em 28% dos seus relatos e Marcio em 18%. Esse participante tem
uma tendéncia a se adequar ao contexto da EaD e suas diretrizes normativas, elogiando e
seguindo aquilo que é determinado pela instituicdo. Tal postura, embora acritica, ndo implica
em uma pratica sem criatividade ou com severa rigidez. A “obediéncia” as normas

institucionais diz respeito a documentos e procedimentos que devem ser adotados no AVA.
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Faz mencdo ainda as obrigacdes do professor no que tange as atividades de elaboracao e
correcdo de atividades, bem como o cumprimento de prazos de langamento de notas e
abertura e fechamento da sala virtual. O professor participante lida bem com as demandas

vindas da instituicdo, o que viabiliza um bom relacionamento com a coordenacao do curso.

Marcio: [...] a questdo da Pratica de Formagdo faz parte. Tem uma carga horéaria la
estabelecida pela prépria coordenacao do curso estabelecendo que o professor tem que
associar o contetido com a prética de ensino. E para cumprir inclusive essa orientagio
para o professor ndo se esquecer da préatica [...] € uma exigéncia do préprio PPP
[Projeto Politico Pedagdgico]; ndo é uma iniciativa minha em si, isso ndo quer dizer
gue independentemente de constar ou ndo o PPP eu ndo iria fazer isso [...] A
coordenacdo geral da UAB e a coordenacdo do curso tém essa preocupacdo. Eles
afirmam que n6s devemos manter um nimero bom de alunos, evitando a evasdo. Eles
pedem isso [...] Dentro do treinamento que ndés recebemos para atuar na UAB como
docentes, dentro das expectativas desse curso que todos nds fizemos, em que a
UNIVX nos treinou com um curso de 80 horas, se ndo me engano... Entdo o professor
formador ndo pode jamais ter uma postura passiva no AVA. (Nar. 1: 18.09.14)

Joana: Agora, € algo complicado de se trabalhar através do AVA, dar essas
explicagOes através do AVA é muito complicado para eles [...] Eu uso muito o Face
para tirar algumas duvidas, né? Apesar de que a UAB pede para o professor nunca...
mas eu acho que é necessario. Tem coisas que... [...] E eles ja perceberam que ali ndo é
o lugar aonde eles véao aprender a falar inglés. [...] no ambiente n6s ndo temos um
lugar adequado para isso. Nosso ambiente ndo atende o curso nesse sentido. Entdo fica
a desejar. O curso fica a desejar sim. Em que momento os alunos véo trabalhar essa
interacdo no curso de Letras/Inglés? Olha, Vanessa... O curso j& é fraco e fica uma
lacuna. Sinceramente falando, € mais uma lacuna [...] a gente ja tem uma estrutura a
ser seguida ali no ambiente. Vocé ndo pode sair muito do que é pedido pela
coordenacdo, pela direcdo da UAB. Entdo vocé tem que trabalhar as unidades do
Caderno Didatico. E o Caderno Didéatico acaba sempre voltando na questdo gramatical
[...] um dos grandes problemas da EaD é ficar muito focado na questdo de um
ambiente virtual. Porque até entdo a gente fica muito preocupado com essa plataforma.
Segundo eles o aluno tem que aprender por aqui. Ndo. O aluno ndo tem que aprender
sO por aqui. Tem outras formas de aprender, s6 que eu acho que a institui¢cdo acaba
ficando presa em uma plataforma e te obriga a trabalhar com aquilo. (Nar. 2: 30.08.14)

Segundo Paiva (2010), os AVAs, possuem ferramentas tecnoldgicas disponiveis para
uso dos professores e alunos ¢ que “apesar da extensa gama de ferramentas que encontramos
nos AVAs, novas tecnologias sdo desenvolvidas em ritmo acelerado e o professor pode,
sempre, complementar sua sala de aula virtual” (PAIVA, 2010, p. 363). Videos, links, wikis,
materiais de apoio sdo apenas alguns exemplos de ferramentas tecnoldgicas que servem para
ampliar as possibilidades de acesso do aluno ao conhecimento.

A tdo almejada autonomia do aluno, mencionada vérias vezes por Joana, é alcancada a
partir do momento em que o professor disponibiliza 0 acesso aos recursos tecnoldgicos no

AVA. A estratégia da professora se resumia em abrir o forum e esperar que os alunos
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discutissem o assunto contido no Caderno Didatico. Em suas proprias palavras (excerto ja
identificado) “Eu vou dando autonomia para esse aluno ir construindo o conhecimento”.
Abaixo um print de um dos féruns em que a professora se mostra presente em apenas 2% das
interacdes, limitando-se ao enunciado do forum e a um elogio, conforme se pode observar na
captura de tela de seu AVA — FIGURA 3.

Figura 3: Limitada interacdo de Joana
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

A falta de autonomia do aluno da EaD é uma das questdes que inspiraram o projeto
que deu origem a este trabalho. A iniciativa e o interesse em pesquisar, sendo agente da sua
propria aprendizagem, deveriam ser caracteristicas inerentes ao perfil do aluno que se propde
participar de um curso de formacdo a distancia, todavia ndo é o que acontece, mesmo porque
esse aluno é egresso de um sistema presencial de ensino. Joana afirma que ndo interferindo
nas postagens estimula a autonomia do aluno, no entanto, 0 que se percebe é que, em Vvarios
momentos, os estudantes se sentem desassistidos no AVA, fator que pode gerar desmotivacéao
e evasao.

Verificamos que a autonomia do aluno da EaD consiste no resultado de sua
interdependéncia, ao invés da dependéncia do professor. Os alunos, ainda que adultos,

demandam auxilio, orientacdo, direcionamento e mediacdo para construcdo do saber, de
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forma a viabilizar a aquisicdo da autonomia mediante um decurso de interacdo que seja
democrético, todavia mediado pela figura do professor.

Essa € uma caracteristica docente que contribui para identificar o perfil de cada
professor no ambiente da EaD, haja vista as particularidades das praticas de cada um dos
participantes da pesquisa e 0s impactos no processo de formacdo dos professores nessa
modalidade.

As dessemelhancas no fazer docente de Joana e Marcio nos fazem refletir sobre o
papel do professor enquanto mediador desse processo, contrariando a concepgdo de que o
aluno autdbnomo é aquele que aprende sozinho, que ndo leva suas ddvidas ao professor,
mostrando-se totalmente independente dele. E valido retomar Paulo Freire (1997) ao se pensar
o papel do professor, ainda que seja no contexto da sala de aula virtual. A contemporaneidade
da pedagogia da autonomia nos assegura a importancia da ndo polarizacdo do processo de
ensino e aprendizagem, pois 0s atores ndo estdo s6s no ambiente, ha uma construcéo coletiva
do conhecimento, possibilitando o aprendizado daquele que também ensina. Nas palavras do
autor “Quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1997,
p. 25).

A partir dessa analise depreendemos que a compreensdo do que seja autonomia, em
que os alunos estdo desassistidos no ambiente e a construcdo do saber estar a deriva, é
equivocada, pois a aquisi¢do da autonomia é consequéncia de fatores diversos, tais como a
metodologia adotada, o uso de tecnologias de comunicacdo e informacdo, 0S recursos
tecnoldgicos dispostos pelo docente, as estratégias, e a mediacdo do processo.

A FIGURA 4, com captura de tela, mostra como o professor Marcio realiza esse papel
de mediador da construcdo dos saberes, langando questionamentos e dando feedbacks aos

comentérios e duvidas dos alunos.
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Figura 4: AVA de Marcio e mediacdo da aprendizagem
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Fonte: Producéo da Autora, 2017.

Quanto a frequéncia de Experiéncias relativas a constituicao da(s) turma(s) — CTX 3 —
sua frequéncia é expressiva nas narrativas de Joana. Séo referéncias ao perfil dos alunos na
UAB: idade, profissdo, formacdo, desenvolvimento cognitivo, objetivos, visdo, dificuldades,
etc. que, segundo os professores, ttm um impacto importante no desempenho dos alunos. Nas
narrativas de Joana, o percentual é de 25% e nas de Marcio é de 16%.

Na UAB/UNIVX, os polos localizam-se em regides cujo IDEB € baixo, bem como as
condicBes socioeconémicas da populacdo sdo precarias. Os professores participantes da
pesquisa mencionam as dificuldades de acesso a internet e o nivel de formacdo dos alunos

como fatores que contribuem de forma negativa no processo de ensino e aprendizagem.

Joana: Uns ainda continuam com as dificuldades porque eles moram em lugares onde
a internet s6 funciona numa lan house. Entdo eles ndo tém acesso a internet [...] E
muito complicado porque n6s temos os alunos que tém acesso ao curso livre, a bons
materiais, a internet, mas n6s temos alunos que moram em zona rural, que ndo tém
acesso a internet [...] mas vocé vai trabalhar no campus de XXX, vocé percebe que
ndo é algo tdo acessivel. Internet para alguns ali € algo que é quase um luxo [...]
existem muitos alunos que ndo sabem nem porque estdo la fazendo o curso. Uma
grande maioria quer mas... Tem o caso dos alunos desmotivados. [...] Tem aqueles
esforcados, igual ao Mauro. Ele é um leiteiro, mas estuda, tem acesso a internet, mas
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tem outros que vivem totalmente em um mundo muito diferente do nosso. (Nar. 1:
22.08.14)

Marcio: Nos trabalhamos com o aluno de diversas realidades sociais, psicolégicas,
motivacionais [...] eles tém muitas dificuldades [...] h& ainda uma dificuldade de
acesso a internet. Muitos alunos nio conseguem acessar a internet [...] As vezes o
aluno ndo tem o acesso no momento certo. Porque mesmo em XXX, que estd mais
proximo de YYY, hé alunos que moram em distritos e até na zona rural. Eu ndo tenho
dados concretos em relacdo a isso, mas eu falo a partir do que eles me relatam. Eles
tém dificuldade. [...] Entdo nds vemos que eles tém dificuldade de acesso. E h&
também situagdes em que eles trabalham, a grande maioria, e quando tém tempo para
acessar, ndo conseguem. O Carlos, de XXX, por exemplo, me relatou que ndo
conseguiu fazer a AO porgue a operadora no Gltimo dia, ele faria a AO pelo celular, e
a operadora ndo funcionou e ele ndo pode fazer. Entdo ndo é um caso isolado. S&o
muitos académicos que tém essas dificuldades. [...] O cenario que eu tenho é de alunos
com dificuldades de acesso a internet. (Nar. 1: 18.09.14)

Na modalidade a distancia, 0 acesso a internet é premissa basica, sendo o Unico
suporte além de um encontro presencial, em que o professor vai até o polo fazer a abertura da
disciplina ou realizar um seminario de encerramento. Com a dificuldade de acesso a internet
nas regides onde a instituicdo implantou seus cursos, o professor enfrenta barreiras para se
comunicar com o aluno e esse se sente prejudicado no envio de atividades e realiza¢do de
Avaliacdes Online. O computador com acesso a internet é o instrumento fundamental para
que haja interacdo entre professores, tutores e estudantes e é ele que viabiliza a mediacdo do
processo de aprendizagem.

O instrumento de mediacdo impacta na questdo crucial dos problemas observados
durante a realizacdo desta pesquisa, a interacdo professor-aluno, que pode ser realizada
durante um més de vigéncia da disciplina. Os casos de alunos que relatam dificuldades no uso
da internet sdo aqueles que residem na zona rural e ndo nas cidades onde estéo os polos que,
por sua vez, possuem laboratorios de informatica com acesso a internet disponivel para a
utilizacdo. A vista disso, fica claro que esforcos no intuito de incrementar o ambiente virtual
de aprendizagem com videos, links e outros recursos tecnoldgicos, além de promover a
autonomia do aluno, estimulam a participacdo nos féruns e minimizam outros problemas que
possam advir da inconstante eficacia no acesso a internet.

As experiéncias relativas ao tempo — CTX4 — referem-se & sua associagdo com a
atividade na EaD que influencia o ensino, bem como o tempo do professor externo ao AVA
que impacta o seu fazer, o que corrobora os resultados de Miccoli (2007, p. 77), cujas
narrativas revelam que o tempo de aula disponivel para o ensino de lingua inglesa ndo é

suficiente para que um trabalho de qualidade seja realizado.
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Nos relatos de Joana e Mércio temos uma frequéncia de 3% e 5%, respectivamente, e
registramos um excerto em que a professora menciona seus afazeres do cotidiano como
justificativa por sua insuficiente frequéncia no AVA, dando a entender que uma de suas
dificuldades com a EaD ¢é organizar seu tempo com atividades pessoais e docentes. J& Marcio
demonstra alguma insatisfacdo em sua atuacdo docente em relacdo a duracdo da disciplina
“[...] o tempo da disciplina ¢ muito curto, quatro semanas apenas” (Nar. 1: 18.09.14), no

entanto, ele ndo faz mencéo ao seu tempo disponivel para se dedicar a EaD.

Joana: Agora, Vanessa, talvez se eu tivesse mais tempo para me dedicar, sei la... [...]
Falta de tempo mesmo. Porque é diferente de quando vocé estd na graduacdo
presencial e tem quarenta horas para se dedicar e a forma como é feita dentro da
Educacdo a Distancia. E claro que vao dizer que o professor ndo pode pensar nisso,
mas vocé acaba se envolvendo nas questdes do dia-a-dia e deixa um pouco de lado o
AVA. Porgque eu ndo saio para ir trabalhar, para ir dar aulas... entdo fica uma coisa
assim informal. (Nar. 1: 09.09.14)

Finalmente, nos atemos as experiéncias de comparagdo entre o Ensino Presencial e a
Educacdo a Distancia cujas referéncias destacam as similitudes e as diferencas entre esses
dois contextos. Nos relatos de ambos participantes temos uma frequéncia de 7% para Joana e
8% para Marcio respectivamente, no entanto, sem possibilidades de correlagdo com pesquisas
anteriores, tendo em vista que essa comparacao emerge devido a natureza da pesquisa que
investiga EaD.

Consideramos relevante examinar a frequéncia dessas experiéncias por observarmos
uma recorrente referéncia a experiéncias que sao relativas a transposicdo de metodologias,
estratégias e praticas do Ensino Presencial para a Educacdo a Distancia e as consequéncias,
por vezes negativas, no processo de formacao de professores a distancia. N&o obstante o uso
da web como suporte a cursos com curriculos tradicionais de ensino, cuja metodologia tem o
professor como o centro do processo e baseia-se na transmissdo de conteudo, o que
examinamos aqui é uma formacdo de professores de inglés tendo a rede ndo apenas como
contribuicdo, mas como suporte primordial e imperioso nessa formacdo. Por conseguinte, o
papel do professor é reconfigurado com o intuito de realizar uma pratica que transgrida os
moldes tradicionais de ensino. Pierre Lévy (1999) alerta para o papel do docente, que ja ndo

mais se limita a transmissao de saberes, afirmando que

Sua competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a aprendizagem e o
pensamento. O professor torna-se um animador da inteligéncia coletiva dos grupos
que estdo a seu encargo. Sua atividade serd centrada no acompanhamento e na
gestdo das aprendizagens: o incitamento a troca dos saberes, a mediagdo relacional e
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simbdlica, a pilotagem personalizada dos percursos da aprendizagem etc. (LEVY,
1999, p.171).

Ao realizar comparagbes com 0 ensino presencial, o professor tende a pensar sua
pratica como se estivesse em uma sala de aula tradicional e corre o risco de adotar
procedimentos que nada diferem daqueles realizados no contexto presencial e que, muitas
vezes, ndo geram bons resultados. A reflexdo sobre essa experiéncia nos remete a andlise do
papel do professor no contexto da Educacdo a Distancia que, segundo Kenski (apud HACK
2007), seré:

Validar, mais do que anunciar, a informacdo; orientar e promover a discussdo sobre
as informacd@es; proporcionar momentos de triagem das informagoes, para a reflexdo
critica, o debate e a identificacdo da qualidade do que é oferecido pelas multiplas
midias; auxiliar na compreensdo, utilizagdo, aplicacdo e avaliacdo critica das
inovacdes; possibilitar a andlise de situagfes complexas e inesperadas; permitir a

utilizag¢do de outros tipos de “racionalidade”: a imaginagdo criadora, a sensibilidade
tactil, visual e auditiva, entre outras (KENSKI apud HACK 2007, p.3).

Finalmente, o contexto da EaD demanda um formato distinto da modalidade
presencial no que tange a postura do professor em AVA e, embora o professor seja egresso do
ensino presencial, acdes devem ser implementadas pela prépria instituicdo, a fim de estimular

a qualificacdo adequada desses docentes.

4.1.1.5 Experiéncias Conceptuais de Joana e Marcio

As Experiéncias Conceptuais abrangem as referéncias a concepcdes que respaldam a
pratica docente, fruto de sua formacdo ou de experiéncias anteriores repercutindo no ambiente
virtual de aprendizagem. Os GRAFICOS 12 e 13 tracam, respectivamente, as subcategorias

de Experiéncias Conceptuais de Joana e Marcio:
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GRAFICO12: Experiéncias Conceptuais -Joaa GRAFICO13: Experiéncias Conceptuais- Mircio
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.
No contexto em que esta pesquisa se insere e dadas as circunstancias que envolvem a

formagéo do professor, as experiéncias conceptuais assumem grande relevancia, haja vista a
necessidade que determinados professores possuem de alicercar suas praticas muito mais em
suas experiéncias anteriores do que em pesquisas e estudos que possam, associados aos seus
pressupostos, enriquecer e melhorar o seu fazer docente. As crencas podem auxiliar ou
prejudicar o dia-a-dia do professor no processo de ensino e aprendizagem, e a esse respeito,
Vieira Abrahdo (2004) afirma que

é consenso entre os tedricos e formadores que professores trazem para seus cursos
de formagdo e para suas salas de aula crengas, pressupostos, valores, conhecimentos
e experiéncias, adquiridos ao longo de suas vidas, e que estes funcionam como
filtros de insumos recebidos por meio da exposicédo as teorias e préaticas. Isso quer
dizer que, ao entrarem em contato com o conhecimento te6rico-pratico nos cursos de
formacéo, cada professor ou aluno-professor faz uma leitura particular, o que traz
reflexos para a construcdo de sua pratica pedagégica (VIEIRA-ABRAHAO, 2004,
p.131).

De acordo com Vieira Abrahdo (2004), concluimos que as experiéncias conceptuais no
contexto da EaD podem afetar a conducdo dos AVAs considerando que os professores
fundamentam seu fazer pedagdgico nas crencas, pressupostos, valores, conhecimentos e
experiéncias adquiridas em salas de aula presenciais.

Nos GRAFICOS 12 e 13, as concepgdes sobre o estudante na EaD — CPT.3 — se
referem ao papel do estudante, além de incluir generalizagdes sobre alunos na EaD e o0s
sentimentos em relacdo a disciplina. A frequéncia dessas experiéncias nos relatos de Joana é
de 39% enquanto nos relatos de Marcio € de 25%. Os professores participantes da pesquisa

mencionam suas crengas sobre os estudantes da EaD em seus relatos.
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Joana: O aluno que tem dificuldades tem que correr atrds para sanar essas
dificuldades [...] eles tém muita dificuldade de transmitir as dividas no AVA [...] Eles
querem aprender a falar inglés [...] E vou te falar que se eles ndo buscarem uma
complementacdo fora, talvez um curso de idiomas ou até estudar... mesmo porque eu
acredito que o aluno aprende estudando sozinho, adquirindo autonomia. Entdo eu
acredito que quando a pessoa quer, ela aprende [...] o aluno quer que vocé resolva o
problema dele, nada mais do que isso [...] Eu acho que os alunos acabam se
acomodando [...] o aluno pensa: “vou entrar uma vez nem que seja para falar nada”.
Eu acho que eles tém que correr atrds. [...] Entdo eles tém um inglés realmente
péssimo! [...]JE para eles é muito dificil. Inglés é algo bem dificil mesmo. (Nar. 2:
30.08.14)

Marcio: Eles sdo muito gentis! [...] o trabalho com a fonética no contexto da EaD nédo
é simples. Os alunos tém um preconceito com o estudo de lingua estrangeira, de um
modo geral [...] ele tem que ter uma leitura oral boa. E se ele ndo souber esses padrdes
ai fica mais dificil [...] E um amadurecimento, eles estdo |4 exatamente para
amadurecerem [...] Quando eles forem professores, ou de gradua¢do ou mesmo de
outras circunstancias eles vdo também ja ter essa experiéncia de terem sido treinados
para resolverem essas questdes sem a presenca do professor ao vivo ali, a presenca
fisica [...] Muitas vezes o académico quer participar, mas ele ndo sabe por onde
comegar.[...] Nem sempre eles leem os comentérios anteriores. De fato a gente percebe
que muitos ndo leem as postagens anteriores antes de inserir uma ddvida. Eles nao
leem. [...] Se n6s ndo avaliamos a participacdo dos alunos nos foruns, eles nao entram.
Eles ndo participam [...] E alguns acham que a participacdo no férum significa ganhar
pontos sé pelo fato de eles postarem qualquer coisa [...] Eles ndo tém que entrar no
férum sé para se dirigir a mim ou aos tutores, eles podem e devem interagir entre si
desde que seja sobre o assunto que estamos discutindo. [...] De um modo geral aqueles
gue participam tém um sucesso maior. (Nar. 2: 29.09.14)

Ao analisar os relatos dos docentes participantes, percebemos que ambos 0s
participantes possuem determinadas concep¢fes sobre o estudante que convergem com 0S
estudos de Miccoli (2007c) e de Lima (2015), embora os contextos sejam distintos. Estamos
trabalhando na modalidade a distancia e com alunos de graduacao, todavia, crengas como “os
alunos ndo tém conhecimento suficiente para acompanhar as aulas/desenvolver certas
atividades”, “os alunos s6 se engajam em atividades nas quais serdo avaliados” estabelecem
um ponto comum entre essas pesquisas.

As concepgdes sobre o ensino/aprendizagem na EaD — CPT.2 — envolvem crengas que
se referem a formacdo de professores — metodologias, recurso, ensino, aprendizagem e
material didatico. Nos relatos de Joana, hd um indice de 38% e nos relatos de Marcio, 30%.
Esses indices retratam a importancia das crencas no trabalho docente e, embora Mércio possa
se basear em metodologias e estudos tedricos para fundamentar o seu fazer docente, tais
concepcdes emergem na sua pratica no AVA.

Algumas pesquisas ja foram realizadas com docentes da EaD e vérias delas destacam

as crencas mais frequentes que os profissionais possuem sobre essa metodologia. A tese de
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Machado (2011), por exemplo, foi realizada com professores formadores de um curso de
Letras Espanhol, cujos resultados apontam as principais crencas em relacdo ao
ensino/aprendizagem na modalidade a distancia, quais sejam: na EaD ha menos embates
diretos com estudantes; o aluno presencial participa e interage mais ativamente, com
professores e colegas, dos momentos de ensino e aprendizagem do que o aluno do ambiente
virtual; na EaD o ensino e a aprendizagem da expressdo oral sdo mais dificeis de se
desenvolver do que na educacdo presencial; o aluno da educacéo presencial € mais frequente e
participativo do que o aluno virtual; na modalidade de educacdo presencial, ndo ha trabalho
em equipe, enquanto, na EaD, a formac&o de equipes é requisito fundamental.

As crencas dos professores sobre a modalidade a distancia interferem no seu fazer
docente e quando isso é associado a auséncia de qualificacdo para atuar nesse contexto, 0s
resultados podem ser comprometidos. No estudo que ora apresentamos, 0s participantes

relatam crencas semelhantes:

Joana: Eu acho que para o ensino a distancia essa construgdo coletiva é importante. Ir
aprendendo com um, com outro [...] eu acho que fica uma coisa tdo mecanica a
dindmica do AVA. O professor responde, fala... O aluno responde, fala... fala,
responde, fala, responde... Eu acho que essa padronizagdo do AVA deixa o ambiente
muito frio [...] trabalhar a questdo da oralidade dentro do AVA é algo inviavel [...] é
muito complicado trabalhar a questdo da lingua inglesa dentro da Educacdo a
Distancia [...] ¢ uma forma de aprendizagem que tem muito o que se aprender, que tem
muito o que se estudar [...] a Educagéo a Distancia ainda € muito falha, disso eu ndo
tenho davidas [...] Eu mesmo nem vejo como trabalhar as quatro habilidades na
Educacdo a Distancia, Vanessa [...] O AVA nao ¢ tudo. Eu ndo penso que devemos
ficar s6 no AVA. Eu considero que minhas aulas acontecem mesmo no Encontro
Presencial. (Nar. 2: 30.08.14)

Marcio: [...] a aprendizagem se da na interacéo [...] Eu acredito que quando um férum
tem mais interagdes, quando tem mais postagens, o professor tem mais possibilidades
de mediar a construcdo do conhecimento [...] Eu sempre acreditei que quando ha mais
participacGes, os foruns sdo sempre mais proveitosos. E proveitosos dentro desse
ambiente virtual de aprendizagem. Porque a EaD tem mais possibilidades de expor o
aluno ao conhecimento, até porque ela tem o suporte da internet. [...]. Eu vejo a
educacdo a distancia com uma possibilidade muito grande. [...] eu percebo que a sala
virtual e os recursos que ela apresenta podem superar a sala de aula presencial. Porque
numa sala presencial, nds confiamos muito na nossa capacidade de passar aquele
contetdo, mas no ambiente virtual ndo, o aluno tem acesso a outras aulas. Um AVA
na Educacdo a Distancia apresenta recursos muito melhores do que na educagéo
presencial [...] Eu acho superinteressante essa intera¢do, ndo importa se é aluno/aluno,
se € tutor/aluno, a gente tem que interagir na sala de aula [...] a aprendizagem nao é
linear [...] A aprendizagem é um caos. Nao tem uma sequéncia gramatical ou mesmo
fonético-fonoldgica. E eu vejo isso ai como um processo normal dentro da interacéo
do AVA. [...] Eu acho também que a finalidade do férum é essa: expor o contetdo,
trabalhar. Ou seja, é a minha aula virtual, digamos, através de postagens. O forum é a
minha aula virtual, literalmente, 0 AVA é a minha sala de aula. [...] Eu teria muita
dificuldade se eu fosse um aluno da graduagdo a distancia. Porque todos nés temos no
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nosso imaginario a figura do professor em carne e 0sso na nossa frente. (Nar. 3:
10.10.14)

A partir dos relatos dos participantes, concluimos que as crencgas de cada um deles a
respeito do ensino e da aprendizagem na EaD diferem sobremaneira, especialmente no que
tange ao éxito do trabalho realizado.

O professor demonstra uma concepcéao positiva em relagdo ao processo de formacéo
de professores no contexto da EaD e é enfatico ao mencionar as possibilidades para o
professor e para o aluno da Educacdo a Distancia, além de elogiar o ambiente virtual de
aprendizagem e sua supremacia em relagdo a sala de aula presencial, viabilizando tanto o
trabalho docente quanto a aprendizagem. Em contrapartida, Joana mostra-se descrente a
respeito da formacao de professores na EaD, destacando falhas e a impossibilidade de ensino
e aprendizagem no AVA. A professora cré que as aulas propriamente ditas acontecem no
Encontro Presencial, enquanto Mércio considera a sala virtual sua prépria sala de aula.

As concepgdes sobre o papel do professor na EaD — CPT.4 - representam um indice
importante nos relatos dos participantes (Joana 21% e Marcio 36%). Miccoli (2013) afirma
que o papel do professor na atualidade € desafiador e diferente do tradicional, o qual, apesar
de ser responsavel pelo ensino, o docente ndo assumia o énus da relacdo professor e alunos.
Ainda, segundo a autora, ao se assumir esse relacionamento, o professor passa a desenvolver
um papel muito mais complexo e com caracteristicas de multiplicidade, pois associa o papel
de comunicador, explicitador, disciplinador, avaliador, administrador de rotinas, duvidas ou
conflitos, questionador, organizador, conselheiro, decisor e negociador, modelo de referéncia
e, finalmente, cuidador de alunos menores (MICCOLI, 2013, p. 20-21).

Ainda sobre o papel do professor, Miccoli destaca a relevancia de questdes acerca da
personalidade e do temperamento como premissas relevantes para lidar com as atribuicdes e
responsabilidades inerentes a profissdo. A autora considera a seguranga fundamental na
conducdo da sala de aula e em relacdo a instituicdo. No que tange ao temperamento, Miccoli
assevera que o oficio de professor demanda caracteristicas basilares para a pratica docente.

Em suas palavras,

o oficio de professor exige flexibilidade para aceitar mudangas de rumo propostas
por alunos, por ddvidas ou pelas condi¢cBes de ensino; humor para ser leve na
relagdo com estudantes e colegas, evitando culpa-los por questdes pelas quais ndo
sdo responsaveis, como problemas contextuais ou salariais; e esperanga para
alimentar momentos de descrenca frente a situacGes desanimadoras (MICCOLI,
2013, p.21).
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Ademais, Miccoli ainda destaca a humildade como sendo uma habilidade especial que
possibilita o reconhecimento da “necessidade de aprender para lidar com desafios e buscar
ajuda quando preciso” (MICCOLI, 2013, p.22). O reconhecimento de erros e assun¢do da
relevancia de sempre melhorar também consistem em uma prerrogativa da humildade que é
referendada por estudos de Dewey (1997), no sentido de reconhecer falhas na busca de
solugdes e novas alternativas.

As narrativas dos participantes desta pesquisa nos aponta que ha certo despreparo do
professor para atuar na formacdo de futuros professores no contexto da EaD, o que
compromete o processo. E importante que o professor, além de estar capacitado para atuar
nessa modalidade, esteja consciente do seu papel em um ambiente virtual de aprendizagem.
No AVA as questbes diferem, sobretudo pelo contexto da formacdo que se da a distancia e,
baseando-se nesse ambiente, Authier (1998) afirma que os professores “sdo produtores
quando elaboram suas propostas de cursos; conselheiros quando acompanham os alunos,
parceiros, quando constroem com o0s especialistas em tecnologia, abordagens inovadoras de
aprendizagem” (AUTHIER, 1998, p. 42). Na atualidade, observamos que o papel do professor
em ambientes virtuais de aprendizagem se tornou ainda mais complexo, agregando funcées
que vdo desde a exposicao do contetido a animagdo do ambiente, no entanto, ndo obstante os
avancos em termos tecnoldgicos, ha professores que conservam préticas e crengas advindas
das experiéncias pedagdgicas anteriores.

As narrativas dos participantes desta investigacdo, especialmente, revelam crencas que
norteiam a pratica no AVA e que, em alguns casos, evidenciam a auséncia de determinadas
competéncias para atuar em meio virtual, bem como a justificacdo de dadas acdes que podem
ser consideradas inadequadas ao meio, sobretudo em se tratando de uma formacdo de

professores. Alguns trechos de suas narrativas denotam isso, conforme exibimos abaixo:

Joana: Eu acho que ndo é meu papel ficar dando feedback para aluno nos féruns, né?
(Nar. 1; 22.08.14)

Fica evidente, a partir das narrativas de Joana associadas a analise do seu AVA, que
suas concepcdes, no que diz respeito ao papel do professor na EaD, estdo relacionadas ao
acompanhamento do trabalho dos tutores e do processo de constru¢do do conhecimento dos
estudantes. Joana usa o termo “acompanhar” para explicar sua postura e as estratégias que
utiliza no AVA, por exemplo, abrindo os foruns, solicitando a participagdo dos estudantes na

discussdo dos assuntos do Caderno Didéatico e delegando aos tutores a responsabilidade na
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conducdo dessas discussdes. Essa € uma concepcao da professora participante e que, segundo
ela, consiste em uma estratégia efetiva no desenvolvimento de um aluno auténomo.

As concepcbes de Marcio sdo distintas, pois ele acredita que o papel do professor
envolve orientacdo, exposicdo do conteldo e esclarecimento de ddvidas. Abaixo seguem

trechos de suas narrativas:

Marcio: O professor deve situar ou orientar o aluno nos estudos da Unidade, porque
eu creio que se o professor ndo der esse direcionamento no AVA, o aluno fica sem
saber o que ¢ essencial para ele estudar [...] Eu creio que o professor da EaD deve ter
um cuidado extra com o aluno. O aluno esta distante e n6s podemos perder esse aluno
se ndo damos uma assisténcia individualizada. Ele se sente esquecido pelo professor e
pode desistir. Entdo, eu fago questdo de mostrar para o aluno que ele é importante para
a UAB, que ele é importante para o curso, que ele é importante para mim. Entende?
(Nar. 2: 29.09.14)

Diante desses dois excertos, percebe-se claramente as dessemelhancas observadas,
tanto nas narrativas quanto nos ambientes virtuais de aprendizagem dos dois participantes da
pesquisa. O discurso de Marcio pode ser comprovado por meio de suas experiéncias no AVA,
porquanto ele pratica, rigorosamente, aquilo que enuncia, ou seja, ele direciona as instrugdes
no forum, motiva os alunos, suscita discussdes, abre questionamentos, esclarece duvidas,
amplia os contetdos, comenta todas as postagens, responde aos alunos individualmente e os
trata pelo nome, conforme as imagens ja& mostradas. Por conseguinte, temos um férum
dindmico que abriga discussdes a respeito dos assuntos abordados pelo professor e estudados
pelos alunos. Ao analisar o férum do professor Marcio, constatamos que essa ferramenta se
torna o instrumento mais propicio para o desenvolvimento dos contetdos, suscitando
discussbes e viabilizando o processo de construcdo do conhecimento de forma coletiva.
Abaixo um print de um dos féruns que validam as narrativas do professor no que diz respeito

a uma pratica que €é caracterizada pela mediacéo da construcdo do conhecimento.
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FIGURA 5: AVA de Mércio na condugdo/mediagdo das interacdes
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

As concepgOes sobre o ensino na modalidade presencial — CPT.1 — cujas experiéncias
envolvem crencas que se referem a formacdo de professores — metodologias, recurso, ensino,
aprendizagem e material didatico - apresentam um baixo indice de frequéncia nas narrativas
dos participantes, sendo nulo para Joana e apenas 4% para Marcio.

Por diversas vezes, percebemos que hd mencdo do contexto presencial, a fim de
estabelecer uma comparacdo com a EaD e validar determinada conduta no AVA, todavia
Joana ndo menciona suas concepcdes relativamente ao ensino presencial. O professor afirma
trazer algumas conviccdes e pressupostos do ensino presencial para a EaD, no entanto, o
professor aponta limites para isso, ndo considerando possivel uma mera transposi¢do de um
ambiente para outro: “[...] é inevitavel que eu também transponha esse relacionar, essa
interacdo com os alunos na modalidade a distancia, € inevitavel que eu transponha isso para
essa outra modalidade”.

Ao analisar as concepcoes sobre o perfil do professor da EaD — CPT.5 -, observamos
as referéncias que os participantes fazem a respeito das caracteristicas que compdem esse
perfil, que poderia ser atual ou desejavel. Eles ndo foram indagados especificamente sobre
ISs0, conguanto, os professores mencionaram aspectos que compdem esse perfil em 2% dos
relatos (Joana) e 5% (Marcio). Nas narrativas de Joana é comum verificar que a mesma

apresenta um posicionamento que revela um perfil de professor que deve reconhecer suas
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dificuldades e buscar o crescimento constante. Por vezes, Joana justifica sua auséncia nos
féruns de discussdo do contetdo, mas em outros momentos a professora assume uma postura
de humildade e constante aprendizagem. Vejamos um excerto em que a professora revela suas

concepcdes sobre o perfil do professor da EaD:

Joana: o professor é aquele que é humilde para aprender, para saber que
existem as dificuldades, mas a gente tem que estar disposto a aprender e correr
atras. (Nar. 3: 09.09.14)

A afirmacdo de Joana, em alguns momentos, parece paradoxal a sua pratica, haja vista
sua postura passiva no AVA e 0s numeros que revelam pouca interacdo durante a vigéncia da
disciplina de Lingua Inglesa. Em diversos momentos, a professora atribuiu os problemas a
instituicdo, a plataforma, aos tutores e aos alunos, mas pouco relatou sobre a responsabilidade
de muitas das funcdes inerentes ao trabalho do professor.

Dentre os varios papéis desempenhados por professores que mencionamos aqui, €
valido buscar respaldo nos estudos de Belloni (2012) que, em consonancia com as pesquisas
realizadas por Miccoli (2013), assevera que o professor deve agregar tracos que o0 permitem
ser formador, conceptor e realizador de cursos e materiais, pesquisador, tutor, tecnologo
educacional, professor “recurso” e monitor. Na experiéncia de Joana, vé-se que ela cré que
esse ¢ o perfil do professor da EaD e almeja busca-lo.

Embora os problemas relacionados a prética de Joana causem estranhamento, é
importante situarmos sua condicdo de docente na EaD no contexto da sua formacdo pré-
servico. O objetivo da andlise das praticas dos professores participantes da pesquisa ndo € o
de julgamento, mas sim compreender as experiéncias vivenciadas por eles no ambiente
virtual. Ndo obstante o sucesso ou insucesso de tais préaticas, € relevante considerar as
experiéncias vivenciadas por esses professores e que compdem suas crencas e atitudes,
formando suas identidades

Nos relatos de Marcio, verificamos que ele menciona caracteristicas dos professores
com 0s quais tem contato e, em outros momentos, aquilo que considera relevante no perfil do

professor da EaD:

Marcio: As vezes o professor da EaD ndo se preocupa tanto com esses assuntos. Ele
se limita a passar o contedo do Caderno Didatico [...] o professor da EaD nao
conhece rapidamente o seu aluno [...] O professor tem autonomia. Nés temos essa
autonomia [...] (Nar. 2: 29.09.14)
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N&o obstante toda a gama de tecnologias de informacao e comunicagdo acessiveis nas
plataformas online, bem como a mediagéo da construcdo do conhecimento realizada no AVA,
0 docente deve ainda buscar o aprimoramento de suas habilidades didaticas e pedagdgicas,
além de adquirir novas competéncias no intuito de ter consciéncia do seu papel, atestando o

éxito do processo de formacao de professores.

4.1.1.6 Experiéncias Pessoais de Joana e Marcio

As Experiéncias Pessoais versam a respeito das questdes mais particulares do docente
e abarcam tematicas que envolvem as experiéncias passadas ou atuais, bem como temas que
lidam com a identidade do professor, como ele se v&, seu autoconhecimento. Os GRAFICOS
14 e 15 demonstram a frequéncia de alusdes a essas experiéncias nos relatos dos participantes:

GRAFICO 14 - Experiéncias Pessaais-Joana ~ GRAFICO 15 - Fxperibncias Pessoats - Mircio
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

Embora as Experiéncias Pessoais representem um indice relativamente baixo nas
narrativas dos participantes (Joana 5% e Marcio 8%), sobressaem, em ambos os casos, as
experiéncias anteriores. Tais experiéncias incluem aquelas acontecidas em momentos que
precedem a experiéncia atual e integram quaisquer tipos de experiéncias anteriores que afetam
a préatica pedagdgica vivenciada a época da coleta dos dados. Com um percentual de 42% nas
narrativas de Joana e de 50% nas narrativas de Marcio, ambos o0s participantes deste estudo
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fazem referéncias a sua formacdo académica e as experiéncias profissionais que antecedem o
momento que vivenciam na EaD.

Com o intuito de justificar a possibilidade de insucesso em suas ac¢fes atuais, Joana
preconiza suas experiéncias anteriores na prépria UAB, e reconhece, porém sem conseguir
explicar, sua postura ausente e distante no ambiente virtual de aprendizagem, na época da

atuacéo na disciplina.

Joana: [...] quando teve a primeira oferta eu fui muito presente, mas eu penso que
nesta oferta eu realmente fui um pouco assim... Ndo é omissa, mas... como é que eu
vou dizer... Vocé acaba meio que deixando de lado... N&o sei... Eu acho que s&o falhas
mesmo. S&o momentos, problemas, coisas que vao passando [...] Se vocé pegar todo
um histérico meu, de trabalho dentro da EaD, ndo... ndo houve isso. (Nar. 3: 09.09.14)

Esse reconhecimento de uma prética inadequada, se comparada, segundo Joana, as
suas experiéncias anteriores, é considerado por nés como a fase inicial de um processo
autorreflexivo. Ao confrontar os dados coletados no AVA com seus depoimentos que foram
gravados antes da fase de narrativas com a tabulacdo de dados, a participante se viu sem
alternativas que ndo fossem a assuncao de que sua atuacdo no AVA estava longe de ser
mediadora, facilitadora, questionadora, organizadora ou de agregar caracteristicas e papéis
inerentes ao contexto no qual se insere a EaD. Joana menciona o0 passado, porquanto ndo seria
possivel retroceder a investigacao a ofertas de cursos da UAB anteriores ao momento atual. A
professora sugere até mesmo que a investigacao deveria ter sido empreendida no Facebook, a
julgar pela dimensdo de interaces contidas nessa rede social que, segundo ela, eram
realizadas com os alunos. Todavia, essas comunicagdes e didlogos, embora nao fizessem parte
da coleta de dados para esta pesquisa, ndo puderam ser conferidos, uma vez que a participante
alegou ja té-los deletado.

Joana: Eu tenho todos no meu Face. A gente sempre conversa pelo Face. Eu sempre
resolvo problemas. Talvez eu tenha pecado por ndo ter pegado as minhas conversas la
no Face e inserido no AVA. Porque essa pesquisa que vocé esta fazendo, vocé esta
pegando s6 minhas interacdes no AVA e ndo as do Face. Talvez se eu tivesse pegado
as minhas mensagens, as minhas interagdes, as minhas conversas e colocado no
ambiente, vocé teria uma outra avaliagdo do meu trabalho. Ou vocé poderia ter usado
apenas os dados do Face. Como que eu faco? A gente conversa muito pelo Face. (Nar.
2:30.08.14)

A despeito de uma iminente constatacdo de que a participante pudesse estar usando o
fato de interagir mais por redes sociais do que pelo ambiente virtual de aprendizagem como

subterfugio & comprovacgdo de sua auséncia, distanciamento e abandono do AVA, é possivel
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afirmar gque essa etapa consiste em um avango no processo reflexivo pelo qual passou Joana.
Embora a participante enalteca suas experiéncias e interagdes anteriores, cuja comprovagdo é
improvavel, ela assume suas falhas na experiéncia atual como docente na Educacdo a
Distancia. Seria precoce afirmar que Joana estaria passando por uma transformacdo na sua
pratica a julgar meramente pela mudanca no seu discurso, entretanto admite-se que a
modificagdo de postura nas narrativas nos leva a concluir que essa ocorréncia enseja
implicacdes na sua pratica.

Edgar Morin (1996) ilustra a transformacdo pela qual passa o ser humano que,
segundo ele, as novas descobertas e convicgdes sdo desenvolvidas a partir da compreenséao de
gque somos, a0 mesmo tempo, sujeito e objeto de nossa propria construcdo e do mundo. O
autor faz uso contumaz de metéforas, a fim de explicar a perspectiva de um processo de

mudanga. Em suas palavras:

Para que a lagarta se converta em borboleta, deve encerrar-se numa crisalida. O que
ocorre no interior da lagarta é muito interessante: seu sistema imunolégico comega a
destruir tudo o que corresponde a lagarta. A Unica coisa que se mantém é o sistema
nervoso. Assim € que a lagarta se destrdi como tal para poder construir-se como
borboleta. E quando esta consegue romper a crisalida, a vemos aparecer, quase
imovel, com as asas grudadas, incapaz de desgruda-las. E quando comegcamos a nos
inquietar por ela, a perguntar-nos se poderd abrir as asas, de repente a borboleta alca
voo (MORIN, 1996, p.284).

As certezas e 0 excesso de confianga de Joana comecam a se perder em meio a um
processo que envolve humildade e sinceridade. Schén (2000) alega que o confronto com suas
préprias praticas e conversas reflexivas consiste no cerne da reflexdo sobre a pratica, e que
tais conversas reflexivas auxiliam no processo de tomada de decisdes, percepcdo de suas
acOes e troca de experiéncias. Durante uma fase do estudo, Joana se esquivou de uma possivel
reflexdo, no entanto 0 momento surgiu a partir do confronto com sua prépria préatica, o que
favoreceu desconstrucdes, possibilidade de incertezas, abertura para novas concepcoes,
circunstancias que apontam caminhos e sugerem respostas para 0s problemas enfrentados.

Passamos por um processo distinto com Marcio, que, ao reportar-se as experiéncias
anteriores, traca um caminho inverso ao de Joana. O professor se refere as suas praticas
pregressas como possibilidade de aprendizagem e se coloca em posi¢do de continuo aprendiz.
Suas experiéncias como docente no ensino presencial, incluindo erros e acertos, contribuiram
para sua formacéo e, a cada oferta de cursos na UAB, em cada polo e em cada disciplina que
ministra, ele contempla erros e acertos no intuito de construir uma pratica que possa estar

voltada para o contexto da Educacéo a Distancia.
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Marcio: Aproveito muito, inclusive, das minhas experiéncias anteriores e passo para
os alunos [...]Jeu sempre tive a preocupacdo de melhorar a minha prética, de fazer cada
vez melhor, de olhar para os erros com criticidade. Talvez pela minha propria
formacdo também, dos meus professores. Vocé foi minha professora mesmo apesar de
eu ser mais velho que vocé. Mas como eu fiz a graduacdo tardia, isso pode ter
contribuido para certa maturidade na pratica em sala de aula [...]Jeu também ja fui tutor
e sei 0 que € isso [...] Como eu também ja trabalhei em outras oportunidades com a
Fonética, inclusive na propria UAB [...] J& ocorreu em outras oportunidades, mas néo
nesta disciplina, situacdes em que eles comecavam a utilizar o férum de discussao
para interagdes sociais. Eu ndo achei adequado, mas s6 depois, com outra turma pude
tomar uma deciséo que foi acertada. Eu abri um férum s6 para isso. Eu ndo me lembro
do nome que eu dei a ele, ndo sei se foi “All time chat”... Foi algo assim. Era um
forum em que a qualquer momento eles podiam entrar no chat com os colegas que
estavam online, exatamente para essas interacdes sociais. (Nar. 2: 29.09.14)

A partir da andlise da narrativa de Marcio, ndo ¢ dificil constatar que o processo de
reflexdo pelo qual ele passa ocorre naturalmente. A cada dificuldade ou problema que
enfrenta na sala de aula, o professor os toma como oportunidades de aprendizagem e
aperfeicoamento da sua pratica. Os participantes foram convidados a uma reflexdo pela
pesquisadora a partir da apresentacdo dos resultados das analises de seus AVAs. O objetivo
consistia em promover uma reflexdo que partisse do proprio participante que, ao se olhar no
espelho — suas agdes no AVA, analisasse seu préprio desempenho, que para tanto seria
necessaria certa abertura de espirito (DEWEY, 1959), responsabilidade e sinceridade.

Passando a analise das experiéncias atuais — PES.2 — verificamos a incidéncia de
experiéncias que expressam relagdes entre vida pessoal e ensino/trabalho, que nas narrativas
de Joana tém uma frequéncia de 32% e nas de Marcio, 12%. A divergéncia nos nimeros nos
leva, mais uma vez, a validar as inferéncias acerca dos perfis dos participantes da pesquisa.
As referéncias as experiéncias atuais feitas por Joana se voltam para o campo da justificacdo

de suas acdes ou da auséncia delas no ambiente virtual de aprendizagem.

Joana: Agora eu sou uma aluna de EaD e eu tenho passado muito por isso. As vezes a
gente chama o professor I4 no AVA e ele ndo aparece. Nesse caso ai ou passou ou foi
uma dispersdo minha mesmo... ou as vezes a gente por um ou outro motivo nao
acessou. E realmente ha momentos que passam sim [...] Eu acho que eu tenho falhas
mesmo. Mas sdo momentos, problemas, coisas que vdo passando. Mas ai vocé
retoma... Nesse momento pode ter havido falhas, mas ndo foi uma falha que foi
sempre uma falha. (Nar. 3: 09.09.14) Eu uso muito o Face para dar assisténcia aos
alunos [...] é tdo interessante que até a parte pessoal (risos) até a parte pessoal vocé
passa a fazer um pouco de terapia mesmo [...] E o aluno interage e vocé responde as
duavidas. Porque é muito mais rapido, as vezes, a resposta pelo Face do que pelo AVA
[..] (Nar. 2: 30.08.14)E claro que v&o dizer que o professor nio pode pensar nisso,
mas vocé acaba se envolvendo nas questfes do dia-a-dia e deixa um pouco de lado o
AVA. Porque eu nao saio para ir trabalhar, para ir dar aulas... entdo fica uma coisa
assim informal. (Nar. 3: 09.09.14)
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Ao se deparar com sua pratica, a professora ndo vé alternativa a ndo ser assumir que
“deixa um pouco de lado o AVA”, embora justifique com o fato de ndo ter que sair para ir
trabalhar, considerando o trabalho na EaD como “uma coisa informal”. Tal comportamento
difere do que podemos observar, uma vez mais, na conduta de Méarcio. O professor narra suas
experiéncias pessoais atuais mencionando suas dificuldades e demonstrando interesse em

aprimorar suas capacidades na préatica da EaD e na conducdo do AVA.

Marcio: Ha recursos hoje que eu ainda ndo tenho, como WhatsApp, por exemplo.
N&o que eu ndo saiba como funciona, mas ha muitas ferramentas com as quais eu nao
trabalho ou que eu ndo utilizo ainda, nem na vida pessoal. Mas mesmo assim eu
procuro me atualizar também. N&o estou no século passado, eu vou me atualizando
[...] O professor tem que passar uma imagem positiva em relacdo ao seu trabalho, até
mesmo da nossa vida pessoal [...] professor é assim, trabalha de manha em um lugar, a
tarde em outro e a noite tem outros afazeres. Além disso, quando chego em casa, todos
os dias, procuro acessar 0 AVA e dar total assisténcia a meus alunos, tirando duvidas e
orientando. Porque aquela é minha sala de aula como qualquer outra, é um trabalho e
eu tenho que estabelecer um horario para dar aquela aula e atender meus alunos. Eu
faco isso até aos domingos. (Nar. 3: 10.10.14)

E notdria a divergéncia, tanto nas narrativas quanto na pratica dos participantes. N&o
obstante a relevancia de uma andlise de perfis de professores tdo distintos atuando na mesma
instituicdo, no mesmo curso e nos mesmos polos, as contradicdes que observamos nos
surpreendem.

Apds um periodo pelo qual passou Joana, de justificar suas escolhas metodoldgicas e
algumas estratégias, a participante passa a assumir suas falhas, no entanto sem considera-las
graves para essa formacdo. Podemos comprovar a veracidade dos relatos de Marcio por meio
da criteriosa andlise que realizamos no seu ambiente virtual: o nimero de interacGes, a
qualidade dessas interacdes e a preocupacdo com uma reflexao sobre as acdes implementadas
ali.

As experiéncias de identidade — PES.3 — tém relagdo com a forma como o0s
participantes se veem; com 0 que e quem se identificam; autopercepgéo e autoconhecimento.
Verificamos um percentual importante de frequéncia dessas experiéncias nas narrativas de
Joana — 26% e, principalmente, de Marcio — 38%.

Conforme registramos anteriormente, Joana da os primeiros passos em dire¢do a um
processo reflexivo. Ainda que timidamente, pois ndo se pode tomar esse processo como um
método que deve ser aplicado e, imediatamente, esperar por um resultado, Joana dava sinais
de reconhecimento de suas limitacGes. Ao identificar experiéncias de identidade em seus

relatos, compreendemos que ela precisava de tempo, uma vez que essa transformacéo néo é
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facil e o abandono de velhos habitos e crencas, e até mesmo de padrBes pré-estabelecidos,
demanda um exercicio continuo. A participante se via no espelho e, claramente, ndo gostava
do que via, tentando, na maioria das vezes negar aquilo que estava diante dela. Dessa forma,
quaisquer movimentos no sentido de reconhecer praticas equivocadas, limitacBes e
dificuldades ou necessidade de mudanca eram motivo de esperanca de possibilidade de
transformacdo na prética de Joana. Seguem trechos de seus relatos, jA em uma fase de

reconhecimento, humildade e sinceridade:

Joana: Eu ainda sou uma pessoa que encontro dificuldades no uso de algumas
ferramentas [...] Talvez enquanto a gente esteja com uma disciplina no AVA como
professora, ndo é possivel perceber essas incoeréncias. E s6 agora numa entrevista
como essa e vendo os dados, é que vocé para e reflete o quanto que vocé poderia ter
um outro olhar, uma outra forma de trabalhar. [...] Olha, Vanessa... Eu assumo minhas
falhas e ai é tentar melhorar. E eu tenho feito isso de um tempo para cé [...] Tem que
ter humildade para aprender, ndo é? (risos) para saber que existem as dificuldades,
mas a gente tem que estar disposto a aprender e correr atrds, que é 0 gque eu estou
tentando fazer [...] eu vejo que por mais que eu esteja trabalhando desde 2009, eu acho
que eu preciso me aprofundar muito na Educacdo a Distancia. Pesquisar muito sobre
Educacdo a Distancia [...] (Nar. 3: 09.09.14)

Os processos pelos quais passaram o0s professores participantes foram distintos.
Enquanto Joana revelava enfrentar muitos obstaculos para encarar a realidade, Marcio o fazia
com certa tranquilidade. O professor demonstrava autoconhecimento e tinha consciéncia tanto
dos seus pontos fortes como fracos, ndo se constrangendo em revela-los. Ao contrério disso,
Marcio brincava com suas limitacGes, todavia levava a sério a necessidade € 0 compromisso
com o aperfeicoamento da sua pratica na EaD. Em suas narrativas, percebemos esse
autoconhecimento, o compromisso e a responsabilidade com que tratava 0s assuntos

concernentes a formacao de futuros professores de inglés.

Marcio: Eu sou da “Velha Guarda™[...] eu brinco com meu proprio modelo que eu ja
ndo sei mais qual é [...] Mas isso também ndo me exime de alguma culpa, de ndo ter
sido eficiente, mas pelo menos eu tive consciéncia daquilo que eu estava fazendo [...]
Eu ndo sou muito comico [...] A minha postura é de um professor que da feedbacks
individuais, participo ativamente do AVA com meus alunos. Na verdade é uma
caracteristica minha [...] Eu ainda erro muito, Vanessa [...] (Nar. 3: 10.10.14)

Foram raras as vezes em que encontramos similaridades nas narrativas dos dois
participantes, uma vez que o descompasso, tanto nos discursos quanto nas praticas, é notavel.
Aqui vemos os dois participantes expondo seus pontos fracos sem temor e com mais

confianca para fazé-lo. No caso de Joana, tal comportamento é ainda mais surpreendente, em
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razdo de seu constrangimento e certo descontentamento diante dos dados que lhe eram

apresentados.
4.1.1.7 Experiéncias Futuras de Joana e Marcio

Passamos a ultima categoria experiencial, Experiéncias Futuras, cuja frequéncia é
limitada nas narrativas. Consoante com 0 que ja haviamos apresentado sobre essas
experiéncias, vale lembrar que foi verificado apenas um percentual de 2% do total de
experiéncias nos relatos de Joana e 1% nos relatos de Marcio. Entendemos que por se tratar de
professores mais experientes — a UAB/UNIVX convidou os professores que ja atuavam na
propria universidade para trabalharem na EaD — suas carreiras ja se encontravam em
circunstancias mais sélidas e os participantes sentiam-se mais seguros em relacdo a vida
profissional. Os GRAFICOS 16 e 17 mostram a frequéncia dessas experiéncias nas narrativas

dos dois participantes:

GRAFICO 16: Experiéacias Futuras-Joan ~ GRAFICO 17 Experibncas Futuras - Mirei
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Fonte:

Producdo da Autora, 2017.

A frequéncia das experiéncias relacionadas as intengdes divergem consideravelmente
nas narrativas de Joana (36%) e de Marcio (9%). Observamos que ha uma coeréncia no

percurso reflexivo realizado por Joana, uma vez que ela inicia negando os fatos, em seguida
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reconhece, mas justifica suas agdes e omissdes e mais adiante, com humildade, assume falhas

e fala de intengdes.

Joana: E claro que se houvesse algo absurdo, errado, eu faria as intervencdes [...] eu
estou buscando uma Educacdo Continuada [...] Mas olha, Vanessa, eu penso que para
as proximas vezes eu quero interagir mais nos féruns. Eu pretendo rever até mesmo
essa questdo dos tutores, a forma de trabalho deles dentro do AVA que foi muito
superficial [...] das proximas vezes eu vou orientar os tutores a terem um outro olhar
dentro do AVA em relagéo aos alunos [...] (Nar. 3: 09.09.14)

E importante ressaltar que Joana compartilha suas falhas com os tutores, alegando que
0S mesmos também se equivocaram ao desempenhar suas fungbes no AVA. No que diz
respeito a frequéncia das inten¢BGes nas narrativas de Marcio, apesar de representarem um
percentual bem mais baixo do que o Joana, 0 participante mantém-se coerente com seu
discurso e sua atuacdo no AVA, adotando uma postura de sinceridade e humildade ao se
referir a sua préatica ¢ as suas inten¢des para o futuro, ¢ afirma “Eu pretendo ser um professor
melhor com o tempo™.

As experiéncias que expressam vontades, ou seja, com referéncia a algo desejavel, tém
um percentual de 46% nos relatos de Joana e de 82% nos relatos de Marcio. Joana expressa 0
desejo de que a EaD tenha mais qualidade e que ela conheca mais sobre a modalidade,
todavia, percebemos que falta a professora atitudes que realmente possam fazer diferenca

tanto na sua pratica como na formacéo de professores em que ela atua.

Joana: Como eu me interesso muito pela Educacdo a Distancia, entdo eu tenho
vontade de fazer um Mestrado na area de Educacdo Tecnoldgica [...] Agora, Vanessa,
talvez se eu tivesse mais tempo para me dedicar, sei la... eu gostaria de fazer o chat,
mas ndo consigo. E talvez esse chat poderia ser feito via Skype. O professor tiraria um
tempo e faria o chat com um ou dois alunos de cada vez. Eu acho que tem tantas
coisas gque a gente gostaria de fazer, de testar, mas talvez o tempo, a falta de
possibilidades mesmo ndo permitam... (Nar. 3: 09.09.14)

O professor Marcio refere-se a essas experiéncias mencionando o desejo de que seus
alunos evoluam na participagdo e na aprendizagem, no entanto, o professor ndo se exime da
sua responsabilidade em conduzir esse processo de amadurecimento e de aquisicdo de
autonomia dos seus alunos. Ele traz essa atribui¢do para si proprio como sendo um encargo e
até mesmo um compromisso do professor em relacdo ao aluno. O participante se coloca em
um papel de facilitador da aprendizagem no ambiente online, sem responsabilizar

integralmente o aluno pela sua aprendizagem. Nesse contexto, ele estabelece uma relagéo de
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parceria com 0s estudantes no processo de construcdo dos saberes e, com frequéncia,

constatamos que ele empreende a¢des na busca de uma inovagdo pedagdgica.

Marcio: O que eu quero é mais participacdo. Quando h&a mais participac@es, os foruns
sdo sempre mais proveitosos [...] Eu sempre quero melhorar [...] Seria 6timo que eles
tivessem um nivel de maturidade e autonomia para construir esse conhecimento sem
as intervencgdes do professor, mas isso ndo é possivel. Que eles fossem auténomos e
postassem coisas interessantes e uns corrigissem 0s outros e interferissem nas
postagens uns dos outros com responsabilidade. Nossa! Seria uma maravilha se isso
acontecesse! Mas enquanto professor eu ndo posso esperar passivamente que isSso
aconteca. (Nar. 2: 29.09.14)

Ao dizer que quer sempre melhorar, Marcio reconhece sua condi¢do de professor e
aprendiz ao mesmo tempo e, conforme afirma Renner (1995), essa é uma mudanga necessaria
que precisa ser conscientizada e estudada pelo professor, para entdo viabilizar a criacdo de
novos métodos para o fazer docente, com préaticas inovadoras apropriadas as caracteristicas
dos alunos e as transformacdes sociais. Tudo isso pode implicar em uma mudanca efetiva,
como temos ansiado na pratica de Joana.

Por fim, nos atemos as experiéncias que se referem as necessidades, que incluem
identificacdo de area que merece atencdo, como comportamentos, sentimentos, além de
necessidades de ordem préatica e profissional. Os participantes ndo apresentaram indices
relevantes dessas experiéncias em suas narrativas, possivelmente devido a uma gama de
experiéncias que se vive na Educacdo a Distancia. Falar de experiéncias futuras para os
professores da EaD ndo é tdo frequente quanto as experiéncias que 0S mesmos vivem no
presente, uma vez que, ainda que a EaD ndo seja uma novidade, atuar nessa modalidade em
ambientes virtuais de aprendizagem utilizando ferramentas tecnoldgicas representa um
desafio para docentes que ndo foram formados para tal. Pela falta de uma qualificacdo
adequada, o professor também passa a exercer uma autonomia de aprendiz, haja vista a
necessidade de aprender para ensinar, ndo exatamente conteidos, mas como ensinar, como
interagir com os alunos, como avaliar. Os percentuais de Joana sdo de 18% e de Mércio 9%.
Nas narrativas de Joana, ha a presenca de confissGes de que ela precisa melhorar a sua prética.

Joana: Eu acho que eu tenho que reconhecer sim. Quando ndo foi bom e melhorar
isso. De que forma eu tenho que melhorar isso de uma préxima vez [...]Jeu acho que eu
poderia sim, ter feito mais intervencdes no caso desta unidade; dessas unidades ai que
a gente analisou. (Nar. 3: 09.09.14)

Ja a partir da segunda entrevista, Joana modificou o estilo da sua narrativa, que antes

era pautada por uma exaltacdo da sua propria pratica paralela a uma imputacdo de
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responsabilidades a instituicdo, a modalidade de ensino, a metodologia, ao material didatico, a
precariedade de condicdes dos polos, ao contexto social e cognitivo dos alunos e aos alunos

propriamente ditos.

Joana: [...] é algo complicado de se trabalhar através do AVA, dar essas explicacdes
através do AVA [..] nos temos alunos que tém problemas serissimos, problemas
bésicos, no caso da lingua inglesa. E isso € algo dificil [...] um material, que nds
sabemos, que ndo ¢ igual ao livro utilizado aqui no curso presencial. E um Caderno
Didatico muito basico (Nar. 2: 30.08.14)

Analisando as narrativas de Marcio, percebemos que h& coeréncia entre elas e sua
pratica no AVA, conforme ja afirmamos, e ao mencionar necessidades, o professor cita o
trabalho de motivac¢ao que deve ser realizado com os alunos: “nos precisamos trabalhar assim
desde o principio com a questdo da motivacao, da autoestima”.

E possivel concluir que ha uma divergéncia importante nas experiéncias vivenciadas
por Joana e por Marcio, ensejando a construcdo de perfis antagbnicos de professores
formadores. E preocupante o fato de que néo se trata apenas de diferencas de metodologias ou
de acbes, embora isso também aconteca, porém sdo distintas as concepcles, 0S
posicionamentos diante dos problemas encontrados no AVA, bem como a prépria visdo da
EaD. Além disso, verificamos que ha uma divergéncia também na maneira como 0s
participantes percebem seu desempenho; enquanto Joana considera que faz o seu melhor,
Marcio se coloca como aprendiz diante dos desafios e se sente responsavel pela conducdo e
mediacdo das interacdes no AVA.

Estamos diante de um professor que tem a reflexdo como habito e que se preocupa
com as acles que serdo implementadas na sala de aula. Mércio reflete na acdo e sobre a acgéo,
procura dar instru¢cdes completas atendendo as necessidades dos alunos; considera sua sala de
aula no ambiente virtual de aprendizagem como uma sala de aula propriamente dita e
estabelece horéarios de trabalho para que possa atuar de forma responsavel e dedicada. Ja
Joana ndo estabelece uma comunicacdo constante com os alunos no AVA, entretanto,
apresenta uma pratica por meio da qual acredita possibilitar o desenvolvimento da autonomia
dos alunos que, com frequéncia, buscam os tutores e os proprios colegas para construir o
conhecimento. Enfim, apesar de algumas justificacGes e em meio aos descaminhos percebidos
em sua pratica, a participante se rendeu ao confronto no espelho, passando a assumir

equivocos e uma pratica que, por vezes, ndo é eficaz.
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4.2 A pratica reflexiva: compreendendo experiéncias nos AVAs analisados

Pensar em um professor como sendo um pratico reflexivo significa, dentre outras
coisas, conhecer a complexidade que envolve sua pratica.

Essa analise que apresentamos sera realizada separadamente, acompanhada de
comentarios e discussdes sobre as experiéncias docentes de cada professor no AVA (Joana e
Marcio), para, em seguida, tracar um paralelo entre as préaticas de cada um deles. A analise
viabiliza também compreender as relagdes que podem ser estabelecidas entre as experiéncias

dos professores, 0 processo reflexivo e os resultados obtidos.

4.3 O cotidiano: as experiéncias dos participantes nos AVAs analisados

E inegavel que ao esperar que os professores participantes refletissem sobre suas
praticas, cada um deles precisava conhecer suas acles, pensar sobre elas, compreender o
processo de ensino que realizam, identificar pontos fortes e admitir pontos fracos,
reconhecendo aquilo que, conforme adverte Zeichner (1993) “€, no melhor dos casos, pobre, e
no pior, ilusdo”. O autor assegura que

reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de aprender a
ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor e de que,
independentemente do que fazemos nos programas de formacdo de professores e do

modo como o fazemos, no melhor dos casos s6 podemos preparar 0s professores
para comecarem a ensinar (ZEICHNER, 1993, p. 17).

A despeito das lacunas existentes nos cursos de formacdo de professores, conquanto,
ndo é mais possivel que professores se apoiem nos fracassos da formacdo inicial para
justificar equivocos reiterados em suas praticas. As experiéncias durante o fazer docente
também podem ser fonte de aprendizagem para vencer os desafios que se apresentam no
ambiente de sala de aula.

Passamos assim a uma andlise das experiéncias docentes de cada um dos participantes
deste estudo, a fim de compreender o cotidiano desse professor ao acessar o AVA, bem como
0 processo reflexivo ao longo da pesquisa que investigou suas experiéncias nesse AVA. Essa

analise que apresentamos serd realizada separadamente, acompanhada de comentarios e
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discussdes sobre as experiéncias docentes de cada professor no AVA (Joana e Marcio),
levantando as caracteristicas da pratica docente de cada um deles. A andlise viabiliza também
compreender as relacdes que podem ser estabelecidas entre as experiéncias dos professores,

os resultados obtidos e o processo reflexivo.

4.3.1 Joana no AVA: seu cotidiano

A andlise da experiéncia docente de Joana nos permite caracterizar sua pratica em
AVA destacando os problemas que a professora vivencia durante a vigéncia da sua disciplina,
bem como relacionar suas experiéncias ao processo reflexivo pelo qual ela passou durante a
pesquisa. Em seus depoimentos, ela se considerava uma professora com o perfil ideal para a
EaD e enaltecia sua prépria pratica, sem perceber a necessidade de refletir sobre suas

experiéncias no AVA:

Joana: Sabe o que eu costumo fazer? Normalmente eu finalizo meu comentario com
uma pergunta. Isso faz com que eles voltem para responder... Outra coisa que eu fiz e
deu certo foi pedir a eles que comentassem a postagem do colega. Por exemplo:
“Fulano, o que vocé achou do comentario da colega tal? Vocé concorda?” ou “Vocé
poderia responder a divida da colega?” Entdo, Vanessa, chega um momento que eu
ndo sou mesmo aquela que detém o saber e eles deixam de depender de mim para
aprender. Eles constroem o conhecimento de forma coletiva... E eu sinto que essa
questdo de vocé incentivar a autonomia é essencial. Eu postei no AVA que eu estou
muito orgulhosa deles, da interacdo deles no ambiente virtual. Entdo, para o aluno da
EaD essa dindmica de encorajamento, de retorno e motivagdo é essencial. (Nar. 1:
22.08.14)

Nesse depoimento apenas ouvimos como ela descrevia sua maneira de lecionar no
AVA. A participante falava sobre suas experiéncias e esperadvamos que seu discurso estivesse
alinhado com sua prética, até realizarmos a captura das telas do AVA e tabularmos os dados
nelas encontrados. Durante as entrevistas, parecia que Joana se empenhava no
acompanhamento de seus alunos e isso a permitia gerir de maneira eficaz a aprendizagem
deles, valorizando todo tipo de interagdo que ocorresse no AVA, conforme pressupde Lévy
(1999), apresentado no capitulo 2. Nao obstante o fato de que o momento de “se olhar no
espelho” poderia ser uma experiéncia dolorosa para qualquer professor, Joana continuou
participando da pesquisa, realizando uma experiéncia reflexiva e de autoconhecimento. Ciente

de que sua pratica estava sendo analisada, ndo abriu méo de fornecer meios ndo apenas para
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que a investigacdo resultasse em éxito, mas também para que seu desempenho e sua conduta

no AVA fossem analisados.

FIGURA 6: AVA de Joana com a instrucao do forum
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FIGURA 7: AVA de Joana com o elogio aos alunos
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Como exemplo de sua pratica no AVA, as FIGURAS 9 e 10 apresentam,
respectivamente, Joana abrindo um férum no dia 23 de agosto, voltando a interagir com 0s
estudantes no dia 26 do mesmo més para elogiar a participacdo dos mesmos, que se prolonga
até o dia 13 de setembro. A visualizacédo e reflexao sobre tais aspectos de sua pratica, apesar
de constrangedora para a participante em alguns momentos da pesquisa, passam a ser
recebidas por Joana com serenidade e humildade.

Dessarte, podemos assegurar que as experiéncias da professora no AVA, que, segundo
ela, visavam a autonomia do aprendiz, apesar de nem sempre consistirem em acoes
pedagogicas programadas e elaboradas para atender objetivos especificos, eram fruto de suas
crencas e das experiéncias vividas em sua formacéo. Ao dar liberdade para a construcdo do
conhecimento e ndo intervir em muitas das discussGes abertas por ela, alguns estudantes
faziam meras postagens sobre o conteudo, retiradas do Caderno Didatico ou de sites da
internet. Nem sempre havia interagdo entre eles e, em alguns casos, copiavam e colavam
informagdes nos foruns com o intuito de se mostrarem presentes e serem bem avaliados na
Participacdo no Ambiente Virtual de Aprendizagem (PAVA). A FIGURA 8 apresenta uma

das poucas interacdes que a participante tem com seus alunos.

FIGURA 8: AVA de Joana — interagdo com 0s alunos
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136

FIGURA 9: Estudantes desassistidos no AVA de Joana
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

O ensino de Joana revela-se marcado por poucas interacdes nos foruns, o que
costumava deixar alguns estudantes com uma sensacdo de desamparo. Em determinados
momentos, podemos observar um comportamento aflito de alunos ansiando por orientacao e
suporte da professora nas suas duvidas e dificuldades. Uma aluna reclama que a atividade
solicitada ndo estd nas paginas informadas e dirige-se diretamente a Joana, afirmando que
aguarda uma resposta da mesma para postar a tarefa. Na FIGURA 10, uma aluna clama por
“socorro”, a fim de chamar a atengdo da professora ou dos tutores para suas dificuldades na
resolucdo de atividade, que consistia em transformar frases para as formas negativa e

interrogativa.
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FIGURA 10: Estudante clamando por “Socorro” no AVA de Joana
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

No primeiro forum aberto pela docente, referente ao conteddo da Unidade I, Joana
aparece com 04 interacdes em um total de 91; no segundo, referente a Unidade IlII,
contabilizamos apenas 02 participacdes da professora em um total de 99. No Gltimo férum
analisado, referente a Unidade IV, foram observadas 03 interacdes em um total de 74. A
auséncia de Joana no AVA nos remete ao conceito de presenca social (GUNAWARDENA,
1995) e seus impactos no processo de ensino e aprendizagem. Nos trés féruns analisados, sua
participacdo aferida em percentual é tdo restrita que em vez de fomentar a autonomia, como a
participante 1 coloca, revela um cenario de desatencdo aos alunos. A implicacdo dessa
auséncia no AVA pode ter efeitos nefastos no processo de formagcéo de professores. E preciso
compartilhar e trocar experiéncias para que essa formacao aconteca de maneira colaborativa e
dinamica (LEVY, 1994).

A presenca do professor no processo de ensino e aprendizagem é fundamental para o
sucesso do aluno e para a interagdo entre professor, alunos e tutores, por isso a sua relevancia
no AVA. Como o conceito de presenca social esta relacionado com a sensacao de presenca,
de pertencimento do membro de uma comunidade a ela, ndo é dificil concluir que essa
sensacdo pode contribuir para um ambiente de aprendizagem mais afetuoso e mais préximo
do estudante, implicando no aumento da autoconfianca, da motivacéo e da autonomia. Joana

acreditava que sua postura no AVA favorecia a autonomia do aluno, e optava por néo intervir
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no que ela considerava ser uma rede de conhecimento estabelecida pelos proprios alunos.
Entretanto, observamos que os estudantes ansiavam pela presenca e interacdo mais constantes
de Joana, podendo sentir-se mais seguros no AVA por meio dessas interacdes. Ao definirem a
presenca social enquanto uma proeminéncia da comunicacdo mediada e sua consequente
proeminéncia de suas interacdes, Short et al. (1976) nos impelem a relacionar a presenca
social ao éxito do estudante e compreender que se a sensagdo de presenga, do ser notado no
AVA ndo existe, o estudante tende a se desestimular e esse é o risco que Joana estava
correndo.

As experiéncias de Joana no AVA contrastam com aquilo que defendem os estudiosos
da area (SHORT et al., 1976; GUNAWARDENA, 1995; GARRISON, 1990), que consideram
a figura do professor na mediacdo, conducdo e animacdo do ambiente fator crucial no
processo de aprendizagem do aluno na EaD. A frequente interacdo entre todos os membros da
comunidade de aprendizagem permite uma expressdo mais livre do aluno, fazendo emergir
um sentimento de pertencimento aquela comunidade que tem o docente como importante elo
entre a instituicdo e os estudantes. Conforme apresentamos, os dados mostram a restrita
interacdo entre a professora e seus alunos e, em suas falas, observamos justificativas

recorrentes para tal. Segundo ela:

Joana: Os alunos tém medo de falar das davidas. Eu percebo isso. Eu deixo muito
claro para eles que o importante é de alguma forma eles tentarem resolver as duvidas,
0s problemas... Se ndo quiser usar a ferramenta |4, utiliza a ferramenta do Face. N&do
tem problema. Até o e-mail se for possivel. O que eu acho que ndo pode é o aluno
ficar sem uma atengéo. E nessa atencéo individualizada, vocé busca muito o aluno. E
tem aluno que ndo chega nem a entrar no férum porque eles me acham no Face. (Nar.
2:30.08.14)

Ao ser confrontada com os dados tabulados a partir do AVA, Joana passa a justificar
sua auséncia alegando que seu papel ¢ apenas observar e “acompanhar” os alunos. Tal
acompanhamento permanece como expectativa, uma vez que a conducdo das atividades pela
professora € marcada pela auséncia de direcionamento e de presenca no AVA. A atuacao de
Joana no processo de ensino e aprendizagem evidencia a auséncia de iniciativas que
possibilitem a construcdo do saber mediado. Isso a impede de vivenciar o real papel de
acompanhar e assessorar continuamente os alunos para que eles alcancem autonomia. A
analise dos dados revela que os alunos de Joana demonstram dificuldade em compreender as
atividades e seus objetivos. Muitas vezes limitam-se a copiar e colar trechos do Caderno

Didatico, posto que as atividades propostas carecem de propdsito e, com isso, 0s aprendizes
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tém dificuldade em atribuir sentido aquilo que realizam (VALENTE, 2000), algo essencial
para processar conteddos, aplica-los e transformé-los para desejavel construcdo de novos
conhecimentos. Na concepcao da professora, 0 parco acompanhamento que faz das postagens
dos estudantes € suficiente para que haja aprendizagem. Mais ainda, Joana acredita que seus
chats em redes sociais complementam esse processo.

Segundo Leffa (2005), a necessidade de interacdo com o contexto em que esta inserido
e a consciéncia do objetivo de uma dada acdo consistem em aspectos relevantes da atividade

do ser humano que “anseia por interagir”.

O ser humano anseia por interagir. Se estiver isolado, numa prisao solitaria, ou mesmo
no meio da multidao, ele vai sempre procurar uma fresta por onde possa interagir com
0 outro — seja escrevendo na parede da cela, usando um telefone celular ou
atrapalhando o professor numa sala de aula cujo assunto ndo tem condicbes de
acompanhar. O ser humano néo tolera a auséncia do outro (LEFFA, 2005, p.22).

Portanto, a auséncia de interacdo entre Joana e seus alunos impacta o processo de
aprendizagem, haja vista a falta de caracteristicas do “estar junto virtual” que resulta no
afastamento do aluno do ambiente, empreendendo um comportamento que se limita a copiar e
colar sem significado, sem analise ¢ sem reflexao. Leffa (2005) afirma que “o ser humano age
levado por objetivos” e estar consciente do objetivo dé sentido a agdo. Tal procedimento no
contexto da sala de aula demanda orientacdo e conducdo das atividades pelo professor, que
deve dar ciéncia ao aprendiz dos objetivos daquilo que é proposto a ele, seja uma atividade,
uma leitura, um projeto. Leffa adverte para o fato de que muitas vezes os objetivos do
professor e do aluno ndo sdo os mesmos e cabe ao professor, mediador do processo, deixar
claro para o aluno que competéncia sera desenvolvida com aquela atividade. Tal postura nem
sempre podia ser documentada nas experiéncias docentes da participante, visto que ao ser
indagada sobre os objetivos de certas atividades e videos postados por ela no AVA, ela afirma

ndo ter objetivos.

Joana: E uma forma de dar um bom dia diferente... N&o tive nenhum objetivo de
discussdo quando eu postei mesmo. Foi algo meu que eu quis passar para eles [..] O
clip e o video ndo tinham nenhuma relacdo com o contetdo [...] Essas ai sdo
atividades de fixacdo mesmo para o aluno [..] (Nar. 1: 22.08.14)

Ainda de acordo com Leffa (2005), os objetivos de uma dada atividade envolvem a
apropriacdo de um determinado conteddo pelo aluno, no entanto observamos ndo somente
uma dificuldade de Joana em esclarecer os objetivos e competéncias para 0s estudantes, mas

uma inépcia do aluno em perceber o objetivo das atividades. Segundo o autor, esse cenario
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leva o aluno a alienagdo, uma vez que ele ndo identifica nenhuma relacéo entre aquilo que
esta realizando e o resultado ao qual se chega.

N&o obstante o cenario de pouca interacdo que permeia 0 AVA sob a responsabilidade
de Joana, as desconfiancgas da professora na modalidade a qual esté inserida chama a atencéo,
uma vez que ela menciona a impossibilidade de formar professores de lingua inglesa no
contexto da EaD. A professora aponta as dificuldades enfrentadas por ela no trabalho docente
e que inviabilizam o processo de ensino e aprendizagem em meio virtual. Segundo ela, a

Unica possibilidade de ensino e aprendizagem efetivos acontece nos Encontros Presenciais.

Joana: Na verdade, o Unico momento que a gente tem para trabalhar essas
dificuldades, que € algo que a gente colocou para eles, é através mesmo dos encontros
presenciais. Porque trabalhar a questdo da oralidade dentro do AVA ¢ algo totalmente
inviavel. [...JUm AVA ndo atende o curso nesse sentido. Entéo fica a desejar. Entdo a
gente acaba caindo naquela questdo da leitura e da escrita. Fica sempre nessas duas
habilidades. Eu nunca trabalho speaking, listening. Entdo acaba voltando para aquela
coisa muito tradicional. Agora aonde isso acontece? Quais as possibilidades disso
acontecer? Nos encontros presenciais, que por sinal vao ser retirados agora. Porque
agora os encontros serdo todos por meio de videoconferéncia. Entéo eu fico pensando:
“Em que momento esses alunos vao interagir?”’ Porque o fato de ndo haver mais
encontros daqui para frente perde a possibilidade de interagdo. Porque ja sdo apenas
dois pouquissimos momentos. E eu acho que com isso vai se perder ainda mais. E eu
fico pensando: “Em que momento os alunos vao trabalhar essa interagdo agora na
questdo do curso de Letras/Inglés?” (Nar. 2: 30.08.14)

Conforme o excerto acima, ela afirma formar professores de inglés sem realizar um
trabalho de listening e speaking e justifica sua postura com as limitacdes do AVA. Na
realidade, 0 AVA ¢ a sala de aula virtual com acesso a internet. Se utilizado adequadamente,
sua dinamica permite reduzir a distancia fisica entre os participantes do curso, além de
otimizar uma aproximacdo comunicacional. Joana acredita que suas aulas propriamente ditas
acontecem presencialmente, descartando as inUmeras possibilidades de ensinar e aprender a
distancia. De fato, ha uma distancia fisica e comunicacional gerada pela EaD, todavia,
podemos encontrar suporte na Teoria da Distancia Transacional, de Michael Moore (1993),
em que o autor afirma que essa distancia entre alunos e professores, da qual queixa Joana,
“precisa ser suplantada por meio de procedimentos diferenciadores na elaboragdo da instrugdo
e na facilitacdo da interagdo” (MOORE & KEARSLEY, 2007, p. 240).

Joana associa 0 sucesso do curso aos momentos presenciais e se vé sem alternativas
frente a iminéncia de videoconferéncias substituirem tais encontros. Segundo a professora, a
distancia inviabiliza o ensino e a aprendizagem, ainda que haja recursos que deem suporte a

interacdo virtual. As ferramentas tecnologicas, para Joana, ndo asseguram 0 sucesso do
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processo de aprendizagem. Ela divide sua responsabilidade com o contexto, com os alunos e
com a prépria modalidade. Sao frequentes as criticas que ela faz, em especial ao contexto na
qual esta situada, quando confrontada com sua inépcia social no AVA.

Quando observamos a pratica de Joana no AVA, verificamos que sdo poucas as
tentativas adotadas por ela para suplantar a distancia entre eles. Tal distancia poderia ser
minimizada por meio de uma presenca mais efetiva no ambiente, bem como via um conjunto
de variadveis destacadas por Moore (1993), tais como o dialogo, a estrutura e autonomia do
aluno. Essas iniciativas ndo sdo de cunho tecnolégico meramente, mas comunicacional e
pedagogico, podendo ser implementadas por meio de acBes criativas e responsaveis do
professor no AVA.

As experiéncias docentes cotidianas de Joana na EaD sdo permeadas ndo apenas por
aquilo que ela atribui ao contexto institucional, mas pelo cenario que se forma por alunos
despreparados para a modalidade e polos em regides sem infraestrutura. A participante afirma
tentar transpor as barreiras e busca interagir com os alunos usando as redes sociais. Ela
detecta problemas, mas opta por soluciona-los fora do AVA.

Joana faz reflexdes provocadas pela imagem que ela tem de sua pratica a partir dos
nameros apresentados a ela e da leitura das postagens dos alunos. Ela fazia isso pela primeira
Vez e esse processo consistia em um choque com a realidade. Em alguns momentos, Joana
queria se convencer de que seu trabalho era o melhor que poderia fazer. Todavia, para ela a
modalidade é problematica, o cenario € desfavoravel, os alunos sdo fracos, as cidades sao
desprovidas de infraestrutura e, por fim, 0 AVA ndo viabiliza o ensino de inglés. A professora
ja havia afirmado que ndo desenvolvia as habilidades de speaking nem de listening e,
posteriormente, ela lamenta a impossibilidade de trabalhar aspectos gramaticais a distancia.
Ainda que tenha dificuldades na interacdo com os alunos por meio do AVA, ela afirma
sugerir aos alunos outras fontes para aprender inglés, dentre elas cursos online.

No campo conceptual percebemos que Joana esta apegada as crengas que justificam e
condicionam seu fazer pedagdgico. Quando indagada sobre seu papel enquanto professora na
EaD, a participante tem dois momentos: um anterior ao confronto com os dados e outro
subsequente. Nos depoimentos, que ndo incluiram os percentuais de sua participacdo, a

professora afirmava:

Joana: Meu papel é ler as postagens, dar feedbacks e encoraja-los a continuar
participando. [...] para o aluno da EaD essa dindmica de encorajamento, de retorno e
motivacao é essencial [...] Eu preparo tanta coisa para colocar no ambiente para eles!
E mando mensagem informando sobre os videos, os links. Eles respondem
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agradecendo [...] o feedback deve ser imediato, sendo vocé compromete 0 andamento
dos estudos do aluno. Se vocé da um feedback para o aluno e deixa outros
guestionamentos, eles mesmos vao se ajudando coletivamente. Queremos desenvolver
a autonomia do aluno, mas é necessario ter uma pessoa que lidere o grupo, aquele
mediador, sabe? Se vocé abandona o barco, eles ficam a deriva. Mas se vocé esta
sempre ali direcionando, orientando, mediando as discussGes, eles constroem o
conhecimento de forma coletiva [...] Eu sempre dou feedbacks. O aluno se sente
valorizado, especialmente se eu o chamo pelo nome. Aquele comentario é
especificamente para ele. (Dep. 1: 10.08.14)

No momento seguinte, em que foram apresentados a professora os percentuais de
interacdo entre ela, os tutores e os alunos, Joana ndo pode se furtar a uma mudanca de postura
nas narrativas. A assuncdo de que, na verdade, faltava direcionamento e mediacdo das
discussdes, bem como nos feedbacks aos alunos era inevitavel. Juntamente com a professora,
abrimos 0 AVA e analisamos as postagens dos alunos que se encontravam perdidos,
exatamente “a deriva”, conforme ela havia colocado nos depoimentos. E era ai que se iniciava
a responsabilizacdo da instituicdo, dos alunos, do material didatico, dos recursos etc. e até de
sua concepcdao no que tange ao papel do professor. No excerto abaixo, ja registrado

anteriormente, Joana afirmava:

Joana: Eu tenho os tutores para fazer esse trabalho. Ndo aumentei mesmo o ndmero
de participacGes porque eu ndo vejo necessidade. [...] O material didatico é deficitario.
Eu mesmo nem vejo como trabalhar as quatro habilidades na Educacdo a Distancia,
Vanessa. Acaba que a gente fica mesmo na gramatica. (Nar. 2: 30.08.14)

N&o podemos assegurar que Joana passava por um processo de reflexdo nos moldes
daquilo que nos propde Schon (2000), entretanto era possivel perceber um clima de
desconforto da professora ao se deparar com sua imagem diante do “espelho”. Ainda que
tentasse justificar os equivocos revelados pelos dados colhidos em sua sala de aula, era
impraticavel uma tentativa de negagdo daquela realidade. Passos foram dados no sentido de
reconhecer tais equivocos, ndo obstante os esforcos realizados para se eximir de quaisquer
responsabilidades. Ainda faltava muito a fim de que a professora pudesse realizar um
processo reflexivo, pois ainda estava apegada a sua pratica pouco reflexiva.

Em alguns momentos, era possivel perceber a variacdo nos sentimentos e consequente
reconhecimento de falhas por parte de Joana, o que nédo significa uma mudanca na pratica. No
entanto, tal postura enseja um movimento que acena para um iminente processo de reflexao,
embora a professora passe a assumir algumas falhas, as lacunas da EaD sdo apresentadas

como justificativas para essas falhas.
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Joana: Agora, Vanessa, talvez se eu tivesse mais tempo para me dedicar, sei
la... E claro que véo dizer que o professor ndo pode pensar nisso, mas vocé
acaba se envolvendo nas questBes do dia-a-dia e deixa um pouco de lado o
AVA. Porque eu n&o saio para ir trabalhar, para ir dar aulas... entdo fica uma
coisa assim informal.

Pesquisadora: De que forma vocé vé sua performance no AVA, mediando as
interacOes?

Joana: Eu penso que para as proximas vezes eu quero interagir mais nos
foruns. Eu pretendo rever até mesmo essa questdo dos tutores, a forma de
trabalho deles dentro do AVA que foi muito superficial. Agora, mesmo que
minha préatica ndo esteja sendo boa, eu acho que eu faco muitas coisas com
eles. (Nar. 3: 09.09.14)

Joana ja admite falhas e expressa o desejo de mudanca para as proximas vezes —
entenda-se préximo periodo -, contudo, transfere aos tutores a responsabilidade pela
“superficialidade” das interagcbes no AVA. Entretanto, as interagbes dos tutores superam as
interacdes da professora, ndo somente em termos percentuais, sobretudo na relevancia das
trocas estabelecidas ali. Na primeira unidade analisada, as interacdes dos tutores representam
24% do total, enquanto as de Joana, 4,4%. Na segunda, o percentual de participacdo dos
tutores nos féruns sobe para 31,3%, enquanto o de Joana cai para 2% e, finalmente, na
terceira unidade analisada, os dados mostram que os tutores tém um indice de interacdo de
39% e Joana aparece com 4%. Ao analisarmos o conteudo dessas interacGes, verificamos que
43,3% dos comentarios e postagens dos tutores apresentam um carater cognitivo, ou seja, eles
se ocupam da tarefa de dar explicacdes sobre o conteldo, esclarecer duvidas, dar orientacdes,
fazer questionamentos, propor reflexdes e postar exercicios e desafios. Porém, ainda assim 0s

alunos ficavam desassistidos, na maioria das vezes.



FIGURA 11: Participagédo dos tutores no AVA de Joana
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

As demais interacfes dos tutores tém caracteristicas socioafetivas, que incentivam a

participacdo dos alunos no AVA com elogios e palavras de estimulo. A participacdo dos

tutores passa a ser proeminente nos foruns, fazendo com que os estudantes deixem de se

dirigir a professora e chamem pelos tutores para solucionar seus problemas.
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FIGURA 12: Participagédo dos tutores no AVA de Joana
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Fonte: Producéo da Autora, 2017.

Joana ndo vé o AVA como sua sala de aula (ver capitulo 1V). Para ela, a aula
propriamente dita ocorre apenas nos encontros presenciais, ndo atentando que, segundo
Soares e Rech (2009), um ambiente de aprendizagem é um sistema vivo que estd em
constante movimento e que a aprendizagem se concretiza por meio das interacdes
estabelecidas naguele ambiente que € caracterizado por uma construcdo coletiva do
conhecimento.

A partir disso podemos conceber o AVA como um espaco modal, flexivel e dindmico,
que viabiliza relacdes entre os atores pertencentes a esse espaco onde € possivel desenvolver a
autonomia do aprendiz a partir das relacdes estabelecidas sob a mediacdo do professor. Nas
palavras de Miccoli (2013), o professor deve “criar um ambiente propicio a aprendizagem,
fortalecendo relagBes de respeito matuo e as diferengas” permitindo o surgimento de uma
experiéncia sistémica do aprender, por meio da qual cada aluno passa a ser cocriador da
aprendizagem experienciada.

Dessa forma, as interacOes caracterizam a dindmica do ambiente virtual de
aprendizagem que permite a construgdo do conhecimento de forma coletiva, harmonica e
compartilhada, onde os individuos se percebem com objetivos afins e desempenham um papel

de negociadores e corresponsaveis por sua aprendizagem. Emerge do AVA um panorama de
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inteligéncia coletiva, que se faz necessaria, pois 0s seres humanos séo incapazes de pensar s6
e sem o auxilio de qualquer ferramenta (LEVY, 1998).

Portanto, ao registrarmos a parca frequéncia de interacBes nos féruns por parte de
Joana em seu cotidiano no AVA, ¢ possivel concluir que, como as interacdes sao restritas,
compromete-se 0 compartilhamento dos saberes. Isso pode ser comprovado por meio da
andlise das postagens dos estudantes, que muitas vezes ndo discutiam o contetdo e raramente
interagiam entre si. O AVA é um espaco de trocas reciprocas e seguindo na perspectiva de
que o conhecimento é construido por meio das relacdes que se estabelecem nesse ambiente,
Moran (2007) afirma que “os processos de conhecimento dependem profundamente do social,
do ambiente onde vivemos, dos grupos com 0s quais nos relacionamos” (MORAN, 2007,
p.26).

A partir da analise do AVA de Joana e de suas narrativas, constatamos duas falhas que
comprometem de maneira relevante a formacdo dos professores sob sua responsabilidade,
quais sejam, a distancia social provocada por meio da auséncia da professora no AVA e que
inviabiliza a interacdo, e a pouca utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas que mediatizam a
construcdo do conhecimento. Varios trechos das narrativas de Joana foram transcritos aqui no
intuito de comprovar a auséncia de interacdo entre a professora e os alunos, todavia, ao ser
indagada sobre as razfes da parca utilizacdo dos instrumentos que ddo suporte a interagdo, a
participante reconhece:

Joana: Por mais que eu esteja trabalhando desde 2009, eu acho que eu
preciso me aprofundar muito na Educacdo a Distancia, pesquisar muito sobre
Educacdo a Distancia. Eu ainda sou uma pessoa que encontro dificuldades
no uso de algumas ferramentas.

Nesse excerto, a participante demonstra sua capacidade de reflexdo sobre seu fazer
docente (BARTLETT, 1990), contestando e avaliando a sua performance como professora na
EaD. Ao contestar, Joana critica o contexto institucional da UAB/UNIVX pela auséncia de
capacitacGes e menciona a existéncia de um treinamento cujo teor esta apenas associado as
tarefas do professor na plataforma virtual. E da competéncia do professor o dominio das
tecnologias que d&o suporte a realizacdo das atividades no AVA, sem a qual ndo é possivel
otimizar o ambiente e opera-lo de forma a implementar um processo dindmico e criativo. E ao
avaliar, a participante reconhece que precisa de novas alternativas de agéo para garantir seu
bom desempenho.

Em sintese, conforme documentamos na analise do AVA de Joana, seu cotidiano é de

pouca interacdo com os alunos, pouca oferta de oportunidades de deixar claro o proposito das
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atividades de ensino, falta de habilidade com as ferramentas tecnologicas do AVA e um
distanciamento dos seus alunos que s se reverte na ida ao polo. Os alunos ficam a deriva no
processo, sendo amparados pelas intervengdes dos tutores que nem sempre fazem mais do que
incentivar a participacdo. Para que se adeque a essa modalidade, é necessario implementar em
seu cotidiano docente uma prética renovada, um agir (BARTLETT, 1990), transformando sua

acdo docente em uma rede hipertextual (LEVY, 1993), essencial para a EaD.

4.3.2 Méarcio no AVA: seu cotidiano

Comecemos a analisar as acGes de Méarcio no AVA pelo seu fazer pedagdgico, que,
segundo ele, apesar de ser distinto daquilo que ele realiza no ensino presencial, € permeado de
acOes que podem agregar valor a sua pratica na EaD, facilitada pelos recursos tecnoldgicos

disponiveis.

Marcio: Todo o conteldo é trabalhado no AVA [...] o curso, a modalidade é virtual, a
gente tenta alcancar todos 0s objetivos, ndo sé por meio dos foruns; tem as tarefas,
tem também os videos que eu posto, [...] De um modo geral a intermediacdo para a
gente conseguir alcancar 0s objetivos é através do ambiente virtual [...] Todos esses
objetivos ai foram alcancados no AVA. Utilizando as ferramentas disponiveis Ia,
como os foruns, as tarefas, as atividades... Esses sdo 0s recursos que eu tenho, entdo
lanco méo deles para desenvolver o contetdo. (Nar. 1: 18.09.14)

O participante assegura que todos 0s objetivos propostos para a disciplina trabalhada
foram alcancados com a utilizacdo das ferramentas tecnoldgicas disponiveis. Ele reitera que
até mesmo as tarefas e atividades que propde no AVA sdo enviadas pelos alunos, corrigidas
por ele e avaliadas individualmente. Ressalta que é necessario ter um cuidado diferente com o

aluno da EaD, pois a distancia geografica pode levar a evasao no curso.

Marcio: Eu observo na hora de avaliar individualmente cada académico, eu olho o
trabalho dele, vejo se ele respondeu todas as questdes [...] vocé pode verificar isso la
na pagina, eu abro tudo, verifico, [...] eu olho um por um porque tem que dar nota
individual. Entdo a nota dessa tarefa é individual. Eu vejo também o que ele acertou
ou ndo, e ai eu posto la [...] se ele alcangcou os objetivos, regular ou ndo, faco uma
graduacdo da nota dele em 03 itens e posto. Eu sempre dou uma resposta e ponho o
gabarito l1a para eles. Eu creio que o professor da EaD deve ter um cuidado extra com
0 aluno. O aluno esta distante e n6s podemos perder esse aluno se ndo damos uma
assisténcia individualizada. Ele se sente esquecido pelo professor e pode desistir.
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Entdo, eu fago questdo de mostrar para o aluno que ele é importante para a UAB, que
ele é importante para o curso, gue ele é importante para mim. (Nar. 2: 29.09.14)

O discurso de Marcio corrobora sua conduta no AVA. No ambiente virtual gerenciado
pelo professor ha vérios recursos tecnoldgicos, tais como foruns, videos, dicionarios e tarefas,

conforme ilustra o print abaixo:

FIGURA 13: AVA de Marcio com uso dos recursos tecnologicos
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

O professor, em suas palavras, “lanca mao dos recursos” que tem para desenvolver o
conteddo no AVA e tem seus objetivos de ensino por meio deles. O participante cita recursos
online, como dicionério de pronuncia online, féruns, links e videos para alcancar os objetivos
da disciplina. Segundo ele, apesar de alguns problemas surgirem durante a disciplina, é

possivel soluciona-los com o intermédio das ferramentas disponiveis no AVA.

Marcio: Na hora que eles fazem uma pergunta para mim: "Professor porque a
pronuncia dessa palavra ndo é assim?" Nao é assim como? Nao entendeu? Entdo esse
tipo de problema eu tive. Mas assim, nada que a tecnologia, as ferramentas disponiveis
no proprio AVA ndo pudessem nos ajudar. Eu trabalho com figuras em PDF. E como
eu ja falei para vocé na outra entrevista, eu uso o dicionario online com pronuncia,
entdo eu os orientava a conferir a pronuncia no dicionario online, que eu postei na sala
virtual. E o proprio dicionéario que é recomendado no inicio da disciplina também...
[...] Vanessa, é através dos foruns, através das postagens, através dos links que tem
la... Ha videos... Por exemplo, tem piadas fonoldgicas... H4 uma série de recursos
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disponiveis na sala para que consigamos atingir os objetivos da disciplina. (Nar. 2:
29.09.14)

A prética de Marcio converge com as ideias de Marcuschi (2005) e de Belloni (1999),
quando ambos sugerem que a comunicagao poder ocorrer com eficacia por meio de diferentes
linguagens, orais, escritas e imagéticas, propiciando o entendimento do assunto, flexibilizando
a informacdo e, consequentemente, acarretando um aprendizado bem-sucedido.

Para Marcio, o uso do AVA opera como espaco de compartilhamento de saberes e, em
especial, como local apropriado para que o professor possa ministrar suas aulas
desenvolvendo habilidades da lingua inglesa. O professor ainda ressalta seu proprio
crescimento viabilizado pela pratica naquele ambiente e como consequéncia do sucesso na

disciplina ministrada.

Marcio: Eles [os alunos] normalmente falam, ao final da disciplina, que eles
conseguiram distinguir muitos sons, muitos fonemas que eles igualavam, ou eles nem
percebiam que eram fonemas proprios do inglés, como por exemplo aqueles sons
nasais do song ou do som escrito pelo ing ou ong, ou até mesmo o th, que € um som
que todo mundo fala que é diferente, mas que na pratica as pessoas ndo faziam essa
diferenciagdo ao falar. Eles relatam predisposi¢cdo com relacdo a disciplina e com a
melhora da prondncia. E isso me motiva ainda mais, obviamente. Quando eu vejo que
0 aluno estéa aprendendo, que ele esta crescendo, isso € um incentivo para mim, para o
meu proprio crescimento também. (Nar. 3: 10.10.14)

O participante salienta que o férum é um dos mais importantes instrumentos do qual
dispde para trabalhar a disciplina com os alunos, que é a sala de aula propriamente dita. Ele
afirma que é possivel apresentar os contetdos e, a partir dai, interagir de forma assincrona
com todos os estudantes, explorando os pontos importantes e ampliando o conhecimento. Os
foruns abertos por Marcio apresentam os topicos que constam no Caderno Didético. E no
forum que o professor discute os assuntos referentes a cada unidade, esclarecendo duvidas e

suscitando a participacdo de todos no processo.

Marcio: O forum é um espago de interacdo, € a sala de aula virtual. E eu ndo estou
falando apenas para um, porque sabemos que por tras de uma divida ou de um
comentario de um, varias outras pessoas também podem estar com a mesma davida.
Eu também aproveito o forum e qualquer postagem que houver 14 para expandir algum
item que talvez n&o tenha sido percebido como importante, associando uma postagem
a um item daquela unidade que eu estou trabalhando. E assim eu vou tentando inserir a
maior quantidade de aspectos da unidade dentro dos féruns. (Nar. 1: 18.09.14)

Na plataforma Moodle da UAB/UNIVX, a ferramenta comunicacional mais utilizada

é, de fato, o forum, cuja acdo primordial consiste na discussdo de determinadas tematicas,
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normalmente introduzidas por um mediador (no caso o professor responsével pela disciplina)
e 0 prosseguimento se da por meio das interagdes entre os membros. A discussdo proporciona
a criacdo de uma inteligéncia coletiva (LEVY, 1998), que é caracterizada pela colaboragio de
todos-todos. A concepcdo de férum que Marcio possui é corroborada por Vaz (2009), que
assevera que essa ferramenta é um recurso didatico que encoraja o debate e o aprofundamento
de topicos que estdo relacionados ao tema, além de permitir o registro das experiéncias dos
integrantes do grupo. E um espaco de democracia do saber, no qual todos tém voz e podem se
manifestar compartilnando informac6es e saberes em um debate que amplia e transforma o
conhecimento.

Moran (2007) ratifica tal pensamento e defende que a cooperacdo dos alunos é
enriquecedora, uma vez que eles costumam levar para os foruns questdes e respostas que
aprimoram as discussdes. Essas assertivas confirmam as narrativas e as acGes docentes do
participante que afirma, em relacdo a um comentério de um aluno sobre um tema discutido no
forum, que “todas as contribui¢des sdo validas. Inclusive se ele [0 aluno] ndo tivesse inserido
essa postagem, talvez eu ndo tivesse essa oportunidade de expor para o grupo que ha alguns
sites para transcrigdo fonética”.

Para Marcio o fato de que o professor seja autor do Caderno Didatico pode interferir
em sua concepgdo a respeito do assunto, contudo ele ndo tece elogios nem criticas ao material
e limita-se a mencionar tépicos abordados que auxiliam no processo de aprendizagem do
aluno, além de informar que, algumas vezes, os alunos recebem a versao impressa, mas ha a

possibilidade de acessar virtualmente ou de fazer o download que ele disponibiliza no AVA.

Marcio: O Caderno Didatico eles ja tém... eu ndo sei se eles ja receberam a verséo
impressa, mas de qualquer forma, se eles ndo tiveram acesso ao caderno impresso,
todo mundo pode imprimir. Entdo eles ja tinham aquilo ali impresso e tinham também
o caderno virtual. Dentro da sala eles tinham a possibilidade de baixar. [...] Por que eu
vou comentar algo que foi até eu inclusive que fiz? Fui eu quem escreveu o material
didatico. (Nar. 1: 18.09.14)

O material didatico utilizado nos cursos a distdncia da UAB/UNIVX é
predominantemente produzido por professores, chamados conteudistas, que normalmente sdo
também professores formadores, como € o caso de Marcio. Os cadernos didaticos costumam
ser impressos em formato de livro e entregues aos alunos no primeiro encontro presencial,
qguando acontece a apresentacdo das disciplinas, contudo, possuindo toda a tecnologia e
legalidade necesséria para sua producéo, inclusive ISBN. O caderno didatico auxilia o aluno

nos estudos quando ndo é possivel estar em contato com o professor, quando ha problemas de
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conexdo com a internet ou mesmo para esclarecer davidas sobre os assuntos estudados. Ele
continua sendo instrumento importante na EaD e, ainda que as plataformas oferecam uma
gama de recursos tecnoldgicos, é possivel observar certa resisténcia dos alunos em abandonar

0 material impresso. Segundo Gonzales (2005),

Por ndo exigir nenhum tipo de equipamento sofisticado para ser usado, é a midia
mais simples de todas, no sentido que ndo compete com o conteudo, a leitura é
natural, dificilmente representa uma ameaga ou causa medo nos estudantes. E fécil
de usar e portatil; o estudante pode voltar e avancar rapidamente de uma parte a
outra do material (GONZALES, 2005, p. 58).

O publico majoritario da UAB/UNIVX difere do curso de Letras-Inglés presencial da
mesma universidade, em especial no que tange a faixa etéria, poder socioecondémico e acesso
a internet. Varios alunos sdo moradores da zona rural e s6 acessam a internet quando véo ao
polo da UAB na cidade onde esta instalado, e apesar do curso ter um suporte tecnolégico com
a utilizacdo compulsodria da internet, haja vista a existéncia de avaliacdes que s6 podem ser
realizadas por meio desse suporte, quais sejam PAVA (Participacdo em Ambiente Virtual de
Aprendizagem) e AO (Avaliagdo Online), muitos estudantes ainda ndo se sentem confortaveis
para utilizar essa tecnologia ¢ sdo “dependentes” do material impresso. A coordenagdo do
curso orienta que o professor poste a versdo digital em sua sala de aula, conforme mencionou
Marcio e segundo observamos na figura anterior (Caderno Didatico de Fonética e Fonologia
do Inglés). A relevancia do material impresso pode ser constatada pelas constantes
solicitacBes dos alunos as coordenagdes de curso sempre que 0 mesmo nao é entregue ou
apresenta atraso na produc¢do, podendo ser considerado como uma ferramenta substancial para
a socializacdo do conhecimento e de direcionamento do processo de aprendizagem.

As experiéncias sociais observadas na analise da acdo do professor chamam a atencéo,
particularmente, no que diz respeito a interacdo com estudantes. O professor se preocupa em
estar perto dos alunos a despeito da distancia imposta pela geografia. Ainda assim o professor
afirma estar junto dos alunos a maior parte do tempo, reservando um periodo do dia,

especificamente, para ministrar suas aulas no AVA.

Marcio: Quando chego em casa, todos os dias, procuro acessar 0 AVA e dar total
assisténcia a meus alunos, tirando davidas e orientando. Porque aquela é minha sala de
aula como qualquer outra, é um trabalho e eu tenho que estabelecer um horario para
dar aquela aula e atender meus alunos. Eu faco isso até aos domingos. (Nar. 2:
29.09.14)
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A atencdo que Marcio dispensa aos seus alunos resulta em uma aproximacao entre
professor e alunos, o que contribui para diminuir distancias. O AVA é um canal condutor de
conhecimento e espaco de preservacdo da comunicacao entre alunos e professores, de forma
que a interacdo passa a ter um papel primordial para o sucesso do processo de ensino e
aprendizagem, bem como na reducgdo da evasdo nos cursos a distancia. A figura do professor
como mediador nessa conducédo e facilitagdo da construcdo do conhecimento é essencial, e
estd literalmente em suas maos o uso das teclas do computador com o fim de orientar,
facilitar, gerenciar, liderar e interagir com o grupo. Constatamos que casos de evasdo sdo
decorrentes, em sua maioria, da falta de motivagdo dos alunos frente a responsabilidade por
sua aprendizagem ou da limitada e insuficiente interacdo entre os atores do processo.
Consideramos que uma postura que se pretende responsavel e dedicada por parte do professor
resulta em mais dinamismo no AVA e percepcdo de pertencimento ao grupo por parte dos
estudantes.

O participante discorre sobre seus modos de interagir no AVA e destaca a atengéo
dada a cada participacdo dos alunos, independente da qualidade contida nas postagens, além

de considerar importante chamar os alunos pelo nome.

Marcio: Essa interacdo, como ja falamos, esse trato individual, chamar pelo nome, de
levar em consideragdo qualquer postagem dos alunos, ainda que elas ndo sejam téo
relevantes ou abrangentes, mas eu acho interessante [...]. Como eu te disse, eu ndo
deixo postagens, intencionalmente, sem respostas. [...] Sobre os alunos, eles
normalmente se dirigem ao professor, raramente eles se reportam aos colegas, nem sei
se teria algum, eles se dirigem mesmo é a mim. (Nar. 2: 29.09.14)
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FIGURA 14: AVA de Marcio — atencdo individualizada aos estudantes
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Fonte: Producédo da Autora, 2017.

O professor, efetivamente, se faz presente na sua sala de aula gerenciando, mediando e
liderando a construcdo do conhecimento. Marcio responde a cada comentario
individualmente, da explicacdes sobre o contetdo e questiona os alunos sobre seus saberes.
Ele interage com o0s estudantes demonstrando compromisso e tomando para si a
responsabilidade de mediar a comunicacédo entre o grupo. O professor mostra-se consciente de
que a aprendizagem ndo pode estar desvinculada das relacGes pessoais e afetivas, e isso é
reforcado na EaD que, por ndo contar com os encontros face-a-face ou os tem em nimero
reduzido, deve valer-se dos recursos tecnoldgicos, bem como de recursos humanos. Néo se
pode conceber a auséncia de convivio social entre os atores do processo e isso é validado por
Moran (2007), que assegura que a producdo do conhecimento e a relacdo que envolve a
aprendizagem nao sao fragmentadas, uma vez que ha um elo entre “cérebro-mente-corpo”.

Ao tabularmos os dados quantitativos concernentes as interagdes de Marcio no AVA,
foi possivel comprovar que suas interacGes apresentavam consisténcia numerica e qualitativa.
Na primeira unidade analisada, o professor apresenta um percentual de 25,7% do total de
interacdes que incluem os estudantes e os tutores, das quais 81,5% referem-se ao aspecto
cognitivo, em que o professor explica o contetdo, esclarece ddvidas, da orientacdes aos
alunos e faz questionamentos e desafios. Na segunda unidade, esse percentual sobe para

37,5%, indice que supera a participacdo de quatro tutores no ambiente, cujo percentual foi de
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11%. Desse total, 96,3% referem-se aos aspectos alusivos ao ensino e a aprendizagem, o que
demonstra que o professor, apesar de aproximar-se dos alunos, no que tange a dimensao
socioafetiva, pauta suas interacdes pela preocupacdo em desenvolver os contetdos no AVA,
fator que resulta em um sentimento de seguranca e maior frequéncia dos alunos. Os dados da
terceira unidade nos mostram que Marcio apresentou uma contracdo na frequéncia de suas
interacdes com os alunos (22,5%). Ao ser questionado sobre essa reducédo e observando a

tabulacao dos dados realizada pela pesquisadora, o participante explica:

Marcio: Essa unidade se parece muito com a anterior, mas o percentual de duvidas e
dificuldades dos alunos diminui. Cai de 46% para 20,5%. Bem, é que na unidade
anterior, ndo que ela seja mais dificil, mas como ela representava o desenrolar da
disciplina, ela gerava muito mais davidas e a participacdo, tanto dos alunos quanto
minha tentando lidar com isso, foi maior do que nesta unidade. (Nar. 2: 29.09.14)

E relevante ressaltar que Marcio, apesar de se preocupar em desenvolver o contetido
no AVA recorrendo aos recursos tecnoldgicos disponiveis, ndo se furta a necessidade de
cuidar dos aspectos socioafetivos do grupo. Tomando como exemplo a segunda unidade
analisada, em que o professor interage com os alunos 27 vezes no férum para comentar suas
postagens, destacamos que, em pelo menos doze comentarios, ele responde as ddvidas dos
alunos e explica o conteldo agregando valor afetivo as suas postagens, incentivando a
participacdo e elogiando o desempenho dos alunos.

Conforme observamos na préatica pedagdgica de Marcio, ha um percentual alto de
explicacbes, compreensdes em nivel tedrico e uma grande preocupacao por parte do professor
em elucidar as questdes que se referem a disciplina, apresentando e debatendo o contetido
com os alunos. Entretanto, é possivel identificar que sua dindmica ndo est4 desassociada dos
aspectos social ou emocional. O professor ressalta a relevancia de fatores afetivos durante o
desenvolvimento da disciplina e pauta a comunicacdo com os alunos pelo respeito, atencéo e

afeto.

Marcio: Eu acho que essa questdo humana também conta no trabalho do professor da
EaD. Ele tem que se fazer humano nas relacBes com os alunos a distancia. [...] Entdo
eu gosto muito de ter esse trato pessoal pelo nome exatamente porque favorece. [...]
Quando a pessoa esta bem... digamos... se ela se sente bem-vinda no ambiente, ela vai
ficar a vontade para entrar novamente, a gente comentar e dar continuidade. (Nar. 2:
29.09.14)

Concebendo o ser humano como um ser social, é imprescindivel que haja uma

conjuncdo entre os aspectos logicos e os afetivos, sobretudo no processo de ensino e
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aprendizagem. O cotidiano de Marcio no AVA revela a responsabilidade na formagéo de
professores, a0 mesmo tempo em que se ocupa das relagdes sociais que permeiam o ambiente.
A vertente social implementada pelo professor aliada a sua gestdo pedagdgica da sala de aula
estd relacionada e é consequéncia das concepcdes do professor a respeito da EaD e, em
particular, ao papel do professor nessa modalidade. Suas concepgdes relacionadas ao papel do
professor formador englobam uma multiplicidade de tarefas e competéncias que, segundo ele,

somente podem ser realizadas pelo professor.

Marcio: Eu creio que se o professor ndo der esse direcionamento no AVA, o aluno
fica sem saber o0 que é essencial para ele estudar [...]. O meu papel na EaD, no AVA ¢
esse: passar aquele conteudo e expandir mesmo. Nao tem como eu ficar sé
parabenizando. [...] Se o professor ndo fizer essas interacGes, essas intervencdes, ndo
mediar essa construgdo do conhecimento no forum, aonde ele vai fazer? Nao vai haver
outro momento. [...] a responsabilidade de postar os contetdos, de administrar o AVA,
de mediar e facilitar a constru¢do do conhecimento é do professor [...]. O professor
ndo pode desconsiderar uma divida ou dificuldade do aluno [...]. Porque esse € o
papel do professor aqui: mediar o conhecimento, facilitar a construcdo desse
conhecimento [...]. O professor tem que motivar ndo somente em termos cognitivos,
que é o que eu costumo fazer, mas em termos humanos, essa empatia humana é
necessaria. Eu penso que quando um professor despreza uma postagem ou nhao
comenta, ele ndo est4 desempenhando seu papel adequadamente [...]. No férum, como
a gente esta a distancia, eu penso que o professor deve deixar bem claro aquilo que
ele quer porque como vocé sabe, as possibilidades de construgdo de sentido dos nossos
enunciados sao multiplas, entdo o professor deve ser o mais claro e exato possivel [...].
O professor ndo pode deixar os académicos conversando sozinhos e ndo interagir. Ele
ndo pode jamais ter uma postura passiva no AVA. (Nar. 3: 10.10.14)
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FIGURA 15: AVA de Marcio — Mediacao da construcdo do conhecimento
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O professor, em todo o tempo durante os depoimentos ou nas narrativas, demonstrou-
se aberto a refletir sobre suas experiéncias no AVA, fato que nos permitiu questionar suas
acOes docentes e sugerir a contemplacdo do seu fazer pedagdgico, fazendo uma autocritica
sempre que lia suas postagens e comentarios diversos, e com responsabilidade, sinceridade e
humildade, imputava a si proprio eventuais equivocos, assumia limitagdes e pontos fracos,

bem como declarava seu desejo de mudancga e crescimento enquanto profissional.

Marcio: Meu objetivo mesmo é ser um bom professor [...].Eu tentei me superar. Mas
eu tenho certeza... ndo conhego outras salas de aula mas tenho certeza que ha salas
muito mais interativas, com muito mais recursos do que a minha. [..] E um
reconhecimento do meu esforco. Ndo vou me desconsiderar, achar que minhas aulas
sdo ruins, que minha sala é ruim. Ndo. Eu vou achar que ela estd em uma média.
[...JEu sempre quero melhorar. Eu pretendo ser um professor melhor com o tempo.
(Nar. 3: 10.10.14)

De acordo com o que foi analisado de seu cotidiano como docente, Mércio valoriza e
utiliza as ferramentas disponiveis no AVA, atuando integralmente nesse ambiente; interage a
todo momento com seus alunos de forma afetiva, acreditando que o conhecimento de forma
autbnoma ocorre por meio de seus incentivos; posiciona-se na linha de frente quanto a

conducdo do ensino-aprendizagem, deixando 0s tutores como auxiliares desse processo;
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oferece outras fontes de conhecimento aos seus alunos; acredita que sempre pode melhorar
seu desempenho como docente e delimita horérios diariamente para atender seus alunos.

Sua atuacdo atende a descricao de Lévy (1993), referendado por Ramal (2002) sobre a
rede hipertextual, adequando sua préatica docente, adquirida por experiéncias anteriores tanto
no ensino presencial quanto na tutoria em EaD, ao AVA e suas ferramentas tecnoldgicas
disponiveis. Com isso, podemos considerar que Marcio realizava um processo reflexivo,
mostrando-se aberto a contemplar seu fazer docente e reconhecer a necessidade de aprimorar
a sua pratica.

Fechamos a parte desta tese que se refere aos resultados da analise feita com os dados
coletados nas entrevistas. Ambos os participantes se olharam no espelho, narraram suas
experiéncias enquanto docentes e estavam ambos dispostos a colaborar, tanto com a pesquisa
guanto com seu processo de autoconhecimento e possiveis transformacgdes. A pesquisa
experiencial viabilizou o objetivo de compreenséo da sala de aula virtual desses professores e
contribuiu significativamente no processo de desvelar seus cotidianos. Ao esquadrinharmos
cada uma das experiéncias, conhecemos de perto o cotidiano de Joana e Marcio no AVA e
como eles atuam formando professores de LI em um contexto distinto daquele com o qual
estavam adaptados.

ApOs analisar as experiéncias dos dois professores participantes desta pesquisa,
desvelando seus cotidianos em um Ambiente Virtual de Aprendizagem, passamos a conclusao
desta pesquisa, respondendo as indagacdes oferecidas aqui, pontuando as contribuicdes da

investigacdo, bem como propondo possibilidades de estudos posteriores.
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CAPITULO V

5 CONCLUSAO

Chegamos ao ultimo capitulo, que apresenta os resultados das andlises feitas com o
suporte tedrico que foi apresentado nesta tese. Aqui, discorreremos sobre como as acdes
docentes no AVA, o processo reflexivo dos professores e as experiéncias desses participantes
contribuiram para que pudéssemos compreender suas praticas e seus cotidianos. Dessa forma,
determinamos a natureza das experiéncias enquanto docentes em ensino a distancia desses

participantes, além de outras implicacdes que se referem ao ensino em EaD.

5.1 Resultados

Nesta secdo, apresentamos as respostas encontradas as perguntas de pesquisa apds o
estudo, além do apontamento de limitag6es, bem como sugestdes para novas investigagdes, de
modo que esta tese qualifique-se como um passo inicial para outros estudos em Linguistica
Aplicada voltados a formacéo de professores de inglés na modalidade EaD, contribuindo para

aprimorar a qualidade do ensino a distancia.

5.1.1 As caracteristicas da pratica docente dos professores participantes em ambiente virtual

de aprendizagem

A prética docente contempla aspectos e caracteristicas que emanam tanto das
competéncias adquiridas pelo professor ao longo de sua trajetoria profissional, como de
atributos e tracos de sua personalidade. A vista disso, ndo é possivel sustentar que haja um
padréo de comportamento de docentes em AVA. Em virtude das lacunas na formacéo desses

professores, vindos de uma educacéo presencial.
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No que tange as competéncias, seria desnecessario nos atermos especificamente a
conceituacdo de cada uma, uma vez que variam segundo as experiéncias de cada docente. As
caracteristicas pessoais do professor apresentam, similarmente, grande importancia na pratica
docente, pois singularizam as ac¢des do professor em sala de aula.

O QUADRO 6 ilustra a préatica docente observada dos professores em ambiente virtual
de aprendizagem:

QUADRO 6: Caracteristicas da pratica docente de professores em AVA

PERFIL 1 da Pratica Docente

PERFIL 2 da Préatica Docente

Poucas evidéncias de interagdo com

estudantes

Evidéncias de interacdo constante com

estudantes

Criticas ao modelo da EaD (teletrabalho,

auséncia de qualificagdo adequada)

Confianca na formacéo pela EaD

Utilizacdo  limitada dos  recursos

interativos no AVA

Postagem de links, videos e atividades

extras

Os tutores conduzem as discussoes

O professor conduz as discussdes

Os objetivos das atividades nem sempre

séo explicitos aos alunos

As atividades tém objetivos definidos e

eles sdo informados aos estudantes

O Encontro Presencial é a sala de aulae o

AVA um complemento

O AVA ¢ a sala de aula e o Encontro

Presencial um complemento

Utilizacdo de redes sociais para estreitar

os vinculos com os alunos

O AVA é o ambiente exclusivo de

interacdo com os alunos

Fonte: Elaborado pela autora.

Esses dois diferentes perfis, bem como as experiéncias dos professores participantes
no cotidiano do AVA, ensejam a demanda de uma formacgdo em servico que ndo se restrinja a
mera capacitacdo tecnoldgica e padronizacdo de acBes. Uma formacdo em servico,
certamente, produzird efeitos em suas acBes, e ninguém, a ndo ser eles proprios, poderdo
realizar as transformacdes que se fizerem necessarias em suas praticas. Joana confirma essa

necessidade de aperfeicoamento de suas praticas neste excerto:

Joana: Eu acho que a gente tem muito o que caminhar ainda para fazer uma Educacédo
a Distancia de qualidade mesmo. E por mais que eu esteja trabalhando desde 2009, eu
acho que eu preciso me aprofundar muito na Educacéo a Distancia. (Nar. 2: 30.08.14).
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E valido ressaltar que € preciso ter em mente, em relacdo a EaD, que a aprendizagem é
a base da sua pratica educativa e deve-se viabilizar o envolvimento ativo dos alunos no
processo de aprendizagem, por meio da busca, da pesquisa e da investigacdo, promovendo a
autonomia. Por essa razdo, mais do que ser ensinado, o discente deve ser incentivado a ser
protagonista da sua aprendizagem. O excerto de Marcio explicita essa acdo de deixar o aluno
se sentir protagonista em seu processo de aprendizagem.

Marcio: O professor deve situar ou orientar o aluno nos estudos da Unidade, porque
eu creio que se o professor ndo der esse direcionamento no AVA, o aluno fica sem
saber o0 que é essencial para ele estudar [...] Eu creio que o professor da EaD deve ter
um cuidado extra com o aluno. O aluno esta distante e n6s podemos perder esse aluno
se ndo damos uma assisténcia individualizada. Ele se sente esquecido pelo professor e
pode desistir. Entéo, eu fagco questdo de mostrar para o aluno que ele é importante para
a UAB, que ele é importante para o curso, que ele é importante para mim. Entende?
(Nar. 2: 29.09.14)

O professor, conforme ja apresentado no Capitulo I, é um facilitador, mediando e
gerenciando o0 AVA. Uma sala de aula virtual ndo consiste em um espaco fixo,
geograficamente situado. Por essa razdo, o professor deve atuar no gerenciamento desse
ambiente, que é hipertextual, polifénico e ndo tem um centro. Interagir com os estudantes no
AVA incentivando a participacao de todos para uma construcdo coletiva e colaborativa dos
saberes, levantando questionamentos, respondendo as dividas e orientando as atividades
permite ao aluno da EaD melhor desempenho, sentindo-se valorizado e construindo seu
conhecimento de forma auténoma, caso seja notado e perceba que € acolhido no AVA. Essa
sensacdo de acolhimento por parte do aluno pode ser atingida quando o docente interage
ativamente nos foéruns, ndo deixando que nenhum aluno fique sem resposta a seus
questionamentos.

No que diz respeito a EaD, a postura afetiva e a adocdo de medidas motivacionais ndo
sdo meramente importantes, sdo fundamentais na conducdo de um AVA, uma vez que diminui
a distancia transacional e afasta a possibilidade de evasédo nos cursos (BORBA, 2006).
Portanto, é imprescindivel, por ndo haver horario fixo de trabalho na EaD, que o docente
organize seu tempo letivo e ndo-letivo no intuito de atender com qualidade os alunos virtuais.
Além disso, perceber rapidamente as dificuldades dos alunos quanto a compreensdao dos
conteudos estudados e enviar feedbacks constantes aos estudantes sobre seu desempenho na
disciplina demonstra atencdo as desigualdades ndo apenas cognitivas, mas socioculturais
presentes no contexto da EaD, de forma a proporcionar uma formacéo de qualidade aqueles

com mais dificuldades.
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Essas atitudes vém ao encontro do conceito de presenca social de Gunawardena
(1997). No contexto virtual, o professor deve promover um ambiente confortavel para motivar
os alunos, tornando esse lugar virtual atraente e estimulante para o aprendizado. Em uma sala
de aula virtual, a heterogeneidade cultural é muito grande, os estudantes podem estar em
continentes diferentes e fazer parte da mesma turma. Por essa razdo, é também importante que
o0 professor esteja atento as questBes socioculturais, a fim de que elas ndo impactem de forma
negativa o processo de formacéo.

Ainda que as praticas citadas nesta secdo sejam de suma relevancia para 0 bom
desempenho do professor de EaD, o processo reflexivo colabora igualmente para que a
experiéncia de ensino e aprendizagem seja bem-sucedida, tanto para o professor, quanto para
0 aluno. E é desse assunto que trataremos na préxima secdo, numa tentativa de agrupar as

respostas das perguntas feitas nesta investigacao.

5.1.2 O processo reflexivo desenvolvido pelos professores formadores da pesquisa

O estudo das experiéncias de dois professores formadores de futuros professores de
lingua inglesa se deu a fim de compreender como eles atuam em seus AVAs, além de
viabilizar um processo de reflexdo de suas praticas. Os resultados desse estudo revelaram que,
de forma distinta, ambos refletiram sobre suas atuacGes e se comprometem a buscar melhorias
de suas praticas. A pesquisa com experiéncias viabiliza a descricdo e a compreensdo do
ensino e da aprendizagem de lingua inglesa em diferentes contextos, conforme pesquisas
realizadas anteriormente (BAMBIRRA, 2009; ZOLNIER, 2011; LIMA, 2014; ARRUDA,
2014), tendo como base esse construto e que contribuiram para a reflexdo sobre esse processo,
promovendo transformacfes nas praticas discentes e docentes. Nesta pesquisa, as relagdes
estabelecidas entre o professor e os alunos em AVAs foram analisadas por meio das
experiéncias dos participantes e com o suporte tedrico de Miccoli (2010). A autora afirma que

a importancia das relagBes, das interacdes e das emog¢des no meio em que as
experiéncias acontecem vém a tona. Contudo, talvez, os resultados mais importantes

das pesquisas com a experiéncia como construto sejam as mudancas e as
transformagdes (MICCOLLI, 2010, p.31).

O processo consistiu em mostrar ao professor suas acdes no AVA e ouvir o que ele

tinha a dizer apos um periodo de contemplacdo dos dados. Vale ressaltar que a pesquisa ndo
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se propOs a realizar um processo reflexivo de modo compulsério, haja vista o carater
espontaneo e consciente dessa pratica. Trata-se de um exercicio de dentro para fora e ndo de
fora para dentro, que procura despertar a consciéncia de que um professor que simplesmente
ndo reflete sobre sua pratica, aceita com naturalidade aquilo que esta a sua volta e tenta
resolver problemas a partir das possibilidades ja existentes, conformando-se e aceitando
rapidamente 0s conceitos e 0s pontos de vista que Ihe sdo apresentados.

Os professores tiveram a chance de refletir sobre suas acdes no AVA, analisando-as
individualmente ou sendo mediadas pela pesquisadora, fato que permitiu a confirmacdo de
determinadas a¢Ges como adequadas para aquele contexto, ou gerou duvida e suscitou
questionamentos sobre outras. Assim, ainda que transformacdes efetivas nas praticas desses
profissionais ndo tenham sido documentadas, € certo que as reflexdes, por meio da anélise das
experiéncias, impactam seu pensar sobre elas e sobre o papel do professor de EaD. E isso é
considerado positivo, se pensarmos na dimensdo do ambiente de interacdo entre aluno e
professor nessa modalidade.

Um processo reflexivo possibilita a instalacdo de condi¢bes para que tanto o professor
guanto os alunos possam alcancar perspectivas distintas da realidade que, segundo Dewey
(1933; 1997), sO6 acontece caso o docente tenha trés atitudes: abertura de mente,
responsabilidade e dedicacdo. A abertura da mente resulta em uma postura atenta a diversos
pontos de vista e a perspectiva de erro, que ainda era negada por Joana. O excerto exposto a

seguir ilustra essa negacao.

Joana: Eu tenho os tutores para fazer esse trabalho. Ndo aumentei mesmo o nimero
de participacGes porque eu nao vejo necessidade. [...] O material didatico é deficitario.
Eu mesmo nem vejo como trabalhar as quatro habilidades na Educacéo a Distancia,
Vanessa. Acaba que a gente fica mesmo na gramatica. (Nar. 2: 30.08.14)

A conduta responsavel demanda um compromisso na busca de respostas e possiveis
solucdes para eventuais problemas na sala de aula e uma reflexdo sobre os efeitos da
formacdo na vida daqueles alunos, seja no dominio pessoal, académico, politico ou social. Ao
incluir a dedicacdo no processo reflexivo, Dewey (1933; 1997) refere-se a uma postura de
autoanalise pela qual passa o professor, das suas concepgdes e dos impactos de suas acdes.
Enquanto Joana ndo conseguia identificar suas dificuldades e eventuais falhas, ndo atingia
aquilo que Dewey destaca como sendo a transformacdo por meio da qualidade da experiéncia.
O ato de refletir deve ter como finalidade a (re)construcao de seus conhecimentos e a¢des para
atingir o desenvolvimento de suas acbes (ARAUJO, 2004). E a reiterada préatica, sem

reflexdo, leva ao aperfeicoamento da rotina, ndo da préatica docente.
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O processo de investigacdo encontra nas experiéncias da professora uma inicial
dificuldade na reflexdo, possivelmente pelo conforto gerado pelo condicionamento ao
contexto em que atua e pelos conhecimentos e competéncias que ainda nao havia adquirido.
Todavia, ndo € possivel afirmar que a participante ndo possuia caracteristicas essenciais para a
realizacdo do processo, que segundo Zeichner (1993), envolvem espirito aberto,
responsabilidade e sinceridade.

Joana, a principio, ndo enxergava que ainda poderia aprimorar sua performance
docente, pois considerava que suas acfes eram eficazes para o aprendizado. Com a reflexdo,
percebeu que uma mudanca na forma de agir no AVA era necesséria, conforme o excerto a

sequir.

Joana: Agora, Vanessa, talvez se eu tivesse mais tempo para me dedicar, sei la... E claro que
vao dizer que o professor ndo pode pensar nisso, mas vocé acaba se envolvendo nas questdes do
dia-a-dia e deixa um pouco de lado 0 AVA. Porque eu ndo saio para ir trabalhar, para ir dar
aulas... entdo fica uma coisa assim informal.

Pesquisadora: De que forma vocé vé sua performance no AVA, mediando as interagfes?
Joana: Eu penso que para as proximas vezes eu quero interagir mais nos foruns.
Eu pretendo rever até mesmo essa questdo dos tutores, a forma de trabalho deles dentro do
AVA que foi muito superficial. Agora, mesmo que minha préatica ndo esteja sendo boa, eu acho
que eu fago muitas coisas com eles. (Nar. 3: 09.09.14)

Quanto a Marcio, os resultados obtidos revelaram que o professor sempre busca
melhorar sua pratica como formador de professores, ainda que suas interacdes sejam
constantes e presentes no AVA. Os excertos a seguir confirmam essa analise de seus
resultados.

Marcio: Todo o contetdo é trabalhado no AVA [...] o curso, a modalidade € virtual, a
gente tenta alcancar todos os objetivos, ndo sé por meio dos foruns; tem as tarefas,
tem também os videos que eu posto, [...] De um modo geral a intermediacdo para a
gente conseguir alcancar os objetivos é através do ambiente virtual [...] Todos esses
objetivos ai foram alcancados no AVA. Utilizando as ferramentas disponiveis 14,
como os féruns, as tarefas, as atividades... Esses sdo 0s recursos que eu tenho, entdo
lango méo deles para desenvolver o conteudo. (Nar. 1: 18.09.14)

Marcio: Eu observo na hora de avaliar individualmente cada académico, eu olho o
trabalho dele, vejo se ele respondeu todas as questdes [...] vocé pode verificar isso la
na pagina, eu abro tudo, verifico, [...] eu olho um por um porque tem que dar nota
individual. Entdo a nota dessa tarefa é individual. Eu vejo também o que ele acertou
ou ndo, e ai eu posto 1a [...] se ele alcangou 0s objetivos, regular ou ndo, fago uma
graduacdo da nota dele em 03 itens e posto. Eu sempre dou uma resposta e ponho o
gabarito la para eles. Eu creio que o professor da EaD deve ter um cuidado extra com
0 aluno. O aluno esta distante e n6s podemos perder esse aluno se ndo damos uma
assisténcia individualizada. Ele se sente esquecido pelo professor e pode desistir.
Entdo, eu fago questdo de mostrar para o aluno que ele é importante para a UAB, que
ele é importante para o curso, que ele é importante para mim. (Nar. 2: 29.09.14)
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Consideramos pertinente trazer a definicdo de experiéncia elaborada por Zolnier
(2011) para o entendimento das relacfes que se constroem entre as experiéncias desses
professores e o processo reflexivo pelo qual passaram.

Ao conceber a “experiéncia como uma forma individual com que cada pessoa sente e
interpreta 0s eventos que acontecem em suas vidas” (ZOLNIER, 2011, p.197), a autora
explica que cada individuo atribui sentidos distintos a acontecimentos especificos e
exemplifica com o “cair da chuva”, que pode representar alegria para alguns e tristeza para
outros. Ou seja, 0 sentimento esta aninhado a uma série de elementos contextuais e pessoais
que determinam o significado daquele evento para a pessoa que o sente. Assim, Zolnier
afirma que uma experiéncia, apesar de coletiva, tem sentido Unico para aguele que a
experiencia.

A abertura de espirito foi uma questdo dificil de ser trabalhada durante o periodo em
que as narrativas foram coletadas. Por meio do acompanhamento sistematico do cotidiano dos
professores no AVA, constatamos que o papel do professor formador vai muito além de
alcancar os objetivos do conteddo, tem implicacBes sociais, académicas e politicas. Um
professor reflexivo deveria se perguntar: “O que meu aluno fard com esse conhecimento?”,
pois sendo um formador, deveria pensar até mesmo nos alunos de seus alunos.

Embora a modalidade de ensino, o contexto e a abordagem metodoldgica de inquiricao
tenham sido 0s mesmos para 0s participantes desta pesquisa, a maneira com que cada um
deles percebeu o processo reflexivo é particular. O que temos para analise sdo os dados
coletados nos féruns de discussdo e as narrativas dos participantes, todavia, ao conceber a
experiéncia como vivéncia, somos impelidos a aceitar que as experiéncias, apesar de
coletivas, ttm um carater individual. O sentido atribuido por Joana as suas proprias
experiéncias esta diretamente ligado as reflexdes realizadas por ela, e 0 mesmo acontece com
Marcio.

Né&o obstante todo 0 acompanhamento do trabalho docente dos participantes, enquanto
atuavam ou mesmo narravam suas experiéncias, experienciavam também situagdes distintas
que envolviam um exercicio de percepgdo, criacdo, volicdo, reflexdo, e, quica, de
transformacéo. Entretanto, é propicio salientar o que diz Miccoli (2010) acerca das relacGes
estabelecidas entre experiéncia e processo reflexivo:

[...] para que a experiéncia tenha significado, exige-se reflexdo; de outra forma, serd

apenas uma tentativa em um processo, sem que se perceba seu sentido. Quando a
experiéncia é reflexiva, porém, ha transformacéo. A experiéncia €, nesse sentido, uma
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condicdo para uma acdo futura transformante e transformadora (MICCOLI, 2010,
p.22).

As palavras de Miccoli (2010), “agdo futura transformante e transformadora”, reforga
0 quéo relevante e proveitoso pode ter sido o trabalho que realizamos com os professores que
participaram desta pesquisa. Os resultados apresentados aqui sdo satisfatdrios, pois houve
éxito quanto ao autoconhecimento.

Antes de finalizar as consideragfes sobre essa parte da pesquisa, salientamos uma
questdo no que tange a ilusdo da reflexdo critica. Ora, ndo h& que se rebuscar o termo
conferindo ao professor que recebe o “titulo” de reflexivo um status superior ou um upgrade
em sua carreira. Ser reflexivo é ser responsavel por suas acdes em sala de aula; € abrir espaco
de didlogo em uma comunidade, seja ela presencial ou virtual, interagindo e propondo
discussbes, dando voz e oportunidades aos estudantes ao mediar uma construcdo coletiva,
democratica e compartilhada de saberes. E reconhecer equivocos didéticos, metodoldgicos e

interpessoais em meio a complexidade da sala de aula.

5.1.3 A natureza da experiéncia dos docentes participantes da pesquisa na EaD

As experiéncias do professor em AVAs para formagdo de professores de LI
permearam todo 0 processo investigativo deste trabalho, desde a concepc¢do do projeto,
passando pelas narrativas dos participantes, sendo incluido no Marco de Referéncia para
categorizacdo de experiéncias de professores em EaD (MICCOLI & BARRETO, (nesta tese))
e, finalmente, sendo basilar para analisar quais implicacdes surgem a partir das experiéncias
desse professor na EaD.

A andlise experiencial realizada neste estudo revelou que determinadas experiéncias
sobressaem no cotidiano do professor tornando-se parte do seu fazer docente, seja por meio de
caracteristicas que sdo inerentes a prépria EaD ou mesmo por fazerem parte do universo de
experiéncias anteriores do docente. As experiéncias sociais recebem destaque uma vez que as
relagdes incursas em uma comunidade de ensino e de aprendizagem virtual se apresentam como
imprescindiveis ao processo de formacdo a que se propde. As subcategorias SOC.1 (Enquanto
professor) e SOC. 2 (Perfil do estudante/turma de estudantes) implicam diretamente nas agdes
do professor no AVA ao refletir seu olhar sobre si mesmo e sobre seus alunos. SOC. 3 (Interacéo

com estudantes) d& a tonica das relacbes no AVA, posto que esse envolvimento mutuo e
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compartilhado, mediado pelo professor, mostrou-se fundamental para aumentar a sensacdo de
presenca social e diminuir a distancia transacional entre professor e alunos.

No que tange as experiéncias pedagogicas e conceptuais, € possivel concluir que as
concepcdes interferem no fazer pedagdgico. Assim, ainda que as experiéncias pedagdgicas
tenham expressividade, elas sdo permeadas pelas concepgdes dos professores. Destacam-se
PED.1. (Procedimentos de ensino), PED.3. (Encontros presenciais), PED.4. (Atividades),
PED.5. (Uso de ferramentas tecnoldgicas) e PED.7. (Estratégias de ensino) como bastante
influenciadas por se acreditar ou ndo na possibilidade de se ensinar LI em contexto virtual.

Determinadas habilidades deixam de ser desenvolvidas e algumas ferramentas
tecnoldgicas ndo sdo utilizadas pela descrenca no processo com suporte tecnoldgico. A crenca
inversa igualmente € valida ao se analisar o cotidiano do professor. A eficacia dos encontros
presenciais, com 0 objetivo de tornar o processo mais real do que virtual, também varia
segundo a concepgdo que se tem a respeito de uma formagdo em EaD. Tais experiéncias se
correlacionam com CPT.2. (Ensino/aprendizagem na EaD), CPT.3. (Concepcbes sobre o
estudante) e CPT.4. (Concepces sobre o papel do professor).

Por se tratar de uma formacdo que se realiza em um contexto a distancia, as
experiéncias contextuais se apresentam fortemente ligadas as a¢des dos professores. CTX.2.
(Institucionais) normatizam comportamentos no AVA e sdo proeminentes, uma vez que 0
professor pode se sentir confortavel com formalizagdes ou ndo se adaptar a elas,
complementando ou substituindo o AVA por outros canais de comunica¢do. CTX.3.
(Constituicdo da(s) turma(s)) influencia as acfes do professor que lida com estudantes de
diferentes regides e culturas agrupados em uma Unica comunidade. Vale ressaltar que CTX.4.
(tempo) consiste em relevante experiéncia que remete ao teletrabalho e, por ndo ter critérios
definidos, influencia no cotidiano do professor no AVA.

Outras experiéncias, as quais foram categorizadas nesta pesquisa, (afetivas, pessoais e
futuras) também influenciam a prética docente em AVAS, todavia prevalecem as sociais,
pedagogicas, conceptuais e contextuais, caracterizando a natureza da experiéncia de ser
professor em EaD. Destacamos trés pontos passiveis de discussdo e observacao preliminares:
(1) as diferentes formas de ensinar e aprender; (2) os diferentes espacos de construcdo de
saberes; e (3) a reflexdo como premissa basica no cotidiano do professor.

Faz-se interessante lembrar que o dominio das tecnologias de comunicacdo e
informagdo é atributo essencial para o sucesso da docéncia na EaD. Todavia, se
rememorarmos a discussdo dos dados coletados neste estudo, veremos que, embora uma

familiaridade com as ferramentas tecnologicas disponiveis nas plataformas que hospedam
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cursos na modalidade a distancia seja requerida, expertise ndo consiste em uma exigéncia. Os
AVAs podem ser descomplicadamente operados, bastando ao professor um treinamento
elementar para postagem de documentos, abertura de foruns, elaboracdo de atividades tais
como wikis, podcasts, links, entre outros.

Demonstrar competéncia na comunica¢do com os estudantes por meio da utilizacdo
das TDICs é relevante para o processo de ensino e aprendizagem, todavia, na EaD sua
utilizacdo é imprescindivel, uma vez que a mediacdo do processo € realizada por meio de tais
ferramentas. O uso das TDICs em sua potencialidade e com competéncia influencia na
qualidade do curso ofertado na modalidade a disténcia, entretanto, atitudes relacionadas a
presenca social, ao estimulo e a consciéncia de um fazer docente dedicado e responsavel
consistem em atributos que superam uma ampla e total competéncia tecnoldgica.

Moran (2002) assevera, como exposto no capitulo Il, que a interacdo e a interlocucédo
entre alunos e professores no ensino a distancia constituem o cerne da metodologia e, uma vez
que as tecnologias evoluem, o fazer-se presente no ambiente virtual também deve evoluir.
Baptista (2013) corrobora com a ideia de Moran (2002) apresentada no paragrafo anterior,
mas explicita que as praticas docentes podem ndo acompanhar essas mudancas e evolugdes,
uma vez que o professor formador, que veio de uma formagdo académica e possui
experiéncias anteriores em ambiente presencial, pode ndo conceber com naturalidade os
diversos espacgos de construcao do saber que o lugar virtual proporciona.

Quando mencionamos os diferentes espacos de construcdo de saberes, nos referimos
diretamente aos AV As e suas infinitas possibilidades recursivas. Reforcamos que mesmo uma
sala de aula presencial pode oferecer oportunidades de criagdo e compartilhamento de
conhecimentos, quanto mais um ambiente de natureza hipertextual como um AVA. No
capitulo Il desta tese abordamos a tematica dos AVAs ressaltando as caracteristicas e
propriedades dessa sala de aula que, sendo utilizada em sua potencialidade, otimiza as
oportunidades de ensino e aprendizagem, viabilizando a construcdo de uma rede de
conhecimentos que, sendo democrética, € tecida por todos os membros daquela comunidade,
sem privilegiar ou desfavorecer inteligéncias e competéncias distintas. Um ambiente de
aprendizagem configurado com essas caracteristicas e propriedades consiste em um sistema
vivo, de acordo com Soares e Rech (2009), promovendo a interacdo entre 0s que atuam no
AVA, bem como a relevancia de aspectos relacionados a presenca social, a autonomia e a
cooperacéo.

Destacamos a reflexdo como premissa basica no cotidiano do professor com o

propoésito de implementacdo do que chamamos de autoformacéo continuada, processo que
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pode complementar uma formacéo em servi¢o. O termo ndo demanda um processo solitério,
ao contrério, salientamos o que afirma Zeichner (1993) sobre o tema ao ressaltar a relevancia
de pensar em conjunto sobre o seu trabalho. O autor afirma que pouco se fala da reflex@o
enquanto pratica social, por meio da qual grupos de professores podem apoiar e sustentar o
crescimento uns dos outros. Entendemos que a reflexdo, em seu carater social, permite que o
professor compartilhe suas experiéncias ndo vendo os seus problemas como somente seus,
mas inerentes a complexidade do ensinar e do aprender.

Discutindo a segunda pergunta que rege esta tese (Qual é, portanto, a natureza da
experiéncia de ser professor na EaD?), sustentamos que ja ndo mais é possivel, ndo apenas na
EaD, que o professor permaneca preso a convencdes, métodos e sistemas que regulem a
dindmica da sala de aula (MORAN, 2002; BAPTISTA, 2013). Entretanto ainda ha
professores aprisionados aos grilhdes de um ensino onde o professor meramente professa,
fazendo uma alusdo a etimologia da palavra professus, que tem sua origem no latim e
significa “pessoa que declara em publico”. Ora, o estudante ndo ¢ um repositério de
informac@es, no qual o professor pode inserir e do qual pode excluir topicos, conceitos ou
pontos de vista, apenas como difusor do conhecimento (LEVY, 1999), sobretudo estudantes
de licenciatura. Existe uma responsabilidade peculiar quando se forma professores. Talvez a
internet o seja, mas nao o estudante.

O professor na EaD né&o representa a figura central do processo e suas atribuigcdes vao
desde a selecdo e organizacdo dos conteudos até a avaliacdo da aprendizagem. Entendemos
gue a EaD demanda uma postura do professor que seja parceiro dos alunos na construcdo dos
saberes, viabilizando e mediando o processo de aprendizagem, por meio de sugestdo de
pesquisas, links, orientacbes em atividades e solucdo de duvidas, permitindo assim que nédo
somente os estudantes aprendam e adquiram autonomia, mas que o professor contribua para
seu préprio crescimento e inovacgao na sua pratica pedagogica. Ha que se lembrar que existem
inimeras formas de acesso aos saberes e 0 que realmente importa ndo é a quantidade de
informacdes adquiridas, mas como, onde e quando utiliza-las, compartilhando-as, ampliando-
as e recriando-as. Ensinar e aprender sdo processos distintos e multifacetados. Aprendemos
guando ensinamos, quando erramos e, essencialmente, aprendemos quando interagimos com o
outro (FREIRE, 1997).

O acompanhamento dos alunos no AVA esta associado ao “estar junto” virtual, que
consiste em um efetivo acompanhamento, envolvendo a participagdo do professor no sentido
de criar situagOes para que o processo seja colaborativo, incluindo professor, aprendizes e

tutores, sendo que o primeiro deles deve acompanhar os alunos, experienciando, mediando e
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auxiliando nas situagdes de conflito, sucessos e insucessos, de forma que possam encontrar
suporte para a solucdo de problemas advindos das dificuldades cognitivas, sociais e
emocionais. Valente (1999a) explica que a interacdo entre o professor e os alunos com o
suporte da internet viabiliza a realizacdo do ciclo descricdo-execucdo-reflexdo-depuracéo-
descricdo, por meio do qual o aprendiz, ao tentar resolver um problema, encontra amparo no
professor. A solucdo do problema, que pode ser uma ddvida sobre o conteudo ou um
questionamento sobre procedimentos para realizacdo de determinada atividade, promove um
comportamento ativo no aluno e gera resultados que passam a funcionar como possibilidades
de reflexdo, novas perguntas e novas descobertas.

No caso dos professores participantes, verificamos que as vezes esse processo de
retroalimentacdo ndo era observavel, especialmente no cotidiano de Joana, que, nem sempre
respondia as indagacdes dos alunos. Em varios momentos, Joana ndo se dava conta de que
eles estavam com dificuldades, pois ndo “estava junto”, interrompendo um ciclo que poderia
gerar autonomia no aprendiz para deixar de ser passivo e tornar-se agente da sua prépria
aprendizagem. Para que esse ciclo funcione, ndo se pode prescindir de acdes diligentes e
eficazes do professor.

E relevante destacar que, a despeito da nio centralizacio do ensino na figura do
professor, ele permanece como importante elemento no processo educativo e que suas
atribuicbes, mesmo que tenham sido alteradas e diversificadas em relacdo ao Ensino
Presencial, continuam tendo um carater imprescindivel para o éxito daquilo que se propde a
fazer na formacao de professores.

Em um AVA onde ndo ha uma efetiva interacdo entre os atores (MORAN, 2002), ndo
podemos afirmar que ha construcdo do conhecimento. Uma mera transposicao da sala de aula
tradicional para uma plataforma virtual ndo garante o sucesso do processo de ensino e
aprendizagem, que demanda a implementacdo de novas maneiras de explorar o conhecimento,
cabendo ao professor a fungéo de oportunizar, de forma criativa, a inclusdo e interacéo entre
os individuos pertencentes aquela comunidade.

Embora ferramentas tecnoldgicas estejam disponiveis na plataforma da UAB/UNIVX,
verificamos que Joana néo as utiliza potencialmente, ignorando as possibilidades de chat,
wiki, enquete, cyber café e videoaulas, bem como abrindo o forum, porém interagindo muito
pouco com os estudantes. A participante alega que esses instrumentos ndo atendem aos
objetivos e que os estudantes ndo gostam de determinadas atividades online. O excerto a

seguir comprova a atitude de Joana quanto a isso.



170

Joana: Eu acho que para o ensino a distancia essa construcéo coletiva é importante. Ir
aprendendo com um, com outro [...] eu acho que fica uma coisa tdo mecanica a
dindmica do AVA. O professor responde, fala... O aluno responde, fala... fala,
responde, fala, responde... Eu acho que essa padronizagdo do AVA deixa o ambiente
muito frio [...] trabalhar a questdo da oralidade dentro do AVA é algo inviavel [...] é
muito complicado trabalhar a questdo da lingua inglesa dentro da Educacdo a
Distancia [...] € uma forma de aprendizagem que tem muito o que se aprender, que tem
muito o que se estudar [...] a Educacdo a Distancia ainda é muito falha, disso eu ndo
tenho davidas [...] Eu mesmo nem vejo como trabalhar as quatro habilidades na
Educacdo a Distancia, Vanessa [...] O AVA ndo é tudo. Eu ndo penso que devemos
ficar s6 no AVA. Eu considero que minhas aulas acontecem mesmo no Encontro
Presencial. (Nar. 2: 30.08.14)

Os instrumentos tecnoldgicos citados no pardgrafo anterior ao excerto apresentado
consistem em ferramentas interativas que viabilizam infinitas oportunidades de
gerenciamento, facilitacdo e mediacdo pedagogica entre docente e estudantes, desenvolvendo
nos alunos autonomia, independéncia e liberdade criadora. Sob essa perspectiva, é possivel
concluir que ndo basta que a plataforma seja repleta de possibilidades, mas que tais
possibilidades sejam acionadas, implementadas e que seu uso seja efetivo.

Mesmo as tecnologias de informacdo e comunicacdo sendo abundantes na plataforma
virtual, o trabalho do professor permanece relevante, mediando as interagfes por meio de
ferramentas sincronas e assincronas e fazendo-se presente no AVA. A orientacdo e mediacao
do processo pelo professor transmitem ndo apenas o conhecimento ao aluno, mas seguranca e
autonomia por meio de atividades que inspirem, motivem e movimentem o AVA.

Observadas essas questdes e apds incessante trabalho demandado por esta
investigacdo, compreendemos, sem 0 intuito de esgotar o tema ou que Se pense em um
possivel reducionismo da matéria, que todas essas praticas podem caracterizar a natureza das
experiéncias de ensino da EaD. Tendo como pilares a fundamentacdo teorica desta tese, as
narrativas colhidas dos participantes, a discussdo e analise dos resultados e as reflexdes desta
pesquisadora, concluimos que os dados da investigacédo feita por nos revelam que a frequéncia
da interacdo dos envolvidos nesse processo se deu nos foruns de discussdo, de formas e
intensidades distintas, considerados de extrema importancia para o aprendizado. Na proxima
secdo, discorreremos sobre as implica¢Oes para a formacéo docente, assunto ainda de infinitas

concepcoes.
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5.2 Implicacdes para a formacéo dos professores de LI em EaD

A formacéo inicial de professores de inglés na modalidade a distancia apresenta
desafios com dimensfes se ndo maiores tdo complexos quantos aqueles percebidos no ensino
presencial, j& que o ambiente virtual oferece inimeras possibilidades de interagdo e de busca
de conhecimento. O uso de diferentes midias nas relacfes de ensino e de aprendizagem pode
ser utilizado no AVA, viabilizando novas formas de constru¢cdo do conhecimento mais
democrético, coletivo e compartilhado. Com as inimeras possibilidades de interacdo no
ambiente virtual, vimos que o papel do professor na gestdo desses ambientes é crucial para a
qualidade da formacéo.

O papel dos professores na EaD esta relacionado ao processo dindmico e hipertextual
do AVA, que altera as formas de ensinar e aprender, dando autonomia ao aluno para gerenciar
sua formacédo. As dificuldades se concentram no fato de que, em muitos casos, o professor
formador ndo esta preparado para formar professores na modalidade da EaD, o que demanda
uma capacitacdo adequada desses profissionais (seja pré-servico, em servico, ou mesmo uma
autoformacdo continuada) com observancia das competéncias didaticas, pedagbgicas e
tecnoldgicas imprescindiveis para a realizacdo do trabalho docente nesse espago. Essa
demanda de continua formacdo tem implicacdes na eficacia da atuacdo desses professores.
Tomemos como exemplo os dados coletados nas andlises de Joana.

No Grafico 2, a natureza da experiéncia pedagogica de Joana é predominantemente
contextual. Isso determina que a sala de aula virtual impacta o seu fazer docente, visto que
Joana ndo interage muito com seus alunos no AVA, valorizando o encontro presencial. Além
disso, Joana utiliza somente o material disponibilizado pela instituicdo, ndo oferecendo outros
recursos de aprendizagem que estdo disponiveis a todos na internet. Joana acredita que, com
isso, incentivaria os alunos a serem mais autbnomos na busca do conhecimento, ainda que
sinta que eles ndo sdo motivados suficientemente para tal.

No caso de Marcio, a natureza de sua experiéncia como docente esta pautada nas
experiéncias pedagodgicas, predominantemente (Gréfico 3). Com ag¢Bes bem distintas de Joana,
0 participante acredita que estimula seus alunos oferecendo outros meios de aprendizagem
com o recurso da internet. Além disso, o professor participa ativamente do processo de
aprendizagem, interagindo com todos e a todo momento por meio das ferramentas disponiveis
no AVA.
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Em alguns casos, ndo somente o treinamento de acdo no AVA basta, é preciso a
adequacdo do fazer docente, distinto do que se apresenta na educacao presencial, para a EaD.
Um dos desafios desses professores é lidar com as ferramentas tecnoldgicas, se colocando
como um aprendiz quanto a forma de ensinar, de interagir e de avaliar seus alunos. Toschi
(2008) afirma que as duas modalidades de ensino -presencial e a distancia- estdo em um
tempo fisico e em outro imaginario e que, na EaD, a concepcédo de presencialidade professor,
que favorece a troca de saberes com seus alunos.

Findada esta secdo e tendo consciéncia de que se trata de uma investigacdo que nédo se
encerra com esta tese, apontamos para a necessidade de investigar se essas praticas téo
distintas seréo encontradas em outros contextos e com outros professores de EaD. Passamos a

discorrer sobre as limitacdes que este estudo tem, propondo, em seguida, novas pesquisas.

5.3 Limitacg6es do estudo

Ao nos depararmos com dois perfis tdo distintos de professores como os de Joana e
Marcio, ndo é dificil vislumbrar a possibilidade de encontrarmos uma gama maior de perfis,
cujas acdes docentes sejam ainda mais diversas. Consideramos o numero de participantes
como um fator limitador dessa pesquisa, e, embora tenhamos pensado em um ndmero maior,
alguns deles desistiram de continuar. Parece-nos compreensivel a desisténcia de alguns
professores, posto que liberar o acesso aos seus AVAs implicou, ainda que suas identidades
tenham sido preservadas, em mostrar sucessos e insucessos. Com isso, 0 constrangimento
gerado pela tabulacdo dos dados que envolvia percentuais de interacéo, resposta dos alunos ao
processo de ensino e de aprendizagem era, eventualmente, visivel. Por outro lado, embora
tenham sido dois professores apenas, fomos brindados com dois perfis cujas diferencas
caracterizam seus cotidianos e dando sentido ao estudo, tendo em vista que nao sabiamos, de
antemé&o, como os participantes atuavam em seus AVAS.

Uma outra limitagdo que podemos apontar concentra-se na impossibilidade de néo
acompanharmos a trajetdria dos participantes apos a investigacdo. Uma vez que tiveram a
oportunidade de autoconhecimento por meio de uma anélise de seus AVAS, ha a possibilidade
de uma mudanca em suas praticas. As narrativas dos mesmos sinalizam uma perspectiva de

continua formacao ou de aperfeicoamento de suas agoes.



173

Este estudo, portanto, abre caminhos para novas possibilidades de investigacdo sobre
experiéncias docentes em EaD, sobre a necessidade de uma formagdo continuada adequada
aos desafios aqui levantados que devem ser vivenciados por outros professores dessa
modalidade e, ainda, sobre a possibilidade de se tracar um perfil desejado de um formador de

professores no contexto da EaD.

5.4 Sugestbes para Novas Pesquisas

Partindo das limitacdes desta investigacdo, que diz respeito ao numero de professores
participantes e de dois perfis tdo distintos, sugerimos outros estudos que investiguem a
existéncia de outros perfis de professores na EaD e como se caracterizam seus cotidianos. No
que concerne a esse dia-a-dia do fazer docente, observamos que ainda que varias pesquisas
com foco na EaD tenham sido realizadas, carecemos de conhecer mais sobre 0s processos de
ensino e de aprendizagem nesse contexto. Estudos sobre metodologias, docéncia em linhas
gerais, bem como sobre plataformas virtuais tém sido realizados no pais, o que contribui para
a qualidade dos cursos oferecidos nessa modalidade. Contudo, outras pesquisas poderdo
contribuir para o avanco na qualidade dos cursos na EaD.

Também como sugestdo de pesquisa, e baseando-se no processo reflexivo pelo qual
passaram 0s professores, sugerimos um acompanhamento pos-estudo com docentes que
tenham tido a oportunidade de autoconhecimento. Encerrada esta tese, paira a ddivida em
relacdo a uma mudanga em suas praticas, 0 que nos impele a pensar em uma pesquisa que
investigue o cotidiano de professores que ja tiveram essa oportunidade.

Por fim, vale ressaltar que muitas indagacdes suscitam ap6s a realizacdo de um estudo
como este: Tais professores conseguem seguir sozinhos? Como se daria um trabalho de
coaching continuo realizado com professores que atuam na EaD? Como os estabelecimentos
de EaD, tais como a UAB, podem se beneficiar de estudos como este? Respostas a esses
questionamentos podem agregar qualidade aos cursos e regular os processos de selecdo de
docentes para atuar na EaD, assim como dar continuidade para pesquisas em Linguistica

Aplicada.
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5.5 Consideracdes Finais

Esta pesquisa apresentou uma contribuicdo para o ensino a distancia na formacéo de
futuros professores de LI na EaD, buscando compreender como atuam os professores em suas
salas de aula virtuais, conhecendo os cotidianos de dois professores no AVA por meio de um
estudo de caso. Reiteramos a indispensabilidade de se pensar em uma formacdo que seja
diretamente aplicada a uma continua reflexdo (ZEICHNER 1993), aprendizagem e
transformacéo, de forma a tornar a EaD uma modalidade de ensino e aprendizagem mais
eficaz e, porque ndo, mais prazerosa. O prazer, nesse caso, estimula a exceléncia das préaticas
docentes, facilitando o processo de reflexdo e autorreflexdo, que sdo de suma importancia na
pratica docente de formacao de professores.

Quanto a minha experiéncia como pesquisadora, foi um longo processo de muita
dedicacdo, tanto ao escopo de pesquisa quanto a busca de fundamentacédo tedrica para pautar
esta tese e de abdicacdo, ja que sou professora de lingua inglesa e também ja atuei como
formadora de professores nos contextos presencial e a distancia. Tentei, a0 maximo, que
minhas experiéncias ndo influenciassem minha pesquisa, atentando para as experiéncias
vivenciadas pelos participantes. Os professores tém limitagdes quanto ao ambiente e muitas
barreiras a serem transpostas. Ndo é possivel normatizar plenamente a atuacdo docente em
EaD, posto que o AVA é um ambiente hipertextual e polifonico, repleto de possibilidades de
ensino e de aprendizagem, de forma que o perfil que caracteriza cada docente, é moldado
segundo suas experiéncias, quais sejam sociais, pedagogicas, conceptuais, contextuais,
futuras, pedagdgicas, pessoais ou afetivas.

Buscamos esclarecer quais as implicaces, pessoais e profissionais, que tornam a
formacédo de professores na EaD eficiente. Destaca-se que ainda hd comparagdes entre ensino
presencial e ensino a distancia, o que é plausivel se pensarmos que esta modalidade ainda tem
em seu corpo docente formadores oriundos do ensino presencial e que esta transicdo demanda
conhecimento das novas formas de ensino e aprendizagem, assim como intimidade com os
aparatos tecnol6gicos. As experiéncias revelam que ainda hd muito 0 que se pesquisar em
EaD, sobretudo a respeito do cotidiano dos professores que atuam na formacao de professores
em AVAs, posto que ndo se gerencia um sistema vivo (SOARES; RECH, 2009) sem
qualificagdo adequada e, singularmente, sem processos continuos de reflexao.

O esforgo foi demasiado, conquanto muito prazeroso, sobretudo por acreditar que se

pode contribuir para a Linguistica Aplicada e para a extensdo da pesquisa académica, por
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meio da pesquisa experiencial e do acompanhamento do dia-a-dia do professor.
Evidentemente, as investigagdes sobre o professor e sua sala de aula virtual ndo se extinguem
com esta tese, que embora tenha viabilizado a compreenséo das acdes de dois professores,
desvelando seus cotidianos de ensino no AVA, possibilita a abertura de caminhos para outras

que também contribuirdo para o fomento da pesquisa académica.
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