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Apresentacao

Este volume é uma coletdnea de sete capitulos que tra-
zem possibilidades e experiéncias de sala de aula no universo do
ensino a distancia, modalidade em ascensao nas ultimas décadas
no Brasil e no mundo.

Inserimo-nos na linha tematica “Educacgdo e processos
de ensino-aprendizagem” para refletir sobre as praticas e a for-
macao docente que permeiam o mundo do ensino virtual con-
temporaneo. Somos todos professores em continua formacao
e reflexdo, compartilhando nossas experiéncias, ansiedades e
propostas de otimizacdo com base nos conhecimentos por noés
adquiridos e também no feedback que outros atores (tutores e
alunos) nos fornecem. Dessa forma, nossa posicao critico-refle-
xiva é essencial para a investigacdo de todas as acoes didaticas
que circundam o ensino a distancia. Tudo com vistas a obter os
melhores resultados possiveis de um processo que ainda esta em
sua infancia.

Trazemos, entdo, trés temas gerais: (i) reflexdes sobre o
processo de interacdo entre os interlocutores da EaD; (ii) praticas
pedagdgicas no ensino a distancia; e (iii) experiéncias sobre a ati-
vidade docente e as acoes de tutoria na modalidade de ensino a
distancia. Optamos por nio dividi-las nem estabelecer fronteiras
entre os capitulos, pois os apontamentos realizados pelos auto-
res caminham entre elas livremente, na busca da producédo do
conhecimento.

Em Moodle: tecnologia e ensino juntos ao alcance de to-
dos, as autoras Ana Carolina Oliveira e Jamylle Ouverney-King
avaliam a interatividade do ambiente virtual de aprendizagem
Moodle em uma turma de Licenciatura em Letras por meio de
questionarios respondidos pelos alunos do referido curso. O ca-
pitulo traz ndo apenas a analise dos alunos, como também con-
tribuicoes relevantes para a melhoria da ferramenta.



Liane Leitdo Veloso, Rosycléa Dantas e Jaberlanye Nelo
trazem o ensino a distdncia pela perspectiva do tutor no capitulo
Em busca do género profissional. As autoras propéem questio-
namentos sobre a valorizacio do profissional que, muitas vezes,
é o elemento essencial na mao dupla da comunicagao entre o alu-
no e o conhecimento. Utilizando excertos de falas de uma tutora,
as autoras desenham o perfil da tutoria e as experiéncias que a
atividade gera.

Conhecimento interdisciplinar e percepcoes discentes
no curso de Letras a distancia, das autoras Gerthrudes Aratjo e
Jamylle Ouverney-King, promove uma discussio acerca da pro-
ducdo de conhecimento na EaD, a partir do olhar dos alunos. O
objetivo do referido capitulo é, por meio de excertos produzidos
pelos alunos em um férum no ambiente virtual de aprendizagem
(AVA), identificar as suas representagoes sobre a propria constru-
¢ao de conhecimento nas experiéncias vivenciadas nas discipli-
nas de Semindrio Interdisciplinar I e II.

Continuando pelo fio condutor que rege as reflexdes in-
teracionais entre os atores e as praticas pedagégicas no ensino
a distancia, Gerthrudes Araujo, Liane Leitdo e Rosycléa Dantas
trazem As representacoes do binomio teoria e pratica sob o
olhar do aluno virtual de Letras. As autoras voltam suas aten-
¢Oes para os alunos no intuito de refletir, usando a perspectiva do
Interacionismo Sociodiscursivo e as representacoes discursivas
dos alunos, sobre a relacio entre teoria e pratica ao executarem
a geracdo de dados para uma aula de Linguistica II.

No capitulo intitulado A perspectiva do material didatico
paraa EaD:reflexao a partir da pratica no curso de Licenciatura
em Letras do IFPB, Monica Pereira e Danielle Almeida trazem, a
luz da concepcao interacionista da aprendizagem auténoma, a
proposta metodoldgica que fundamenta a producao desse mate-
rial didatico. As autoras apontam, por meio do percurso de elabo-
racao desse material, para a importancia da adaptacdo da sua
linguagem e dos seus mecanismos a fim de promover uma maior
acessibilidade do aluno — nesse caso especifico, o de Licenciatu-



ra em Letras —, levando-se em consideragao as especificidades do
ambiente virtual.

Moacir da Costa Filho promove um relato de experiéncia
em As multiplas interacoes em um forum on-line e a aprendiza-
gem em um ambiente virtual, compartilhando os conhecimen-
tos adquiridos a partir da disciplina ministrada, os relatos dos
seus interlocutores e a criacdo de uma tutora “ficticia” — Fatima.
Em seu texto, ele evidencia as multiplas utilidades e beneficios
educacionais da ferramenta férum, que, como o préprio autor
afirma, ultrapassa a ideia de “depositério de atividades”.

Finalizando nossa coletanea critico-reflexivo-experimen-
tal, trazemos Uma proposta didatica para o ensino de literatura
afro-brasileira na modalidade a distancia, de André de Oliveira,
Aline de Andrade e Ariela Sales, em que os autores lancam pro-
postas sobre o ensino literario e outros recursos contemporane-
os virtuais, chamando a aten¢do para uma abordagem inclusiva
e diversificadora, que caminha lado a lado com as politicas pabli-
cas culturais brasileiras contemporaneas.

Desejamos que a selecdo aqui presente contribua para a
sua pratica, qualquer que seja, e exprimimos desde ja nossa ale-
gria em ter vocé compartilhando nossas experiéncias.

As organizadoras
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Moodle: tecnologia e ensino jun-
tos ao alcance de todos

Ana Carolina Costa de OLIVEIRA (IFPB)
Jamylle Rebougcas OUVERNEY-KING
(IFPB)
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Introducao

A Educacdo a Distancia (EaD) é um modelo de ensino que,
nos ultimos anos, tem se expandido muito. Segundo resultados
do Censo EaD.br, realizado pela Associacdo Brasileira de Ensino
a Distancia (ABED) com dados de 2013 e divulgado em 2014, mais
de 7 milhGes de brasileiros concluiram os estudos por meio da
EaD. Vale salientar que hd uma predominancia de mulheres en-
tre os alunos de cursos a distancia. Elas sdo maioria, com mais de
56% do total, o que também esta refletido pelos niimeros dessa
pesquisa, como veremos mais adiante.

Quanto a idade dos alunos, embora algumas faixas eta-
rias mais jovens comecem a mostrar boa presenca nos cursos
virtuais, a idade média deles gira em torno de 30 anos ou mais.
A excecdo fica por conta dos cursos profissionalizantes, visto que
se destinam aos mais jovens, aqueles em inicio de carreira (ABED,
2014). Ja em nossa pesquisa, os alunos com mais de 30 anos re-
presentam quase um padrdo para as modalidades semipresen-
cial e com disciplinas EaD, ou seja, essa idade mais madura vai
se refletir nas estatisticas da ocupacao profissional dos alunos de
EaD, ja que a ampla maioria deles ja esta inserida no mercado de
trabalho.

Entre os alunos que fazem cursos a distancia, por exem-
plo, os que trabalham sdo quase a totalidade (94%). Dessa forma é
realcada a grande vocacdo inclusiva da EaD, permitindo a quem
ja estd inserido no mercado de trabalho voltar a estudar ou inves-
tir em sua carreira (ABED, 2014).

O Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP/MEC) divulgou, no Censo da Educacdo Superior
de 2014}, que ha mais de 1,2 mil cursos a distancia no Brasil, mos-
trando uma participacio superior a 15% em matriculas de gradu-
acdo — em 2003, havia somente 52 desses cursos. Atualmente, de
acordo com a ABED (2014), as universidades sdo responsaveis por
90% da oferta dos cursos a distancia, o que representa 71% das
matriculas nessa modalidade. Porém, apenas 18,39% dos cursos

! Informagéo disponivel em: <http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/documentos/2015/
notas_sobre_o_censo_da_educacao_superior_2014.pdf>. Acesso em: 2 fev. 2016
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estdo na esfera publica (ministrados por instituicoes federais,
estaduais ou municipais), ao passo que uma grande maioria
(79,28%) se situa na esfera privada — sendo que, nesse grupo,
50,96% sao instituicoes com fins lucrativos (e elas oferecem
40,4% do total geral de cursos no pais, uma parcela muito repre-
sentativa) e 42,27%, sem fins lucrativos (que oferecem 33,52% do
total geral de cursos no pais). Tal expansdo nédo foi aleatoria e
teve o apoio de uma ferramenta de comunicacio essencial: a in-
ternet, com sua velocidade de troca de dados.

Seguindo seu curso natural de expansao, a internet deu
sustentacao para o surgimento de outras ferramentas tecnologi-
cas voltadas para o ensino, como é o caso dos ambientes virtuais
de aprendizagem, também conhecidos como AVAs (MORAES et
al.,, 2004). Com a revolucao das Tecnologias da Informacao Mo6-
veis e Sem Fio (TIMS), os AVAs tém se tornado pecas cada vez
mais presentes na EaD.

O AVA é uma ferramenta utilizada tanto no meio acadé-
mico quanto no corporativo, como apoio pedagégico para a EaD.
Segundo Mehlecke e Tarouco (2003), esse ambiente utiliza a in-
ternet para gerenciar uma série de processos relativos a aprendi-
zagem, a0 mesmo tempo em que estabelece o conceito de sala de
aula virtual, pois disponibiliza, em formato de blog, uma pagina
em que sao depositados contetidos e abertos foruns para discus-
sdo com o professor ou com o tutor da disciplina. Detalharemos
mais sobre esse ambiente a seguir.

Existem, disponiveis no mercado, muitas plataformas
de AVA. Dentre elas, o Moodle, objeto de estudo deste capitulo, é
um dos AVAs mais difundidos no mundo, de acordo com Vieira
(2011), por ser um software livre, agradavel, simples e intuitivo de
usar, tanto na perspectiva docente quanto na discente.

Portanto, em virtude do grau de relevancia que os AVAs
tém na EaD, é importante avaliar essas ferramentas para que se
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possa conhecer seus pontos fortes e suas deficiéncias e até onde
elas influenciam o processo de ensino e aprendizagem, a fim de
elencar melhorias para tais tecnologias. Sendo assim, colocamos
a avaliacdo da interatividade do AVA Moodle em uma turma de
Licenciatura em Letras da cidade de Jodo Pessoa, no estado da Pa-
raiba, como objetivo principal deste capitulo, para determinar a
percepcao dos graduandos em relacio ao suporte que usam para
estudar. Acreditamos ser relevante a pesquisa — que traz retratos,
ainda que pequenos, de realidades locais — para que possamos
visualizar a expansao e a permanéncia da EaD em diferentes re-
gioes do pais e em variadas realidades.

Ensino a distancia: um breve historico

A EaD é uma modalidade de ensino que, embora pareca
ter surgido ha poucos anos, ja existe ha bastante tempo. Para
alguns teéricos, como Alves (2007), a invencao da imprensa por
Gutenberg, no século XV, foi fundamental para o surgimento
da EaD. A primeira impressao, elemento impulsor para a EaD,
se efetivou em 1442, contudo o primeiro curso na modalidade a
distancia (por correspondéncia) foi oferecido apenas em 1728, na
Gazette de Boston, nos Estados Unidos. De acordo com o autor,
foi entdo que comegou a se estabelecer uma cronologia sobre o
inicio efetivo da EaD.

Posteriormente, a modalidade se difundiu pela Europa, e
boa parte dos Estados Unidos foi cenario dessa difusdo na segun-
da metade do século XIX. Segundo Alves (2007), no Brasil, apesar
de haver indicios de cursos por correspondéncia no inicio de sé-
culo XX, coube ao radio ser o pioneiro da EaD. Com um sistema
muito bem elaborado e voltado para a educacdo, a Radio Socie-
dade do Rio de Janeiro, fundada em 1923, cumpria muito bem o
papel de levar educacdo e cultura para os lares dos brasileiros,
especialmente em locais remotos.
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Ja nos anos 60 e 70, a televisdo, em sua fase inicial, foi
usada de forma positiva para fins educacionais, e varios incenti-
vos comegaram a ocorrer no Brasil, a exemplo do programa Te-
lecurso?, resultado de uma parceria entre a Fundacdo Roberto
Marinho (FRM), associada da Rede Globo de Televisao, e a Fun-
dagdo Padre Anchieta (FPA), mantida pelo governo do Estado de
Sao Paulo, com o objetivo de promover atividades educativas e
culturais utilizando os meios midiaticos do radio e da televisao.

Em 1978, é lancada a primeira versdo do Telecurso tele-
visionado, com o objetivo de preparar o “telealuno” para os exa-
mes supletivos. Em meados da década de 80, segundo Capella-
ro e Capellaro (2012), muitos cursos incluiram a transmissao de
videoaulas, gravadas ou em tempo real. Na década de 90, com
a propagacao da informatica e das TIMS, surgiram novas possi-
bilidades de se fazer EaD. Em 2005, uma equipe do Ministério da
Educacao (MEC) criou a regulamentacdo do artigo 80 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), determinando os
métodos para obter o credenciamento do MEC para a oferta de
cursos a distancia, o que nio sé facilitou os procedimentos, como
também estabeleceu uma espécie de guia de padronizacdo dos
Cursos.

Implantada nos paises desenvolvidos desde o final do sé-
culo XIX, como um importante instrumento de desenvolvimen-
to profissional e social, a EaD avanca continuamente em busca
de novas metodologias para otimizar a sua qualidade. Ainda de
acordo com Capellaro e Capellaro (2012), mesmo com os fatores
positivos que lhe sdo peculiares, a educacao a distdncia ainda so-
fre preconceitos quando comparada ao método tradicional. Por
exemplo,

ceticismo quanto a qualidade dos cursos na for-
macdo do estudante, sentimento justificado pela
percepcido de uma falta de formagéo especifica dos
educadores para a atuagdo na modalidade e a ma
utilizagdo dos recursos de informatica disponiveis.
(CORREA; SANTOS, 2009, p. 1).

2 Disponivel atualmente na internet por meio do site <http://educacao.globo.com/telecurso>.
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Para Corréa e Santos (2009), muitos alunos se matri-
culam em cursos a distancia com a ilusdo de que seriam cursos
mais faceis do que os presenciais e de que o contetido seria apre-
sentado sem esforco — como diriamos em linguagem coloquial,
“mastigado”. Uma fantasia que ndo ocorre, ja que a modalidade
requer um esforco redobrado do aluno na busca da construcao
do conhecimento, lendo outras fontes e buscando outros mate-
riais para suprir suas necessidades de apropriacdo do conteido.
Além do esforco “redobrado”, cursos a distdncia requerem maior
autonomia do educando, tema igualmente abordado em outro
capitulo deste livro, no qual as autoras falam sobre a descober-
ta da independéncia por alunos em um curso de Letras em uma
disciplina que demanda a formacgao de grupos, o que seria uma
demanda hibrida, promovendo a unido entre as necessidades
virtuais e os encontros presenciais para elaboracdo de trabalhos
académicos.

Inicialmente, a EaD era vista como uma modalidade
de ensino pouco consistente por se tratar, em sua esséncia, de
curso nao presencial. Contudo, tal visdo seria um pouco distor-
cida, pois ha pessoas autodidatas que sdo capazes de aprender
sozinhas, sem o auxilio de professor, tutor, escola, entre outros
mecanismos “facilitadores” da aprendizagem. Para Vasconcelos
(2008), apesar de ter passado por essa rejeicao inicial, a modali-
dade se estabelece como necessaria para uma sociedade que esta
sempre buscando novos conhecimentos e, amparada pelas novas
tecnologias da informacao e telecomunicacdes, a essa modalida-
de é conferido um patamar de aprovacio relevante. A proposito,
grande parte desse desenvolvimento da EaD é devido aos avan-
cos tecnologicos que os AVAs disponibilizam, entdo, na esteira do
conhecimento de tais ambientes, vamos saber mais sobre eles.
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Tecnologia e ensino

Ambientes virtuais de aprendizagem (AVAs)

O conceito de AVA é bastante diversificado. Para Valenti-
ni e Soares (2005, p. 19), ele consiste em “um espaco social, cons-
tituindo-se de interacGes cognitivo-sociais sobre, ou em torno de,
um objeto de conhecimento”, no qual as pessoas interagem “me-
diadas pela linguagem da hipermidia”, visando ao processo de
ensino-aprendizagem.

Segundo Behar (2009), os AVAs possuem diversas ferra-
mentas — como sitios de busca, plataforma de dados, ambientes
de grupo e areas para publicacdo das informacoes —, em que os
alunos podem buscar, tratar e publicar a informacao usando os
seus conhecimentos prévios e os conhecimentos adquiridos por
meio dos materiais e contetdos publicados na plataforma. Além
disso, a variedade de atividades interativas permite aos alunos
adquirir conhecimento por meio do compartilhamento de in-
formacao com outros alunos em féruns, atividades de wiki, etc.
Convém lembrar que os AVAs sdo vistos como aplicacdes web, ou
seja, sistemas de informatica projetados para utilizacio através
de um navegador em que docentes e discentes podem disponibi-
lizar materiais didaticos, realizar trabalhos, armazenar arquivos,
enviar mensagens, criar féoruns, entre varias outras funcionali-
dades, algumas ja mencionadas.

No mercado existem diversas opcoes de AVAs; alguns
exemplos dos mais utilizados sdo: Eleven, Edmodo, Blackboard,
ATutor, Claroline e o Moodle, que é o objeto de nosso estudo.

Ambiente virtual de aprendizagem Moodle

O termo Moodle é uma abreviacdo de Modular Object
Oriented Dynamic Learning Environment ou Ambiente Dina-
mico de Aprendizagem Modular Orientado a Objeto. O Moodle
é um software livre e é distribuido sob a licenca GNU General
Public License (GPL) (MOODLE, 2015). De acordo com Grossi et
al. (2009), softwares livres sdo aqueles cuja licenca permite a
qualquer um copiar, usar e distribuir o software, com ou sem
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modificacoes, gratuitamente ou nio. No entanto, isso significa
que o cédigo-fonte deve estar sempre disponivel, pois, caso seja
necessario, edicoes podem ser feitas pelos administradores para
favorecer a instituicao que faz uso da plataforma.

Segundo o site oficial do Moodle (2015), a ferramenta foi
desenvolvida em 1999 por Martin Dougiamas. Considerado um
projeto de desenvolvimento continuo pensado para apoiar o
construtivismo social e educacional, o Moodle conjuga um siste-
ma de administracio de atividades educacionais com um pacote
de software desenhado para ajudar os educadores a obter alto
padrao de qualidade nas atividades educacionais on-line que de-
senvolvem.

Para Dougiamas e Taylor (2002), o Moodle ndo somente
trata a educacado como uma atividade pedagogica, mas também
da énfase aquilo que se aprende quando se produz, por exemplo,
textos que podem ser disponibilizados para utilizacao por outros
- as chamadas atividades colaborativas. Além disso, podemos
destacar a sociabilidade que a EaD, por intermédio do Mood-
le, pode promover para os discentes de localidades distantes e,
muitas vezes, isoladas. Nao obstante, como tudo em sociedade,
a ferramenta necessita de revisoes constantes e de um processo
de otimizacao, pois vivemos uma modernidade fluida e que des-
perta para novas demandas a cada amanhecer. Conheceremos a
seguir como foi realizada a presente pesquisa.

A pesquisa: procedimentos e coleta de dados

Utilizamos como sustentaculo tedrico as reflexdes conti-
das em Valentini e Soares (2005) e Behar (2009) acerca do AVA.
Na sequéncia, empregamos informacoes do site oficial da ferra-
menta no Brasil (MOODLE, 2015) e de Dougiamas e Taylor (2002)
para tratar sobre o Moodle e suas vantagens para a educacao
contemporanea.

Como forma de evidenciar a natureza do estudo, pontua-
se que esta pesquisa tem carater descritivo. Segundo Gil (2008),
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o estudo descritivo é aquele que tem por objetivo a enumeragao
detalhada das caracteristicas de uma populacio, de um fenéme-
no ou de uma experiéncia. A amostra escolhida foi do tipo nao
probabilistica e intencional, uma vez que se pesquisou um grupo
aleatério de alunos do curso de Licenciatura em Letras de uma
universidade pablica renomeada para Universidade X, com o ob-
jetivo de manter o nome da instituicao salvaguardado de qual-
quer potencial parcialidade por parte do leitor.

As informacoes foram coletadas entre os meses de janei-
ro e maio de 2015, por meio de dois questionarios : o primeiro
sobre o perfil social dos discentes; e o segundo sobre o Moodle,
contendo 10 questoes objetivas, as quais o aluno respondia “sim”
ou “ndo”, e também questdes de estimacdo, em que se emite jul-
gamento por meio de uma escala de intensidade (6timo, bom, re-
gular e ruim), exposta no Quadro 1.

Quadro 1- Escala de intensidade

Otimo Bom Regular Ruim
A ferramenta | A ferramen- | A ferramen- | A ferramenta
Moodle ndo | ta Moodle ta Moodle, Moodle sem-
apresenta raramente na maioria pre apresenta
problemas apresenta das vezes, problemas
Moodle | €superaas problemas, | apresenta graves.
expectativas | correspon- | problemas
dos alunos. | dendo as relevantes
expectativas | que com-
dos alunos. | prometem
as atividades
dos alunos.

Fonte: Vieira, 2011

Na avaliacdo da interatividade, especificamente, o en-
trevistado se utilizava dos critérios expostos no Quadro 2 para,
posteriormente, fazer a estimativa empregando as categorias do
Quadro 1. O questionario apresentava também uma questéo sub-
jetiva em que o participante deveria opinar sobre determinada
caracteristica da plataforma Moodle.
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Quadro 2 - Avalia¢io da interatividade no Moodle

AVALIACAO DA INTERATIVIDADE NO MOODLE

CRITERIOS

1. Design e layout amigaveis, permitindo ao usudrio entendimento das
fungdes dos botdes de acesso e navegagio;

2. Disponibilidade de meios sincronos de comunicagdo entre usuarios;

3. Sistema de autoavaliagdo com respostas automatizadas (feedback instan-
taneo);

4. Disponibilidade de meios assincronos de comunicagdo entre usuarios;

5. Acessibilidade a individuos com necessidades especiais (surdos e cegos);

6. Metodologia dindmica favoravel a interatividade (aluno-maquina-pro-
fessor-aluno);

7. Prontiddo de respostas (da Administracio);

8. Prontiddo de respostas (dos professores);

9. Sistema de tutoria dindmico e atuante na relagdo com o aluno;

10. Existéncia de chatterbots (programa que tenta simular um ser humano
conversando).

Fonte: Vieira, 2011

As proposicoes dos questiondrios tratavam de diversos
aspectos a respeito do Moodle, no intuito de obter um referencial
quanti-qualitativo para embasar a avaliacdo da ferramenta em
estudo. Para a analise do material coletado, foram realizadas: a) a
tabulacdo dos dados presentes nos questionarios; b) a analise do
uso da ferramenta Moodle do ponto de vista dos discentes parti-

cipantes, a partir dos questionarios coletados.

A analise dos questionarios nos permitiu visualizar, ava-
liar e diagnosticar a forma como os alunos viam a plataforma
que estavam usando para adquirir conhecimento. A seguir, dis-

cutimos tais percepcoes.
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As percepcoes

A pesquisa se deu nas dependéncias da Universidade
X, localizada na cidade de Jodo Pessoa, no estado da Paraiba. A
universidade em analise conta com seis cursos de licenciatura
(Letras, Ciéncias Agrarias, Matematica, Informatica, Ciéncias
Biolégicas e Pedagogia). Os dados foram coletados aos sabados,
que eram os dias destinados a aplicacdo de prova presencial, mo-
mento em que os alunos dos cursos EaD frequentam o ambiente
fisico da universidade para serem avaliados. A coleta dos dados
foi realizada entre janeiro e maio de 2015, com alunos do curso
de Licenciatura em Letras, nas dependéncias da Universidade X.
Os alunos foram escolhidos de modo aleatério nos dias de aplica-
cdo de provas presenciais.

Mapeamento do ambiente de pesquisa

Para dar andamento a pesquisa, foram estabelecidas al-
gumas variaveis com o intuito de tracar um perfil dos discentes
questionados. Utilizando-se o método estatistico-descritivo, le-
vou-se em consideracdo a idade, o estado civil, a ocupacédo pro-
fissional e se o participante possuia computador pessoal. Essas
variaveis foram usadas como fatores determinantes na identifi-
cacdo do perfil. A Figura 1 apresenta os graficos e percentuais.

Figura 1- Perfil dos discentes.
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A partir dos dados apresentados na Figura 1, pode-se con-
firmar que as faixas etarias dos discentes sdo muito diversifica-
das, entretanto a que mais se destaca é a que vai de 31 a 40 anos,
na qual se encontram 53% dos respondentes. Esse percentual se
justifica pelo fato de a maioria dos discentes participantes serem
pessoas que ainda ndo tém curso superior ou que buscam aper-
feicoamento profissional e vislumbram, na EaD, uma oportuni-
dade de realizarem seus estudos, mesmo que tardiamente.

Quanto ao estado civil, percebe-se que grande parte des-
ses discentes (74%) ja contraiu matrimonio e, portanto, a moda-
lidade de curso presencial ndo seria muito interessante, ja que
teriam que se deslocar para o local onde as aulas sdo ministra-
das e dedicar menos tempo a familia. Para eles, a modalidade
EaD se encaixa perfeitamente, pela autonomia no aprendizado
e por minimizar o deslocamento para o ambiente escolar, pois
os alunos podem estudar em seus proprios lares. Para Ferreira
et al. (2007), os discentes casados veem na sala de aula virtual a
possibilidade de suprir suas necessidades de aprendizagem sem
precisar distanciar-se da familia e de quaisquer outros compro-
missos associados a ela. Acreditamos que os outros 26% optaram
pela modalidade por questoes de comodidade, ou ainda pelo fato
de ela possibilitar determinar quando e onde estudar.

Com relagdo a ocupagao profissional, 96% dos discentes
trabalham e afirmam que a EaD permite a quem trabalha contro-
lar e administrar o tempo de estudo, que, segundo eles, é muito
curto para quem desempenha uma atividade profissional. Sem
davida, um dos grandes atrativos de cursos de EaD é justamente
a flexibilidade de tempo e espaco disponibilizada nessa modali-
dade. Assim, o aluno administra seu tempo para conciliar outras
atividades, o que nao seria possivel na modalidade presencial,
tendo em vista que nela o aluno tem que cumprir pelo menos
75% de frequéncia em cada disciplina, o que imp&e uma necessi-
dade fisica de deslocamento para o local onde as aulas sdo minis-
tradas.
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Apesar de ndo terem muito tempo disponivel para utili-
zar o computador, 91% dos entrevistados afirmaram possuir um
computador pessoal e fazer uso satisfatério dele. Segundo esses
discentes, para participar de um curso de EaD com bom aprovei-
tamento, acompanhando com eficicia os desdobramentos das
aulas e das atividades a que sdo submetidos, é necessario ter em
casa um computador com acesso a internet. Os outros 9% afir-
maram que estdo providenciando a aquisicdo de computadores
e que, por enquanto, utilizam o PC de familiares, o celular, etc., 0
que é um indicativo da necessidade do aparelho eletrénico para
aqueles que desejam fazer um curso nessa modalidade.

Como se pode observar pelos estudos anteriormente ci-
tados, hd uma predominancia de mulheres entre os alunos de
cursos a distancia, o que evidencia a maior participacdo da mu-
lher na sociedade, buscando a consolidagdo do seu espago no
mundo do trabalho, competindo em carater de igualdade com
os homens e se empoderando por meio da educagdo. Também
podemos destacar a falta de tempo para cursar uma faculdade
na modalidade presencial, muito provavelmente, em virtude da
jornada de trabalho e de outros afazeres ligados a familia. Mas
como os participantes da pesquisa responderam em relagdo ao
uso da ferramenta? Veremos a seguir suas impressoes.

Levantamento dos dados

Inicialmente, os discentes foram questionados a respei-
to da interface do Moodle quanto ao acesso ao ambiente e aos
seus contetidos, de forma que teriam que classifica-la conforme
0 Quadro 1. De acordo com os resultados, 58% dos participantes
consideraram que a interface de acesso ao ambiente e ao conte-
Udo é 6tima, ou seja, é amigavel e ndo apresenta nenhum tipo de
problema, superando, assim, suas expectativas.

Entretanto, 12% consideraram a interface regular, o que
significa dizer que o programa apresenta problemas relevantes
na sua interface, como: o layout do sistema é julgado ultrapassa-
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do; o modelo de carregamento de arquivos é confuso — por exem-
plo, em algumas situagoes, a insercao de arquivos no AVA nao
apresenta uma mensagem de finalizacdo, gerando incerteza com
relacdo ao envio das tarefas pelo ambiente. Também podemos
citar a paleta de cores escolhida pala Universidade X, que néo é
composta por cores suaves, gerando assim um cansaco na visao
e, consequentemente, uma tendéncia a permanecer por menos
tempo no ambiente. Além disso, os alunos citam como um pro-
blema a organizac¢do das postagens de alguns colegas que geram
conversas de bastidores nos féruns, com mensagens particulares
e sem ligacdo com a temética da atividade, dificultando a inter-
pretacdo do contetdo, ja que, como as mensagens postadas no
forum seguem uma sequéncia cronoldgica, as mensagens parti-
culares acabam ficando misturadas ao que deveria ser explica-
¢ao de contetdo.

Outro fator importante estudado na pesquisa foi a intera-
tividade proporcionada pelo AVA Moodle. Existem duas formas
de interatividade propiciadas pelo ambiente em estudo: a primei-
ra é a interatividade entre discentes e a segunda, entre aluno e
professor. Conforme pode ser observado nos dados dispostos na
Figura 2, 46% dos entrevistados consideraram a interatividade
entre discentes no ambiente Moodle como sendo 6tima; no en-
tanto, ndo podemos concluir que o ambiente ndo apresenta pro-
blemas relevantes quanto a esse fator, tendo em vista que, para
54% dos pesquisados, ha algum problema em relacdo a interati-
vidade - por exemplo, a instabilidade da internet, que dificulta a
interacao entre os participantes.

De acordo com os discentes, as tarefas colaborativas ocor-
rem satisfatoriamente, de modo que todos podem compartilhar
as informacdes. A pesquisa aponta ainda que 27% consideram a
interatividade boa, mas ressalvam que o programa necessita de
algumas melhorias, a exemplo da estabilidade dos chats, pois as
vezes os alunos ndo conseguem se conectar a funcdo. Os 27% res-
tantes classificaram a interatividade entre discentes como sendo
regular e justificaram a opinido mencionando a inconstancia do
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software que, segundo eles, as vezes fica fora do ar por algum
tempo. Porém, sabemos que a instabilidade da plataforma é res-
ponsabilidade da instituicao formadora, o que isentaria o Mood-
le desse fator negativo.

A seguir, apresentamos os dados quanto a satisfacdo dis-
cente em relacdo a interatividade.

Figura 2 - Satisfacao quanto a interatividade
entre discentes.

Ruim
Regular

Bom

Grimo (N

Quanto a interatividade entre aluno e professor, surpre-
endentemente, 54% dos discentes a classificaram como regular;
podemos supor que tal resposta se deve a forma como a interacao
foi abordada pela equipe do curso, possivelmente inadequada
para aquele grupo. Problemas de instabilidade do servidor fo-
ram os mais citados, juntamente com a instabilidade da internet.
Para 14% dos entrevistados, o sistema é considerado “6timo”, en-
quanto 32% apontaram o Moodle como “bom”.

Quanto ao sistema de avaliacio, foi perguntado se o pro-
cesso se assemelha, em certos aspectos, ao sistema tradicional de
ensino, e 81% dos discentes opinaram de modo positivo. Segundo
eles, o processo é semelhante ao convencional, visto que eles tém
deveres e obrigacoes, a exemplo do cumprimento de prazos. Ja
para 19% dos discentes, o processo avaliativo necessita de algu-
mas melhorias. Esses discentes citaram como problemas a len-
tiddo no recebimento dos resultados das avaliacoes e a falta de
comentarios, ja que para eles é de fundamental importancia ter
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um feedback dos professores durante esse processo de constru-
¢ao do conhecimento.

E evidente que a forma presencial de avaliacio é funda-
mental e indispensavel, mas o AVA deve dispor de mecanismos
que possam chegar o mais préximo possivel das avaliagoes pre-
senciais. No Moodle, a questao dos comentarios feitos nas avalia-
cOes é uma reivindicacdo pertinente, pois, de fato, sem a presen-
ca desses comentarios, o processo fica estritamente mecénico e
abre-se um precedente para gerar a insatisfacio dos discentes,
que sem feedback ndo tém como otimizar o processo de ensino
e aprendizagem e avancar na producao do conhecimento. Quan-
to a demora mencionada pelos discentes, isso pode ser um pro-
blema de natureza técnica ou humana, isto é, ser um problema
da propria plataforma ou decorrer da manipulacio errdnea de
algum administrador do ambiente ou de questoes logisticas do
professor ou tutor, que pode demorar a promover o feedback.

O Moodle dispoe de diversos componentes que servem
para dar maior funcionalidade ao programa. Em virtude disso,
foi perguntado quais desses componentes contribuem mais para
o processo de aprendizagem. Conforme 38% dos discentes, os f6-
runs sdo os que mais colaboram para o aprendizado, enquanto
36% acham que sdo os questionarios objetivos e subjetivos e 19%,
as videoaulas, as quais, de uma forma virtualizada, proporcio-
nam acesso ao contetdo “mastigado”, nas palavras dos proprios
alunos. Por fim, 6% dos discentes classificaram os chats como
os componentes que mais contribuem, pois neles suas davidas
e questionamentos sdo respondidos em tempo real. Alias, a re-
lacdo sincronia e diacronia é dicotomica para a EaD, ja que, ao
adentrar o mundo virtual, nem todos (discentes e docentes) estao
preparados para a administracdo do tempo das atividades e os
delays (demoras) nas respostas ocasionam dissabores na relagdo
professor-aluno.

Sem duavida alguma, uma das ferramentas mais utiliza-
das no Moodle é o forum. Ele é assincrono, ou seja, a comunica-
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cdo entre seus utilizadores se da em tempos diferentes. Por meio
dele, o usuario tanto pode fazer perguntas quanto respondé-las,
de modo que, quase sempre, as dividas sdo solucionadas; pode
ainda compartilhar sugestoes e discutir opinides diversas com os
outros discentes, ja que esses Ultimos visualizam esse comparti-
lhamento de ideias e podem solver seus questionamentos. Isso se
assemelha a0 momento em que um aluno faz uma pergunta ao
professor em uma sala de aula, quando todos os colegas podem
desfrutar da elucidacdo da davida e até mesmo contribuir para
dirimi-la.

Outro aspecto que foi levado em consideracio pelos dis-
centes participantes da pesquisa é que, quando se esta navegan-
do pelo AVA, muitas vezes, surge alguma davida sobre a forma
correta de manipulacio da ferramenta. Ao responderem sobre
esse aspecto, 73% dos discentes disseram que esse ambiente dis-
poe de mecanismos de informacao que auxiliam na navegagao e
atendem aos propésitos estabelecidos no Quadro 2. Segundo es-
ses discentes, as informacoes de ajuda sdo satisfatorias, dispen-
sando, as vezes, a intervencdo do responsavel pela plataforma.
De fato, é muito importante para o usuario de qualquer AVA a
disponibilidade de um mecanismo de autoajuda para cada pro-
cedimento a ser executado. Se essa funcio nao existir ou for pre-
caria, a exploragao das potencialidades do programa fica com-
prometida, prejudicando o processo de ensino e aprendizagem.

Os discentes também foram questionados quanto aos ter-
mos e expressoes utilizados no AVA Moodle, ja que cada plata-
forma tem uma linguagem proépria, algumas mais técnicas — por
exemplo, “SCHEDULED TASK FAILED: CLEANUP CONTEXTS”,
que seria um erro de gravacao na base de dados, o que dificulta
o manuseio do aluno —, enquanto outras mensagens dispoem de
expressoes mais amigaveis, claras e concisas para os usuarios ou
promovem o entendimento com o uso de palavras cognatas.

Com relacao a essa questao, 75% dos discentes responde-
ram que o ambiente é bastante amigavel quanto aos termos e ex-
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pressoes utilizados, ndo apresentando problemas correlatos.

Um software de auxilio ao usuario ndo deve conter ter-
mos e expressoes estritamente técnicas, sob pena de dificultar o
seu uso. Mas, nesse caso, existem pessoas designadas para lidar
com essa questdo. Observa-se que os 25% restantes deram opi-
nido contraria, justificando a resposta com a falta de familiarida-
de com computadores.

Depois de questionamentos a respeito do Moodle, o mais
importante é saber se de fato essa ferramenta contribui para o
aprendizado na EaD. Quando indagados sobre isso, 85% dos en-
trevistados responderam afirmativamente. Isso significa dizer
que o software Moodle contribui substancialmente para o apren-
dizado. Eles afirmaram que o AVA é um recurso necessario e que
sem ele o andamento do curso se tornaria dificil. Em contraparti-
da, 15% afirmaram que o software em questdo nao contribui para
o aprendizado e que sdo mais relevantes o conteido da disciplina
e os materiais (apostilas, links, féruns, etc.) disponibilizados no
AVA.

Outra questao de fundamental importéncia era saber se
0 Moodle permitia ao aluno refazer as tarefas que lhe sio pas-
sadas. Esse aspecto é pertinente em virtude de termos situagoes
em que ndo é interessante que o aluno tenha esse privilégio, por
exemplo. Com relacdo a esse aspecto, 65% dos discentes respon-
deram que o Moodle da essa liberdade, mas de forma controlada
pelo administrador — ou seja, isso depende muito da finalidade da
tarefa. De fato, o Moodle é flexivel com relacdo a isso; ele permi-
te que o administrador possa configura-lo de acordo com o que
se pretende. Para 35% dos discentes, o Moodle deveria ser mais
flexivel nesse quesito. Entretanto, se assim fosse, a ferramenta
deixaria de ter tanta eficacia nos processos avaliativos. No caso
de um simulado, por exemplo, o aluno pode ter essa disponibili-
dade de refazer quantas vezes for necessario, mas se a tarefa é de
avaliacdo, isso ndo é permitido.
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Por ultimo, os discentes foram indagados a respeito da
forma como o Moodle reage a situacoes inesperadas — por exem-
plo, quando o aluno insere uma informacio inconsistente ou
executa um procedimento inadequado. O software deve ter dis-
positivos para contornar situacées como essas, emitindo sinais
de alerta para que o usudrio possa intuitivamente controlar a
situacdo indesejada. Com relacio a esse fator, 54% dos discentes
responderam que o software trata de maneira satisfatoria situa-
¢Oes inesperadas ocasionadas por erros cometidos pelo utiliza-
dor do programa. Os outros 46% acham que o programa ainda
pode melhorar nesse quesito. Por exemplo, eles citam que, as ve-
zes, a tela trava aleatoriamente e o programa nao emite nenhu-
ma mensagem. De fato, esse tipo de erro acontece no Moodle; no
entanto, o fato de exibir ou ndo o tipo de erro é uma questio de
configuracdo. A plataforma permite que se configure a exibicao
das mensagens de erros do proprio sistema; essa exibicdo tem
com vantagem a visualizacdo do problema e a busca por uma
possivel solucao.

Essa questdo é pertinente, sobretudo porque todo usua-
rio, seja ele do AVA ou de qualquer outro software, pode execu-
tar procedimentos incorretos involuntariamente, até mesmo por
falta de conhecimento. Portanto, é de fundamental importancia
que o programa tenha recursos para lidar com isso. No caso es-
pecifico do Moodle, ele dispoe de um mecanismo chamado debu-
gging, por meio do qual se configura a exibicdo das mensagens
de erro, que promovem um tipo de interatividade com o usuario
e dao feedback sobre o que esta, de fato, ocorrendo naquele mo-
mento.

A guisa de conclusio

A pesquisa mostrou que o AVA Moodle apresenta poucas
deficiéncias com relacdo a sua usabilidade. Ficou constatado que
alguns usuarios tiveram dificuldades durante o uso, o que nao
impediu a continuidade de sua utilizacdo. Verificou-se também
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que sdo necessarias algumas melhorias para que se possa atender
satisfatoriamente a todos os perfis de usuario. Os problemas come-
cam pela sua interface, que, segundo os discentes, deveria ser mais
bem organizada com relacdo a hierarquia dos menus, ao layout e
a paleta de cores. Entretanto, esses fatores ndo comprometem a
eficacia do software, pois sdo problemas contornaveis.

Outra sugestao de melhoria refere-se a estabilidade do sis-
tema, o qual, segundo a pesquisa, apresenta problemas de instabi-
lidade e dificuldades de acesso, pois, as vezes, encontra-se fora do
ar. Esse tipo de problema é mais grave que os demais em virtude
de ndo poder ser contornado pelo préprio usudrio, ja que envolve
questOes estritamente técnicas e relacionadas ao local em que a
plataforma se encontra disponivel, como ja mencionamos ante-
riormente, e a qualidade da conexdo com a internet.

Existe ainda outra reivindicacdo dos discentes, relativa a
falta de feedback, ou seja, de emissdo de comentarios nas avalia-
coes. Talvez isso seja uma questio de falta de tempo e de sensibi-
lidade por parte dos educadores para proporcionarem a otimiza-
cdo de tal funcionalidade no Moodle. Em contrapartida, o Moodle
detém qualidades que o tornam uma ferramenta eficaz no ensino
colaborativo, tanto no académico quanto no corporativo.

As deficiéncias relacionadas nao significam que o Moodle
nao pode ser adotado pelas instituicoes de ensino. Muito pelo con-
trario, o software, de acordo com os resultados obtidos, mostrou
mais qualidades do que imperfeicGes. A pesquisa cumpriu o obje-
tivo estabelecido e mostrou que, mesmo necessitando de adequa-
¢oes, o0 Moodle atende ao propésito a que se destina e apresenta
um 6timo grau de usabilidade e aceitabilidade. Entendemos que os
dados aqui reportados refletem a realidade de um pequeno grupo
de alunos pesquisados dentro de sua realidade local, porém tam-
bém estamos cientes da importancia de estudos locais, ja que eles
possibilitam vislumbrar percepcoes, pontos altos e baixos da EaD.

No futuro, pretendemos analisar as categorias aqui elenca-
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das do ponto de vista dos professores e tutores, para podermos,
dessa forma, mapear o uso e a aceitacao da plataforma e otimizar
suas aplicagoes.
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Educacao a distancia: uma via de questionamentos

Apesar de aparentar ser mais nova, a modalidade de
Educacdo a Distancia (EaD) surgiu na década de 80, oferecendo
possibilidades de acesso a educacéo basica por meio de aulas por
correspondéncia ou teleaulas transmitidas por emissoras de TV.
Mas foi apenas a partir da segunda metade da década de 90 que
a EaD ganhou proporg¢oes maiores, passando a oferecer também
cursos de graduacdo e pés-graduacdo, via internet. No entanto,
muito ainda se discute acerca desse processo e dos sujeitos nele
envolvidos.

Questiona-se, de forma mais especifica, a solidez da EaD,
o que nos direciona para uma via de mao dupla: se, por um lado,
percebe-se uma forte desvalorizacdo e até mesmo um descrédito
por parte ndo s6 dos leigos, mas também de profissionais (da area
educacional ou néo), por outro, percebe-se uma maior conscién-
cia acerca da importéncia e da necessidade da EaD na era tecno-
l6gica em que vivemos.

Nessa perspectiva, o Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro
de 1998, em seu artigo 1°, define o que é a educacéo a distancia.
Segundo ele, essa modalidade

é uma forma de ensino que possibilita a auto-apren-
dizagem, com a mediacdo de recursos didaticos
sistematicamente organizados, apresentados em di-
ferentes suportes de informacao, utilizados isolada-
mente ou combinados, e veiculados pelos diversos
meios de comunicagdo. (BRASIL, 1998).

Tendo em vista essa definicdo, percebemos a auséncia
de um importante agente nesse processo: o professor. Podemos
inferir a presenca do aluno nos direcionamentos da autoapren-
dizagem; entretanto, uma lacuna aponta para o profissional de
ensino no artigo acima. E o mesmo se verifica ao longo dos treze
artigos do documento, no qual ndo ha nenhuma mencéo ao pro-
fessor e/ou tutor.

Em documento mais recente, percebemos uma alteracdo
na definicio da EaD, na qual a figura do professor aparece como
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parte integrante do processo de educagdo. Dessa forma, no artigo
1° do Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, define-se EaD
como

modalidade educacional na qual a mediacgao didati-
co-pedagogica nos processos de ensino e aprendiza-
gem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias
de informacdo e comunicacdo, com estudantes e
professores desenvolvendo atividades educativas
em lugares ou tempos diversos. (BRASIL, 2005).

Embora o professor esteja presente no decreto de 2005,
percebemos ainda algumas lacunas na legislacdo com relacdo
ao papel ou papéis dos sujeitos envolvidos nessa modalidade
de ensino. Assim, com base nos documentos supracitados e nos
Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia
(BRASIL, 2007), esta pesquisa propde um olhar sobre um dos su-
jeitos da EaD: o tutor iniciante. Alinhamo-nos aos pressupostos
da Linguistica Aplicada (LA) contemporanea (CELANI, 1992; SIG-
NORINI; CAVALCANTI, 1998; KLEIMAN, 2001) e interdisciplinar
(MOITA LOPES, 2006, 2013; FABRICIO, 2006), que concebe o pro-
fessor, a partir da sua multidimensionalidade, como um sujeito
consciente e autonomo na sua pratica.

Considerando a triade LA, EaD e trabalho docente, propu-
semos a seguinte pergunta norteadora: como uma tutora inician-
te compreende o seu trabalho em sua primeira experiéncia na
EaD, a partir das representacdes dos saberes docentes e do género
de atividade? Em seguida, definimos como objetivos de pesquisa:
(i) identificar como os saberes perpassam e influenciam as suas
concepcoes sobre o género da atividade de tutor; e (ii) analisar as
representacoes dos géneros das atividades de tutor e professor
virtual, a partir da textualizacdo da nossa tutora iniciante.

Diante desses questionamentos, este capitulo encontra-
se estruturado em trés secoes. Apresentamos, inicialmente, a in-
terface proposta por noés entre saberes docentes (TARDIFE, 2013) e
géneros da atividade (CLOT, 2007, 2010), perpassada pelo aporte
tedrico-metodolégico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
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(BRONCKART, 2009 [2006]; 2012 [1999]). Na segunda secéo, a fim
de compreender o género da atividade de tutor, realizamos um
breve percurso histérico sobre esse profissional, levando-se em
consideracdo também as especificidades das modalidades de
ensino presencial e a distancia. Em seguida, identificamos nos-
so corpus, o perfil da tutora-colaboradora e a metodologia de
pesquisa. Na secdo quatro, desenvolvemos a andalise dos dados
selecionados. Por fim, ap6s as reflexdes propiciadas pela analise
das representacdes da tutora, tecemos outras palavras acerca do
ensino a distancia.

Dialogo entre os saberes e os géneros da atividade

Se pensarmos em concepcao de trabalho, seja de qual na-
tureza for, remetemos ao conceito de “verdadeiro trabalho” de
Marx e Engels (1987). Para eles, um “verdadeiro trabalho’ seria
aquele que engaja a totalidade do humano e potencializa o de-
senvolvimento das suas capacidades [...]"”. Isso significa dizer que
“o trabalhador detém o conhecimento de todas as etapas do seu
trabalho [...] em um processo continuo de conscientizagio e de
compreensio do todo e dos saberes necessarios ao/para o seu
agir” (LEITAO, 2015, p. 27).

Tendo em vista o contexto sdcio-histérico atual, com de-
senvolvimento e acesso ininterruptos as tecnologias, o trabalho
se modifica em decorréncia da rapidez das informacdes, que de-
manda do professor e/ou do tutor novas acoes, (re)significacoes
de suas aulas, (re)configuracoes do seu agir, transformando-o en-
quanto individuo social. De acordo com Tardif e Raymond,

[..] em toda ocupagéo, o tempo surge como um fator
importante para compreender os saberes dos tra-
balhadores, na medida em que trabalhar remete a
aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressi-
vamente os saberes necessarios a realizacio do tra-
balho (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 210).

37



Sendo assim, ha um processo continuo de (des)constru-
cdo dos saberes docentes, que parecem ser “plurais e heterogé-
neos” e que provavelmente sdo de “naturezas diversas” (TARDIF;
RAYMOND, 2000, p. 213). Alicercado nessas naturezas diversas,
Tardif (2013) propés uma classificacdo dos saberes docentes,
apresentada no quadro a seguir, que também encerra a nossa re-
leitura.

Quadro 1- Os saberes docentes (TARDIF, 2013) e a releitura pro-

posta.
Saberes dos Fontes sociais de Modos de integragao Nossa proposta de
professores aquisi¢ao no trabalho docente classificagao

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente
de vida, a educagio
no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida
e pela socializagao
primdria

Saberes pessoais dos
professores

Saberes provenientes
da formagéo escolar

A escola priméria e

secunddria, os estu-

dos pds-secundarios

nao especializados,
etc.

Pela formagdo e
pela socializagdo
pré-profisisonais

Saberes provenientes
da formagéo escolar

Saberes
provenientes da
formagdo para o

magistério

Os estabelecimentos

de formagao de pro-

fessores, os cursos de
reciclagem?, etc.

Pela formagao e pela
socializagdo profis-
sionais nas institui-
¢des de formagio de
professores

Saberes provenientes
da formagao para o
magistério

Saberes provenientes
dos programas e li-
vros didaticos usados
no trabalho

A utilizagao das
“ferramentas” dos
professores: progra-
mas, livros didéticos,
cadernos de exerci-
cios, fichas, etc.

Pela utilizagao de
“ferramentas” de tra-
balho, sua adaptagao

as tarefas

Saberes provenientes
das ferramentas

Saberes
provenientes de sua
propria experiéncia
na profissao, na sala

de aula e na escola

A pratica do oficio
na escola e na sala de
aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Pela pratica do traba-
lho e pela socializa-
¢do profissional

Saberes da propria
experiéncia na
profissao

Fonte: Adaptado de TARDIEF, 2013, p. 63.

O processo que envolve a (trans)formacdo dos saberes se da por meio das ati-
vidades de linguagem, que traduzem as intencoes, os motivos e as escolhas dos sujeitos.
Por esse fato, o Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2009 [2006]; 2012 [1999])
fundamenta nossa pesquisa, dialogando com a LA interdisciplinar na analise dos dados.

3Apesar de ndo concordarmos com esse termo, pois concebemos esse processo como o de formagéo continuada, deci-
dimos, por enquanto, manté-lo em respeito ao trabalho do autor no qual nos apoiamos.
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O ISD, com foco no desenvolvimento humano, adota qua-
tro principios basilares, a saber: (i) a emergéncia da linguagem
e da histéria social humana sdo os determinantes do processo
de constituicdo e desenvolvimento das habilidades psicolégicas
individuais e dos mundos coletivos; (ii) as habilidades especifica-
mente humanas sdo produtos de interacdes entre as dimensoes
biolbgicas, psicoldgicas, socioldgicas e linguisticas; (iii) a ciéncia
humana deve ter uma base filoséfica sélida e profunda e (iv) deve
almejar a utilidade social BRONCKART, 2012). Além desses prin-
cipios, fundamentaremos nossas reflexdes no entendimento de
Schwartz, Adriano e Abderrahmane (2008, p. 11), de que “ndo se
pode tratar dos problemas de desenvolvimento sem prestar uma
atencdo renovada ao que chamamos de atividade humana, assim
como ao trabalho humano”.

Nessa linha de raciocinio e ao focar o trabalho como uni-
dade de analise, Clot (2014) — no ambito da Clinica da Atividade
- discute a nocdo de género profissional como sendo a parte su-
bentendida da atividade, sua memoria coletiva, que

fixa os precedentes que ser-vem de referéncia para
casos similares que possam apresentar-se na ativi-
dade com seus imprevistos. Condensa os resumos
coletivos do trabalho como outros tantos esquemas
sociais “pré trabalhados” que podem — mesmo no
desco-nhecimento dos operadores - ser ativados ou

desativados de acordo com as condicoes singulares
da agao. (CLOT, 2014, p. 96).

Pensando no contexto da nossa pesquisa, refletimos acer-
ca desses “precedentes que servem de referéncia” para o trabalho
do tutor, permitindo que ele possa reconhecer os gestos possiveis
do seu fazer e, assim, escolher aqueles que sdo mais adequados ao
tempo e espaco no qual esta inserido, recusar outros e até criar
novos gestos. Como ressalta Clot (2014, p. 96), as fronteiras do gé-
nero da atividade sdo moéveis, possibilitando recursos estilisticos.
Para o autor, a estilizacdo individual ou de alguns colegas de pro-
fissdo esta no “préprio principio do desenvolvimento transpesso-
al do oficio. E uma repeticio sem repeticdo que descongestiona
o género profissional, impulsionando as variacdes que podem
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conservar-lhe a vitalidade” (CLOT, 2014, p. 96). O estilo é, nessa
perspectiva, o renovador do género.

Nesse sentido, ao longo da entrevista com a colaboradora
desta pesquisa, identificamos também tracos relevantes acerca
dos quatro elementos constitutivos do trabalho, propostos por
Amigues (2004), quais sejam: as regras de oficio, as prescricoes,
as ferramentas e o coletivo de trabalho. A analise de tais elemen-
tos é justificada nesta pesquisa pelo fato de refletirmos, a partir
da fala da nossa colaboradora, sobre a aproximacao/distancia
entre os géneros das atividades do professor e do tutor. Seguindo
essa linha de pensamento, entendemos que essas agoes inerentes
a profissio de professor também fazem parte das regras de oficio
do tutor, assim como as ferramentas utilizadas por ambos — por
exemplo, os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA). Ambos
os géneros estdo condicionados a prescricoes externas, como as
da direcdo do curso ou dos alunos, bem como a suas autopres-
cricoes. Isso posto, observamos, primeiramente, uma intersecao
constante entre ambos os géneros da atividade.

Para tanto, seguimos com a contextualizacdo do trabalho
do tutor.

Quem é o tutor na EaD?

A tutoria ndo é uma atividade nova, tampouco exclusiva
do ensino a distancia. De acordo com Sa (1998), a tutoria como
método teve sua origem nas universidades ainda no século XV,
com o objetivo de infundir a fé e a conduta moral nos alunos.
Ap6s esse periodo, ja no século XX, o tutor passa a assumir uma
funcao parecida com a que conhecemos hoje na EaD. Ele tinha o
papel de orientar e acompanhar os trabalhos académicos, mode-
lo que foi incorporado nos atuais programas de ensino a distan-
cia.

Na perspectiva da EaD atual, Litwin (2001, p. 98) indica
que cabe ao tutor promover a realizagdo de atividades, apoiando
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sua resolucio, e oferecer novas fontes de informacao, favorecen-
do a compreensao dos alunos, destacando que “estes atos sio res-
ponsabilidade tanto do docente no ambiente presencial como do
tutor na modalidade a distancia”.

Mesmo sendo a EaD uma modalidade que propoe uma
maior autonomia na aprendizagem, o tutor surge como um me-
diador ou orientador, desempenhando tarefas semelhantes as
dos professores, mas que apresentam algumas particularidades.
Esse profissional deve apresentar aos alunos novos caminhos
para criar ou repensar conceitos, ajudando-os a interagir com os
conteudos, o professor e as praticas.

Alguns estudos comprovam que os professores e tuto-
res da EaD reproduzem as praticas do ensino presencial mesmo
estando em ambientes de aprendizagem on-line. Uma pesquisa
realizada por Cerny e Erny (2001 apud MACHADO; MACHADO,
2004) na Universidade Federal de Santa Catarina, com alunos e
professores do Curso de Especializacdo a Distdncia em Marke-
ting, aponta que “os alunos preferiam as atividades individuais,
enquanto os professores preferiram as atividades de fixacao. A
atividade mais rejeitada pelos alunos foi o chat, considerado im-
produtivo e desorganizado” (MACHADO; MACHADO, 2004, p. 4).

Nesse sentido, Sa (1998) enumera algumas diferencas en-
tre as funcoes do professor de ensino presencial e do tutor nos
ambientes de EaD:
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Quadro 2 - Diferencas entre as funcoes do professor de ensino
presencial e do tutor nos ambientes de EaD

Educagao Presencial Educagao a Distancia

Conduzida pelo professor Acompanhada pelo tutor

Atendimento ao aluno, em consultas indivi-
Acompanhada pelo tutor dualizadas ou em grupo, em situagoes em que
o tutor mais ouve do que fala

Convivéncia, em um mesmo ambiente fisico, | Interatividade entre aluno e tutor, sob outras
de professores e alunos, o tempo inteiro formas, ndo descartada a ocasido para os
“momentos presenciais”

Ritmo de processo ditado pelo professor Ritmo determinado pelo aluno dentro de seus
proprios parametros

Contato face a face entre professor e aluno Multiplas formas de contato, incluida a oca-
sional face a face

Atendimento, pelo professor, nos rigidos Atendimento pelo tutor, com horarios flexi-

horarios de orientagao e sala de aula veis, lugares distintos e meios diversos

Fonte: SA, 1998, p. 47.

Assim, percebe-se uma relevante distincio entre as atri-
buicoes do professor e as fungoes desempenhadas pelo tutor na
EaD. Nessa perspectiva, Rodrigues, Schmidt e Marinho (2011, p.
35) ressaltam que o trabalho do tutor nao se limita ao de auxiliar
na aprendizagem; o tutor “é o agente responsavel por orientar,
guiar, provocar, instigar o estudante, despertando-lhe o interesse
pelo curso, o desejo de aprender e de buscar novos horizontes”.
Por esse motivo, compreendemos ambas como atividades dife-
rentes, exigindo dos seus trabalhadores a mobilizagdo de saberes
especificos.

Os caminhos para compreender o fazer do tutor

Cientes do nosso objetivo de pesquisa, da sua problema-
tizacdo e levando em conta nossa colaboradora, definimos a en-
trevista semiestruturada como instrumento de geracdo de dados.
Dessa forma, corroboramos a assercao de que a “escolha das pra-
ticas da pesquisa depende das perguntas que sao feitas, e as per-
guntas dependem de seu contexto” (NELSON et al. 1992, p. 2 apud
DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 18).
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Seguindo o proposto, o texto escolhido para ilustrar este
capitulo revela as representacoes de uma tutora iniciante acerca
da sua compreensdo da situagdo de trabalho no campo da edu-
cacdo a distancia. Nosso corpus foi produzido a partir do texto/
discurso da nossa colaboradora, Sarah? alguns meses antes do
inicio de sua atividade como tutora de um curso de pés-gradua-
¢ao, em 2015.

Nesse contexto especifico de Sarah e em escala mais
ampla — a do ensino a distancia —, um cendrio é definido e deli-
mitado por dois sujeitos: o professor e o tutor. Ha nesse ambiente
um imbricamento de saberes, tarefas, prescricoes, responsabili-
dades e agires de ambos os profissionais, o que nos levou a ana-
lisar as representacoes sob o viés de um aspecto da arquitetura
interna do texto: os contetidos tematicos (BRONCKART, 2012
[1999]). Tal categoria de analise estd presente no primeiro nivel
do “folhado textual™, chamado de nivel organizacional.

Primeiramente foi necessario identificar quais temas
eram mais relevantes e responsivos, tomando como ponto de
partida a pergunta norteadora da pesquisa. Dessa forma, dois
contetdos tematicos (CTs) foram definidos, a partir de dois mo-
mentos distintos, porém complementares, da trajetéria de Sarah.

a) CT1: experiéncia em sala de aula presencial.
Neste CT, pontuamos a formacao académica e as primeiras expe-
riéncias de Sarah na docéncia.

b) CT2: expectativa sobre a sala de aula virtual.

Apontamos, nos extratos relacionados a esse tema, as expectati-
vas/impressoes, a formacao e os questionamentos da tutora em
relacdo ao seu primeiro trabalho na EaD.

Considerando a proposta de interacdo entre os saberes
(TARDIE, 2013), os géneros da atividade (CLOT, 2007, 2010) e os
elementos constitutivos do trabalho (AMIGUES, 2004) — sobretu-
do o coletivo de trabalho —, seguimos para a analise das represen-
tacOes da tutora Sarah.

“#Por motivos éticos e para preservar a identidade da nossa colaboradora, seu nome foi substituido.
50 folhado textual (BRONCKART, 2012 [1999]) apresenta trés niveis que permitem a analise do texto: a infraestrutura
geral do texto, os mecanismos de textualizacdo e os mecanismos enunciativos.
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“Tem uma diferenca ai entre professor e tutor”: uma
tutora em busca do género profissional

Os excertos selecionados para a analise estdo agrupados
nos dois contetidos tematicos explicitados na secdo anterior. O
primeiro CT, definido como “experiéncia em sala de aula presen-
cial”, retrata as primeiras vivéncias de Sarah em sala de aula pre-
sencial, como professora em um curso de idiomas e como aluna
-regente® da disciplina de Estagio Supervisionado, durante o seu
mestrado.

O excerto a seguir expde as representacoes de Sarah acer-
ca da sua atividade docente como professora de Inglés.

Segmento 1:

Sarah (doravante S): Era aula de inglés. Entdo era um curso de idiomas. E pe-
gavam alunos de varias idades. Entdo eu tinha desde adolescente até alunos
adultos. E as aulas eram bem dindmicas. Seguiam um roteiro, mas o roteiro, ele
era meio livre. Assim. Tinha o que ia fazer em sala de aula, mas eu podia ino-
var. Entdo eu podia trazer novas atividades. Eu podia colocar musica no meio,
teatro, enfim... e ai... depois de um tempo dando essas aulas que ia do basico até
o po6s avangado, eu propus uma aula de conversacéo. E ai a gente juntava todo
mundo numa turma sé pra conversar em inglés. Era basicamente isso.

Nesse trecho de exposicdo da sua experiéncia em aulas
presenciais, varias representacoes acerca da docéncia sdo apre-
sentadas, como o contexto de atuagao, o perfil dos alunos, plane-
jamento da aula, prescricdo e ferramentas.

Contextualizando esse ambiente, podemos verificar um
elemento caracteristico da grande maioria dos cursos de idio-
mas: o método, representado aqui por roteiro. A atividade do pro-
fessor é delimitada e controlada até certo ponto por essa prescri-
cao (AMIGUES, 2004) estabelecida pela escola, que tem a funcao
de orientar o modo de ensino da lingua estrangeira. Entretanto,
Sarah (re)significa esse método, na medida em que modaliza ao
dizer que o roteiro “era meio livre”, indicando que havia possi-
bilidades de “burlar” essa padronizacdo. Para atingir esse fim,
ela se apropriou de ferramentas (AMIGUES, 2004) como musi-

© Utilizamos o termo aluna-regente para apontar, nesse contexto de Sarah, a atividade realizada nas disciplinas de
estagio, semelhante a do professor-regente.
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cas e teatro, o que inferimos serem representacoes decorrentes
da sua compreensao acerca das suas aulas, dos seus alunos, das
necessidades presentes e do seu conhecimento de mundo funda-
mentado em suas proprias experiéncias como aluna em aulas de
inglés.

Sobre o papel do género da atividade de professor na tex-
tualizacao de Sarah, lembramos a afirmacao de Clot (2010, p. 180)
segundo a qual “a estilizacdo do género pela experimentacao so-
bre suas variantes, por iniciativa de cada um e de todos no decor-
rer da atividade, confirma o poder de agir de um coletivo sobre a
organizacao oficial do trabalho”. Identificamos, pela ocorréncia
do indice de pessoa “eu”, que Sarah tinha autonomia sobre o seu
agir, podendo propor, inclusive, atividades diferenciadas das pre-
viamente estabelecidas, como no caso das aulas de conversacao.

No segmento 1, além de identificarmos o papel do profes-
sor, por meio das varias acoes que compoem as regras de oficio
(AMIGUES, 2004) desse profissional, podemos validar as repre-
sentacoes dos saberes provenientes das ferramentas usadas no
trabalho e da experiéncia de Sarah na atividade docente, sobre-
tudo quando ela aponta o redirecionamento das aulas devido a
flexibilidade do roteiro e a utilizagdo de materiais outros, adap-
tando-os as diversas idades e expectativas dos seus alunos.

No préximo excerto, Sarah aborda a sua experiéncia no
curso de mestrado, na disciplina de estagio supervisionado. Ao
ser perguntada se ministrou aulas durante o mestrado, Sarah
respondeu:

Segmento 2:

S: Sim. No estagio supervisionado. Ai eu tinha uma turma pra o curso de gra-
duacio em Midias Digitais. E a disciplina era metodologia de pesquisa zero. E...
porque la eles tém zero, um, enfim, varios niveis. E ai o professor propéos o TCC.
Comegou a explicar como era que eles deviam proceder pra poder pensar no
TCC. No inicio eles estavam s6 pensando no tema. Ai... eu ia com eles trabalhan-
do as etapas. Como é que deve ser montado um TCC?, ai a gente falou um pou-
quinho da estrutura, resumo, introducio. Mas tava sempre nas questoes mais
basicas. Eles nao deixaram nada definido até o final. Foi um semestre.

7 Trabalho de concluséo de curso.
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Apesar de a experiéncia ter sido realizada em um curto
espaco de tempo, inferimos que ela contribuiu para a constitui-
cdo profissional de Sarah. Salientamos a presenca de dois indices
de pessoa — “eu” e “a gente” — como indicadores do modo com
que Sarah se enxergava como parte inserida no contexto da dis-
ciplina, assumindo o papel que lhe cabia naquele momento: o de
aluna-estagiaria. Podemos constatar, nos trechos “[...] eu ia com
eles trabalhando as etapas” e “[..] a gente falou um pouquinho
da estrutura, resumo, introducdo”, uma relacio dialégica estabe-
lecida entre os agentes do processo: Sarah e os alunos do curso
de graduacdo em Midias Digitais. Quando Sarah se refere a es-
trutura dos Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCCs), inferimos
que haja representacoes dos saberes provenientes da formacao
profissional para o magistério, sobretudo do curso de graduacéo,
em que ha a realizacdo de tal trabalho final. Inferimos também
a presenca de saberes provenientes das ferramentas usadas no
trabalho, como livros e a internet, que oferecem suporte ao pla-
nejamento da disciplina.

Essas duas situagoes de pratica docente — nas quais sio
evidenciados os saberes provenientes da formacao profissional
para o magistério, do uso de ferramentas e de sua prépria expe-
riéncia no trabalho - tém um papel fundamental na concepcao
e no entendimento de Sarah sobre a sua futura atuacdo no am-
biente virtual. Desse modo, encaminharemos nossa analise para
os dados relacionados ao CT2: “expectativas sobre a sala de aula
virtual”.

Sendo assim, selecionamos como primeiro excerto desse
CT o texto/discurso de Sarah indiciador das suas representacgoes
sobre como agir na EaD e a sua compreensao acerca do que seja
o trabalho de tutor.

Segmento 3:

S: E... também vai ser pra auxiliar os alunos no trabalho de concluséo de curso.
Porque é um curso de pés-graduacdo. Nao é um curso de graduacdo. Ai eles
tdo... pelo que as professoras ja passaram pra mim... eles tdo pensando num
artigo... é... e os artigos vao tar inseridos dentro do que eles chamam de projeto
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guarda-chuva. Ai... separaram os tutores em grupos, os professores-formado-

res. Tem varios projetos guarda-chuva, o meu é “Género, comunicagao e TICs”,
que é tecnologia da informacdo e comunicacio. E ai eles vao ter que pensar
num artigo que aborde esse tema e ai o que a minha professora... porque eu
sou tutora, ai tem uma professora-formadora que é a lider do grupo... e o que
ela pensou foi englobar as redes sociais. Entdo ela quer casos relacionados a
youtube, facebook, enfim. Todas as redes sociais. E... e ai vocé quer saber como
eu t6 pensando que vai ser. Entdo, vai ser basicamente... eu acho que vai ser
basicamente o que eu fazia com meus alunos no meu estagio supervisionado.
Que era dar uma ajuda a eles enquanto eles tdo pensando esse artigo, s6 que de
uma forma mais enfatica, vamos dizer assim, porque eles vao ter que, de fato,
fazer o artigo nesse estagio.

Primeiramente, observamos que funcdo Sarah assume
em seu trabalho de tutora: “também vai ser pra auxiliar os alunos
no trabalho de conclusdo de curso”. Essa concepcao de “auxiliar”
também esta presente nos referenciais do Ministério da Educa-
cdo (MEC) para a educacao superior a distancia, que definem ser
uma das atribuicoes do tutor “auxiliar os estudantes no desen-
volvimento de suas atividades individuais e em grupo” (BRASIL,
2007, p. 21). Inferimos que ha uma relacio direta entre sua repre-
sentacdo da atividade de tutora e sua atuagdo como aluna-esta-
giaria durante o mestrado, na apresentacdo e encaminhamento
do TCC para os estudantes do curso de graduacédo. No enunciado
escolhido, evidenciamos representacoes dos saberes provenien-
tes da formacdo profissional para o magistério.

Outro trecho desse segmento reforca a ideia de Sarah de
que a sua atuagdo como tutora sera semelhante a de aluna-esta-
giaria:

eu acho que vai ser basicamente o que eu fazia com
meus alunos no meu estagio supervisionado. Que
era dar uma ajuda a eles enquanto eles tdo pensan-
do esse artigo, s6 que de uma forma mais enfatica,
vamos dizer assim, porque eles vio ter que, de fato,
fazer o artigo nesse estagio.

Podemos inferir, a partir do discurso de Sarah, que ha
muitas semelhancas entre os trabalhos realizados pelo tutor,
pelo professor e pelo aluno-estagiario na sala de aula presencial.
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Mais um aspecto pode ser adicionado a analise do género
da atividade de tutor. Logo ap6s revelar a sua funcao como tuto-
ra, Sarah discorre sobre o trabalho com o coletivo de professores
(AMIGUES, 2004). Nesse momento, ha, textualmente identifica-
da, uma separacao entre os dois géneros profissionais: profes-
sores-formadores e tutores. Assim, ao dizer “minha professora”
e justificar com “porque eu sou tutora”, Sarah marca linguisti-
camente, usando pronomes e outros elementos lexicais, que es-
sas sdo atividades diferentes e se posiciona hierarquicamente
na estrutura consolidada do curso em que atua. Além disso, ela
ressalta especificidades de cada género de atividade (professor e
tutor): o planejamento do que vai ser ministrado ndo é de respon-
sabilidade dela (tutora), mas da professora da disciplina, que pen-
sou em “englobar as redes sociais” e “quer casos relacionados a
youtube, facebook”. Sarah, como “auxiliar” do processo, assume
o papel de quem vai “ajudar os alunos” no desenvolvimento das
atividades que sao planejadas pela professora.

Dessa forma, podemos constatar a presenca do coletivo
de trabalho, que influencia e direciona o agir da tutora Sarah
para um planejamento de acordo com o projeto proposto.

Retomamos, nos dois préoximos segmentos, a estrutura
hierarquica do curso, porque acreditamos que seja de suma im-
portancia a sua definicao a fim de que possamos buscar respostas
a0s nossos questionamentos acerca de dois géneros de atividade
distintos.

Podemos observar que o esquema organizacional é per-
passado pela formacio académica. E ela que define quem é o pro-
fessor-formador e o tutor.

Segmento 4:

S: Nao era porque a primeira experiéncia que eu tive com EaD é nesse curso
agora. Entdo como elas fazem essa divisdo, pra mim o tutor é como se fosse
um auxiliar, alguém que vocé vai pra tirar as dividas. Aquele que vocé tem na
universidade, o auxiliar do professor, como é que chama... um monitor. O tutor
é como se fosse um monitor, ja que a gente tem a figura do professor-formador,
que é o professor da disciplina.
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Vemos, a partir da fala de Sarah, uma tentativa de enxer-
gar a “memoria coletiva” da atividade do tutor, de encontrar os
“precedentes que servem de referéncia” (CLOT, 2014) para o seu
trabalho. No segmento 3, Sarah compara as a¢oes desenvolvidas
pelo tutor com as do estagiario no ambito do ensino superior; ja
neste excerto 4, ela busca os precedentes nas acoes desenvolvi-
das pelos monitores universitarios. Nesse sentido, acreditamos
que parece ainda ndo haver uma definicdo, precisa, acerca da
“histéria coletiva” que “fixa as fronteiras moventes do oficio em
um tipo de teclado de subentendidos sobre o qual cada um pode
tocar” (CLOT, 2013, p. 7) e, por isso, nossa colaboradora estabele-
ce comparagdes com outras atividades a fim de ter clareza acer-
ca dessas fronteiras do oficio. Por outro lado, ressaltamos essa
busca de Sarah como uma tentativa de organizar seu agir, pois,
como destaca Clot (2013), o género profissional é o “organizador
da atividade”, aquele que disponibiliza os “gestos possiveis e im-
possiveis”.

Nessa busca, destacamos que as comparacoes estabeleci-
das por Sarah estdo sempre relacionadas a atividades em que o
sujeito (o estagiario e o monitor) auxilia e, com isso, ela nova-
mente fixa seu papel como “auxiliar” dos alunos. Sobre esse as-
pecto, como vimos anteriormente, Rodrigues, Schmidt e Mari-
nho (2011) destacam que o papel do tutor ndo é apenas “auxiliar”;
ele é o responsavel por “orientar, guiar, provocar e instigar” os
alunos. Ainda segundo as autoras, aqueles que exercem somente
a funcéo de auxiliar sdo “tutores menos preparados”, ainda “sem
nenhuma identidade especifica” (RODRIGUES; SCHMIDT; MA-
RINHO, 2011, p. 34). Desse modo, entendemos que a representa-
cdo de Sarah acerca do seu fazer revela, em certa medida, o fato
de que ela é iniciante na tutoria e, por isso, ainda esta tentando
encontrar (por meio de comparacdes) os gestos e saberes do seu
oficio, buscando sua identidade, seu lugar nesse ambiente virtu-
al de ensino.
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Segmento 5:

S: Entdo. Eu acho que a gente vai acabar meio que se equiparando no final das
contas porque cada um vai ter que pegar um nimero x de alunos. Entao, eu
acredito que o mesmo trabalho que o professor vai fazer de orientar o aluno
eu vou acabar fazendo também. Ai o que eu acho que pode acontecer é, se eu
tiver alguma davida, eu recorro ao professor. Que de qualquer forma, pra mim,
eu vejo que se ele tivesse numa categoria acima de mim, ja que eu tenho que
recorrer a ele se eu tiver alguma duvida. Entao, eu vejo como uma hierarquia.

Nessa busca por seu lugar, por sua identidade, além das
comparacoes com o estdgio e com a monitoria, Sarah equipara
seu fazer ao do professor, o que nos leva a refletir sobre o que,
de fato, diferencia essas duas atividades. Machado (2007, p. 92),
em sua representacio sobre o trabalho do professor, apontava
como objeto dessa atividade “organizar um meio que possibilite
a aprendizagem de contetidos disciplinares e o desenvolvimento
de capacidades especificas”. Nessa perspectiva, as praticas peda-
gogicas do professor e do tutor parecem nao se diferenciar entre
si; no entanto, como pontua Sa (1998), essas atividades, apesar de
dialogarem, apresentam suas especificidades. Mas para Sarah,

”

“ . . . . ”»
no final das contas”, “vai acabar meio que se equiparando”.

Acerca dessa discussdo, Vargas (2009) realiza um estudo
bibliografico demonstrando como os termos “professor” e “tutor”
vém sendo utilizados por pesquisadores da area de educacao, e
revela que ha uma falta de objetivacio na utilizacio desses no-
mes, pois alguns autores utilizam ambos como diferentes, por
representarem funcoes especificas, enquanto outros nao fazem
distincao entre os termos, referenciados como sinénimos. Des-
se modo, entendemos que essa representacdo de Sarah sobre o
trabalho do tutor e do professor é, outrossim, reveladora dessa
falta de consenso — que parece, ainda, continuar viva em nossa
sociedade — no que se refere a utilizagao de tal nomenclatura.
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Outras palavras...

Considerando as representacdes da tutora Sarah, obser-
vamos que a compreensao do papel do tutor no ensino a distan-
cia ainda apresenta muitas interrogacoes, na medida em que ha
uma lacuna de definicio sobre quais sdo as tarefas exclusivas do
professor e as exclusivas dos tutores, pois elas levam a um imbri-
camento de acoes.

Percebemos, igualmente, que essa auséncia de clareza so-
bre as especificidades do trabalho do tutor e sobre o género da
atividade afeta a identidade de Sarah como profissional, fazendo
com que ela equipare seu fazer nio apenas ao do professor, mas
também ao de estagiarios e monitores, buscando nessas ativida-
des os saberes necessarios para que possa exercer sua pratica —
contudo, ainda sem um lugar para se reconhecer, para se definir.

Os saberes provenientes dos contextos académicos e
profissionais podem contribuir para uma compreensao das ati-
vidades no dmbito da EaD, visto que saberes especificos a esse
ambiente virtual sdo requeridos de seus trabalhadores. A criacao
de documentos legais que melhor regulem e certifiquem as ativi-
dades dos tutores — apoiando-os, inclusive, juridicamente — tam-
bém faz parte de acGes que devem ser pensadas para o futuro da
educacdo a distancia.

Portanto, podemos concluir, a partir das representacoes
da tutora Sarah, que o lugar do tutor na EaD ainda é algo em
construcdo. Por isso, acreditamos que promover discussoes so-
bre o fazer educacional desse profissional deve ser algo cada vez
mais buscado pelas pesquisas em LA, objetivando a compreen-
sdo, ainda mais ampla e ndo reducionista, do que é o trabalho do
tutor.

51



Referéncias

AMIGUES, René. Trabalho do professor e trabalho de ensino.
In: MACHADOQ, A. R. (Org.). O ensino como trabalho. Sio Paulo:
EDUEL, 2004. p. 37-53.

BRASIL. Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998. Regula-
menta o Art. 80 da LDB (Lei n° 9.394/96). Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/D2494.pdf>.
Acesso em: 8 set. 2015.

. Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Regula-
menta o art. 80 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional. Disponi-
vel em: <http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/portarias/
dec5.622.pdf >. Acesso em: 11 fev. 2016.

BRONCKART, Jean-Paul. Atividade de linguagem, textos e dis-
cursos: por um interacionismo sociodiscursivo. Sdo Paulo: EDUC,
2012 [1999].

. Atividades de linguagem, discurso e desenvolvimento
humano. Anna Rachel Machado e Maria de Lourdes Meirelles
Matencio (Orgs.). Campinas, SP: Mercado das Letras, 2009 [20006].

.Alinguagem no centro dos sistemas que constituem o ser
humano. In: WITTKE, C. L. (Org.) Géneros textuais e perspectivas
teoricas e praticas. Pelotas: Editora UFPEL, 2012.

CELANI, Maria Antonieta Alba. Afinal, o que é Lingiiistica Aplica-
da? In: PASCHOAL, M. S. Z.; CELANIL M. A. A. (Orgs.). Lingiiistica
Aplicada: da Aplicacdo da Lingiiistica a Lingiiistica Transdisci-
plinar. Sdo Paulo: EDUC, 1992. p. 15-23.

CLOT, Yves. A funcao psicologica do trabalho. 2. ed. Petropolis,
R]J: Vozes, 2007.

52



. Trabalho e poder de agir. Belo Horizonte: Fabrefactum,
2010.

. O oficio como operador de satde. Cadernos de Psicolo-
gia Social do Trabalho, v. 16, especial, p. 1-11, 2013.

. Géneros e estilos profissionais. Laboreal, v. 10, n. 1, p. 95-
97, 2014.

DENZIN, Norman K.; LINCOLN, Yvonna S. O planejamento da
pesquisa qualitativa: teorias e abordagens. 2. ed. Porto Alegre:
Artmed, 2006.

FABRICIO, Branca Falabella. Linguistica Aplicada como espaco
de desaprendizagem: redescricoes em curso. In: MOITA LOPES, L.
P. (Org.). Por uma linguistica aplicada INdisciplinar. Sdo Paulo:
Parabola Editorial, 2006. p. 45-66.

KLEIMAN, Angela. A formacéo do professor: perspectivas da lin-
guistica aplicada. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2001.

LEITAO, Liane Velloso. As representacdes dos saberes de profes-
sores de inglés em cursos livres: uma leitura interacionista so-
ciodiscursiva. 2015. 165 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica)
— Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa, 2015.

LITWIN, Edith (Org.). Educac¢ao a Distancia: temas para o debate
de uma nova agenda educativa. Porto Alegre: Artmed, 2001.

MACHADO, Anna Rachel. Por uma concepcdo ampliada do tra-
balho do professor. In: GUIMARAES, A. M. M.; MACHADO, A. R;;
COUTINHO, A. (Orgs.). O interacionismo sociodiscursivo: ques-
toes epistemoldgicas e metodologicas. Sdo Paulo: Mercado de Le-
tras, 2007. p. 77-97.

53



MACHADOQO, Liliana Dias; MACHADO, Elian de Castro. O papel da
tutoria em ambientes de EaD. In: CONGRESSO INTERNACIONAL
DE EDUCACAO A DISTANCIA, 11., 2004, Salvador. Anais... Sdo Pau-
lo: ABED, 2004. Disponivel em: <http://www.abed.org.br/congres-
$02004/por/htm/022-TC-A2.htm>. Acesso em: 12 set. 2015.

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. A Ideologia Alema (I - Feuerbach).
6. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1987.

MOITA LOPES, Luiz Paulo da (Org.). Por uma linguistica aplicada
INdisciplinar. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2006.

. (Org.). Linguistica aplicada na modernidade recente: Fests-
chrift para Antonieta Celani. Sdo Paulo: Parabola, 2013.

RODRIGUES, Cleide Aparecida Faria; SCHMIDT, Leide Mara; MA-
RINHO, Herminia Bugeste. Tutoria em educacao a distancia. Ponta
Grossa: NUTEAD/UEPG, 2011.

SA, Iranita M. A. Educacio a Distancia: processo continuo de inclu-
sdo social. Fortaleza: C.E.C., 1998.

SCHWARTZ, Yves; ADRIANO, Rufino; ABDERRAHMANE, Fyad. Re-
visitar a actividade humana para colocar as questoes do desenvolvi-
mento: projecto de uma sinergia franco-luséfona. Laboreal, v. 4, n. 1,
p. 10-22, 2008.

SIGNORINTI, Inés; CAVALCANTI, Marilda C. (Orgs.). Linguistica Apli-
cada e Transdisciplinaridade: questes e perspectivas. Campinas,
SP: Mercado de Letras, 1998.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petré-
polis, R]: Vozes, 2013.

54



TARDIF, Maurice; RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e apren-
dizagem do trabalho no magistério. Educacio & Sociedade, ano
21, n. 73, p. 209-244, dez. 2000.

VARGAS, M. E. S. Analise da nomenclatura em EAD: professor
x tutor. In: CONGRESSO INTERNACIONAL DE EDUCAGCAO A
DISTANCIA, 15., 2009, Fortaleza. Anais... Sdo Paulo: ABED, 2009.
Disponivel em: <http://www.abed.org.br/congresso2009/CD/tra-
balhos/2462009174247.pdf>. Acesso em: 10 set. 2015.

55



3

Conhecimento interdisciplinar e
percepcoes discentes no curso de
Letras a distancia

Gerthrudes Hellena Cavalcante

de ARAUJO (IFPB)
Jamylle Rebougcas OUVERNEY-KING

(IFPB)

56



Introducao

O contexto educacional e, consequentemente, a ativida-
de de ensino sao afetados por constantes transformacoes sociais,
politicas, econdémicas e culturais. O trabalho do professor é mol-
dado e reconfigurado por forcas externas e internas, tais como
decisdes pessoais relativas ao seu trabalho. Com essas mudancas,
as instituicoes de ensino passam a nio ser representadas apenas
pelo local fisico. Com o advento da tecnologia, sdo criados am-
bientes alternativos para o ensino — os ambientes virtuais. Aulas
que antes aconteciam apenas presencialmente podem ser minis-
tradas em conjunto com aulas virtuais (ensino hibrido®), ou até
mesmo acontecer apenas nos espacos virtuais de aprendizagem.
Nesse sentido, o ensino tem incorporado uma infinidade de no-
vos recursos — livros para consulta on-line, publicacées com livre
acesso em diversas linguas —, como também outras estratégias
que facilitam a aquisicdo do conhecimento e estreitam suas fron-
teiras.

Nos altimos anos, tem-se verificado um crescimento na
oferta de cursos a distincia, sendo essa modalidade definida pelo
Ministério da Educacao, em sua pagina oficial, como

a modalidade educacional na qual alunos e profes-
sores estdo separados, fisica ou temporalmente e,
por isso, faz-se necesséria a utilizagdo de meios e
tecnologias de informacao e comunicacdo. Essa mo-
dalidade é regulada por uma legislacdo especifica e
pode ser implantada na educacgdo basica (educacio
de jovens e adultos, educagio profissional técnica de
nivel médio) e na educagao superior. (BRASIL, 2016).

Com essa nova modalidade, varios cursos que eram ofere-
cidos apenas presencialmente agora podem ser feitos em plata-
formas virtuais. Muitas instituicoes de ensino superior aderiram
a esse novo meio, e os profissionais que antes atuavam apenas
em cursos presenciais passaram a atuar — por sua livre escolha
ou por imposicdo das instituicdes — nos cursos a distancia. Nao
obstante, o cenario do ensino a distancia (EaD), apesar de ofere-
cer uma infinidade de possibilidades e facilidades na produgao
do conhecimento, também tem apresentado dificuldades, espe-

8“Ensino hibrido” vem do termo em inglés blended learning e significa momentos em que o aluno estuda sozinho, em
grupo ou em ambientes virtuais.
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cialmente no que se refere a producao de conhecimento e a inte-
racio, tanto professor-aluno quanto aluno-aluno.

Buscando as representacoes dos alunos sobre sua proé-
pria construcdo de conhecimento nas experiéncias vividas nas
disciplinas de Seminarios Interdisciplinares I e II, a presente pes-
quisa investigou de que forma os alunos perceberam a produgao
do conhecimento que ocorreu nas referidas disciplinas. Toman-
do excertos produzidos por alunos em um férum no ambiente
virtual de aprendizagem (AVA) como corpus para nossas anali-
ses, a discussdo baseia-se no construto tedrico e metodolégico
do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2009 [1999],
2006), como também em pesquisas que discorrem sobre autono-
mia (HALL, 2003; COSTA, 2009), interdisciplinaridade (MINAYO,
2010) e ensino a distancia.

A proposta interdisciplinar

A disciplina Seminarios Interdisciplinares tem como ob-
jetivo incentivar a interface entre disciplinas de lingua — do pri-
meiro e do terceiro periodos — e de literatura — do segundo e do
quarto periodos — e outras areas da producao epistemolégica do
conhecimento.

A partir do terceiro periodo, os alunos sdo estimulados a
produzir publicacoes tedricas ou praticas que tenham a interdis-
ciplinaridade em seu cerne. Quando falamos em publicacoes te-
oricas, sugerimos pesquisas tanto no campo pedagogico quanto
no campo bibliografico, a exemplo de analises de materiais dida-
ticos que proponham novos usos e aplicacdes ou que critiquem
seus usos e apontem potenciais solucgoes. Ja em relacdo as publi-
cagOes praticas, encorajamos o exercicio da criatividade e do la-
dico no desenvolvimento de jogos educacionais, praticas de sala
de aula, aulas interativas, entre outros procedimentos voltados
para o ambiente de ensino e aprendizagem, presencial e virtual.
A ideia central é a da producao de interlocucao, da reflexdo me-
todolégica e, sobretudo, da pratica entre os campos disciplinares
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semelhantes e diferentes. E a acio interdisciplinar defendida por
Ivani Fazenda (2014) e que otimiza o campo de ensino e aprendi-
zagem para os futuros profissionais de Letras.

Durante as trés primeiras semanas de aula, sdo publi-
cados, na plataforma de ensino a distancia, links de artigos que
abordam a pratica interdisciplinar aplicada a pesquisa ou ao
ensino de lingua, para serem lidos pelos alunos. Nos féruns dos
respectivos polos, os alunos devem postar suas reflexdes sobre
as pesquisas apresentadas e metodologias utilizadas, apontando
pontos altos e baixos da leitura — isto é, o que eles consideram
relevante para a pratica docente, metodologias que, na visdo
deles, podem ser implementadas, entre outras observacoes. Na
quarta semana, os alunos organizam-se em grupos de até cinco
componentes e selecionam um tema, dentre os postados por pro-
fessores-orientadores, para desenvolver sua pesquisa. A partir
dai, passam a frequentar os “ambientes virtuais de orientacao”,
nos quais sdo postadas mais leituras sobre o tema escolhido, e o
professor-orientador ird guiar o grupo na elaboracao do trabalho
final. No fim do semestre, sdo avaliados o material escrito — en-
tregue por meio da plataforma - e a apresentacdo oral, oportuni-
dade em que os alunos tém de expor o trabalho orientado e suas
conclusoes, além, é claro, de interagir pessoalmente com outros
alunos e com a banca avaliadora. Para esta pesquisa, entretanto,
nos concentramos apenas nas trés primeiras semanas de aula e
em um férum especifico da disciplina Seminarios Interdiscipli-
nares IIIL

Selecionamos o forum em que foi apresentado o texto de
Juarez Thiessen (2008) intitulado “A interdisciplinaridade como
um movimento articulador no processo ensino-aprendizagem”.
As seguintes proposicoes estavam dispostas no féorum: (i) vocé di-
ria que sua experiéncia com Seminarios Interdisciplinares I e II
poderia estar associada ao campo epistemolégico ou pedagégico?
e (ii) qual a importéncia do olhar interdisciplinar na formacao
do profissional de educacao? Dessa forma, e inicialmente, bus-
cavamos avaliar a experiéncia interdisciplinar nos periodos an-
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teriores. Percebemos, contudo, que muitas das participacoes no
féorum apontavam para representacoes pessoais sobre a produ-
¢ao do conhecimento interdisciplinar que iam além da avaliagdo
(inter)disciplinar — a avaliagdo proposta era acerca da disciplina
e da interdisciplinaridade — e oportunizavam um momento de
exposicao do self enquanto discente e futuro docente. A seguir,
apresentamos os atores das reflexdes.

Por tras da tela: quem sao os alunos?

Para realizar esta pesquisa, selecionamos alunos que es-
tavam no quinto periodo do curso de Letras e que estavam cur-
sando Semindrios Interdisciplinares III, ou seja, ja haviam tido
contato com a Interdisciplinaridade no terceiro e quarto perio-
dos. Todos tinham mais de 18 anos de idade e faziam parte de
quatro polos de ensino a distancia.

No terceiro periodo, quando do contato inicial com a
disciplina, eles tomam conhecimento acerca da abordagem e
discutem sua importancia, relevancia e potencial relagdo com o
ensino de lingua. No quarto periodo, a discussao é vertida para a
aplicacdo da metodologia interdisciplinar ao ensino de literatu-
ra. Portanto, no quinto periodo podemos dizer, a priori, que esses
alunos ja construiram uma bagagem (nem que seja de mao) te6-
rica e pratica sobre a interdisciplinaridade.

Mas nem sempre isso ocorre, ja que alguns alunos, por
opcao ou inexperiéncia, resolvem cursar duas disciplinas de Se-
minarios Interdisciplinares concomitantemente, o que inviabili-
za o sucesso de pelo menos uma delas, ja que sao disciplinas que
demandam um grande volume de leitura, orientacdo e produgéao.
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Os caminhos da pesquisa

A geracao de dados desta pesquisa foi feita com base na
Netnografia. Para Robert Kozinets (2002, p. 2, traducdo nossa),
ela é “uma metodologia de pesquisa qualitativa que adapta as
técnicas etnograficas de pesquisa ao estudo de culturas e comu-
nidades emergentes através de comunicacoes mediadas pelo
computador”. Acreditamos ser essa a metodologia mais eficaz
para este estudo, ja que percebemos o Ensino a Distancia (EaD)
como uma comunidade cibercultural de vivéncias, sejam estas
de aprendizagem ou de sociabilidade - para essas ultimas, ndo
podemos fechar os olhos, ja que a EaD une sujeitos até outrora
impossibilitados de estabelecerem conexao entre si, devido as
dificuldades logisticas que um pais com a dimensao do nosso
pode proporcionar. Ruth Cardoso (2013, p. 141), ao falar sobre a
nocao de formacdo de comunidades, menciona que esse é “um
conceito baseado em experiéncia”, em que ha uma troca, em que
individuos fornecem e se apropriam de informacdes, participam
e agem em funcdo de um proposito, etc. Nesse sentido, enquanto
ambiente de troca de informacao, formacao de grupos e elabora-
cdo de trabalhos académicos, a disciplina em questdo, por inter-
médio da EaD, forma uma comunidade académica cibercultural,
pois seus participantes desenvolvem um sentimento de pertenci-
mento aquela situacio e tém propésitos comuns.

Outro aspecto que nos leva ao uso da Netnografia é o fato
de essa metodologia nos habilitar para a analise de “auto-repre-
sentacoes” (KOZINETS, 1998), ja que entendemos que o individuo
que “posta” uma mensagem no férum também esta nos proven-
do uma imagem textual, uma identificacio verbal do seu self.

Assim sendo, selecionamos a “comunidade” de aprendi-
zagem do férum da disciplina de Seminarios Interdisciplinares
IIT com vistas a compreender como a produgao de conhecimento
interdisciplinar atua e quais suas consequéncias no campo da
percepcio da formacao docente. A partir do féorum intitulado
“Retomando as reflexées interdisciplinares no campo do ensino
e da aprendizagem”, foi gerado um arquivo no formato PDF con-
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tendo 20 paginas. Destas, fizemos uma leitura inicial e selecio-
namos excertos de 14 dos 32 participantes, ja que estes atendiam
aos seguintes critérios de escolha e sele¢do textual:

- falavam sobre a importéancia do olhar interdisciplinar;

- avaliavam sua experiéncia e a relevancia da disciplina para
o futuro docente — tanto no sentido positivo quanto no ne-

gativo.

Os demais participantes ora ndo tratavam das perguntas
propostas, ora utilizavam citacées do texto adotado como emba-
samento tedrico para expor suas ideias, o que nao configuraria,
em nossa opinido, uma avaliacdo auténtica da experiéncia vivida
nos semestres anteriores, ja que desejavamos analisar os alunos
por eles mesmos, sem qualquer interferéncia tedrica.

Apresentamos entio os excertos mais significativos des-
sas avaliacoes, no original - portanto algumas falhas ortograficas,
bem como transferéncias do discurso falado, se fardo presentes
-, porém sem identificar seus autores, visto que estes preferiram
manter suas identidades em sigilo. Nesse sentido, utilizamos o
recurso dos pseudénimos, por uma questdo ética e para atribuir
uma forma de identificagdo que em nada esta relacionada com o
autor do excerto.

O férum foi aberto em 17 de outubro de 2014, mas o inicio
das participagoes apenas ocorreu em 20 de outubro, e a Gltima
postagem foi em 03 de novembro de 2014, possibilitando aos alu-
nos quase trés semanas de leitura e reflexao sobre o tema propos-
to.

Na perspectiva de reflexdo que une conhecimentos para
produzir solugodes, Ivani Fazenda (1998) assevera que a educacao
per se “exige” uma postura interdisciplinar. Portanto, essa postu-
ra se faz presente neste estudo, ja que, para Maria Cecilia Minayo
(2010, p. 436), ela é a “articulacdo de varias disciplinas em que
o foco é o objeto, o problema ou o tema complexo, para o qual
nao basta a resposta de uma area s6”. Assim sendo, ao oferecer
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a disciplina de Seminarios Interdisciplinares no curso de Letras,
estamos propondo a construcdo da futura atitude docente, pro-
movendo a reflexdo sobre a pratica e — por que nao? — sobre a
pesquisa do mesmo modo.

Sabendo que a Netnografia “estad baseada essencialmente
na observagao do discurso textual” (KOZINETS, 2002, p. 7), asso-
ciamo-la a abordagem tedrico-metodolégica do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) como concebida por Jean-Paul Bronckart
(2009 [1999], 2006, 2008). O ISD preconiza que a linguagem é
central para o desenvolvimento humano, sendo reveladora do
funcionamento social por meio de a¢oes linguageiras. Em nos-
sa perspectiva de pesquisa, o ISD proporciona a compreensao do
agir na EaD, tanto do professor quanto do aluno, ao analisarmos
os textos/discursos produzidos por esses actantes, e, em uma
concepcao mais ampla, possibilita a compreensdo do papel do
ensino interdisciplinar na formacao do futuro docente.

Dessa forma, os excertos aqui selecionados falam sobre
acoes de aprendizagem e de ensino e refletem representagoes
sobre o agir e sobre como este pode ser ressignificado. Para Ma-
chado (2004), essa teoria proporciona dois niveis de analise sobre
o agir: o humano e o educacional. Por motivos ja mencionados,
estamos aqui focando uma base educacional, a partir do ponto
de vista dos alunos de um curso a distancia cujas experiéncias
interacionais se restringem, inicialmente, ao ambiente virtual de
aprendizagem (AVA), isto é, a comunidade cibercultural de vivén-
cia e de troca de experiéncias.

Existe, contudo, um momento de interacdo posterior, ao
final do semestre letivo, em que os alunos devem apresentar os
resultados de suas pesquisas e a escrita do trabalho realizado em
conjunto para uma banca de professores avaliadores e outros co-
legas de turma. Esse é um momento em que ja ndo ha mais a atu-
acao da figura do orientador e o aluno torna-se agente do evento.
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Nesse sentido, Stuart Hall (2003) apresenta a nocao de
que o reconhecimento, a identificacio e a representagao do self
sdo elementos que promovem a pratica e a execucio da autono-
mia. O reconhecimento da presenca do self é significativo para o
estabelecimento de uma identidade cultural: quem ele é, como
age, que praticas sociodiscursivas desempenha, quais ideologias
apoia, entre outros elementos que compoem as camadas subjeti-
vas do self.

A identificacdo, por ser uma experiéncia mutavel (HALL,
2003), faz com que o sujeito vivencie processos diarios que podem
ou nao modifica-lo, acrescentando diferencas ou semelhancas ao
self. Ja a representacao do self per se corresponde a imagem cria-
da, aos papéis sociais que ele desempenha cotidianamente e em
determinados contextos situacionais especificos, os quais reque-
rem performances adequadas. A unido desses trés elementos é
essencial para a promocgao do sujeito autonomo, pois ele neces-
sita se reconhecer como individuo, estar ciente das praticas com
as quais se identifica e, por fim, saber como deseja estar represen-
tado para a sociedade. A apresentacao do trabalho de forma pre-
sencial é a personificacido e materializacao do self desses sujeitos
que até entdo se encontravam apenas de forma virtual.

Com a autonomia docente nao é diferente, ja que o profes-
sor precisa se reconhecer em tal papel social, identificar-se com
posicionamentos teéricos que mais se adéquam a sua pratica,
rejeitar outros que nao julga adequados nem aliados a sua filo-
sofia de vida e, por fim, estabelecer a sua representacao docente.
A esse respeito, Sérgio Costa (2009, p. 38) afirma que “a autono-
mia é entendida como um processo de autodescobrimento, isto
é, como atualizacdo e concretizagdo das disposi¢oes axiologicas,
de algum modo, aprendidas junto ao grupo de pertenca”. Dian-
te disso, a autonomia ocorre naturalmente, pois o aluno sabera
julgar, refletir e aprimorar sua pratica a partir de suas agoes e do
dialogo com o outro, inserido no grupo.
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Passamos a apresentar agora pequenos retratos da cons-
trucdo de selves que trazem em seu escopo as impressoes — al-
gumas iniciais, outras finais — sobre o processo de producéo do
conhecimento interdisciplinar e suas influéncias na formacéo
docente do aluno da graduacdo em Letras.

Percepcoes discentes

A seguir, sdo expostos os excertos dos alunos e alunas
que colocaram em evidéncia suas apreensdes, davidas, anseios e
compreensdes sobre a interdisciplinaridade no curso de Letras e
suas diretas consequéncias para o discente. Iniciamos com Ma-

ria:

Minha primeira experiéncia com seminario inter-
disciplinar foi essa neste curso de Letras. Foi uma
relacdo preocupante, fiquei muito aflita e ansiosa,
pensava que nido ia conseguir por que ndo tinha
afinidade com nenhum colega por morarmos em
diversas cidades. Consegui superar os pontos nega-
tivos com muita dedicagdo, empenho e entusiasmo
do grupo que participei nos dedicamos o maximo e
foi positivo. Por esses motivos acredito que a minha
experiéncia com os Seminarios Interdisciplinares
I e II estdo associadas ao campo epistemoldgico e
pedagégico com interdisciplinaridade, um movi-
mento importante de articulagio entre o aprender
e ensinar. (MARIA).

Ao apontar suas dificuldades no decorrer do semestre
- sejam de ansiedade ou de superacdo, tanto individual quanto
coletiva —, Maria o faz de forma gradativa, apresentando inicial-
mente as experiéncias negativas e finalizando com as positivas.
Ela utiliza modalizag¢des apreciativas — tais como “preocupante”,
“aflita”, “ansiosa” — para revelar seu julgamento subjetivo sobre a
experiéncia vivida na disciplina. Observamos ainda que ha uma
auséncia de mencéo ao papel do professor no discurso da aluna,
o que nos leva a inferir que a construcao da autonomia discente
pode, também, ser um processo independente da presenca do-
cente. De acordo com o testemunho de Maria, o apoio do outro
- apontado pela “participacao, empenho e entusiasmo do grupo”
— foi o elemento chave e motivador para que ela superasseas  si-
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tuagoes que a afligiam. Para Hall (1997), o outro é essencial para
a formacao de identidade, pois o outro esta fora daquele que o
vé. Assim, o outro apresenta diferencas, os marcadores que tanto
podem ser inseridos no self quanto refutados.

Ja Juliana evoca a presenca do professor na pratica de
orientacdo. Sua modalizacio avaliativa destaca a experiéncia na
disciplina como “bem positiva”, como vemos a seguir:

Minhas experiéncias com essa disciplina sdo bem
positivas, no inicio do curso até a palavra SEMINA-
RIO para mim era um bicho de sete cabegas, mas,
depois do primeiro, estou me aperfeicoando mais a
cada periodo e estou adorando essas experiéncias,
pessoalmente o que mais gosto é da apresentacdo,

pois é o momento que temos para interagir com pro-
fessores e colegas de curso [...]. JULIANA).

O uso da expressao adverbial auxilia na énfase que Ju-
liana deseja para seu relato, ja que mais adiante ela aproxima
o discurso escrito do oral por meio da expressao “bicho de sete
cabecas”, comparando-a a disciplina de Semindrios Interdisci-
plinares. Normalmente aplicada quando desejamos atribuir o
carater de dificil compreensdo a uma atividade ou elemento, a
expressdo serve também para ilustrar a desconstrucdo da no-
cdo prévia que Juliana tinha do agir discente. Ao final, ela con-
fere destaque ao elemento interativo conclusivo da disciplina: a
apresentacdo. Dando relevancia especial ao momento em que os
alunos e os professores vivenciam a interacio presencial, Juliana
nos faz perceber a importancia do desenvolvimento gradativo e
processual que a disciplina proporciona aos alunos, destacando
o desenlace positivo no momento em que acontece o encontro
presencial: ali e durante a avaliacio pela banca, eles se mostram
autdénomos.

A modalizacio avaliativa da aluna Telma faz uma reto-
mada do carater interativo que a disciplina proporciona. Ela con-
duz sua avaliacao por trés esferas de formacao do self — a subjeti-
vidade, a coletividade e a alteridade —, como vemos a seguir:
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Minhas experiéncias com essa disciplina sdo bem
positivas, no inicio do curso até a palavra SEMINA-
RIO para mim era um bicho de sete cabecas, mas,
depois do primeiro, estou me aperfeicoando mais a
cada periodo e estou adorando essas experiéncias,
pessoalmente o que mais gosto é da apresentacdo,
pois é o momento que temos para interagir com pro-
fessores e colegas de curso [...]. JULIANA).

O uso da expressdo adverbial auxilia na énfase que Ju-
liana deseja para seu relato, ja que mais adiante ela aproxima
o discurso escrito do oral por meio da expressao “bicho de sete
cabecas”, comparando-a a disciplina de Seminarios Interdisci-
plinares. Normalmente aplicada quando desejamos atribuir o
carater de dificil compreensdo a uma atividade ou elemento, a
expressdo serve também para ilustrar a desconstrucdo da no-
cdo prévia que Juliana tinha do agir discente. Ao final, ela con-
fere destaque ao elemento interativo conclusivo da disciplina: a
apresentacdo. Dando relevincia especial ao momento em que os
alunos e os professores vivenciam a interacdo presencial, Juliana
nos faz perceber a importancia do desenvolvimento gradativo e
processual que a disciplina proporciona aos alunos, destacando
o desenlace positivo no momento em que acontece o encontro
presencial: ali e durante a avaliacio pela banca, eles se mostram
autébnomos.

A modalizacdo avaliativa da aluna Telma faz uma reto-
mada do carater interativo que a disciplina proporciona. Ela con-
duz sua avaliacao por trés esferas de formacao do self — a subjeti-
vidade, a coletividade e a alteridade —, como vemos a seguir:

Essa Disciplina de Seminario Interdisciplinar, foi
muito valiosa pois fez com que eu buscasse a cada
dia mais conhecimento para expor para meus cole-
gas No momento Oportuno que era a apresentacao
dos Seminério I e II, aprendi a me socializar dentro
do contexto que estavam em debate, pois é através
dos Seminarios que aprendemos de fato transmitir
o contelildo com seguranca, por ser uma aula fantas-
tica que é um momento da exposi¢ao e do nosso po-
sicionamento a respeito do que temos conhecimen-
to de fato. Por isso é necessario que cada discente
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busque aprender com esses Seminarios pois é ele
que nos faz crescer a cada dia na nossa Instituicao.
(TELMA).

O uso dos pronomes “me” e “nosso” coloca o discurso na
esfera da subjetividade: o primeiro quando Telma da o destaque
para seu sucesso pessoal ao “aprender a se socializar”; o segundo
também na esfera da coletividade, ao inserir o grupo e outros co-
legas participantes e observadores da apresentacido no cendario
da construcdo do conhecimento, juntamente com a “Instituicao”.
A alteridade, por sua vez, aparece na expressio “cada discente”,
pois ela mostra como o outro pode ter éxito pessoal e profissional
se “buscar” o conhecimento. Notamos ainda que Telma demons-
tra como a experiéncia do coletivo contribui para um self aut6-
nomo e social. Hall (1997) nos lembra que as subjetividades do
ser humano séo formadas por meio de um diadlogo incompleto,
problematico e inconsciente com o Outro, e é essa formagao de
subjetividade que insere o discente no contexto do agir docente,
mostrando como ele pode ser independente e ressignificar suas
praticas.

A voz da coletividade na formacdo docente parece ecoar
nos discursos dos alunos que compartilham a disciplina:

Logo essa visdo interdisciplinar que estamos vendo
na nossa formacéo académica é de suma importan-
cia, pois é através dessa experiéncia exitosa que ire-
mos desenvolver na nossa sala de aula, conhecimen-
tos integradores que proporcione ao nosso aluno
um ensino aprendizagem de qualidade, onde o dia-
logo, a pesquisa, a sistematizacgio, a aula de campo
e a socializacdo ird proporcionar aos alunos aulas
mais proveitosas e prazerosas. (REBECA).

Rebeca utiliza a construcdo verbal recorrentemente na
primeira pessoa do plural para inserir a coletividade em sua nar-
rativa: “estamos”, “iremos”. Aliados aos verbos, a aluna emprega
ainda os pronomes possessivos — “nossa”, “nosso” —, reforcando a
acdo do coletivo no outro. A acdo da coletividade tem consequén-
cias na alteridade, ja que seus planos envolvem a transmissao da

experiéncia ao “nosso aluno”, para citar as palavras de Rebeca.
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O sucesso da apresentacao final é encarado como uma “aula de
campo” que gera potenciais frutos para o agir docente. Nao obs-
tante, Rebeca também vislumbra outras funcoes que vao além
das pedagégicas, incluindo também a possibilidade da sociabili-
zacgao.

Nesse sentido, entendemos que o aluno de Letras pensa
hoje em seu futuro como professor e promove seu processo de
ensino e aprendizagem ji com vistas a suas acoes profissionais
vindouras.

As relacOes temporais sdo igualmente recorrentes nos
discursos daqueles que pretendem seguir a carreira docente. Cla-
ra faz parte desse grupo:

O olhar interdisciplinar nos dias atuais é de funda-
mental importéncia para os novos profissionais que
estdo surgindo, pois a educagao atual deixou de ser
tradicionalista e passou a ser interdisciplinar, em
que o professor deve usar recursos diferentes e in-
terligar disciplinas e contetidos. (CLARA).

Suas modalizacoes — tanto a apreciativa, ao afirmar que
o olhar interdisciplinar é de “fundamental importancia”, quanto
a pragmatica, ao se posicionar em relacio ao fazer do professor
declarando que ele “deve usar” recursos diferentes — evidenciam
a responsabilidade que Clara deposita na formacao docente. Seu
reconhecimento mostra a necessidade da interdisciplinaridade
na pratica em sala de aula, tanto que a aluna faz referéncia, po-
tencialmente, ao uso de novas tecnologias da informacao — “re-
cursos diferentes” — e da interface dos conhecimentos - “interli-
gar disciplinas e conteidos”.

A guisa de conclusao

A producdo de conhecimento interdisciplinar parece ser
ainda um desafio para os alunos do quinto periodo de Letras. Nao
obstante, eles procuram superar tal desafio e, no percurso, tam-
bém obtém vitérias sobre inquietacOes pessoais como a ansie-
dade de falar em publico, o socializar com outros colegas, entre
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A Netnografia mostrou-se como uma metodologia profi-
cua para a busca de respostas em comunidades ciberculturais
nas quais sdo veiculados o conhecimento e as percepcoes sobre
ele. Em associacdo com a interdisciplinaridade e o ISD e com
base nas pesquisas que trazem a formacdo inicial docente em
seu cerne, revelamos o emergir da autonomia e a avaliagio da
disciplina Seminarios Interdisciplinares, que teve como centro
os escritos e as subjetividades de Maria, Juliana, Telma, Rebeca e
Clara.

Consideramos que, na busca pela formacdo docente, al-
guns alunos do curso de Letras a distdncia desenvolveram as se-
guintes relacoes dicotomicas: dificuldade e superacéo; formacao
individual e coletiva; estabelecimento da relacdo aluno e profes-
sor; experiéncia discente e formacao docente; administracdo da
dependéncia e da autonomia.

Ao mesmo tempo em que apresentam em seus discursos
relatos sobre dificuldades as mais diversas, as alunas também
apontam como foi possivel supera-las, muitas vezes, com o apoio
do grupo e, em alguns casos, com a presenca do professor. O indi-
vidual é trazido apenas como elemento que leva ao coletivo, pois,
sem a presenca do individuo, ele ndo poderia se juntar aos de-
mais que com ele compartilham da producéo de conhecimento,
da necessidade de superacao, do alcance da autonomia, enquan-
to sujeito e enquanto profissional que pretende ser.

Seria ingénuo de nossa parte destacar o professor como
elemento atuante nessa formacao, ja que a sua presenga é pra-
ticamente inexistente textualmente, nos excertos das alunas,
devido a autonomia que elas conseguiram desenvolver ao longo
dos semestres em que cursaram as disciplinas de Seminarios In-
terdisciplinares I e IL, o que nos leva a concluir que a proposta do
curso tem sido atingida.

Nao obstante, acreditamos que, ao atingirem o quinto
periodo do curso, os alunos iniciam gradativamente um modo
de agir que os conduz para o futuro agir docente. Em outras pa-
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lavras, eles buscam mais autonomia docente para que, no futu-
ro, ao, de fato, exercerem a profissdo, o facam com confianca e
seguranca. A relacdo entre os alunos, por outro lado, represen-
ta a alavanca motivadora para a producdo de conhecimento e a
busca de tal producéo, que se d4, muitas vezes, no coletivo. Dessa
forma, consideramos que a experiéncia discente mais auténoma
é de grande valia para a formacao docente independente.

Por Gltimo, mas ndo menos importante do que os elemen-
tos anteriormente elencados, a relacio entre dependéncia e auto-
nomia se faz necessaria para que, na percepcao de sua condigao
dependente, o sujeito busque tornar-se autonomo. A discussdo
apontou que, a despeito de todas as ferramentas disponiveis ao
aluno, algumas dificuldades sao apresentadas, dentre elas o de-
senvolvimento da autonomia, pois, na maioria dos casos, o aluno
ainda necessita da conducio do professor na indicacao de leitu-
ras. Em contrapartida, alguns alunos apontam a interdisciplina-
ridade como o divisor de 4guas na producado do conhecimento e
desenham como positiva a experiéncia com a disciplina, o que é
um elemento motivador para a perpetuacao dessa pratica inter-
disciplinar no curso.
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Introducao

Nas altimas décadas, avancos tecnoldgicos tém provo-
cado mudancas na escola, nas metodologias de ensino e apren-
dizagem e nas formas de interagdo professor-aluno. Segundo
Karsenti (2013 [2008], p. 181), “as novas geragoes, ao contrario das
antigas, tém assim expectativas e necessidades novas, que pare-
cem especialmente presentes nos meios de ensino, tais como a
universidade”. Tais expectativas e necessidades demandam, dos
agentes envolvidos no sistema educacional, esforcos constantes
para o sucesso do bindmio tecnologia e ensino. Sendo assim, no
admbito da educacdo a distancia, contexto no qual nossa pesqui-
sa se desenvolveu, os professores encontram uma realidade que
exige novas configuraces das disciplinas que, outrora, eram mi-
nistradas apenas presencialmente.

Dado o exposto, nossa pesquisa se apoia na heterogenei-
dade social que a Linguistica Aplicada contemporanea (MOITA
LOPES, 2006, 2013; KLEIMAN, 2013; MEDRADO; PEREZ, 2011;
MEDRADQO; REICHMANN, 2012) procura compreender, sobre-
tudo no estudo dos diversos contextos educacionais e de seus
atores. Segundo Leitdo (2015, p. 22), “isso significa dizer que o tra-
balho da Linguistica precisa ser desenvolvido no/para/com o so-
cial”. Por isso, neste capitulo, buscamos, por meio de narrativas
escritas produzidas por alunos do terceiro periodo do curso de
Licenciatura em Letras com habilitacdo em Lingua Portuguesa,
oferecido pelo Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnolo-
gia da Paraiba (IFPB), analisar de que forma eles avaliam uma
atividade pratica formativa da disciplina Linguistica II. Pela na-
tureza teodrica da disciplina, a professora buscou diversificar as
atividades. Foram propostas pesquisas de campo, gravacdo de
conversas e posterior transcricdo para analise dos dados, entre
outras atividades. O planejamento, desse modo, objetivava ex-
pandir o processo de aprendizagem para além da tela do com-
putador. Entretanto, em nossas andlises, selecionamos os textos/
discursos dos alunos acerca de uma atividade relacionada a te-
oria da Analise da Conversacdo. Para tanto, a pergunta que nos
propomos a responder é: de que forma os alunos da disciplina
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Linguistica II descrevem a experiéncia de geracdo e analise de
dados como atividade formativa?

Assim, para analisar os textos/discursos dos alunos, fun-
damentamo-nos no construto tedrico e metodolégico do Intera-
cionismo Sociodiscursivo (ISD) proposto por Bronckart (2008,
2009 [1999]), cuja tese central é a de que “a agdo constitui o re-
sultado da apropriacéo, pelo organismo humano, das proprieda-
des da atividade social mediada pela linguagem” (BRONCKART,
2009 [1999], p. 42, grifo do autor). O que significa dizer que nossas
acoes individuais nio podem ser dissociadas da influéncia do
contexto social no qual estamos inseridos.

A partir desse panorama de investigacdo, este capitu-
lo apresenta-se estruturado em trés secoes. Na primeira secao,
abordamos o contexto do ensino a distancia sob a 6tica do aporte
teérico do ISD; na segunda, apresentamos a metodologia apli-
cada na pesquisa; na terceira, analisamos os dados produzidos
pelos alunos do curso de Letras. Ao final das anélises, explicitare-
mos as reflexdes acerca da problematizacio proposta.

ISD: a ciéencia do humano

O Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2008,
2009 [1999], 2009 [2006]) é considerado uma ciéncia do humano,
pois apresenta uma convergéncia de correntes da Filosofia, da
Psicologia, da Sociologia, do interacionismo social, além da Lin-
guistica. Esse mosaico epistemoldgico permite ao pesquisador se
debrucar sobre os textos/discursos produzidos, expandindo os
limites da investigacao e possibilitando novos olhares e interpre-
tacoes.

Desse modo, essas diversas areas sdo de fundamental
importancia para a compreensdo do ser humano enquanto ser
social que age no mundo por meio da linguagem, cujo carater
central para o desenvolvimento humano torna-a objeto de anali-
ses dos pesquisadores que se fundamentam nessa vertente.
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O Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2008,
2009 [1999], 2009 [2006]) é considerado uma ciéncia do humano,
pois apresenta uma convergéncia de correntes da Filosofia, da
Psicologia, da Sociologia, do Interacionismo Social, além da Lin-
guistica. Esse mosaico epistemolégico permite ao pesquisador se
debrucar sobre os textos/discursos produzidos, expandindo os
limites da investigacéo e possibilitando novos olhares e interpre-
tacoes.

Desse modo, essas diversas areas sdo de fundamental
importancia para a compreensao do ser humano enquanto ser
social que age no mundo por meio da linguagem, cujo carater
central para o desenvolvimento humano torna-a objeto de anali-
ses dos pesquisadores que se fundamentam nessa vertente.

Seguindo a mesma linha de Vygotsky (1998 [1934]), o ISD
preconiza que a socializacdo do individuo, a partir das suas inte-
ragGes com o mundo e com os outros, permite que este desenvol-
va as mais variadas atividades. Ha, portanto, uma valorizacdo da
experiéncia social, da interacdo pela linguagem e pela acéo, no
aprendizado de cada sujeito.

Tomando por base o conceito de agir do ISD, identifica-
mos duas concepc¢oes importantes: acio significante e atividade
(BRONCKART, 2009 [1999]). A primeira é de responsabilidade in-
dividual e de carater singular, na medida em que suas represen-
tacoes de motivos e intencoes revelam o pensamento consciente
de um agente. Em contrapartida, quando a acdo aponta para tra-
cos das formacodes sociais — ou seja, quando vista sob um ponto
de vista sociolégico —, 0 ISD a renomeia para atividade.

Nesta pesquisa, identificamos o imbricamento das repre-
sentacoes dos alunos virtuais, provenientes do meio no qual eles
estdo inseridos, e da interacdo com outros agentes do processo
de aprendizagem. Sob a 6tica psicolégica, distinguimos tragos de
individualidade, sobretudo no que diz respeito as experiéncias
singulares.

77



Do mesmo modo que podemos identificar, nos nossos da-
dos, evidéncias da singularidade dos sujeitos, revelando a agéo
individual (ou acéo significante), podemos reconhecer o papel do
outro na producao dos didlogos gravados. Ha uma atividade co-
letiva perpassada pela linguagem.

Assim, para termos acesso e analisarmos as representa-
cOes sobre o binémio teoria e pratica é que nos apoiamos nos
textos/discursos produzidos. Desse modo, seguimos para a proé-
xima secdo, na qual apresentamos nosso corpus e abordamos a
metodologia da pesquisa e a categoria de analise.

Metodologia

Os dados desta pesquisa, produzidos por alunos do curso
de Licenciatura em Letras com habilitacdo em Lingua Portugue-
sa, foram gerados no IFPB no ano de 2015.

Segundo informacdes do site da instituicdo (IFPB, 2015),
o perfil dos alunos pretendido para o curso é, “prioritariamen-
te, professores da rede estadual e municipal de ensino”. No caso
de vagas excedentes, estas seriam preenchidas pelos candidatos
“que tenham terminado o ensino médio ou equivalente”. Sendo
assim, esse é o perfil dos nossos colaboradores.

Nesse contexto de ensino, a atividade proposta pela pro-
fessora de Linguistica II e que integra o nosso corpus é a grava-
cdo de uma conversa, com duracao de dois minutos, entre dois
colegas ou familiares desse aluno. Para a gravacéo, o aluno po-
deria se utilizar de um celular ou de um gravador. Como encami-
nhamento para a realizacdo da atividade, a professora informou
sobre a necessidade e a importancia do consentimento dos parti-
cipantes, o que inferimos como um posicionamento ético da pro-
fessora e de possiveis futuros pesquisadores. Compreender que
agir eticamente com o colaborador é uma obrigacdo do pesqui-
sador estd em consonancia com a afirmacéo de Celani (2005, p.
107) acerca desse comportamento. Ao afirmar que “é preciso ter
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claro que pessoas ndo sdo objetos e, portanto, ndo devem ser tra-
tadas como tal; ndo devem ser expostas indevidamente”, a autora
reforca a importancia de a ética ser praticada e respeitada por
todos os envolvidos na pesquisa.

A etapa seguinte, apés a finalizacdo da gravagao, foi a
transcricdo dos dados, momento no qual os alunos deveriam ob-
servar e seguir as convengoes abordadas na aula sobre Analise
da Conversacdo. Em seguida, cinco questionamentos® foram pro-
postos pela professora e deveriam ser respondidos com o objeti-
vo de consolidar o arsenal tedrico apresentado.

Em vista desse cenario delimitado, nosso corpus foi es-
truturado da seguinte maneira: de um total de 52 alunos que
responderam a atividade, selecionamos dez respostas referentes
apenas ao quinto questionamento — a saber: “descreva como foi a
experiéncia de gerar esses dados para analise” —, devido a limita-
¢ao de espaco no capitulo.

Diante das dez respostas, promovemos um didlogo entre
0 ISD, a sua abordagem metodologica e as representagoes identi-
ficadas acerca da relacio teoria e pratica, elegendo, entdo, como
categoria de analise as modalizagoes.

Sobre a abordagem metodolégica, as pesquisas funda-
mentadas na vertente do Interacionismo Sociodiscursivo sdo
desenvolvidas a partir de textos produzidos de forma escrita ou
oral e iniciam suas andalises na camada mais externa desse cons-
truto. Para tanto, sua metodologia de analise utiliza um modelo
de arquitetura textual no qual a organizacdo de um texto pode
ser definida como uma sobreposicao de trés camadas (ou niveis),
que Bronckart (2009 [1999], p. 119) define como “folhado textual”.
Neste, os niveis apresentados sao: a infraestrutura geral do texto,
os mecanismos de textualizacio e os mecanismos enunciativos.

?0Os questionamentos propostos foram: (i) A interacio em questédo pode ser classificada como simétrica ou assimétrica?
Por qué?; (i) Que tipo de par adjacente predomina nessa interacio?; (iii) E possivel apontar algum turno em que ha uma
énfase na fala? O que sinaliza isso?; (iv) Existem assaltos a turno nesse fragmento? Exemplifique se houver.; (v) Descreva
como foi a experiéncia de gerar esses dados para analise. Entretanto, para as nossas analises neste ensaio, utilizamos
as respostas apenas do ltimo questionamento feito aos alunos.
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Entretanto, essa formatacdo apresentada néo significa
que as analises ndo possam ser feitas de forma ciclica. Na verda-
de, para responder aos seus questionamentos, os pesquisadores
devem fazer um movimento de aprofundamento no texto até sua
camada mais interna, a infraestrutura geral, e depois fazer o ca-
minho de volta para os mecanismos enunciativos, para que pos-
sam, de forma mais ampla, observar de que modo o linguistico
revela as representacoes do sujeito acerca do mundo. Segundo
Bronckart (2009 [1999], p. 130),

Os mecanismos que funcionam nesse altimo nivel
contribuem, mais claramente que os precedentes,
para a manutencdo da coeréncia pragmatica (ou
interativa) do texto: contribuem para o esclareci-
mento dos posicionamentos enunciativos (Quais
sdo as instdncias que assumem o que é enunciado
no texto? Quais sdo as vozes que ai se expressam?) e
traduzem as diversas avaliacoes (julgamentos, opi-
nides, sentimentos) sobre alguns aspectos do conte-
udo tematico.

Nessa perspectiva, para empreendermos nossas analises,
observaremos o posicionamento enunciativo dos alunos ao utili-
zarem modalizacoes, que sdo divididas em quatro subconjuntos.
Bronckart (2009 [1999], p. 132) afirma que “as modalizacoes sdo
realizadas por unidades ou conjuntos de unidades linguisticas
de niveis muito diferentes”, chamados de modalidades. E, apesar
de existirem, desde Aristdteles, diversas classificacoes sobre os
diferentes tipos de modalizag¢oes, Bronckart (2009 [1999], p. 132)
conserva as seguintes:

Quadro 1- Modalizacaes.

Modalizagoes l6gicas Consistem em julgamentos sobre o valor de verdade das
proposi¢oes enunciadas, que sdo apresentadas como certas,
possiveis, provéveis, improvaveis, etc.

Modalizagoes dednticas Avaliam o que ¢ enunciado a luz dos valores sociais, apresen-
tando os fatos enunciados como (socialmente) permitidos,
proibidos, necessarios, desejaveis, etc.

Modalizagdes apreciativas Traduzem um julgamento mais subjetivo, apresentando os
fatos enunciados como bons, maus, estranhos, na visao da
instancia que avalia.

Modalizagbes pragmaticas Introduzem um julgamento sobre uma das facetas da
responsabilidade de um personagem em relagio ao processo
de que ¢ agente, principalmente sobre a capacidade de agao
(o poder-fazer), a intengdo (o querer-fazer) e as razoes (o
dever-fazer).

Fonte: BRONCKART, 2009 [1999], p. 132.
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Tomando por base tais definicoes, essas modalizagoes
irdo contribuir para o entendimento da avaliacdo empreendida
pelos alunos em relacdo a atividade proposta na disciplina em
questdo, como exposto na introducao deste capitulo. Na préoxima
secdo, trataremos da analise do corpus.

As vozes dos alunos

Como explicitado anteriormente, os alunos responderam
a cinco questdes apods a gravacio e transcricdo dos dados. Entre-
tanto, apenas a quinta pergunta é objeto de nossa pesquisa. Para
respondé-la, os alunos tiveram que relatar como foi a experién-
cia de gerar dados para realizacdo da atividade.

Em nossas anélises, verificaremos quais modalizacGes es-
tao presentes e de que forma estas podem evidenciar o julgamen-
to avaliativo dos alunos em relacdo a atividade proposta. Para
tanto, dando voz aos alunos, analisemos os seguintes excertos:

Bem, foi uma experiéncia diferente, pois nunca
havia coletado informacées dessa forma. [...] O que

eu achei mais interessante foi transcrever a conver-
sa, por incrivel que pareca, me diverti. (AMANDA).

Altamente gratificante, visto que, sera uma ex-
periéncia que guardarei e recorrerei sempre que
necessario em minha vida académica. (BEATRIZ).

No primeiro excerto, podemos perceber o julgamento que
é feito em relacdo a atividade pela utilizacdo dos modalizadores
apreciativos “diferente” e “interessante”. E importante observar
que a aluna, a principio, esperava que a atividade nao fosse ser
prazerosa. Contudo, ela se surpreende apés a geragio e trans-
cricdo dos dados e afirma que, “por incrivel que pareca”, ela se
divertiu. Pensando no contexto em que nossos colaboradores
estdo inseridos — o ambiente virtual de aprendizagem e forma-
cdo — e convencidos da influéncia que o contexto exerce sobre o
enunciador de um texto (BRONCKART, 2009 [1999]), ressaltamos,
igualmente, que essa representacdo da atividade como sendo “di-
ferente” também pode estar relacionada ao fato de que, por ter
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sua formacdo em um espaco de educagao a distancia, atividades
com carater ndo virtual talvez ndo sejam rotineiras.

A segunda aluna relata que a experiéncia foi “altamente
gratificante”, mas nao especifica o que, de fato, foi satisfatorio:
se a geracao e analise dos dados ou o conhecimento adquirido. O
que nos chama a atenc¢ado nesse segmento é o que Clot (2010), em
outro contexto, denomina de “metamorfose do passado” —isto é,
ao refletir sobre sua experiéncia na atividade de geracdo de da-
dos, a aluna volta ao passado, mas reviver a experiéncia no mo-
mento em que ela esta relatando-a (respondendo a pergunta da
professora) “sé é possivel ao olhar para adiante” (CLOT, 2010, p.
242), e por isso a aluna diz: “recorrerei sempre que necessario em
minha vida académica”. Destacamos, assim, a importancia da
atividade solicitada pela professora, de descriciao da experiéncia
vivida por seus alunos, uma vez que, por meio dela, eles puderam
reviver o exercicio com outros olhos, o que contribui ainda mais
para sua aprendizagem.

Entretanto, os alunos avaliam ndo apenas a geracao de
dados, mas também o aprendizado que é proporcionado pela ati-
vidade. Vejamos:

A realizacdo do mesmo foi de suma importancia,
pois adquiri novos conhecimentos acerca da analise
do discurso. Foi interessante a coleta de dados por
que se refere a algo do nosso cotidiano. (CAMILA).

Confesso que se tornou um trabalho interessante
e prazeroso, facilitando o estudo e a compreensio
sobre o tema abordado na aula. (DANIEL).

Observar e escutar a conversa com sentido em
coleta de dados para a realizacio da atividade foi
uma experiéncia diferenciada, [..] o conhecimento
adquirido ap6s o aprendizado é enriquecedor [...].
(ESTER).

Nos excertos de Camila, Daniel e Ester, ha novamente a
presenca de modalizacGes apreciativas: “de suma importéancia”,
“e ” o« ” “ : : ”» . ~

interessante”, “prazeroso” e “diferenciada”. Essas modalizacoes
sdo utilizadas para qualificar a experiéncia da atividade e, por
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conseguinte, a construcdo do conhecimento. Os alunos relatam
que a atividade proposta foi significativa (“de suma importancia”)
para a aquisicdo de novos conhecimentos e para a assimilacdo da
teoria que fora estudada anteriormente (“facilitando o estudo e a
compreensao”).

A partir desses segmentos, retomamos o pensamento de
Vygotsky (1998 [1934]) ao defender que nossas acoes estdo sem-
pre permeadas por atitudes afetivas, sejam elas negativas ou po-
sitivas, e que, quando estamos realizando algo que é importante
para nos, as emocoes sio frequentemente mais profundas e sig-
nificativas (OLIVEIRA, 1992). Assim, ao descreverem a atividade
proposta pela professora, constatamos que os alunos demons-
tram uma relacio de afeto positiva com as atividades de geracao
e transcricdo dos dados — relacdo esta marcada linguisticamente
pelos adjetivos em negrito. Pontuamos, desse modo, a necessida-
de de o professor — independentemente de o ambiente de forma-
cdo ser virtual ou presencial — proporcionar atividades significa-
tivas para os estudantes, pois, concordando com Vygotsky (1998
[1934]), entendemos que, quanto mais significativas forem as
atividades, maior podera ser o envolvimento e a aprendizagem
dos alunos. Vejamos a seguir o que mais os nossos colaboradores
relatam acerca desse aprendizado:

A realizacgio deste trabalho foi de grande proveito,
[..]. Foi interessante a coleta de dados, pois estava
voltado para interacédo verbal |[...]. Foi importante o
nosso aprofundamento na analise da conversacio
como também o estudo da conversa e da interacio
para construcdo do nosso autoconhecimento com
uma nova visdo, outro ponto fundamental foi da
compreensao da organizacao geral da conversacio
que usamos no trabalho, como também os proce-
dimentos de coleta de dados, sua transcrigao e al-
gumas estratégias que regem o funcionamento da

fala que sdo imprescindiveis no nosso aprendizado.
(FABIANA).

A experiéncia foi interessante e inusitada, diferen-
te porque sempre estamos a ouvir diversos didlogos,
mas sem o objetivo de analisa-los, como a finalidade
era a analise, o dialogo parece torna-se mais interes-
sante. (GABRIELA).
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Ao avaliarem o processo de gravagdo da conversa para
posterior andlise, os alunos utilizam modalizaces apreciativas
(“interessante”, “inusitada”, “diferente”) para expressar os bene-
ficios que tal metodologia pode proporcionar a sua aprendiza-
gem. Por ser uma disciplina teérica, Linguistica II requer que o
professor, ao planejar as atividades que serao postadas na plata-
forma do curso virtual, tenha em mente que exercicios praticos
como este podem propiciar uma consolida¢do dos estudos, pois,
como postulado por Dewey, é na pratica que o aluno vai “[...] en-
xergar, por si proprio e a sua maneira, as relagoes entre meios
e métodos empregados e resultados atingidos” (DEWEY, 1974, p.
151 apud SCHON, 2000, p. 25). Esse fato fica evidenciado quando
o aluno assevera que os procedimentos utilizados na atividade
proposta foram “imprescindiveis” para o seu aprendizado. Ade-
mais, os alunos também externaram a experiéncia de pesquisar
exemplos reais de fala, como vemos a seguir:

A experiéncia foi fantastica, a principio, estava
buscando uma conversa entre adolescentes ou
criancas. O contelido é muito bom, faz com que a
experiéncia do nosso cotidiano se transforme num
exemplo vivo da aprendizagem. Tornando-a mais
significativa. [...] Achei muito bom e também cria-
tivo! (HELENA).

Foi uma experiéncia bastante rica. Ter um mo-
mento de interatividade com pessoas de tanta ex-
periéncia de vida, perceber suas opinides a respeito
da tematica abordada, suas criticas e seus anseios.
Percebendo suas visGes sobre o mundo em que vive-
mos e ver no que diverge dos meus pensamentos e
conviccoes. Muito bom poder constatar isso in loco.
(ISAAC).

Ao afirmarem que a atividade é caracterizada como um
“exemplo vivo da aprendizagem” e “uma experiéncia bastante
rica”, os alunos mostram-se convencidos da necessidade de pro-
postas como esta. Eles utilizam as modalizacbes apreciativas
“fantastica”, “significativa”, “criativos” e “rica” para assegurar
que o aprendizado pode ocorrer de forma mais eficaz quando ha
uma atividade pratica que utilize os conhecimentos estudados. A
interatividade com os falantes também é mencionada como um
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fator estimulante para o exercicio de anéalise, e poder constatar
o que foi lido na teoria no momento da geracao dos dados “in
loco” faz com que a atividade cumpra seu proposito. Apesar das
dificuldades iniciais, um dos alunos garante que esse foi um fator
de incentivo a busca de novos conhecimentos:
Foi uma experiéncia incrivel, [...] Agora na hora de
fazer a analise, foi dificil, pesquisei no material da
aula, na internet e em livros, diante de tantas pes-
quisas, a experiéncia foi boa, pois, palavra que néo
conhecia, agora conheco, e descobri que para ter

uma boa leitura, é necessario ter uma boa conversa-
¢ao com os livros. (JULIA).

Neste segmento, percebemos que o aluno utiliza as mo-
dalizacoes pragmaticas “boa” e “incrivel” para avaliar a experi-
éncia vivida e termina seu relato fazendo um trocadilho com a
teoria estudada (Analise da Conversacao) ao garantir que, “para
ter uma boa leitura, é necessario ter uma boa conversacdo com
os livros”.

Ademais, o aluno relata que a andlise dos dados é consi-
derada “dificil” por ser algo novo, mas em momento algum esse
fato foi mencionado como limitador da busca por novos conhe-
cimentos. Entendemos tal posicionamento, novamente, a partir
de Vygotsky (1998 [1934]), uma vez que, pelo fato de o aluno estar
envolvido na atividade, por esta se apresentar como significa-
tiva para ele, a complexidade apresentada é recebida como um
estimulo para adquirir novas competéncias, e ndo o contrario.
Nesse sentido, destacamos que o aluno parece, como postula Clot
(2007) em outro contexto, ndo se “deixar levar pela emocao”, pela
dificuldade encontrada. Segundo o autor, “é preciso aprender ‘a
nao se deixar levar’ pela emocao para ter condicoes de extrair
dela os recursos do gesto” (CLOT, 2007, p. 32). No caso do nosso
colaborador, portanto, acreditamos que ele ndo se deixa levar
pela dificuldade para poder extrair dela aprendizagem.
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Algumas consideracoes

Ao analisarmos os relatos dos alunos da disciplina Lin-
guistica II, do curso de Letras a distdncia, em relacdo a experién-
cia de desenvolver uma atividade pratica formativa, buscamos
compreender de que forma eles descrevem a metodologia de ge-
racdo e andlise de dados como pratica dos estudos sobre a Anali-
se da Conversacao.

Os alunos apresentaram julgamentos acerca da ativida-
de, do processo de geracdo dos dados, da transcricdo e andlise
dos didlogos, da interacdo com os sujeitos da pesquisa e, sobretu-
do, da consolidacdo do conhecimento teérico. Os excertos anali-
sados evidenciam que atividades como a proposta sio essenciais
para que haja uma sedimentacdo dos conceitos abordados na
sala de aula, que, no curso em questdo, é a sala de aula virtual.

Ressaltamos, igualmente, que a atividade de geracéo e
interpretacdo dos dados, bem como o relato sobre a experién-
cia, realizado a partir das questdes propostas pela professora, se
configuraram como um espago caracterizado por uma relagao
de afetividade positiva, em que os alunos se sentiam motivados
a superar as dificuldades para desenvolver o que havia sido soli-
citado.

Analisar o texto/discurso dos estudantes foi um espelho
que mostrou o resultado da reformulagao proposta para a disci-
plina. Acreditamos que o aluno é um “termémetro” indicador do
grau de aceitacdo e satisfacdo da disciplina ministrada, contri-
buindo, inclusive, para o desenvolvimento profissional do pré-
prio professor. Dar voz a esses sujeitos revelou que a proposta
de pesquisa teve um resultado satisfatério nos alunos, futuros
professores e pesquisadores.

A interacao professor-aluno, tanto durante (explanacées,
davidas, discussoes) como apos as aulas (feedback, questionarios
avaliativos), deve ser explorada de forma a levar o professor a ter
uma permanente pratica reflexiva em relacio ao seu fazer do-
cente, para que ele possa, de forma eficaz, reconfigurar o seu agir.
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Introducao

Neste capitulo'®, buscaremos apresentar os conceitos que
sustentam o material didatico para a modalidade de Educacao
a Distdncia como um género textual especifico. Para reforcar a
nossa compreensao das especificidades do referido material di-
datico, na sequéncia, apresentaremos alguns dos principios que
norteiam a modalidade de Educacdo a Distancia (EaD) para os
cursos de licenciatura, tendo como parametro os Referenciais de
Qualidade para Educacdo Superior a Distancia, instituidos pelo
Ministério da Educacdo, o MEC (BRASIL, 2007).

Com o objetivo de elucidar como é a constituicdo do Ma-
terial Didatico (MD) selecionado para analise, apresentaremos
a proposta metodolégica para producdo do MD elaborada pelo
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba
(IFPB), bem como a sua estruturacdo, desde a formatacao até as
delimitacoes de secoes e a quantidade de paginas. Por fim, sera
exposto o fluxograma que descreve o processo de producao, bem
como os responsaveis por cada etapa.

O género textual material didatico na Educacdo a
Distancia

Toda manifestacdo linguistica textual se inscreve necessaria-
mente em um género e, nesse sentido, os géneros sdo reconhe-
cidos como produtos das atividades sociais de linguagem. Nessa
perspectiva, destacamos que a disseminacao dos materiais dida-
ticos para EaD e sua categorizacdo como género textual sdo jus-
tificadas pelo surgimento de eventos que nascem de acordo com
propositos socioculturais e que regulam as acoes de linguagem
dos individuos em qualquer contexto. Ou seja, uma vez que sio
pré-construtos que antecedem as acoes de linguagem, os géneros
regulam nossas atividades, ou, como afirma uma das principais
referéncias tedricas da abordagem interacionista da linguagem,
“se ndo existissem os géneros do discurso e se ndo os dominasse-
mos, se tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo da

10Este trabalho é um recorte de um projeto maior de doutoramento, ainda em fase de elaboracéo, realizado sob a orien-
tagao da Profa. Dra. Danielle Almeida pelo Programa de Pés-Graduacio em Linguistica — Proling (UFPB).
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fala, se tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados,
a comunicacao verbal seria quase impossivel” (BAKHTIN, 2000
[1895-1975], p. 302). Ao mesmo tempo, os géneros também sio
construtos socialmente criados e constantemente reformulados,
recriados.

Para embasar o nosso entendimento do material didati-
co impresso para EaD como um género textual, recorremos ao
pensamento de Bakhtin (2010 [1929]) no capitulo intitulado “A
interacdo verbal”, publicado no livro assinado por Volochinov,
Marxismo e Filosofia da Linguagem, de que o livro é reconhecido
como um ato de fala impresso e

constitui igualmente um elemento de comunica-
cdo verbal. Ele é o objeto de discussoes ativas sob
a forma de didlogo e, além disso, é feito para ser
apreendido de maneira ativa, para ser estudado a
fundo, comentado e criticado no quadro do discur-
so interior, sem contar as reagoes impressas, insti-
tucionalizadas, que se encontram nas diferentes es-
feras da comunicagéo verbal (criticas, resenhas, que
exercem influéncia sobre os trabalhos posteriores,
etc.). Além disso, o ato de fala sob a forma de livro é
sempre orientado em funcdo das intervengdes an-
teriores na mesma esfera de atividade, tanto as do
préprio autor como as de outros autores: ele decor-
re, portanto, da situacdo particular de um problema
cientifico ou de um estilo de produgao literaria. As-
sim, o discurso escrito é, de certa maneira, parte in-
tegrante de uma discussdo ideolégica em grande es-
cala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma,
antecipa as respostas e objegOes potenciais, procura
apoio, etc. (BAKHTIN, 2010 [1929], p. 127-128).

Nessa perspectiva, preferimos recusar a ideia de que o li-
vro didatico é apenas um suporte para diferentes géneros textu-
ais. Reconhecemos o livro didatico, em especial o que chamamos
de material didatico impresso para EaD, como sendo o ato de fala
impresso ja sistematizado pelo pensamento de Bakhtin, com to-
das as especificidades inerentes a comunicacio verbal.

O estudo da teoria dos géneros textuais tem proporciona-
do muitas frentes de discussoes e pesquisas, envolvendo as ma-
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nifestagoes comunicativas orais e escritas utilizadas nas diversas
praticas comunicativas da atualidade. E cada vez mais evidente a
necessidade de analisa-los dentro de uma abordagem sociointe-
racionista, de forma a considerar os diversos fatores que incidem
em sua heterogeneidade e flexibilidade, ao longo do tempo, uma
vez que “os géneros ndo sdo entidades naturais como as borbo-
letas, as pedras, os rios e as estrelas, mas sdo artefatos culturais
construidos historicamente pelo ser humano” (MARCUSCHI,
2002, p. 30).

Os géneros se realizam, empiricamente, nas mais diferen-
tes espécies de textos, orais ou escritos, que circulam em nosso
uso cotidiano, a exemplo de receita culinaria, telefonema, carta,
romance, manuais de instrucdo, bula de remédio, lista telefonica,
noticias, entre muitos outros. Para produzir qualquer um desses
textos, o sujeito aciona, além de suas representacdes sobre a situ-
acdo de acdo de linguagem, seus conhecimentos sobre os modelos
portadores de valores de uso elaborados pelas sociedades ante-
riores, ou seja, os géneros indexados disponiveis no intertexto
(BRONCKART, 2009 [1999], p. 137).

Um aspecto relevante para o papel do género na sociedade
é a sua circulacio e a forma como isso ocorre. Marcuschi (2002)
levanta a questdo de que, quanto mais ele circula, mais o género
textual é suscetivel a mudancas e alteracdes, por se achar estrei-
tamente ligado a um molde social, e mostra como a prépria socie-
dade se organiza a partir dessas transformacoes. Nesse sentido,
destacamos que os materiais didaticos especificos da EaD tém
sofrido mudangas em razdo da disseminacdo dessa modalidade
de ensino e, por consequéncia, a preocupacio com a aceitacio e
a compreensdo desse género leva ao aumento da utilizacdo dos
recursos multimodais como estratégia de facilitacdo da aprendi-
zagem.

Diferentes géneros fazem parte da rotina de muitas pesso-
as, sejam elas proficientes no uso da escrita ou nio. O fato é que,
embora alguns dos géneros textuais sejam apenas assimilados do
ponto de vista da percepcdo leitora — destacamos, aqui, o MD],
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que nao é produzido pelos receptores sociais em questao —, exis-
tem géneros que sdo, também, produzidos, recebidos e circulam
em toda a sociedade dinamicamente, como formas organizado-
ras da vida social. Para o género em questdo, o contexto social é
definido pelo universo académico em que os estudantes/leitores
estdo inseridos.

Entendemos que é nas diferentes praticas das atividades
cotidianas que se concretiza o uso efetivo da lingua e, assim, o
reconhecimento dos géneros textuais. Essas praticas colocam em
atividade as muitas vertentes de que a lingua dispde e oportuni-
zam a concretizacdo de consideraveis possibilidades de intera-
cdo. Assim, é por meio dos géneros textuais que essas possibilida-
des surgem de acordo com propoésitos socioculturais e regulam
as acoes de linguagem dos individuos em qualquer contexto.

Com base nisso, podemos despertar motivacio para de-
senvolver, numa amplitude cada vez maior, uma visdo critica
acerca dos textos que nos rodeiam, bem como colaborar para o
entendimento de suas diferencas socioculturais, buscando com-
preender melhor as variaveis que permeiam o processo de pro-
ducdo e, também, possibilitando condicGes de entendimento da-
quilo que se quer transmitir, especialmente no que diz respeito a
conteldos que sdo determinantes para a formacdo profissional
de um individuo.

Considerando as necessidades da sociedade contempora-
nea no cenario das mudancas tecnolégicas, destacamos a impor-
tancia de géneros que possam, de alguma forma, contribuir para
a insercdo do leitor nesse mundo digital e globalizado. Nessa
perspectiva, é possivel afirmar que o acesso a Educacéo a Distan-
cia e as muitas formas de materializacdo dos textos nela envolvi-
dos representa uma oportuna forma de textualizacdo que tenta
suprir os anseios de uma sociedade que estad sempre em busca
do novo, em busca de mudancas que surgem com a finalidade de
proporcionar uma melhor insercio do leitor no mundo contem-
poraneo.
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Por essa razdo, é de se considerar que esse género — ma-
terial didatico impresso para EaD - é fruto de outros construtos
linguisticos e conta com algumas especificidades voltadas para
essa modalidade de ensino, que exige ndo somente transpor o
contetido, mas também, por meio de uma linguagem dialoga-
da, suprir o contato presencial proveniente do ambiente escolar
tradicional, em que a sala de aula fisica é, de fato, o grande mo-
mento de interacdo e aprendizado. Essas sdo algumas — talvez as
mais relevantes — questdes que reforcam o nosso entendimento
do material didatico impresso para EaD como um género textual.

Afinal, assim como o livro didatico, o material especifico
para EaD objetiva promover o acesso aos contetidos pertinentes a
formacéo do estudante. No entanto, esse Gltimo tipo de material
didatico tem sofrido o impacto da disseminacao dessa modalida-
de de ensino, bem como da crescente expansdo das instituicoes
de ensino superior e dos recursos tecnolégicos midiaticos.

Como preconiza o MEC nos Referenciais de Qualidade
para Educacdo Superior a Distancia,

O Material Didatico, tanto do ponto de vista da
abordagem do contetdo, quanto da forma, deve
estar concebido de acordo com os principios epis-
temologicos, metodoldgicos e politicos explicitados
no projeto pedagégico, de modo a facilitar a cons-
trucdo do conhecimento e mediar a interlocucéo
entre aluno e professor. (BRASIL, 2007, p. 13).

Para melhor compreender a linguagem presente nos ma-
teriais didaticos impressos utilizados na EaD como interacdo
constitutiva das acoes e representagoes do mundo, recorremos
a nocao de texto defendida por Bronckart (2009 [1999], p. 71), se-
gundo a qual texto é a “unidade de producao de linguagem que
veicula uma mensagem linguisticamente organizada e que tende
a produzir um efeito de coeréncia sobre seu destinatario”.

Diante dessa afirmacdo de Bronckart, a nocdo de mate-
rial didatico como um género textual — com as devidas particula-
ridades as quais é submetido esse texto —, a linguagem presente,
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bem como as informacgdes nele contidas sdo, dentro das neces-
sidades de compreensdo, coerentes para o fim a que se propoe
a mensagem. Dessa forma, orienta-se que, além de apresentar
uma linguagem que procure estabelecer um diadlogo com os edu-
candos, o material apresente-se com qualidade didatica; tenha
flexibilidade para o uso de diferentes midias; forneca suporte ao
texto por meio de ilustracoes, graficos, icones, etc.; que o trabalho
seja organizado em pequenos blocos de conhecimento; e que o
contelido esteja em constante processo de testagem por meio de
atividades.

Os principios da EaD em cursos de licenciatura a
distancia

No cenario do mundo contemporaneo globalizado, em
que o uso das tecnologias da informacao e comunicacdo nos pro-
cessos educacionais é posto em lugar de destaque e, por conse-
quéncia, vem encurtando distancias, os principios educacionais
se constituem de forma diferenciada, em especial nos cursos de
ensino superior.

A busca incessante pela profissionalizacio e a necessida-
de de acompanhar as exigéncias do mercado de trabalho, em vir-
tude do alto indice de professores sem formagao académica, tém
sido razdes pelas quais a EaD vem crescendo dentro dos ntme-
ros das instituicoes de ensino superior, pois essa modalidade de
ensino possibilita a ampliacdo da atuacdo do sistema de ensino
- nao apenas no sentido espacial —, bem como a oferta de cursos
que visam a formacao profissional para uma clientela com perfil
diversificado, seja pela idade, pela formacao ou até pela acessibi-
lidade aos recursos midiaticos.

Historicamente, a modalidade de EaD foi sendo disse-
minada por meio dos cursos profissionalizantes que utilizavam,
como ferramentas de interacio, os servicos de correio — para o
envio de apostilas como materiais didaticos — e programas em
radio e televisdo. No entanto, com a acessibilidade aos computa-
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dores e com o advento da internet, a EaD conquistou um espaco
de evidéncia no ambiente educacional e vem sendo alvo de estu-
dos e investimentos por parte dos programas governamentais.

Dessa forma, e considerando a possibilidade de atender
a um numero elevado de estudantes e de chegar a lugares pouco
ou nada privilegiados com o ensino superior — em especial para
a formacao de professores —, os cursos de licenciatura tém tido
maior atencdo na oferta de vagas para formacao universitaria.

No que se refere a metodologia do ensino de licenciatura
a distancia, tem-se observado, com maior incidéncia, a utilizagcdo
de material didatico que apresenta propostas de tendéncia inte-
racionista, com foco na aprendizagem auténoma. Com base em
reflexoes académicas e em documentos oficiais, a exemplo dos
Referenciais de Qualidade para Educacao Superior a Distancia
(BRASIL, 2007), apresentamos, a seguir, alguns dos principios
que pautam o método didatico-pedagégico da Educacao a Distan-
cia.

Principio da interacao

Ao observar o material didatico impresso, é possivel as-
sociar o principio da interacdo na Educacdo a Distancia ao que
esta postulado na teoria interacionista de Vygotsky (2008 [1987]),
que considera a aprendizagem ndo como uma mera aquisicao de
informacGes, a partir de uma simples associacio de ideias arma-
zenadas na memoria, mas como um processo interno, ativo e in-
terpessoal.

E no intercAmbio de informacées com outros sujeitos e
consigo proprio — ou seja, no processo de interacdo — que se in-
ternalizam conhecimentos, papéis e funcoes sociais, fatores que
permitem a formacao de conhecimentos e da préopria conscién-
cia. Considerando a linguagem como principal fenémeno no pro-
cesso de interagdo e os géneros textuais como instrumentos que
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regulam a atividade de linguagem, compreendemos sua impor-
tancia na formacao social e no desenvolvimento das funcdes su-
periores do individuo. Nessa perspectiva, considera-se que a in-
teracdo nio acontece fora do meio social e é uma das formas de
fortalecer o processo de aprendizagem, por meio dos elementos
mediadores entre o homem e o mundo e da construcdo da rela-
cao entre os homens.

Nesse aspecto, a EaD possibilita, ou deve possibilitar, a in-
teracao entre os atores do processo de aprendizagem nas diferen-
tes formas permitidas pelo uso das tecnologias da informacao e
comunicacdo. Essa mediacio acontece, em especial no ambiente
virtual de aprendizagem (AVA), de duas formas: sincrona — inte-
racio em que os envolvidos trocam informagoes ao mesmo tem-
po, como em videoconferéncias e chats, e; assincrona — quando
a interacao acontece em tempos diferentes, a exemplo do forum
ou do envio de textos.

Seja nessa ou naquela forma de mediacdo, é amparado
nas informacoes constantes do material didatico e por meio da
linguagem que o processo de aprendizagem se efetiva nas dife-
rentes possibilidades de interagdo. Nao ousamos evidenciar o uso
do material didatico em detrimento do AVA, entretanto entende-
mos que a interacdo possibilitada pelo material didatico subsi-
dia a aprendizagem, a compreensdo e a interacdo no ambiente
virtual, ja que o material didatico é, por muitas vezes, o Gnico
instrumento de apresentagdo de contetido para o estudante, seja
no ambiente virtual, seja como material impresso.

Principio da autonomia

De acordo com os Referenciais de Qualidade para Educacao Su-
perior a Distancia (BRASIL, 2007), o material didatico deve ser
estruturado em linguagem dial6égica, de modo a promover a
autonomia do estudante, desenvolvendo sua capacidade para
aprender e controlar o proéprio desenvolvimento. Por meio dessa
premissa, é possivel destacar o material didatico impresso, por
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muitas vezes, como o principal mediador do conhecimento. E
por meio das informacgdes contidas nesse género que o professor
encurta distdncia com os aprendizes e atenua as dificuldades im-
postas pelo processo que elimina, ou pelo menos reduz, o contato
presencial entre estudantes e professores.

Dessa forma, entendemos que a autonomia esta relacio-
nada a capacidade de autoinstrucdo, que oferece ao aprendiz
condicOes de ser protagonista e condutor do seu processo de
formacéo e construcio do conhecimento, e que as informacgoes
contidas no MD, seja por meio de texto verbal ou de recursos
multimodais, devem ser apresentadas de forma a permitir que o
estudante/leitor possa refletir a partir de todos os elementos pre-
sentes no material e, assim, ter facilidade no processo de apren-
dizagem.

Com base nessa afirmativa, destacamos, para esse prin-
cipio, a capacidade e responsabilidade atribuidas ao sujeito de
selecionar, eleger e priorizar as informacGes mais relevantes
para a aprendizagem. Por essa razdo, o MD deve propiciar ao es-
tudante/leitor subsidios que permitam essa condicdo auténoma
de pensar e agir comunicativamente em todos os processos que
efetivam o cenario educacional, sejam eles nos textos verbais ou
nos textos visuais.

Nessa perspectiva, entendemos que o professor de um
curso de formacao docente — cujo papel de produtor de material
didatico é posto como o desafio de promover a transposicao dida-
tica, por meio de exemplos concretos, e a teorizagdo dos contei-
dos, ndo somente como transposi¢do de conhecimento, visto que
“ensinar nao é transferir conhecimento, mas criar as possibilida-
des para a sua proépria producdo ou a sua construcao” (FREIRE,
2002 [1996], p. 52) — deve ndo apenas veicular as informacgoes ja
sacramentadas pelos renomados teéricos, mas também possibi-
litar a producéo ou construgdo do conhecimento de forma auto6-
noma, por meio da transposicao didatica do que ja foi dito. Aqui
se reforca a ideia de que o estudante deve ter a capacidade de,
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também, ler as imagens e, para isso, o elaborador do MDI deve
orientar essa leitura de forma que o estudante seja levado a ex-
plorar o que a imagem tem a oferecer na produc¢ao do conheci-
mento.

Entendemos autonomia ndo como um processo de isola-
mento, visto que, conforme preconizado por Freire (2002 [1996],
p.59), a “presenca no mundo [...]| ndo se faz no isolamento, isenta
da influéncia das forcas sociais, [...] ndo se compreende fora da
tensdo entre o que herdo geneticamente e o que herdo social, cul-
tural e historicamente”. Assim, mesmo que sozinho, o leitor, por
meio do material didatico e de todos os pensamentos impressos
dos autores, esta sujeito as contribuicoes externas ao seu espaco
geografico.

Dessa forma, o desafio da elaboracio do material didati-
co esta em permitir esse didlogo entre o professor (agente-pro-
dutor) e o estudante (leitor) em um contexto em que a auséncia —
por vezes na maior parte do tempo — de um professor presencial
pode desencadear o isolamento. Nesse sentido, o género material
didatico para EaD pode ser entendido como um dos formatos das
interacoes propiciadoras do conhecimento.

Citando Volochinov (1977), Bronckart (2008, p. 75) nos diz
que “toda palavra tem duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém quanto pelo fato de que é dirigida
a alguém. Ela é o produto da interacdo do locutor e do ouvin-
te [...]”. Nessa linha de raciocinio, ampliamos esse conceito e ar-
riscamos dizer que o mesmo entendimento se aplica a imagem.
Assim, essa relacdo de didlogo néo é exclusiva do texto verbal,
tendo em vista a carga de sentido que encontramos em determi-
nadas imagens e, ndo menos importante, o papel desempenhado
pelo contexto na atribuicio de sentido.

Diante dessa consideracao, é possivel compreender a im-
portancia de se ter um material pedagégico que permita a auto-
nomia ao passo que possibilite a interacdo e o didlogo advindos

99



do estudante, ndo negligenciando os recursos multimodais pre-
sentes no MDI, mesmo que seja dando as imagens a funcéo de
ornar o material.

Principio da flexibilizacao

Em tese, este principio é o que mais evidencia as especifi-
cidades da EaD, ndo sé no que diz respeito a flexibilidade espacial
e temporal, mas também em relacdo a necessidade de apresentar
mecanismos que facilitem e flexibilizem o acesso, sem rigidez de
horario e local, as informacGes necessarias a construcao do co-
nhecimento.

Essa condicdo ndo o faz mais importante em relacio
aos demais, porém reforca o reconhecimento dessa modalidade
como um facilitador no processo de ensino-aprendizagem que se
ajusta as necessidades e especificidades sociais, pessoais e cultu-
rais dos envolvidos nesse contexto educativo. Dessa forma, pode-
riamos considerar o principio da flexibilizacdo como uma forma
de oportunizar a democratizacdo do ensino — tornando-o menos
restrito aos que estdo geograficamente mais proéximos dos cen-
tros universitarios —, assim como de ofertar cursos diversificados
e coerentes com as necessidades e demandas sociais.

Nesse sentido, o material didatico-pedagégico torna-
se imprescindivel para a concretude do acesso as informacgoes
como uma das condicoes de aprendizagem, mesmo que se rom-
pam as estruturas fisicas, histéricas e formalmente construidas
para a sala de aula. Certamente, a forma como essas informacoes
chegam até o leitor sdo determinantes para a compreensdo do
que se quer dizer, assim, seja na linguagem verbal ou na néo ver-
bal, é necessario que haja coeréncia na selecdo dos mecanismos
linguisticos. Por essa razao, a escolha de um recurso multimodal,
por exemplo, ndo pode ocorrer apenas pelo carater estético, mas
deve ser feita como forma de permitir que o contetido seja mais
bem assimilado pelo estudante.
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A flexibilizagdo consiste, assim, em adequar, espacial e
temporalmente, as necessidades empiricas dessa modalidade de
ensino as especificidades dos envolvidos no processo educacio-
nal e ao contexto tanto de producao como de leitura — inserimos
nesse cenario educacional o contexto virtual.

A proposta metodologica para o material didatico em
EaD do IFPB"

Pensando nas concepcbes que categorizam os géneros
textuais como produtos das manifestacoes da linguagem, bem
como no que preconizam os principios da EaD, apresentaremos a
proposta metodolégica de elaboracdo do MDI utilizada pelo IFPB
para os alunos do curso de Licenciatura em Letras na modalida-
de a distancia, o qual é objeto de estudo desta pesquisa.

A oferta dos cursos de licenciatura nos institutos federais
visa ao atendimento a Lei n°® 11.892 (BRASIL, 2008) e foi criada
com o objetivo de minimizar a falta de profissionais de educa-
cao para exercer a docéncia nas escolas de Educacgdo Basica. O
referido curso surgiu a partir da constatacio da existéncia de
uma quantidade significativa de professores, atuantes nas redes
publicas estadual e municipais de ensino do estado da Paraiba,
sem a devida habilitagdo legal para o exercicio do ensino da Lin-
gua Portuguesa e da Literatura Brasileira. Por essa razio, 60%
das vagas do curso sdo destinadas aos docentes que atuam na
rede publica de ensino do estado e 40%, & ampla concorréncia.
Diante desse quadro, podemos observar que o publico é conside-
ravelmente heterogéneo e, por essa razdo, a percep¢ao de como
o leitor reconhece as informacdes contidas no material didatico
deve ser levada em conta, uma vez que nao basta apenas repassar
o conteldo, é necessario que se estabeleca uma relacdo comuni-
cativa compreensivel entre o que é dito e o que é recebido pelo
interlocutor, seja por meio do texto verbal ou do texto ndo verbal.

1A proposta apresentada nessa secio serviu de base para constituicdo da revisio do Projeto Pedagégico do curso de
Licenciatura em Letras na modalidade a distancia do IFPB.
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Estruturacdo do material diddtico

O MD do curso de Letras do IFPB foi concebido a partir
do entendimento de que ele deve contemplar, essencialmente,
secOes que oportunizem ao estudante um ambiente em que o
contetudo seja apresentado, teorizado, discutido, praticado e em
que as dividas sejam esclarecidas. Para ilustrar, apresentamos o
fluxograma abaixo, que esquematiza esse desencadeamento me-
todologico:

Figura 1- Desencadeamento metodologico do MD
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A partir desse fluxograma, podemos perceber que, a cada
aula, o contetdo chega ao leitor por meio de uma sequéncia em
que é possivel estabelecer uma relacdo de interacio entre o estu-
dante e o professor — tanto o professor elaborador, uma vez que
o seu discurso materializado age diretamente nas percepcdoes co-
municativas de quem l&, como o professor ministrante, ja que, ao
propiciar um espaco ciclico para teorizagéo, discussao e pratica,
é possivel oportunizar a construcdo da compreensdo daquilo que
é dito, para quem é dito. Afinal, nenhum contetido programatico
deve ser apresentado sem que tenha um objetivo diante do que
se espera de um componente curricular, bem como nédo deve ser
levado adiante sem que se verifique a compreensao e o entendi-
mento do conteido. Assim, esse espaco de interacdo permite nio
s6 a comunicacdo direta entre estudante e professor como tam-
bém a verificacdo da aprendizagem do que foi apresentado. Essa
concepcio se estende a toda manifestacdo linguistica, seja ela
verbal ou visual, uma vez que, ao optar por um recurso multimo-
dal ou outro, deve-se ter a preocupacdo com o modo como essa
informacao chegara ao leitor, da mesma forma que se tem com
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o texto verbal, pois entendemos que esses recursos multimodais
também sdo responsaveis pela construcao da aprendizagem.

Nesse sentido, ao lancar a possibilidade de interacdo de
modo flexivel entre as secoes que abrem espaco para a teoriza-
cdo, a discussdo e a pratica, como mostram as setas na Figura
1, o MD também propicia uma forma dindmica e reflexiva de
construcdo do conhecimento. Como consequéncia, ao retornar
ao que ja foi discutido para embasar a pratica, o estudante/leitor
tem mais um caminho para retomada do contetido como meio de
proporcionar sua internalizacao.

Com base nessa proposta, o MD do curso de Letras na
modalidade a distancia do IFPB esta estruturado nas seguintes
secoes:

Quadro 1- Estrutura das secoes do material didatico.

Parametro$ metodologicos Segoes Definigio das segoes

Objetivos da aprendizagem Objetivos esperados ao término do de-
senvolvimento do contetido. Orienta-se

um minimo de dois objetivos por aula
Apresentar

Comegando a historia Apresentagio de perguntas introduto-
rias que tenham como finalidade ante-
cipar questionamentos que motivem o
estudante/leitor.

Tecendo conhecimento Apresentagao do conteudo propria-
mente dito. Pode ser dividida em

. topicos.
Teorizar P

Aprofundando seu conhecimento Sugestao de leituras complementares,
bem como videos e outras fontes de
informagao.

Trocando em mitdos Resumo da aula.

Exercitando Atividades que remetam a dis-
Discutir cussao do conteudo abordado.
Podem acontecer em diferentes
momentos da aula.

Exercitando Atividades que proporcionem a pratica
do contetdo abordado como forma de
verificagdo da aprendizagem. Podem
acontecer em diferentes momentos

da aula

Praticar
Autoavaliando Autoavaliagdo do contetido abordado.

Praticando Atividades préticas voltadas ao cenério
educacional.

Esclarecer dividas Remeter a0 Ambiente Virtual da Aprendizagem — AVA.
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Equivaléncia de carga horaria para dimensionamen-
to do material didatico

Considerando que a apresentacdo do conteiido na EaD
nao ocorre por meio da hora-aula comumente praticada no ensi-
no presencial, o MD é constituido de forma que o conteido seja
desenvolvido semanalmente no AVA. Nesse sentido, o conteido
programatico de cada componente curricular é apresentado da
seguinte forma:

Figura 2 - Divisao das aulas em relacao ao conteiido programa-
tico e a carga horaria.

Conteudo

< A —>

Unidade 1 Unidade 2 Unidade n

£ TV £ v Pl AT

Aula
1

Aula Aula Aula Aula Aula Aula Aula
2 n n+1 n+2 n+x 1 4 n+x+1 n+x+2

Nessa perspectiva, o contetdo programatico é dividido
em unidades correspondentes a mesma tematica, e estas, por
sua vez, sdo subdivididas em aulas. Ou seja, o0 MD é organizado
conforme estabelecido no plano de curso do componente curri-
cular. Dessa forma, e entendendo que cada aula é desenvolvida
ao longo da semana, um componente curricular com 10 aulas é
ministrado em 10 semanas.

Com o prop6sito de parametrizar o dimensionamento de
cada aula, estimamos que, para cada 2 (duas) paginas de texto do
material didatico, o estudante deve destinar 1 (uma) hora de estu-

Aula
n+x+y
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do efetivo e que o contedido ministrado em 4 (quatro) horas-aula
presenciais deve ser organizado em 1 (uma) aula a distancia.

Com base nessa premissa, apresentamos uma tabela que
tem como objetivo orientar o nimero de paginas de cada aula em
funcio da equivaléncia de carga horaria do componente curricu-
lar.

Tabela 1- Orientacao para nimero de paginas de acordo com a
carga horaria do componente curricular.

Carga Quantitativo Piéginas por aula Paginas por componente Tempo para estudo semanal
horéria de curricular (horas)
tedrica do aulas
componente (4/1)
curricular Minimo Miximo Minimo Miéximo Minimo Miximo

20 5 8 10 40 50 4 5

40 10 8 10 80 100 4 5

55 14 8 10 112 140 4 5

Ressaltamos que o quantitativo de paginas para cada aula
nao considera a diagramacao, ou seja, o nimero apresentado re-
fere-se ao material na fase de elaboracao pelo professor conteu-
dista, conforme padronizacdo em fonte do tipo Times New Ro-
man, tamanho 11 e espacamento entre linhas de 1,5 linhas.

Com base nesse levantamento, apresentado na Tabela 1, é
possivel dimensionar o tempo de que o estudante necessita para
construir e desenvolver as habilidades e competéncias inerentes
ao seu papel académico. Nesse sentido, apresentamos uma esti-
mativa do tempo necessario para que o estudante desenvolva o
contetdo de diferentes componentes curriculares durante as ati-
vidades semanais.
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Tabela 2 — Tempo necessario para desenvolvimento do conteu-
do por parte do estudante durante a semana.

Quantidade de Tempo para estudo Tempo para estudo
componentes semanal para todos semanal para todos
curriculares 0s componentes 0s componentes

(simultaneos por curriculares curriculares
semana) (8 paginas = 4 horas) | (10 paginas = 5 horas)
2 8 horas 5 horas
3 12 horas 10 horas
4 16 horas 15 horas
5 20 horas 20 horas
6 24 horas 25 horas
7 28 horas 30 horas

Analisando a Tabela 2, podemos observar que, se forem
ofertados, simultaneamente, 5 (cinco) componentes curriculares,
o estudante necessitara de 20 ou 25 horas de estudo efetivo, que
equivalem a 4 (quatro) ou 5 (cinco) horas diarias de dedicacao,
considerando 5 (cinco) dias de estudo por semana. Dessa forma,
é possivel dimensionar o esforco cognitivo a que o estudante se
submete para garantir o desenvolvimento da aprendizagem, bem
como o cumprimento das atividades.

Nesse sentido, é indispensavel considerar o perfil do edu-
cando. Sabendo-se que a procura pela EaD tem maior representa-
tividade entre os estudantes que desenvolvem alguma atividade
de trabalho, torna-se inviavel ofertar um curso que demande do
estudante uma dedicacdo superior a desenvolvida no ensino pre-
sencial.

Por essa razdo, entendemos que um nimero de compo-
nentes curriculares simultdneos superior a 5 (cinco) torna-se im-
praticavel do ponto de vista do desenvolvimento do saber e do
acompanhamento das atividades por parte do educando, ferindo
diretamente o que postula o principio da flexibilizacao, ja discu-
tido anteriormente.
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Quadro 2 - Distribuicao dos componentes curriculares por

Com o objetivo de atenuar as dificuldades quando da
oferta dos componentes curriculares, apresentamos uma pos-
sibilidade de oferta de 7 (sete) desses componentes durante um
semestre letivo.

componentes curriculares

semestre.
=
g 12 | 22 [ 32|42 | 52| 62728 |92 102 | 112 | 122 | 132§ 142 | 152 | 162
3
20 horas
20 horas
55 horas

Dessa forma, apenas nas semanas 5, 7, 8, 9, 10, 11, 12 e 13
serdo ministrados 5 (cinco) componentes curriculares simultane-
amente, como mostra a parte destacada no quadro, de modo a
nao ultrapassar a carga horaria maxima de 4 (quatro) ou 5 (cinco)
horas diarias de dedicacgio para o desenvolvimento do conteido.

Todos esses levantamentos apresentados — no que diz res-
peito a quantidade de paginas, a carga horaria da disciplina, ao
tempo de que o estudante/leitor necessita para leitura e estudo
do material, bem como a distribuicdo dos componentes curricu-
lares por semestre — tém a finalidade de reforcar a preocupacao
que o elaborador deve ter ao escolher um ou outro recurso semi-
6tico para transmissdo do contetido da disciplina, em funcéo do
tempo necessario e da complexidade de assimilacdo do contetdo
que deve ser ministrado. Assim, arriscamos dizer que os recursos
multimodais sdo um forte aliado nesse processo de facilitacdo da
transmissdo da informacéo, tendo em vista que, em muitos mo-
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mentos, a imagem desempenha a fungdo comunicativa de forma
mais rapida e eficiente.

A estruturacao para producao do material didatico

Para entendermos melhor como se da o processo de pro-
ducao textual do MD do curso de Letras na modalidade a distan-
cia oferecido pelo IFPB, apresentaremos cada etapa de elabora-
cao e seus respectivos responsaveis com o objetivo de que seja
observada a complexidade do processo e o reconhecimento dos
diferentes papéis dos agentes de produgao.

Todo o planejamento do material didatico nasce na Dire-
toria de EaD juntamente com a coordenacao do curso, a partir,
inicialmente, da verificacdo da necessidade de elaboracio, assim
como da selecdo, da capacitacio e do acompanhamento dos pro-
fessores que produzem o material, chamados, entdo, de profes-
sores conteudistas. Ressaltamos que os materiais sdo elaborados
por dois ou trés professores para cada componente curricular,
de forma a dinamizar e ampliar os olhares para os contetdos
abordados em cada volume. Podemos, entdo, observar que mui-
tos agentes sdo responsaveis pela producio do texto como um
todo: o professor conteudista/elaborador; o design instrucional
(DI), também denominado de design de aprendizagem; o revisor
linguistico; e, por fim, o diagramador. Dessa forma, entendemos
que as atuacoes desses agentes de producao interferem direta-
mente nas escolhas dos mecanismos linguisticos empregados no
texto, sejam eles verbais ou visuais.

Para melhor ilustrar esse procedimento, apresentamos, a
seguir, o fluxograma que descreve todas as etapas, bem como os
responsaveis por cada uma delas:
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Figura 3 — Fluxograma das etapas de producao do material
didatico fornecido pela Diretoria de EaD do IFPB.
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Todo o processo é iniciado com a selecdo dos professores que
elaborardo o material, seguida pela sua capacitacdo para conhe-
cimento das etapas que compoem o processo, bem como das es-
pecificidades — tanto da estrutura como da linguagem - as quais
esta submetido o material. Podemos observar algumas dessas es-
pecificidades nas orientacdes transcritas no Quadro 3:
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Quadro 3 - Orientacoes fornecidas pela Diretoria de EaD do
IFPB.

PADRONIZAGAO DO MATERIAL DIDATICO DO CURSO DE LICENCIATURA
EM LETRAS EaD
1 Usar o masculino singular sempre que se direcionar ao aluno: Caro aluno, Nesta aula, pretende-
mos que vocé faga..., em vez de: Caro(a) aluno(a), Car@ alun@, Nesta aula, pretendemos que vocés
fagam...

2 Usar letra mindscula inicial nos nomes dos dias, meses, estagoes do ano: segunda-feira; outubro;
primavera; e nos pontos cardeais (mas nao nas suas abreviaturas): norte, sul (mas: SO sudoeste).
3 Usar letra maitiscula inicial nos nomes que designam dominios do saber, cursos e disciplinas:
Portugués, Matemdtica, Linguas e Literaturas Modernas; nos pontos cardeais e colaterais quando
se referirem a grandes regides do Brasil e do mundo: Nordeste, Sudeste, Oriente, Ocidente; e em
nomes de teorias, correntes, movimentos de qualquer area: Behaviorismo, Pragmatismo, Roman-

tismo, Modernismo.

4 Usar inicial maitscula apenas na primeira palavra do titulo da aula e do titulo das subse¢des
da aula: A escola como espago de formagdo: saberes e priticas; Patologias da linguagem; Encontros
vocdlicos e encontros consonantais.

5 Usar negrito para destacar o titulo da obra nas Referéncias (subtitulo ndo leva destaque): ASSIS,

Machado de. Memorias Péstumas de Bras Cubas. Sdo Paulo: FTD, 1992.
CUNHA, Celso; CINTRA, Luis E. Lindley. Nova Gramatica do Portugués Contemporéneo. Sio

Paulo: Nova Fronteira, 2011.
MOISES, M. Histdria da literatura brasileira: romantismo. Sdo Paulo: Cultrix, 1985. Porém, ao

citar uma obra dentro do texto, tanto livro quanto filme, utilizar itdlico. Artigos, poemas, capitulos
de livros, etc. ficam entre aspas.

6 Usar fonte Times New Roman, tamanho 11, cor preta, ao digitar as aulas, a fim de nao haver
problemas quando da diagramacéo. Caso queira dar destaque a alguma letra, palavra ou frase, usar
negrito ou aspas; italico para palavras em lingua estrangeira nao dicionarizadas.

7 Inserir o minimo possivel de elementos graficos que possam prejudicar na diagramagio, como
caixas de texto, baloes de fala, box. Caso queira um destaque diferente para determinada parte
do texto, deixar uma mensagem para o diagramador utilizando a ferramenta de comentérios do
Word.

8 Colocar primeiramente o nome por extenso e depois a respectiva sigla, esta entre parénteses:
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB), Educagdo a Distancia (EaD),
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB). Lembre-se de que as siglas nao tém plural!
Parametros Curriculares Nacionais (PCN, e ndo PCNs).

9 Nao usar idem, ibidem, op. cit. e similares nas citagdes diretas e indiretas, visto que esses termos
sdo usados quando o sistema de referéncia é numeérico e nao autor-data, como é o caso do nosso
material didético.

10 Usar o mesmo tempo verbal em todo o texto, tendo o cuidado de ndo misturar, por exemplo,
passado e presente, principalmente quando se trata de fatos histéricos: “D. Sebastido, aos 14 anos
de idade, tomou conta do governo portugués (...) com o exército fraco e desorganizado, D. Sebastido

invade [invadiu] o territério marroquino (...)".
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Juntamente com essas orientacoes, é repassado para o
conteudista o “Guia de elaboracio de material didatico”, que de-
talha desde as secOes ja apresentadas no Quadro 1 até o quanti-
tativo de paginas de acordo com a carga horaria do componente
curricular.

Ressaltamos que, até o momento da nossa pesquisa, as
etapas de Verificacdo de Originalidade e de Anélise do Conselho
Editorial ainda ndo haviam sido implantadas. Assim, detalhare-
mos as etapas apenas a partir da que se refere a analise de design
instrucional (DI).

Uma vez produzido o texto inicial, o conteudista pos-
ta o arquivo na plataforma para que o DI faca a verificacao da
consonancia do texto com o projeto pedagégico e de design de
aprendizagem do material didatico, ou seja, verifique se esta em
acordo com a estrutura e com a linguagem previamente estabe-
lecidas para o material. Essa fase € o momento em que se observa
se o conteudista primou pelo uso da linguagem dialogal, assim
como se o texto ndo estd demasiadamente tedrico e se faz uso
dos recursos multimodais que podem facilitar a compreensao do
conteudo: graficos, tabelas, infograficos, fluxogramas, imagens
dos autores e referéncias utilizados no texto, entre outros. Esse
procedimento se repete quantas vezes forem necessarias até que
o DI aprove o texto para que seja encaminhado a etapa seguinte.

Na sequéncia, o texto passa pela revisao linguistica, mo-
mento em que se verifica se ele estad de acordo com a normati-
zacdo da lingua e da Associacdo Brasileira das Normas Técnicas
(ABNT) para textos académicos. A seguir, o texto é reencaminha-
do para que o professor conteudista aprove as indicacoes de re-
visdo linguistica. Esse processo pode se repetir quantas vezes os
profissionais (conteudista e revisor) acharem necessarias.

Depois de realizada a revisdo linguistica e de sua apro-
vagao pelo conteudista, o texto é direcionado para a diagrama-
cdo. Nessa etapa, é realizada a disposicao grafica dos elementos



(textos, titulos, tabelas, etc.), de acordo com o projeto grafico do
material, bem como a ilustracio indicada pelo conteudista. Con-
centraremos nossa atencio nessa fase tendo em vista a tentativa
de compreender melhor como se di o processo de escolha dos
componentes visuais para a producao do material didatico, pois
entendemos ser de grande relevancia observar como esse proces-
so0 é constituido pelos profissionais do design grafico.

Assim como as demais etapas, a diagramacao também é
submetida a aprovacdo do professor conteudista, para que seja
verificada a coeréncia da ilustracdo de acordo com a intencdo
do autor do texto. Nesse momento, o diagramador elege as indi-
cacoes de imagens sugeridas pelo diagramador, como também
pode criar as composicoes imagéticas que irdo compor o MDL
Essa etapa também podera se repetir quantas vezes os profissio-
nais (conteudista e designer grafico) avaliarem como necessarias.

Apés a diagramacéo, o texto, ja constituido em formato
de aula, é organizado em um material Gnico para o componente
curricular e submetido a revisao linguistica final, normalmen-
te por outro revisor que ndo tenha feito a primeira leitura, para
que, em seguida, seja feito o cadastro no International Standard
Book Number (ISBN) e o texto seja encaminhado para ser dis-
ponibilizado para o estudante em formato digital ou impresso.
Tem-se observado que, em razdo da morosidade no processo de
impressao dos materiais, os estudantes tém acesso primeiramen-
te ao material digital disponibilizado no AVA, para s6 depois ser
entregue ao estudante a versdo impressa.

Diante desse quadro descritivo, podemos observar o
quanto é complexo o processo de producdo do material didati-
co, em razdo, especialmente, do envolvimento de muitos agentes,
que contribuem diretamente no texto final, seja na revisao lin-
guistica, seja na diagramacao. E por compreender a importancia
de cada um desses sujeitos, reconhecemos que se trata de um tex-
to construido de forma colaborativa e que nenhuma das etapas
ou responsaveis pode ser vista como tendo menor valor.
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Consideracoes finais

Entendemos que as observagoes ora apresentadas acerca
do género material didatico impresso elaborado para EaD so in-
cipientes; no entanto, foi possivel constatar a contribuicao direta
que essas reflexdes tém a oferecer para a busca da efetivacdo do
aprendizado nessa modalidade de ensino, em que é transferida
ao estudante a responsabilidade de escolher o contetido mais re-
levante para a sua aprendizagem, mesmo sob a orientacdo dos
outros atores envolvidos no processo: professor-formador e pro-
fessores-tutores.

Apesar da constante afirmacdo de que é possivel intera-
gir mesmo pelas vias tecnoldgicas, de modo a propiciar facilida-
des no processo de ensino-aprendizagem, temos muito a pensar
acerca da interacdo linguistica entre os envolvidos na EaD. Nao
se pode negar, porém, que hi uma preocupacdo com o estudante/
leitor no sentido de oferecer-lhe uma linguagem clara e objetiva,
mesmo no contexto académico, exigindo dele pouco ou talvez
nenhum conhecimento do assunto abordado. O problema é que
nem sempre essas condicoes sdo atendidas, o que leva a uma lin-
guagem pouco objetiva e, consequentemente, a um texto pouco
funcional, no que se refere a necessidade de torna-lo autoinstru-
cional.

Dessa forma, entendemos que a proposta metodolégica
desenvolvida no curso de Licenciatura em Letras do [FPB é um
caminho diante da preocupacdo de oferecer ao estudante um
material didatico — ou seja, uma ferramenta de estudo — com
uma interface compreensivel e didatica, considerando em espe-
cial as condicoes de leitura e compreensdo desse género, nota-
damente diante dos aspectos relacionados a demanda de tempo
para acompanhamento das atividades.

Por fim, acreditamos que, no processo de elaboracdo do
material didatico, sendo ele escrito por profissionais especificos
para cada contetdo, devem ser utilizados, na medida do possivel,
linguagem e mecanismos que propiciem maior acessibilidade as
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informacGes necessarias a formacao do futuro profissional, pro-
porcionando uma maior interacdo entre o estudante-leitor e o
material didatico, evitando, assim, o distanciamento e o desin-
teresse pela leitura e contribuindo para o processo continuo de
construcao de saberes.
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As maultiplas interacoes em um
forum on-line e aaprendizagem em
um ambiente virtual
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Introducao

A recente modalidade de ensino a distancia, mais conhe-
cida como EaD, tem se tornado cada vez mais presente no cena-
rio educacional. Com o crescimento da modalidade, aqueles que
conduzem cursos por meio do ambiente virtual de aprendizagem
veem-se cercados por desafios diversos, inseridos nessa pratica
educativa que, para muitos, ainda é um cenario de descobertas e
experimentos.

A interacdo no ambiente virtual é, sem davidas, uma das
questdes que mais gera discussoes entre os profissionais envolvi-
dos com a EaD. Norteando essa problematica, muitos professores
e tutores se deparam com um dilema que pode se resumir em
dois questionamentos: como propiciar interacoes eficazes entre
os estudantes de modo a promover a troca de conhecimento? E
como gerar praticas interativas para evitar o “siléncio” virtual
entre os componentes curriculares de um curso na modalidade a
distancia?

As respostas para as questoes destacadas acima precisam
ser encontradas entre os diversos recursos tecnolégicos que os
ambientes virtuais de aprendizagem colocam a disposicdo do
educador como instrumentos didaticos (OLIVEIRA et al., 2004),
fazendo com que o profissional se depare com a necessidade de
encontrar e utilizar meios que possibilitem a interacdo, nio s6
entre estudantes e professores/tutores, mas principalmente dos
estudantes entre si.

A ferramenta “forum” é, sem duvida, a primeira estraté-
gia na qual se pensa como meio de conduzir a interacdo em um
curso na EaD. Avaliativos ou nao, os foruns quase sempre se mos-
tram como um espaco no qual os estudantes trocam opinioes, re-
gistram contribuicées que podem ser acessadas posteriormente
por outros participantes do curso e, cumprindo o objetivo maior
da ferramenta, interagem com seus pares, evitando o “siléncio”
na sala de aula virtual.
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No presente trabalho, parto das concepcoes acerca da fer-
ramenta “forum on-line” para discutir uma experiéncia com f6-
rum tematico realizada na disciplina de Metodologia do Ensino
de Lingua Portuguesa do curso de Letras a distancia do Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB), mi-
nistrada por mim durante um periodo letivo.

O férum mencionado, que recebeu o titulo de “Casos de
sala de aula”, percorreu dez semanas das quatorze em que o com-
ponente curricular é dividido na plataforma Moodle. Na dinami-
ca de conducéo desse forum, os estudantes foram convidados a
participar de discussdes sobre temas relacionados ao contetido
da disciplina, como forma de auxiliar uma professora ficticia de
Lingua Portuguesa.

Ao final da experiéncia, pude perceber que as interagoes
se configuraram de formas diferenciadas, variando desde a inte-
racdo entre estudante/professor e estudante/estudante e alcan-
cando até mesmo a interacdo direta com a personagem criada
especialmente para o forum tematico. Para chegar a essas consi-
deragodes, no entanto, apresento uma breve discussio sobre a fer-
ramenta forum e explico, nas secGes que seguem, a experiéncia
de trabalho realizada na disciplina.

A ferramenta forum

Como expoem Batista e Gobara (2007), é de conhecimento
dos sujeitos que participam de praticas na educacao a distancia
que o féorum se configura como um espaco voltado para a intera-
cdo. Essa ferramenta interativa pode ser um recurso de mediacgao
para a exposicao de duvidas e discussoes sobre o tema proposto
no ambiente virtual de aprendizagem, como também pode servir
de método para a verificacdo da aprendizagem, quando a partici-
pacdo no féorum é atribuida uma escala de notas.

Seja qual for a finalidade do férum, é, de fato, a ideia de
interacdo que se sobressai, configurando-se como um grande
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desafio dos cursos em EaD. Sendo um conceito discutido por di-
versos tedricos e a partir de diferentes areas de conhecimento,
a interacdo vista no campo educacional pode ser considerada, a
partir de Vygotsky (2000), como um conceito que remete a uma
acdo reciproca entre os sujeitos envolvidos no processo de ensi-
no-aprendizagem em ambiente virtual.

Considerando especificamente a interacdo no ambiente
virtual de aprendizagem por meio de um férum, Batista e Gobara
(2007) destacam a importancia de se conceber essa ferramenta
como um elemento que ultrapassa a nocdo de “depésito de ati-
vidades”. Trata-se de uma critica a ideia de férum meramente
avaliativo, do qual o estudante participa porque é obrigatorio
e vale uma nota. Ao mesmo tempo, percorre o sentido inverso,
pelo qual o professor trata o forum unicamente como ferramen-
ta de avaliacdo. Surge, portanto, a necessidade de iniciar uma
discussdo que provoque o interesse dos aprendizes na busca por
conhecimento e, ainda, a conscientizagdo dos estudantes acerca
da oportunidade interativa fornecida pelo uso do férum.

Anocaodeinteracio em foruns on-line também é uma te-
matica abordada por Curtis e Lawson (2001). Destacando a nogéo
de aprendizado colaborativo (que, nesse ponto de nossa discus-
sdo, prefiro considerar como interativo), os autores defendem a
utilizacdo da ferramenta férum como meio de promover, para os
estudantes, experiéncias de aprendizagem melhores e mais efica-
zes. Ao férum, sob tal ponto de vista, além do carater interativo,
é atribuido um aspecto construtivista de aprendizagem, em que
os estudantes utilizam-se da interacdo promovida na ferramenta
on-line para construir o conhecimento que se pde ao longo dos
posts.

Outro pesquisador que discute a utilizacdo dos féruns é
Paulsen (1995), que destaca, por sua vez, especificamente o estudo
de caso como uma alternativa motivadora para a consolidacio
da interacdo entre os estudantes dentro de um férum on-line.
Para esse autor, a ideia do estudo de caso permite que aos apren-
dizes seja oferecido o papel de consultor.

119



Foi, portanto, seguindo as consideracoes apresentadas
até aqui - principalmente a ideia que concebe férum e estudo de
caso como uma unidade — que propus o férum intitulado “Casos
de sala de aula” na disciplina de Metodologia do Ensino de Lin-
gua Portuguesa do curso de Licenciatura em Letras a distdncia
do IFPB, proporcionando, ao longo de suas dez semanas de du-
racdo, a possibilidade de os participantes interagirem entre si.
Nesse forum tematico, o mote para discussdo sdo situagoes vivi-
das por uma professora ficticia de Lingua Portuguesa, mas que
englobam dificuldades que qualquer professor desta disciplina
pode enfrentar em sua pratica docente.

A seguir, descrevo como se deu o estudo apresentado nes-
te capitulo.

Metodologia do estudo

Como ja mencionado anteriormente, o estudo que expo-
nho neste capitulo tem como base uma experiéncia com o uso
de um férum tematico na disciplina de Metodologia do Ensino
de Lingua Portuguesa. A disciplina citada faz parte da grade
curricular do quarto semestre do curso e tem carga horaria de
60 horas. Sendo executado conforme a configuracdo do curso,
o componente curricular tem atividades e conteidos semanais,
que sdo apresentados aos estudantes matriculados ao longo de
quatorze semanas.

O férum tematico “Casos de sala de aula” foi conduzido
durante as dez primeiras semanas da disciplina, trazendo a cada
semana uma situacao vivida em sala de aula por professores de
Lingua Portuguesa como mote para a discussao do grupo no f6-
rum. Os professores foram projetados em uma professora ficti-
cia, a quem chamamos de Fatima. Ja os temas presentes nas situ-
acoes trazidas como mote estdo descritos no Quadro 1, a seguir.
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Quadro 1-Temas abordados no “Casos de sala de aula”.

No que se refere aos direcionamentos para o forum “Ca-
sos de sala de aula”, os estudantes foram informados de que a
participagdo néo seria obrigatdria, mas que, ao final do semestre,
haveria uma pontuagao extra para aqueles que participassem da
discuss@o. O forum era aberto sempre no primeiro dia de cada
semana letiva, ficando disponivel até o encerramento da mesma
semana. Os estudantes sempre tinham, portanto, sete dias para
fazer suas contribuigoes e “ajudar” a professora Fatima a vencer
a problematica proposta em cada semana. Esses estudantes, in-
clusive, pareciam partir de um lugar privilegiado para discutir
sobre os temas, ja que, em grande parte, ja atuavam como profes-
sores, principalmente do Ensino Fundamental, além de estarem
discutindo e realizando leituras voltadas para a metodologia do
ensino de Lingua Portuguesa.

Partindo, no entanto, para o método de tratamento dos
dados que apresento, proponho uma analise com base em dados
qualitativos e quantitativos. Os dados qualitativos correspondem
a fragmentos extraidos do forum tematico ja mencionado para
ilustrar as discussdes. Os dados quantitativos, por sua vez, equi-
valem ao levantamento das intervencoes feitas pelos estudantes
ao longo das dez semanas do féorum “Casos de sala de aula”.
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A partir de analises acerca das postagens dos estudantes
no férum, classifico essas participacoes em cinco tipologias dife-
rentes, que servem de ponto de partida para a discussdo proposta
no trabalho, conforme exponho na préxima secao.

O caso dos “Casos de salade aula”

Para proceder a analise dos dados coletados na platafor-
ma, inicialmente busquei compreender as caracteristicas das in-
tervencoes dos estudantes no férum proposto. Com base nessas
analises, observei cinco formas diferentes por meio das quais a
interacdo se constituiu. Logo, isso me permitiu classificar a inte-
racdo dos estudantes no férum em cinco tipologias.

Antes de apresentar esses dados, explico que, nos exem-
plos em que os nomes dos estudantes e dos tutores da disciplina
sdo citados, optamos por apagar esse dado, utilizando apenas as
iniciais dos nomes em substituicdo. Como professor da discipli-
na, meu nome foi mantido nos exemplos, uma vez que me insiro
no processo também como pesquisador participante. Os dados
que apresento sdo prints da tela do férum, de modo a preservar a
fidelidade dos depoimentos dos participantes.

A seguir, descrevo as tipologias identificadas, juntamente
com seus exemplos

Tipologia 1: Interacao direta com a professora ficticia

Fazem parte desse tipo de interacio as contribuicdes em
que os estudantes se dirigem a professora ficticia por meio de vo-
cativos direcionados a ela, conforme ilustram os trechos abaixo:
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Figura 1- Extraida da semana 2.

Old professora Fatima,

Proponho a vocé um trabalho pela perspectiva dos géneros textuais. Pelo lado da
“lingua”, comece explorando leituras e producdes dos proprios alunos com bilhetes,
carta pessoal, encartes de supermercados, etc. Sempre com perguntas tipo: Quais
palavras ou expressoes vocé conhece? E quais as que ndo conhecia? Explore signifi-
cados e reescritas destas palavras, expressdes e frases na produgdo textual deles. Pelo
ambito da literatura inicie leituras de contos simples a complexos. Leve cronicas que
descrevam situagdes proximas ao dia a dia deles. Sempre lembrando de intercalar
um texto simples a um complexo, assim como a produgdo escrita, jd que a turma no
geral ndo apresenta as dificuldades de leitura e escrita.

Figura 2 - Extraida da semana 8.

Olha Fatima, decididamente o que vocé ndo pode fazer a fazer do livro diddtico sua
iinica fonte, ndo sei se os livros diddticos que aparecem em sua escola sdo coerentes
com a realidade de seus alunos, quanto a isso posso dizer que os que aparecem por
aqui deixam muito a desejar por isso te digo que vivemos numa eterna maratona
correndo atrds de outros subsidios para tornar as aulas mais agraddveis para nos-
sos alunos. Uso o livro sim mas apenas como um suporte para orientar os alunos.

Em ambos os fragmentos apresentados (Figuras 1 e 2), os
participantes do féorum interagem diretamente com a professo-
ra ficticia, de forma bem préxima, como se conversassem com
a professora Fatima. A segunda intervencéo (Figura 2) apresen-
ta uma proximidade ainda maior, pois o participante coloca-se
como sujeito inserido no processo em discussdo quando compar-
tilha com seu interlocutor suas préprias vivéncias em relacdo ao
uso do livro didatico (conferir Quadro 1 com os temas de cada
semana do féorum).

Tipologia 2: Interacao direta com os demais
estudantes

Também classificadas por meio do uso de vocativos, as
contribuicoes enquadradas nessa tipologia sdo aquelas em que
os estudantes iniciam suas postagens respondendo a interven-
cdo proposta por outro participante. Ilustro com os trechos a se-
guir:
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Figura 3 - Extraida da semana 4.

Muito boa sua sugestdo M. V, mas quanto tempo levou todo esse processo?

Ao apresentar o género poema e depois de fazer todo esse trabalho em sala de aula,
com o “GRAND FINALE” que foi a exposicdo, vocé percebeu se os seus alunos ao
fazerem os poemas se espelharam mais nas obras literdrias estudadas ou em fatos
de sua vida cotidiana como inspiragdo?

Parabéns, pelo projeto!

Figura 4 - Extraida da semana 10.

Saudacgoes a todos!

Neste momento quero parabenizar a todos, pela participagdo neste forum mara-
vilhoso, que pelo fato de ndo ser avaliativo, nos deu a liberdade para expor nossas
ideias, sem medo da nota.

Nesta tiltima participagdo, quero deixar minha contribui¢do como ajuda a todos os
participantes do forum, representados pela professora Fatima, citando que, ndo é a
nota que avalia o aluno, o professor passa todo o ano mediando o conhecimento que
acontece na sala de aula, portanto, ele deve saber se estes alunos “pendurados” tem
capacidade de recuperar o que foi repassado e ndo absorvido. Deve ser analisado o
real problema, para poder iniciar um trabalho de reforco, com a colaboragdo da fa-
milia, para que o aluno em nenhuma hipétese seja penalizado, pois é sempre assim
que eles se sentem quando reprovados.

Os fragmentos expostos nas Figuras 3 e 4 ilustram a se-
gunda tipologia de interacdo identificada nos féruns - a intera-
cdo estudante-estudante —, que é, sem duvidas, uma interacdo
muito importante para a construcdo do conhecimento em um
ambiente virtual de aprendizagem.

Na intervencéo ilustrada pela Figura 3, o participante en-
tra em contato com a colega para parabeniza-la pela contribuicao
deixada no férum. Ja no fragmento exposto na Figura 4, retirado
da ultima semana do férum, além de interagir com os colegas
de curso, o participante situa a professora ficticia como repre-
sentacdo de todos os participantes do férum, ja que a maioria
dos inscritos no curso atua, ou pretende atuar no futuro, como
professor de Lingua Portuguesa.
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Tipologia 3: Interacao direta com o professor e o tutor

Nessa tipologia de interacdo, estdo inseridas as interven-
coes em que os estudantes se dirigem diretamente ao professor
ou aos tutores da disciplina, como vemos abaixo:

Figura 5 - Extraida da semana 5.

Obrigada, querido professor Moacir! Fico feliz por ter gostado!

Estou adorando as participagdes! A historia da professora Fatima promete render
muito, principalmente troca de experiéncias e conhecimentos...

Amei essa ideia! Estou ansiosa pra saber o desenrolar da historia dela! rsrsrs

Figura 6 — Extraida da semana 5.

Excelente sugestdo prof. M.!

A revisdo coletiva dos textos é muito importante no processo da escrita, pois com a
mediagéo do professor, os alunos conseguirdo trocar experiéncias e conhecimentos.
Nesse sentido, terdo a oportunidade de melhorar o texto na questio comunicativa, e
de adequagdo ao género, bem como localizar as inadequagdes ortogrdficas e grama-
ticais, superando, assim, as suas dificuldades na escrita. [...]

Nos dois exemplos destacados para esta tipologia, os es-
tudantes se dirigem, respectivamente, ao professor e a um dos
tutores da disciplina com o intuito de responder a uma postagem
anterior. No primeiro caso, a participante responde ao comen-
tario do professor acerca de sua producio; no segundo, por sua
vez, o estudante utiliza a sugestdo do tutor como abertura para
seu comentario a respeito da problematica discutida na semana.
E interessante observar, portanto, que as postagens ndo sio diri-
gidas ao professor com o objetivo de responder a questao lancada
no “Casos de sala de aula” da semana, mas sim para retomar um
comentario anterior, dando continuidade ao fluxo da “conversa”
proposta no forum tematico.
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Tipologia 4: Interacdo indireta por meio da
identificacao com a professora ficticia

Essa tipologia de interacdo diferencia-se das anteriores
primeiramente porque nao apresenta vocativo. As intervencoes
desse tipo, entretanto, trazem um depoimento do estudante em
que este se identifica com a situacdo supostamente vivida pela
professora ficticia. Vejamos, a seguir, exemplos:

Figura 7 - Extraida da semana 2.

Primeiramente, como o nivel de aprendizagem desses trés alunos é mais lento que
os outros, pode-se substituir, com relagdo as avaliagdes, por uma mais minuciosa,
mostrando aquilo que sabe e o que pode aprender, e também fazer uma interacio
com aqueles que ja sabem ler e escrever para veem do que poderdo ser capazes de al-
cangar; é importante a unido dos docentes pois a leitura e a escrita sdo ffrmmenms
essenciais para a aprendizagem e todos sio responsdveis para formar leitores, quan-
do me vejo como a Fatima, procuro até fazer mais do que posso, oferecendo-os aulas
de reforco para ver se com uma ajuda diferenciada consigo amenizar o problema.

Figura 8 — Extraida da semana 8.

Nossa Fatima primeiramente dever verificar quais livros Diddticos chegaram para
serem escolhidos na sua escola, pois muitas vezes alguns professores ndo os obser-
vam deixam para as técnicas (pedagoga, psicologas, supervisoras e orientadoras) e
acaba que esses técnicos escolhe um livro que ndo esta de acordo com as vontade e
necessigade do proprio professor. (Falo isso pois aconteceu em minha escola, onde
trabalho escolhemos um livro e as pro{essoms de portugués ndo estavam, quanto
o livro foi adotado uma delas ficou reclamando, mais na hora da escola saiu mais
cedo). Outro elemento que ela deve analisar é a linguagem utilizada no livro se esse
livro aborda os conceitos gramaticais de forma mais abrangente ou mais dindmica.
Outro elemento é se o livro contem analise e interpretagdes de vdrios tipos de genros
textuais.

O primeiro exemplo (Figura 7) traz marcada a identifica-
cao do estudante com a professora ficticia na passagem “quando
me vejo como a Fatima”, um trago que é possivel pelo perfil da
maioria dos inscritos no curso.
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No segundo exemplo (Figura 8), também ha a identifica-
cdo com a personagem — dessa vez, por meio do relato de uma
situacdo real para justificar sua opinido em resposta ao proble-
ma vivido por Fatima. Outro dado interessante nesse exemplo é
o inicio da postagem — “Nossa Fatima” —, que mostra a plena iden-
tificacdo com a personagem, de modo que o estudante se vé como
coautor da trajetéria dela.

Tipologia 5: Interacao indireta sem identificacao com
a professora ficticia

Néo apresentando vocativo, essa tipologia engloba as in-
tervencoes em que os estudantes inscritos na disciplina apresen-
tam uma sugestdo para o problema discutido na semana sem,
contudo, demonstrar identificacdo com a situagio nem se dirigir
aos demais participantes do forum. A seguir, trazemos trechos
que ilustram a tipologia:

Figura 9 - Extraida da semana 1.

Primeiro dia de trabalho é sempre dificil para qualquer profissional, nessa drea de
ensinar é mais complicado ainda, pois somos transmissores de conhecimento. No
caso da professora Fatima e sua nova turma é preciso que ela tenha um primeiro
contato com seus alunos de apresentacdo da disciplina que ela vai lecionar e deve
mostrar plena seqguranga no que esta falando, os motivos pela qual a disciplina é ex-
tremamente importante para toda a vida, também deve ser feita uma apresentacio
de cada estudante: nome, idade, dificuldades na disciplina, facilidades na discipli-
na, ideia ou sonho de vida, robe, passa tempo predileto, assim a professora vai ter
como conhecer a “expressdo de pensamento”, para Fatima possa conhecer o nivel de
mundo da turma pela qual ela vai trabalhar.

Figura 10 - Extraida da semana 4.

Uma forma descontraida e motivadora de fazer os alunos tomarem consciéncia da
importincia da escrita pode ser a organizagdo de uma gincana ou concurso, no
qual os alunos poderiam participar com suas propria producoes (dando preferéncia
a géneros mais curtos como o conto, poemas, cartas, crénicasg, socializando-as e con-
correndo a prémios simbdlicos e/ou pontos adicionais na nota.

Os exemplos das Figuras 9 e 10 ilustram as intervencoes
em que os estudantes refletem sobre a problematica discutida,
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porém, de um modo mais distante. Ainda assim, é interessante
observar que as contribuicoes nio se apresentam fora de con-
texto e que, embora no se dirijam aos outros participantes nem
a professora ficticia, os estudantes dialogam com os demais por
meio da ideia contida no texto.

Ainda como analise, apresento a seguir algumas conside-
racoes sobre o nimero de ocorréncias de cada tipologia. Conside-
ro, para isso, a numeracao das tipologias conforme apresentada
até aqui.

As interacoes diversas

Apés separar as diferentes interacdes nas cinco tipolo-
gias destacadas, realizei um levantamento para verificar a quan-
tidade de ocorréncias de cada uma dessas tipologias. Os dados
seguem no Grafico 1, organizado em dez blocos, sendo cada um
equivalente a uma semana.

E importante ressaltar que algumas postagens no férum
englobaram, ao mesmo tempo, caracteristicas de diferentes tipo-
logias, como, por exemplo, o uso de vocativos direcionados aos
demais colegas (Tipologia 2), assim como ao professor e aos tuto-
res (Tipologia 3). Para fins de quantificacdo, tais postagens foram
contabilizadas para as duas tipologias.

Grafico 1- Intervencoes em cada semana do forum “Casos de

9
sala de aula”.
30 M Tipologia 1
M Tipologia 1
™ Tipologia 1
25 M Tipologia 1
M Tipologia 1
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128



Sobre o nimero de ocorréncias de cada tipologia de inte-
racao, o dado que mais se destaca é o crescimento da Tipologia 1,
em que os estudantes interagem diretamente com Fatima. Essa
tipologia, minima na semana 1 (S1), mantém-se crescendo até a
semana 5; cai um pouco na semana 6, mas volta a ter um expres-
sivo crescimento na semana 7, mantendo-se estivel até o final do
féorum tematico.

Em situagdo quantitativa oposta, a Tipologia 3, em que os
estudantes se dirigem ao professor e aos tutores, torna-se prati-
camente nula, ndo apresentando ocorréncias nas semanas 2, 7, 8
e 9. Por outro lado, nas semanas 1 e 10 essa tipologia atinge seu
maximo de ocorréncias, que estdo, por sua vez, relacionadas ao
primeiro contato no forum tematico e ao encerramento deste.

A Tipologia 5 também chama a atencao, ja que cresce até
a semana 3, quando atinge seu maximo de ocorréncias. No en-
tanto, em situacdo oposta a da Tipologia 1, a Tipologia 5 tem re-
ducio de ocorréncias a medida que o forum tematico progride,
indicando que a continuidade do forum semanalmente permite
que os estudantes deixem de lado as intervencoes escritas de um
lugar mais distante e aproximem-se da professora ficticia, “acei-
tando” a proposta do forum de forma cada vez mais plena.

As ocorréncias da Tipologia 4 também revelam que os es-
tudantes passam a interagir mais com os demais participantes e
com a professora ficticia. Embora esteja muito presente na sema-
na 1, a quarta tipologia cede espaco as intervencoes classificadas
como Tipologia 2, como ilustram os dados referentes as semanas
4,5, 8e10.

Consideracoes finais

Com base nas andlises das intervencoes dos estudantes
ao longo das dez semanas do forum tematico “Casos de sala de
aula”, avalio como positiva a experiéncia com o uso da ferramen-
ta forum on-line quanto a participacio dos alunos em uma dis-
cussdo continua.
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Mesmo nao se tratando de uma atividade avaliativa, os
estudantes mostraram-se envolvidos com a tematica do férum,
conforme demonstra a crescente ocorréncia das tipologias de
interacdo estudante-personagem (Tipologia 1) e estudante-estu-
dante (Tipologia 2). Uma possivel justificativa para esse fato é a
tematica proposta no forum, que procurou abordar situacoes em
que os estudos tedricos encontram problematicas que surgem
na pratica do ensino de Lingua Portuguesa, alcancando, desse
modo, contextos provavelmente ja vividos pelos estudantes ins-
critos, que, em sua maioria, sdo professores da disciplina.

A reducdo da frequéncia das intervencoes classificadas
na Tipologia 5 — a mais impessoal dentre as tipologias de intera-
cdo encontradas ao longo do forum tematico — também revela
um movimento positivo no féorum. Mesmo quando ndo ha inte-
racao direta, os estudantes participam e propoem intervengoes
que atrelam a teoria a pratica de sala de aula, exposta pelo caso
debatido na semana.

Por fim, destaco o potencial do forum temético na pro-
ducio de atividades continuas em que o professor, aos poucos,
distancia-se do espaco, permitindo a interacdo constante entre
os estudantes, por meio da aproximacao com temas conhecidos.
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Consideracoes iniciais

Este capitulo focaliza alguns aspectos concernentes ao
ensino-aprendizagem da literatura afro-brasileira na modalida-
de a distdncia. Abordamos algumas perspectivas de ensino de
literatura com o objetivo de integrar os féruns de discussao vir-
tual a recursos eletronicos disponiveis, levando em consideracao
a tematica afro-brasileira. Desse modo, propomos apontamentos
reflexivos acerca desse componente curricular com o intuito de
contribuir para seu ensino nos cursos superiores de Letras — Lin-
gua Portuguesa, com base nos aportes teéricos dos estudos litera-
rios e nos foruns, enquanto uma das ferramentas da plataforma
de aprendizagem a distancia.

Discutimos, portanto, uma proposta didatica a ser imple-
mentada com o objetivo de ampliar as possibilidades de vivéncia
da literatura especificamente no meio digital, através de uma ex-
periéncia que propicie o contato com a literatura afro-brasileira;
0 que vai ao encontro do que propde a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996) sobre ensino da cul-
tura afro-brasileira. Por consequéncia, a proposta focaliza o en-
sino a distancia dessa literatura a partir da insercdo, em féruns
virtuais, da discuss@o de alguns recortes, tais como a escrita de
Conceicdo Evaristo (2015), o poema Nega Fulo, de Jorge de Lima
(1949), e a obra O poeta do povo, de Solano Trindade (1999). Na se-
cdo seguinte, delineamos os principios investigativos que orien-
taram nossas reflexoes.

Metodologia

A base metodolégica deste capitulo se pauta pela sistema-
tizacdo de reflexdes tedricas atinentes a problematica em torno
da educacio e do processo de ensino-aprendizagem a distancia
da literatura — em particular, afro-brasileira —, com levantamen-
to de referéncias digitais para orientacdo didatica em féruns vir-
tuais de discussao.
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Os féruns virtuais de discussdo sdo uma das ferramen-
tas disponibilizadas pelos ambientes virtuais de aprendizagem
(AVA), termo adotado para algumas plataformas eletronicas
dos cursos a distancia. Conforme definicdo adotada por Moore
(2007), os foruns sdo os principais mediadores da comunicagao
assincrona entre os interlocutores da plataforma: professores
(formadores ou tutores), educandos e administradores técnicos.

Abordaremos a relevancia do ensino de literatura afro-
brasileira na interseccdo com a literatura de autoria feminina,
contribuindo para a humanizacao critica por intermédio da li-
teratura, para os estudos de género e para a concretizacdo dos
aspectos legislativos do ensino da cultura afro-brasileira estabe-
lecidos pela LDB. A discussao aborda ainda a diversificacdo do
ensino da literatura afrodescendente mediante intertextos au-
diovisuais, devido a demanda pelo letramento digital como forca
coadjuvante do ensino dos componentes curriculares literarios,
com o auxilio de referéncias eletronicas passiveis de serem inse-
ridas nos féruns virtuais.

Discussao

Em virtude de os recursos de natureza eletrénica serem
partes essenciais para a existéncia de féruns virtuais, torna-se
oportuno um enfoque critico sobre o lugar conceitual que os tex-
tos literarios podem ocupar nos referidos féruns. Nesse ponto,
uma concepcao de ensino de literatura deve ser capaz de guiar
uma abordagem curricular contextualizada com as necessida-
des do mundo digital. Partimos do pressuposto tedrico segundo o
qual o professor de literatura

ndo se pergunta “o que é uma obra de arte?”, mas
“quais aspectos da obra de arte merecem ser consi-
derados no curriculo de ensino?” (JOUVE, 2012, p.
136).

Ao retomarmos esta Gltima pergunta norteadora, o pro-
fessor pode ser concebido como o agenciador de um objeto esté-
tico de linguagem em suporte eletrénico, orquestrando os recur-
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sos disponiveis na rede virtual e orientando esses elementos em
um caminho pedagégico e hipertextual que, se percorrido pelos
educandos, aciona os elementos literarios englobados pelos as-
pectos curriculares selecionados.

Aos professores envolvidos na disciplina literaria, sobretu-
do aqueles nas funcoes de elaboracio de textos-base da disciplina
(conteudistas) e de formacao nas salas virtuais de aprendizagem
(formadores), reserva-se a triagem das fontes primarias da litera-
tura em didlogo com intertextos provenientes da internet. Dessa
forma, encontramos uma das maneiras mais proficuas de realizar
a construcdo de uma educacdo literaria perpassada pela utiliza-
cdo de intertextos audiovisuais que dialoguem com a textualida-
de e a discursividade das obras literarias em pauta no ambiente
virtual de aprendizagem.

Sendo assim, passamos a ponderar os mecanismos legais
que podem exercer influéncia no processo de ensino-aprendiza-
gem da literatura afro-brasileira. Trata-se da mencionada LDB -
Lei n°® 9.394 (BRASIL, 1996) —, acrescida das modificages expres-
sas pela Lei n° 11.645 (BRASIL, 2008), que decreta a inclusio do
ensino da histéria e da cultura africana, indigena e afro-brasileira
na educacio basica. Ao levarmos em consideracio o ensino de
literatura na modalidade ndo presencial e o uso das tecnologias
digitais, propomos leituras em foruns que contemplem a sensibi-
lizacdo dos alunos de Letras para a pesquisa e para o uso de mate-
riais disponiveis on-line, de modo a promover a formacao critica.
Para tanto, faz-se necessario o amplo acesso a textos e teorias que
abordem esse vasto campo da literatura durante a formacao ini-
cial dos futuros profissionais licenciados em Letras.

Acerca da literatura afro-brasileira, Pereira (1995) defende
a adocdo de um critério pluralista que a considere como uma das
facetas da literatura brasileira. Sob este prisma, é importante que
o ensino de literatura tome para si a responsabilidade de estabele-
cer um vinculo entre as producoes literarias canonicas e a emer-
gente literatura que se autoidentifica como afro-brasileira.
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De posse dessas ponderacdes, propomos, inicialmente,
pensar a formacao da literatura brasileira e a existéncia de produ-
coes literarias que estabelecam outras representacoes dos sujeitos
afrodescendentes a partir da utilizacdo de foruns virtuais. Nestes,
o fomento a questionamentos sobre as aproximacdes e os distan-
ciamentos entre as literaturas brasileira e afro-brasileira pode es-
timular, nos alunos, o senso investigativo sobre a tematica.

Na sequéncia, é cabivel a leitura, pelos alunos, do texto
“Por um conceito de literatura afro-brasileira” (DUARTE, 2008), o
qual discute a trajetéria da formacao literaria identificada com a
etnicidade. Apés a leitura desse artigo, indicamos a analise do po-
ema Nega Fuld, de Jorge de Lima (1949) — cuja encenacéo pode ser
acessada on-line (DIAS; DUBROWN, 2012) —, bem como de poemas
do livro O poeta do povo, de Solano Trindade (1999), que desvincu-
lam a imagem da mulher negra daquela que trata da sensualidade
como objeto do desejo colonizador do homem branco. Trindade,
em particular, apresenta a mulher afrodescendente pela 6tica do
encantamento romantico, valorizando caracteristicas subjetivas
em detrimento dos atributos fisicos outrora destacados.

O exame comparado ajuda a estabelecer pardmetros de
observacao sobre o Modernismo — enquanto movimento literario
que privilegia a abordagem externa e folclérica da tematica do
negro — em oposicdo ao ponto de vista destacado pelos escritores
que elegem, na sua producao, a visdo do negro a partir desse lugar
social de enunciacéo, relacionando-se com as premissas de Bernd
(1987, 1988), conforme previamente exposto.

Torna-se pertinente destacar também o ponto de vista da
mulher negra, sobre quem se fala nos poemas. Conceicéo Evaris-
to (2015) discute as relagoes entre escrita, género e etnicidade em
seu blog. O uso dessas ferramentas digitais oportuniza uma visao
critica sobre o recorte de género, no qual a mulher negra é repre-
sentada literaria e socialmente atravessada pelo signo da escravi-
zacdo — em particular, a sexual.
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Algumas obras de escritores da literatura negra podem
ser encontradas no periédico intitulado Cadernos Negros®, lan-
cado no fim da década de 70 com a missdo de combater o racis-
mo, defender as bandeiras do movimento negro e difundir o pen-
samento afro-brasileiro nas artes, criticas e teorias. Os Cadernos
Negros sdo fundamentais no Brasil para a formacéo politica do
que veio a se constituir enquanto literatura afro-brasileira.

Consideracoes finais

A partir do caminho trilhado através da leitura de textos
criticos e literarios da cultura afro-brasileira, é possivel promo-
ver uma visao reflexiva do leitor acerca das representagoes que
envolvem a temadtica negra na literatura produzida no Brasil.
Além desses aspectos de cunho critico, os materiais audiovisu-
ais, no caso da encenacdo previamente aludida, por estarem a
disposicdo na rede mundial de computadores, favorecem o senso
de pesquisa, bem como oportunizam o acesso a uma gama de ou-
tros textos que podem interessar ao leitor digital, cuja interacdo
nos féruns podera ser benéfica para sua formagao docente. Desse
modo, sdo incluidos, na formacédo docente inicial, eixos curricu-
lares pertinentes ao ensino de literatura em sintonia com a mo-
dalidade a distancia.

12A consulta ao periédico mencionado esta disponivel no endereco on-line do Quilombhoje (<www.quilombhoje.com.
br>. Acesso em: 7 ago. 2015), onde estdo também outros textos que dialogam com essa tematica.
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