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Ja comegamos mas ainda estamos longe do fim.

Comecamos por realizar a¢des pontuais de formacgéo
continuada, mas evoluimos no sentido de as enquadrar
num contexto mais vasto do desenvolvimento profissional
e organizacional.

Comegamos por encarar os professores isolados e a titulo
individual, mas evoluimos no sentido de os considerar
integrados em redes de cooperagéao e de colaboragao

profissional.

Passamos de uma formacao por catalogos para uma
reflexao na pratica e sobre a pratica.

Modificamos a nossa perspectiva de um unico modelo de
formacgao de professores para programas diversificados e
alternativos de formacéao continua.

Mudamos as nossas praticas de investigacédo sobre os
professores para uma investigacédo com os professores, e
até para uma investigacao pelos professores.

Estamos evoluindo no sentido de uma profissdo que
desenvolve os seus préprios sistemas e saberes, através
de percursos de renovacgao permanente que a definem
como uma profissao reflexiva cientifica.

(Antonio Névoa)



RESUMO

GUIMARAES, Leandro Bottazzo. A formacado continuada de professores do ensino
superior _para_atuacdo docente on-line: desafios e possibilidades. 2009. 225 f.
Dissertacao (Mestrado em Educacg&o) — Universidade Estadual Paulista (UNESP),
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — Presidente Prudente.

Este trabalho insere-se no contexto da linha de pesquisa “Tecnologias de
Informacdo e Comunicagdo e Educacao” e investiga um processo de formacgéo
continuada de professores do ensino superior para o uso do ambiente colaborativo
on-line MOODLE para apoiar sua pratica docente e a ocorréncia da formacgéo de
uma rede de aprendizagem on-line apds a capacitacdo. Baseia-se principalmente
em pressupostos tedricos que norteiam a formagéo continuada contextualizada e na
perspectiva da simetria invertida, nos conceitos de professor reflexivo e pesquisador,
nas competéncias digitais necessarias para atuagdo docente, nas redes de
aprendizagem on-line e na utilizagdo da EAD para apoiar processos formativos.
Utiliza-se da metodologia quanti-qualitativa na abordagem da investigacao-formacéo.
Os dados foram coletados no ambiente virtual utilizado durante o periodo da
capacitacao docente analisada. Os resultados apontam a possibilidade de se formar
uma rede de aprendizagem on-line a partir da formacao continuada, cujo foco seja o
desenvolvimento das competéncias docentes necessarias para a mediagéo
pedagogica com as tecnologias digitais.

Palavras-chave: formagéo continuada; ensino superior; rede de aprendizagem on-
line; mediacéo pedagdgica; atuagcédo docente on-line.



ABSTRACT

GUIMARAES, Leandro Bottazzo. The continuing education of teachers of higher
education for teacher performance on-line: challenges and opportunities. 2009. 225 f.
Master’s Dissertation — Universidade Estadual Paulista (UNESP), Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia — Presidente Prudente.

This paper is within the context of the "Information and Communication Technologies
and Education" research line and investigates a process of continuous training of
higher teachers for the use of on-line collaborative environment MOODLE to support
their teaching practice and the occurrence of the formation of a network of on-line
learning after the training. It is mainly based on theoretical assumptions that guide
the continuing education context and in view of the reverse symmetry, on the
concepts of reflective teacher and researcher, on the skills necessary for proper
teacher performance in networks of on-line learning and the use of LMS to support
training processes. It uses the methodology in the qualitative-quantitative approach
to research and training. Data were collected in the virtual environment used during
the teacher training examination. The results indicate the possibility of forming a
network of on-line learning from continuing education, whose focus is the
development of teaching skills necessary to mediation training with digital
technologies.

Keywords: continuing education; higher education; network of on-line learning,
mediation training, teaching performance on-line.
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INTRODUCAO

Dar o primeiro passo é sempre dificil... mas necessario. No meu
caso’, até decidir-me pelo programa de pés-graduacdo em Educagdo, andei em
circulos, sem avangar o quanto desejava...

Mas se comecar é dificil, concluir um projeto € ainda muito mais.
Como muitos, vivenciei todas as dificuldades e sofri com as mesmas para atingir o
resultado desejado, sintetizado neste documento, um indicativo do meu processo de
desenvolvimento pessoal e profissional.

Embora eu tenha formacéo inicial em area diversa da Educacgao, de
certa forma, sempre procurei estar envolvido com a mesma. Em 1991, apés ter
concluido o nivel médio técnico em Processamento de Dados, passei a trabalhar
como programador de software. Em 1994, ingressei na faculdade de Direito. No
ultimo semestre do curso, em 1997, comecei a trabalhar no Departamento de
Informatica da instituicao de ensino superior (IES) I6cus desta pesquisa.

Naquela época, a IES passava por uma ampliacdo de sua infra-
estrutura fisica, dado o crescimento do numero de alunos e a demanda por
laboratérios, ampliagédo da biblioteca etc. Em decorréncia da criagdo de um novo
laboratorio de Informatica, surgiu,em 1998, a oportunidade de atuar como monitor de
Informatica juntamente com professores de diversas areas e cursos, 0 que me
motivou a buscar conhecimento sobre teorias de aprendizagem, metodologias de
ensino superior, Informatica Educacional e Educacdo a Distancia (EAD). Esta
experiéncia de monitor de Informatica durou até 2001, concomitante ao trabalho de
programador, que se estendeu até 2006.

Em 2000, participei de um primeiro curso sobre metodologia de
EAD, desenvolvendo alguns projetos experimentais para a IES. Entre 2000 e 2001,
como aluno, vivenciei a experiéncia de participar de um curso de especializagédo em
Analise de Sistemas, na modalidade semipresencial, oferecida pela Pontificia

Universidade Catolica de Campinas (PUC-Campinas).

' Por conta da pessoalidade da introducéo desta dissertacdo, tomo a liberdade de escrevé-
la na primeira pessoa do singular.
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Em 2002, houve uma mudanga na matriz curricular do curso de
Direito e a introducado de uma nova disciplina, chamada “Informatica Juridica”. Dada
minha formacao em Direito e em Informatica, fui convidado a lecionar a disciplina,
vivenciando a pratica docente de forma intensa, com todos os medos, angustias e
alegrias que envolvem esta atividade. Atualmente continuo responsavel por essa e
outras disciplinas na graduacéao e pos-graduacao.

No cenario nacional, as Tecnologias de Informagédo e Comunicagéo
(TIC) avangavam de forma rapida, assim como as politicas publicas visando a
insercédo das mesmas no ensino superior. Nesse sentido, desde 2001, o Ministério
da Educagdo (MEC), por meio da Portaria n° 2.253, revogada pela Portaria n°
4.059/2004, incentiva a oferta de até 20% da carga horaria total dos cursos
superiores reconhecidos na forma de disciplinas semipresenciais, utilizando-se de
recursos e tecnologias digitais. Além disso, a modalidade EAD para oferta de
graduacdo e poés-graduacao passou a ser regulamentada em 19 de dezembro de
2005 através do Decreto n° 5.622/2005.

Naturalmente, pelo envolvimento com a docéncia e a vivéncia com
as tecnologias digitais, busquei a qualificacdo em nivel de mestrado, apds ter
cursado especializagao, tanto na area de Informatica, como na area de Direito. Dado
esse contexto, a escolha recaiu em um programa de pés-graduagdo no qual uma
das linhas de pesquisa contempla a relagdo da Educag¢ao com as TIC.

Em 2005, enquanto me preparava para o processo seletivo do
Mestrado cursei como aluno ouvinte uma disciplina do Programa, que me ajudou a
clarear algumas das idéias que tinha sobre Informatica Educacional e formacao de
professores. Além disso, participei como aluno da primeira turma de um curso de
formacao de professores e tutores oferecido pelo MoodleBrasil.Net? e que utilizava o
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) denominado MOODLE?. Essa participacdo
colaborou para desenvolver minha percepg¢ao sobre a utilizacdo de AVA na atividade
docente, assim como contribuiu com alguns exemplos de atividades e de mediag&o
pedagogica, que foram adequados e aproveitados na capacitagdo docente

investigada, dentro dos parametros da proposta desta pesquisa.

2 V/isite o site MoodleBrasil.Net em: http://moodlebrasil.net e http://aprender.unb.br.
* MOODLE é um software de codigo aberto e gratuito voltado para o gerenciamento de
comunidades de aprendizagem on-line. Mais informacdes em http://www.moodle.org.
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Concomitante ja realizava na IES experiéncias com AVAs, tendo
integrado a equipe que desenvolveu uma plataforma prépria que atendeu a projetos
experimentais até 2003, quando entdo foi instalado a plataforma TelEduc* que
atendeu a projetos pontuais de docentes. Contudo, no final de 2004, com o
crescimento do uso do MOODLE, e por considerar que o TelEduc n&o dispunha de
algumas funcionalidades desejadas, como por exemplo a criacdo de foéruns
separados, decidiu-se por implantar na IES o MOODLE em carater experimental
disponibilizando-o para o uso da comunidade académica no inicio de 2005.

Com a aprovagdo no processo seletivo do Mestrado e dado o
contexto apresentado, foi natural para mim o encaminhamento de um projeto de
pesquisa que contemplasse a formacao de professores e as Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicagao (TDIC), em especial a utilizagdo dos recursos de um
AVA para apoiar o ensino presencial, ja que era 0 que eu mais vivenciava naquela
época.

Até entdo, as iniciativas de uso de TDIC desenvolvidas na IES
ocorriam de forma assistematica e ndo institucionalizada. Em 2006, a partir do
ingresso no programa de pds-graduacao, obtive junto a direcdo da IES uma
mudanca de fung¢do passando a ser o responsavel pela administracdo do MOODLE
e do suporte necessario para que professores e alunos pudessem usa-lo. Houve
uma determinacéo inicial da IES no sentido de oferecer capacitagéo aos professores
para que pudessem aprender a utilizar os recursos do AVA de modo a auxiliar no
processo de aprendizagem dos alunos. Tal capacitagao foi inserida no contexto do
programa de formacéo continuada docente que a IES ja desenvolvia, 0 que deu a
iniciativa carater institucional e sistematico.

Apoés a realizagdo de um primeiro curso no primeiro semestre de
2006 com uma quantidade reduzida de professores, a IES /6cus da pesquisa alocou
um espaco fisico especifico para esse trabalho e o MOODLE foi instalado em um
servidor exclusivo®. Outra funcionaria do Departamento de Informatica que ja vinha
se especializando em Design Instrucional também foi realocada de fungao para

contribuir no planejamento e na execugao das agdes que se seguiram.

* TelEduc é um ambiente virtual de aprendizagem desenvolvido pelo NIED/UNICAMP e
distribuido livremente. Mais informagbes em: http://www.teleduc.org.br.

® Computador configurado para executar todos os programas relacionados com o
funcionamento do MOODLE, tais como web, e-mail, banco de dados, dentre outros.
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Além disso, foi selecionada uma estagiaria que cursava o 3°
semestre do curso de Pedagogia para auxiliar nas rotinas de trabalho do que se
denominou Nucleo de Educagdo a Distancia (NEAD) que contava ainda com a
orientacdo da assessoria pedagdgica da Pré-reitoria Académica da IES. Dessa
forma, criou-se um ambiente propicio para o desenvolvimento das acbes de
formacao on-line.

Em 2006 comecei a cursar as disciplinas do programa de pos-
graduacéo, ressignificando muitos conceitos que eram baseados mais no senso
comum do que nas pesquisas em Educacéo. E nesse contexto pessoal e profissional
que se insere minha pesquisa.

Aliando a teoria das disciplinas do programa de pds-graduagao com
a pratica que vivenciava no meu dia-a-dia académico, passei a refletir sobre diversas
questdes que permeavam a utilizagdo de tecnologias digitais na pratica docente.

Quais os desafios e potencialidades da incorporagéo das tecnologias
digitais na pratica docente? Como as concepg¢bes dos professores interferem na
adogdo e uso dos recursos digitais para uma atuagdo docente on-line
transformadora? Quais competéncias docentes sdo necessarias para a mediagéao
pedagogica apoiada pelas tecnologias digitais? Como a incorporagédo das
tecnologias digitais pode ajudar a repensar os papéis e processos educacionais e
ndo apenas aperfeicoar a pratica tradicional da docéncia universitaria? A formacgéo
continuada de professores, por meio do desenvolvimento de uma rede de
aprendizagem, pode ser um caminho possivel para ajudar a provocar esta
mudanca?

Diante desses questionamentos e de minha inquietagcdo por
investigar a utilizagdo crescente das TDIC na Educacgdo, em especial os professores
no contexto de sua pratica docente em cursos de graduagao presencial, promovi um
levantamento teérico sobre pesquisas realizadas.

Busquei resultados sobre formacéo continuada de professores do
ensino superior sobre a mediagdo com o uso de ambientes colaborativos on-line e
sobre tecnologias digitais e aprendizagem, conhecendo experiéncias bem (e/ou néo
tdo bem) sucedidas de utilizacdo dessas ultimas na pratica docente para apoiar a
pratica docente.

Em especial sobre a EAD, que também é uma modalidade que tem

sido bastante aplicada ao ensino presencial, existem estudos qualitativos sobre o
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estado-da-arte, que apontam como temas mais pesquisados as “Pedagogias e
Tecnologias” (40% dos titulos analisados). No que se refere ao nivel de
abrangéncia, destaca-se a énfase nas pesquisas relacionadas ao “Ensino Superior”
(32%), reforgando a idéia de movimento institucional em diregdo a essa modalidade,
dado o contexto educacional brasileiro, e mantém o interesse pela “Formacéo de
professores”, com 12% dos titulos (ABRAEAD, 2008). Isso denota a preocupacgao e
interesse entre os pesquisadores nacionais pela tematica que da suporte a essa
modalidade de ensino.

Em relagdo as TDIC na formagdo de professores, estudos
qualitativos apontam que uma das tematicas que tem sido bastante pesquisada é a
formacao continuada de professores para utilizagdo das tecnologias digitais para
“aperfeigoar o ensino presencial” (BARRETO et al, 2006).

Entretanto, busquei nesta pesquisa enveredar pelo caminho da
formacgado de uma rede de aprendizagem on-line. Nao sé para favorecer a mediagéo
pedagdgica com a utilizagdo dos recursos do AVA, outrossim, para favorecer a
continuidade do processo de formagdo com vistas a repensar no coletivo de
professores a pratica docente que promova mudangas significativas na docéncia
universitaria.

Desta forma, este trabalho insere-se no contexto da linha de
pesquisa “Tecnologias de Informacado e Comunicagédo e Educagéo” do Programa de
Pds-graduacédo em Educacgéo que investiga os fundamentos e impactos do uso das
TIC no processo ensino-aprendizagem dos diferentes contextos educacionais
visando uma educacéao de qualidade e inclusiva.

O tema da pesquisa relaciona-se em especial com a formacao
continuada de professores para o uso de AVA, estando a mesma vinculada a um
dos projetos de pesquisa que a orientadora coordena sobre a apropriacado das TIC
ao fazer pedagogico do professor.

A pesquisa tem como objetivo geral investigar um processo de
formagao continuada de professores do ensino superior para o uso do ambiente
colaborativo on-line MOODLE para apoiar sua pratica docente e a ocorréncia da
formagdo de uma rede de aprendizagem on-line apdés a capacitagcéo, tendo sido
embasada em pressupostos teoricos relacionados com as abordagens de utilizagao
das tecnologias digitais a Educacdo, os usos de AVA, a criagcdo de redes de

aprendizagem para favorecer a formagao de professores e como a modalidade EAD
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vem sendo utilizada nesse processo. No capitulo 1, tais conceitos s&o retomados e
aprofundados.

No capitulo 2, apresento o cenario desta investigacao, ou seja, todo
0 processo que envolveu o periodo da capacitagédo docente que gerou os dados que
possibilitaram responder aos questionamentos propostos nos objetivos da pesquisa.
No capitulo 3 apresento os objetivos da pesquisa e o percurso metodologico
adotado para viabilizar a mesma.

Em seguida, no capitulo 4, descrevo e analiso as condigbes em que
se desenvolveu a pesquisa empirica, considerando todos os aspectos envolvidos,
incluindo as concepg¢des sobre tecnologias digitais do grupo de professores que
participaram da capacitacdo docente, foco dessa pesquisa. Além disso, apresento
algumas discussdes gerais e perspectivas que apontam a possibilidade de se formar
uma rede de aprendizagem on-line a partir da formacao continuada, cujo foco seja o
desenvolvimento das competéncias docentes necessarias para a mediagéo
pedagdgica com as novas tecnologias.

E a guisa de conclusdo apresento algumas consideragdes sobre
questdes metodoldgicas da pesquisa, ac¢des decorrentes da capacitacdo e
recomendagdes para o desenvolvimento de um programa de formagéo docente on-
line. Por ultimo, indico perspectivas para a continuidade desta pesquisa.

Quanto ao padréao de formatagéo adotado neste trabalho, seguem-
se algumas observacbes:

- as transcrigdes dos registros textuais dos sujeitos da pesquisa sao
apresentadas com recuo esquerdo, idéntico ao padrao de citagao literal com mais de
trés linhas;

- utilizam-se aspas duplas para designar novas expressdes
(neologismos), conceitos, titulos, categorias de analise e expressdes em sentido
figurado;

- fontes citadas da Wikipédia e jornais sdo mencionadas em notas

de rodapé e nao sao listadas nas Referéncias.
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1 QUADRO TEORICO

O objetivo deste capitulo € apresentar o referencial teérico que
norteou a analise e a interpretacdo dos dados dessa pesquisa empirica. Nesse
sentido, os seguintes aspectos sao abordados e articulados:

- a formagado continuada de professores do ensino superior no
contexto da sociedade do conhecimento;

- 0s conceitos de professor reflexivo e pesquisador e competéncias
docentes;

- mudangas no papel dos professores pela adogédo das tecnologias
digitais;

- as teorias de aprendizagem e suas derivagbes, que norteiam a
abordagem pedagdgica mediada pelas tecnologias digitais;

- a formacéao continuada de professores e as redes de aprendizagem
on-line;

- a EAD como modalidade necessaria;

- as competéncias docentes necessarias para a mediagao

pedagogica com as tecnologias digitais, em especial com o uso de AVA.

1.1 A formacgao continuada de professores do ensino superior na
contemporaneidade

A necessidade de preparacédo dos individuos para a cidadania e
para o mercado de trabalho, tendo em vista a incorporagdo cada vez mais rapida e
intensa de novas tecnologias pela sociedade, demanda repensar tanto a formacao
dos profissionais em geral como a formacéo, inicial e continuada, de docentes que
atuam no ensino superior, considerando que os reflexos da revolugéo tecnolégica
sdo visiveis, exigindo de ambos criatividade, autonomia, comunicagéo,
empreendedorismo, cooperagcdo, adaptabilidade as situagdes emergentes e
complexas.

Desta forma, “todas as profissdes se vém na obrigacao de rever as
caracteristicas de seus profissionais bem como sua formagéo.” (MASETTO, 1998a,

p. 17). No que se refere a formacao desse novo perfil de profissional exigido pela
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sociedade do conhecimento, Masetto (1998a) apresenta importantes linhas de acéo,
a saber:

- formagéo profissional concomitante com a formag¢do académica,
indo além do tradicional estagio curricular obrigatorio;

- intercambiar a vida académica com a vida profissional;

- flexibilizar os curriculos;

- repensar os espagos e situagdes de aprendizagem, combinando
presencialidade e virtualidade;

- incentivar a formagao permanente ao longo da vida.

Estas linhas de acdo devem contemplar também a formacéo do
docente que atua no ensino superior, necessariamente mediada pelas novas
tecnologias, na perspectiva de pensar em abordagens metodologicas diferentes para
enfrentar as novas situagbes, ao invés de aperfeicoar as praticas convencionais
(MASETTO, 1998a).

No entanto, como observam Marinho e Lobato (2008), nos cursos de
licenciatura, o uso das tecnologias digitais estda aquém de suas possibilidades
transformadoras. Segundo esses autores, o computador e as tecnologias a ele
associadas, nao sdo utilizados pelos licenciandos para o aprendizado dos conteudos
de sua formacédo. E, principalmente, esses cursos também ndo os preparam para
usa-los na sua futura acao profissional no magistério.

No caso dos cursos de bacharelado, ainda que os bacharelandos
utilizem tecnologias digitais para aprender conteudos especificos de determinada
area do conhecimento, sua “formagao” pedagogica se apdia informalmente nas suas
aprendizagens como aluno universitario, em especial, nas suas memorias dos bons
professores (CUNHA, 1990; 1995 apud LEITE et al, 1998). “Sua acédo docente,
normalmente, reflete e reproduz a proposta dos professores que atuaram em sua
formacgado.” (BEHRENS, 1998, p. 58).

O magistério nas universidades tem sido exercido por profissionais
das mais variadas areas do conhecimento. Neste momento histoérico,
encontram-se exercendo fun¢do docente no 3° grau quatro grupos de
professores: a) os profissionais de varias areas do conhecimento que
se dedicam a docéncia em tempo integral; b) os profissionais que
atuam no mercado de trabalho especifico e se dedicam ao magistério
algumas horas por semana; c) os profissionais docentes da area
pedagégica e das licenciaturas que atuam na universidade e,
paralelamente, no ensino basico (educagdo infantil, ensino
fundamental e/ou ensino médio); d) os profissionais da area da
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educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo integral na
universidade. (BEHRENS, 1998, p. 57).

Assim, a formacao continuada para o uso das tecnologias digitais
revela-se importante para o professor do ensino superior, tanto para aquele que fez
um curso de licenciatura como para os demais professores. Neste ultimo caso, trata-

se de um preparo quase que inicial. Desta forma:

Cabe aos gestores das instituicdes de ensino superior, e em especial
aos pedagogos, oferecer uma formagao continuada aos professores,
uma formagé&o que os aproxime dos paradigmas inovadores, que
funcione como elemento articulador de novas praticas pedagdgicas
que instiguem os alunos a se tornar talentosos, éticos e produtivos.
(BEHRENS, 1998, p. 67-68).

Na verdade, a formacao continuada do professor deve ser encarada
como um processo permanente®. Furkotter, Leite e Morelatti destacam sua

importancia afirmando que

a formagé&o continuada nao se insere como substituicdo, negacao ou
complementagdo da formagédo inicial, mas deve agregar-se a ela
visando o desenvolvimento profissional docente ao longo da vida
do professor. (2005, p. 62, grifo nosso).

Nesse trabalho, adotamos o conceito de “desenvolvimento

profissional docente” apresentado por Garcia. Assim,

o conceito ‘desenvolvimento’ tem uma conotacdo de evolucdo e
continuidade que nos parece superar a tradicional justaposicéo entre
formacao inicial e aperfeigoamento dos professores. Por outro lado, o
conceito de ‘desenvolvimento profissional dos professores’
pressupbe [...] uma abordagem na formagédo de professores que
valorize o seu caracter contextual, organizacional e orientado para a
mudanca. Esta abordagem apresenta uma forma de implicacao e de
resolucdo de problemas escolares a partir de uma perspectiva que
supera a caracter tradicionalmente individualista das actividades de
aperfeicoamento dos professores. (GARCIA, 1999, p. 137, grifo do
autor).

Nesta pesquisa, a formagcdo continuada envolve professores do
ensino superior que atuam tanto em licenciaturas como em bacharelados, com vistas
a capacita-los para o uso critico e reflexivo de tecnologias digitais, em especial os

recursos de AVA. Nesse sentido, busca-se trabalhar com uma perspectiva de

® Um estudo interessante sobre formacdo permanente e as tecnologias pode ser visto em
Demo (2006).
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formacao continuada que favorega nédo apenas a acumulagédo de conhecimento e
técnicas, mas a concepcdo que considera a totalidade do desenvolvimento
profissional docente, favorecendo um processo continuo de construgéo,
desconstrucao e reconstrucao do conhecimento do professor.

Esta concepgdo de formagdo continuada que visa uma formacgéo
mais holistica € uma tendéncia atual, que ja vem sendo investigada ha pelo menos
duas décadas, por autores como Garcia (1999), Masetto (1998b), Pacheco e Flores
(1999), entre outros. Para compreender melhor as tendéncias atuais da formagao
continuada de professores, recorre-se aos trabalhos de Candau (1996, 1997) que,
embora tenha seu enfoque na formagéo de professores para o ensino fundamental e
médio, aponta questdes pertinentes também para a formacdo do professor do
ensino superior.

De acordo com Candau (1996), o professor em exercicio € o agente
principal de qualquer proposta de renovacao escolar e das praticas pedagogicas.
Desta forma, a formacdo continuada de professores constitui um tema atual,
relevante, “de natureza complexa e que pode ser abordado e analisado a partir de
diferentes enfoques e dimensdes” (CANDAU, 1996, p. 140).

A formacéo continuada tem que afastar-se do modelo que a autora
chama de “classico”, em que a énfase é posta na reciclagem dos professores. Afirma
que o locus tradicional desse tipo de formacao costuma ser a universidade, onde o
professor retorna “para fazer cursos de diferentes niveis, de aperfeicoamento,
especializacédo, pés-graduagdo — nao sé lato sensu mas também strictro sensu.”
Indica ainda outras formas de reciclagem que pode ser “a participagdo em
simposios, congressos, encontros orientados de alguma forma a seu
desenvolvimento profissional” (CANDAU, 1996, p. 141).

Pondera também a autora que este modelo “classico” de formagéo
continuada, mesmo quando incorpora as mais avangadas tecnologias de educagao
a distancia, n&o é suficiente para dar conta das mudangas necessarias na docéncia
do professor do século XXl, posto que na concepcédo de formacgédo continuada

presente nestas propostas, muitas vezes, ainda esta

presente uma concepcéao dicotbmica entre teoria e pratica, entre os
que produzem conhecimento e o estdo continuamente atualizado e
0s agentes sociais responsaveis pela socializacdo destes
conhecimentos. (CANDAU, 1996, p. 142).
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Trés afirmacbes s&o fundamentais para repensar a formacéo
continuada, segundo Candau (1996). Sao elas:

1. a prépria escola é o I6cus da formacgao a ser privilegiado;

2. é preciso reconhecer e valorizar o saber docente;

3. devem-se considerar as etapas de desenvolvimento profissional
docente.

Para Garcia (1999), a formacgéo de professores do ensino superior
deve estar centrada na pratica profissional, contemplando as iniciativas dos
mesmos, confirmando o carater voluntario da formacgao e priorizando as iniciativas
de grupos de professores.

Outro importante eixo da formacao continuada destacado em
pesquisas é a necessaria articulacdo entre a pratica docente e os fundamentos

tedricos que a fundamentam e que dela emergem.

Nesta logica, privilegia-se a alternéncia pratica-teoria numa relacéo
dialégica em que a primeira conduz a segunda. Num contexto de
formacéao continua, a pratica é o suporte da teoria, ja que esta orienta
aquela e ndo a predetermina. (PACHECO; FLORES, 1999, p. 136).

Concluindo a analise sobre os modelos de formagédo continuada,
Candau (1996, p. 143) ressalta que diferentes modelos “construidos a partir de
perspectivas distintas ndo existem em estado puro e podem apresentar interfaces
uns com os outros” e argumenta que “sempre havera uma predominancia, uma
perspectiva dominante a partir da qual outros elementos sao incorporados”.

Como visto, o desafio da formacéo continuada de professores na
atualidade é tentar afastar a idéia de formacdo como um processo de acumulagéo
de conhecimentos ou técnicas, e buscar uma aproximagéo com a pratica reflexiva e
a reconstrugcédo permanente do conhecimento.

Importante destacar neste ponto os papéis e fung¢des atribuidas ao
professor do ensino superior. Em relagdo aos papéis, tem-se tradicionalmente a
docéncia, a investigagdo e a gestdo (GARCIA, 1999). Em relagédo as funcdes
docentes, a principal deles é a de formar profissionais, conforme ja mencionado
anteriormente. Masetto (1998a) identifica o que seriam as competéncias especificas
para a docéncia no ensino superior:

- conhecimentos em determinada area de conhecimento: basicos,

praticos e de pesquisa;
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- dominio da area pedagogica: processo de ensino-aprendizagem,
professor como conceptor e gestor do curriculo, professor como mediador, dominio
da tecnologia educacional;

- exercicio da dimenséo politica: reflexao critica e sua adaptacao ao
Nnovo.

Por outro lado, Centra

enuncia nove caracteristicas dos bons professores de nivel
universitario: capacidade de comunicacao; atitudes favoraveis aos
alunos; conhecimento do conteudo; boa organizagado do conteudo e
do curso; entusiasmo com a matérias; justo nos exames; disposi¢ao
para a inovagao; estimular o pensamento dos alunos; capacidade
de reflexdo (1987, apud GARCIA, 1999, p. 244, grifo nosso).

Para compreender este novo enfoque de formacao, mais holistico,
que privilegia o I6cus de atuagédo do docente, valoriza suas competéncias, considera
os estagios de desenvolvimento profissional, e ainda, articula a teoria com a pratica
e prioriza as iniciativas dos professores, € necessario retomar os conceitos de
professor reflexivo e pesquisador e a nogdo de competéncias docentes, conceitos

estes que se entrelagam em uma “nova” proposta de formagéao continuada.

1.1.1 Formagao do professor reflexivo e do professor pesquisador

Para melhor contextualizar os conceitos de professor reflexivo e
professor pesquisador, recorre-se a obra de Pimenta (2002), que reconstréi o
desenvolvimento histérico desses conceitos, indicando que os mesmos tiveram

origem

[.] no movimento de valorizacdo da formacédo e da
profissionalizagao de professores surgido em diferentes paises a
partir dos anos 1990 e a sua influéncia em pesquisas € nos discursos
de pesquisadores e de politicos brasileiros. (2002, p. 18).

O conceito que se denominou “professor reflexivo”, ficou conhecido
a partir das pesquisas de Schén que, fundamentado principalmente nos estudos de
Dewey, propds uma formacgao profissional baseada numa epistemologia da pratica,
ou seja, na valorizagdo da pratica profissional (conhecimento na acéo), na

construcdo de novas solugdes, novos caminhos (reflexdo na acdo) e na
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investigacéo, contextualizagao e apropriagao de teorias sobre um problema (reflexao
sobre a reflexdo na acgéo) que favorece a pesquisa na agao dos profissionais,
criando as bases para o conceito de professor pesquisador (PIMENTA, 2002).

A formacdo do “professor pesquisador” envolve uma indagagéo
sistematica e autocritica, tal como a auto-observacédo do artista para o seu proéprio
trabalho, o que Ihe permite utilizar-se a si como instrumento de investigacao.
Respalda-se em uma estratégia que contempla anotar reflexées, buscar, entre seus
pares, discussdes de interesse comum e aprofunda-las, dentro de uma cultura
coletiva, de tal maneira que suas pesquisas influenciem as politicas educacionais
(DICKEL, 1998).

Zeichner (1993), analisando a questao da pratica reflexiva, considera
que a persisténcia da racionalidade técnica sob a bandeira da reflexdo nega aos
professores a oportunidade de definicdo dos objetivos do ensino, tornando-os
apenas meros executores de objetivos definidos fora da sala de aula. Segundo o
autor, muitas vezes a reflexdo esta centrada na prépria pratica do professor e dos
alunos, desconsiderando, no entanto, as condigbes sociais do ensino. Por ultimo,
critica a insisténcia na reflexdo como um ato individual, o que, para ele, limita muito
as possibilidades de crescimento do professor.

Por outro lado, Geraldi, Messias e Guerra (1998), citando Zeichner e
Liston, discordam e contrapbem que a reflexdo € um ato dialdgico, inserido na
dimensdo do trabalho pedagdgico, mas que para compreendé-lo, é preciso
considerar as condi¢des de producéo desse trabalho.

Corroborando essa ponderacéo, Pimenta (2002) ressalta que existe
nos discursos uma incorporacdo desses conceitos de professor reflexivo e
pesquisador, sem, contudo, se concretizarem alteracdes significativas nas condigdes
de trabalho dos professores, ndo permitindo que a reflexdo e a pesquisa tornem-se
praticas realizaveis.

Nesse sentido, pesquisas apontam a necessidade de que a
formagao ocorra no contexto da atuagao do professor, favorecendo o processo de

reflexdo coletiva:

[...] a pratica reflexiva, enquanto pratica social, sé pode se realizar
em coletivos, o que leva a necessidade de transformar as escolas em
comunidades de aprendizagem nas quais o0s professores se
apoiem e se estimulem mutuamente. Esse compromisso tem
importante valor estratégico para se criar as condigbes que permitam
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a mudanca institucional e social. (ZEICHNER, 1992 apud PIMENTA,
2002, p. 26, grifo do autor).

Concordando com este argumento e indo além, Garcia (1999) afirma
que a formacao continuada deve ocorrer no contexto das instituicbes de ensino, com
0 apoio dos gestores e com condi¢gdes para um compromisso de continuidade e
aplicagao nas aulas.

Ao considerar a pratica reflexiva como um compromisso social,
pode-se vislumbrar a possibilidade de construgdo de comunidades de aprendizagem
para apoio mutuo entre os professores, que podem propiciar condigdes de mudanca
institucional e social. Ou seja, para Zeichner (1993, p. 26), a questdo néo é atribuir
poder a um ou outro professor; eles devem sentir-se ligados aos seus colegas.

Assim, com os conceitos de professor reflexivo e pesquisador
descritos acima, as competéncias docentes relacionadas aos novos papéis e
funcdes do professor do século XXI, se interrelacionam nessa “nova” concepc¢éo de

formacao continuada.

1.1.2 Competéncias docentes

Nos documentos oficiais e nas diversas pesquisas vé-se a
recorréncia do conceito de “competéncia” em substituicdo ao conceito de “saberes e
conhecimento”. Assim, € importante ressignificar este conceito no contexto da
formacao continuada de professores e das constantes mudancgas tecnologicas.

Um dos autores que mais pesquisam as competéncias docentes é
Perrenoud (1999, 2000). Segundo ele, a no¢cao de competéncia pode ser definida
‘como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situagao, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles.” (PERRENOUD,

1999, p. 7).

Nessa otica, os conteludos dos cursos de formacgido deixam de ter
importancia em si mesmos e passam a ser entendidos como meios
para produzir aprendizagem e constituir competéncias para os
professores. Esse é o entendimento oficial utilizado nos documentos
do MEC, para a formacdo do professor, e, nessa visdo, ndo é
suficiente que o profissional tenha conhecimento do seu trabalho,
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mas que saiba mobiliza-los, transformando-os em acdo. (CASTRO,
2005).

Para Pimenta (2002), esta substituichio dos “saberes e
conhecimentos” pelas “competéncias” tém acarretado aos professores um énus que
os expropriam de sua condi¢cdo de sujeito do seu conhecimento. A autora aponta,
ainda, para o risco de “um novo (neo)tecnicismo, entendido como aperfeicoamento
do positivismo (controle/avaliagao) e, portanto, do capitalismo.” (2002, p. 42).

Assim, para se ter maior clareza sobre a questdo das competéncias
e fazer uma ressignificacao possivel, conforme propéem Di Giorgi, Leite e Rodrigues
(2005), é preciso analisar primeiramente o processo de globalizagdo, de natureza
contraditéria, posto que aumenta a exclusédo e a alienagdo dos individuos, mas
carrega também possibilidades de uma maior participacdo e autonomia destes no
processo de trabalho.

Transpondo esta analise da globalizagédo para o campo da Educacao

e da formacéao de professores, os autores ponderam que

0 envolvimento do ser humano ‘inteiro’ — cogni¢cdo e emogdes — no
processo de trabalho é algo altamente desejavel, e ainda, esta muito
mais préximo de uma concepc¢ao reflexiva do processo de trabalho
do que o taylorismo-fordismo, ligado ao modelo da racionalidade
técnica. (DI GIORGI; LEITE; RODRIGUES, 2005, p. 41).

Ao concluirem a analise da ressignificacdo da nocado de
competéncia, Di Giorgi, Leite e Rodrigues (2005) propdéem seis parametros basicos,
contemplando a concepcgéo civil-democratica, sem, contudo, descartar por completo
a concepgao produtivista:

1. a autonomia verdadeira da escola e do professor;

2. servir a solidariedade, e ndo a competitividade e competicéo;

3. questao da ética no interior das competéncias;

4. as competéncias coletivas, de modo a favorecer a valorizagcéo da
gestado da escola;

5. o didlogo, primordial para o desenvolvimento de novas
competéncias e para uma educagao democratica;

6. a inclusdo social e a busca de igualdade como competéncia a ser
buscada na formacéo de professores, para realmente pensarmos na construgédo de

uma outra escola.
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Uma dimensdao da nogdo de competéncia citada anteriormente,
tratada com detalhes por Rios (2003), é a ética do educador que, para a autora,
carrega a idéia de responsabilidade, que se articula com a de liberdade, conceitos
centrais na reflexdo ética. Estes dois conceitos, ainda segundo a autora, estdo
fortemente ligados também a nogcdo de compromisso, que para além da questédo
politica, envolve a nogao de moral.

Aprofundando sua reflexdo, Rios (2003) citando Libaneo (1985),
chama a atenc¢ao para o compromisso pessoal e profissional que a pratica educativa

emancipatoria exige.

A pratica educativa emancipatoria requer, efetivamente, do educador,
uma tomada de posigcdo pela missdo histérica consciente e
conseqiente da humanidade, de destruir as relagbes de classe que
sustentam a alienacdo e privam o homem de seu pleno
desenvolvimento humano. Mas a pratica educativa é, antes de tudo,
profissional. (LIBANEO, 1985 apud RIOS, 2003, p. 56).

Encerra-se esta analise sobre a ressignificacdo das competéncias
docentes recuperando algumas idéias de Di Giorgi, Leite, Rodrigues (2005), que
entendem ser possivel a incorporagado da nogdo de competéncias na Educacdo em
geral e na formacédo de professores, desde que devidamente ressignificadas no
contexto da concepcado democratica de Educacdo, devendo estar fortemente
apoiada em parametros que vinculem as competéncias a uma pratica educacional

transformadora.

1.2 As tecnologias digitais na sociedade e na Educagao

Como ja abordado anteriormente, a questdo da incorporagéo das
tecnologias digitais pelos professores na sua pratica docente €& necessaria,
demandando processos de formacdo continuada diferenciados. Para melhor
compreender este novo enfoque € importante analisar seus reflexos na sociedade e

na Educacéo.
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1.2.1 Evolugéao das tecnologias e os reflexos na sociedade

As tecnologias permeiam a civilizagdo desde o inicio da atividade
humana sobre a Terra. Das mais primitivas, como o dominio do fogo, as tecnologias
digitais de ultima geracao, como os simuladores de realidade virtual, a TV digital e o
live streaming’, todas as tecnologias s&o fruto da pesquisa cientifica de uma época.
Por essa razado, seu desenvolvimento € permanente e seu relacionamento com a
cultura de uma sociedade é visceral. Desta forma, tanto o conhecimento como a
atividade humana precisam ser analisados considerando o contexto histérico-social
e cultural em que estao inseridos (GRINSPUN, 1999).

Sobre a relagdo das tecnologias digitais com a cultura, Lévy (1999),
no inicio de sua obra “Cibercultura”, faz uma critica a retérica do “impacto”. Defende
0 autor que as tecnologias sao fruto da interagédo entre cultura, sociedade e técnica,
e ndo um ator autbnomo, isolado, independente. Prefere pensar que as tecnologias
sao produtos de uma sociedade e uma cultura.

Nesse sentido, analisando a ambivaléncia das tecnologias digitais,

Lévy (1999) pontua o fator condicionante, e n&o determinante das mesmas.

Uma técnica ndo € nem boa, nem ma (isto depende dos contextos,
dos usos e dos pontos de vista), tampouco neutra (ja que é
condicionante ou restritiva, ja que de um lado abre e de outro fecha o
espectro de possibilidades). Ndo se trata de avaliar seus ‘impactos’,
mas de situar as irreversibilidades as quais um de seus usos nos
levaria, de formular os projetos que explorariam as virtualidades que
ela transporta e de decidir o que fazer dela. (1999, p. 26).

Ressalta ainda o autor que n&do se pode acreditar em um cenario
ideal, no qual a tecnologia seria acessivel a todos indistintamente, pois muitas

vezes,

[...] enquanto discutimos sobre os possiveis usos de uma dada
tecnologia, algumas formas de usar ja se impuseram. Antes de nossa
conscientizagdo, a dindmica coletiva escavou seus atratores. Quando
finalmente prestamos atencéo, é demasiado tarde... Enquanto ainda
questionamos, outras tecnologias emergem na fronteira nebulosa
onde sao inventadas as idéias, as coisas e as praticas (LEVY, 1999,
p. 26).

" Transmissdo de video ao vivo pela Internet. Os servicos Qik (www.gik.com), Kyte
(www.kyte.tv) e o Flixwagon (www.flixwagon.com), permitem fazer live streaming pelo
celular.
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Quando os “impactos” de uma dada tecnologia séo tidos como
negativos ou positivos, nédo se coloca como responsavel a técnica em si, mas a
qualidade do processo de apropriagdo, que em geral é mais importante do que as
particularidades sistémicas das ferramentas (LEVY, 1999).

Analisando o aspecto semidtico das tecnologias midiaticas,
Santaella (2007) faz uma distincdo da evolucdo das midias de informacdo e
comunicagdo. Baseada na gradativa introdugcdo histérica de producgéo,
armazenamento, transmissdo e recepcdo de signos no seio da vida social, e
destacando que estas formas de cultura coexistem e sobrepdem-se, de forma
cumulativa e integrativa, apresenta a seguinte classificagao:

- primeira geragao: eletro-mecanica (foto, telegrafo, jornal, cinema);

- segunda geracgao: eletro-eletronica (radio, televisao);

- terceira geracgao: cultura das midias (tv a cabo, xérox, fax, video
cassete, walkman etc);

- quarta geragéao: cibercultura (computadores pessoais ligados a
redes teleinformaticas);

- quinta geracgao: desenvolvimento das tecnologias comunicacionais,
representada pela comunicagao movel (celulares, PDAs®, smartphones, notebooks).

Por conseguinte, a medida que as tecnologias foram avangando,
surgiram varias denominagbes como Tecnologias de Informacéo (Tl), Tecnologias
de Informagao e Comunicacgao (TIC) e também a expressdo Novas Tecnologias de
Informacao e Comunicagao (NTIC).

Mais recentemente, com o desenvolvimento das tecnologias digitais
tem aparecido com maior freqliéncia a expressdo Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicagéo (TDIC), representada, consoante Marinho e Lobato
(2008), pelo computador, Internet e tecnologias associadas. E mais, para Lévy
(1999), as tecnologias digitais sao a infra-estrutura do ciberespago, um novo espaco
de comunicacéo, sociabilidade, de organizac&o e de transagao, e também um novo

mercado da informacéo e do conhecimento.

® PDA (Personal Digital Assistant) significa Assistente Pessoal Digital, termo usado para
designar um “computador de mao”.
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Embora as condi¢gdes de acesso as tecnologias digitais no cenario
mundial, segundo a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU)®°, estejam aquém do
desejado na maioria dos paises, no Brasil, com pouco mais de uma década de
acesso comercial a Internet, o nimero de internautas cresce em ritmo acelerado®.

A evolucdo n&o ocorre apenas em termos quantitativos, mas
também nas formas de interacdo. De mero consumidor de informacao, o internauta
passa a ser co-autor, contribuindo na elaboragdo coletiva de informacgédo e
conteudos, a partir da facilidade de uso de novas ferramentas disponiveis na

chamada Web 2.0 como, por exemplo, blogs, wikis e redes sociais.

O termo ‘Web 2.0’ foi criado em 2004 por Tim O’Reilly. A idéia da
Web 2.0 é de que varios aplicativos que rodam em nossos
computadores, como editores de textos e planilhas, fiquem
disponiveis na Web. Em qualquer lugar do mundo, sem carregar
CDs, DVDs, ou pen drives, arquivos podem hoje ser acessados e
modificados, sem a necessidade de fazer back-up. E possivel
igualmente trabalhar com outros usuarios, em diferentes lugares do
mundo, sem a necessidade de ter o software instalado em seu PC.
Ou seja, o browser fica sendo a nova plataforma de trabalho da Web
2.0. (MAIA; MATTAR, 2007, p. 79).

Além disso, cada vez mais sao instalados telecentros, infocentros e
bibliotecas que oferecem acesso publico e gratuito a Internet. Cresce também o
numero de /lan houses, atendendo, principalmente, as comunidades mais carentes,
funcionando ao mesmo tempo como geradoras de empregos e mecanismo de
incluséo digital”. Projetos sociais voltados para a apropriacédo da tecnologia em
beneficio da comunidade, valorizando a cultura local (CAVALLO et al, 2004),
comecgam a fazer parte do dia-a-dia de institutos, organizagbes ndo-governamentais
e demais entidades, que vislumbram nas TDIC uma ponte que pode ajudar a

diminuir as diferencgas sociais.

® ESTADAO.COM.BR. Tecnologia. Informatica. 2006. “ONU: acesso as tecnologias de
informag&o e comunicagdo estagnou”. Disponivel em: <http://www.estadao.com.br/arquivo/
tecnologia/2006/not20060705p70499.htm>. Acesso em: 15 nov. 2007.

' COMITE GESTOR DA INTERNET NO BRASIL. Centro de Estudos sobre as TICs
(CETIC). Indicadores. Disponivel em: <http://www.cetic.br/indicadores.htm>. Acesso em:
15 nov. 2007.

" FANTASTICO. Central da Periferia. Regina Casé. Disponivel em:
<http://especiais.fantastico.globo.com/centraldaperiferia/2008/11/03/regina-case-convoca-
mostre-aqui-a-sua-lan-house/>. Acesso em: 14 nov. 2008.
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Concomitante, avangam as redes de telefonia movel de terceira
geragéo12, que permitem a navegacao rapida na Internet, transformando os celulares
em verdadeiras estacdes de trabalho e entretenimento, sendo um exemplo da
computacdo mével. Embora o preco desses aparelhos e dos servigos de acesso
ainda seja proibitivo para a maioria da populagcdo, ndo se pode ignorar esse
movimento e faz-se necessario refletir sobre seu impacto na Educacgédo, dadas a

rapida evolugéo das tecnologias e sua decorrente massificagao.

1.2.2 Reflexos das TDIC na Educacéao

Um exemplo interessante de aplicagdo da computacdao moével a
Educagao é o mobile Iearning”, conceito surgido no final da década de 1990, no
bojo das discussdes da Declaracdo de Bolonha da Comunidade Européia, para
atender as necessidades de deslocamento dos estudantes para aprendizagem e
treinamento, que passaram a ter seus sistemas educacionais padronizados para
facilitar a mobilidade dos cidaddos em todo o territério europeu (BULCAO, 2009).

Entretanto, coexiste com esse vertiginoso avanco tecnolégico e
procedimental a exclusdo digital, caracterizada pela falta de acesso a Internet e
capacitagao para o uso das TDIC, principalmente nos paises em desenvolvimento, o
que dificulta novos avancos na incorporacdo das mesmas. No Brasil, as classes
sociais com maior renda, ja incluidas digitalmente, tém acesso mais facilitado a
Internet rapida, mas ainda enfrentam dificuldades em relagdo a prego e qualidade do
servigo. As classes menos favorecidas, embora estejam aderindo a aquisicao dos
chamados computadores populares, ainda utilizam o acesso discado em horarios
nos quais o custo é menor.

Por todo o exposto, a tendéncia de utilizagdo de recursos acessados
a partir do ciberespaco traz inumeros desafios a Educagado. Primeiro, porque a

maioria das escolas e de estudantes ainda néo dispbe de acesso as tecnologias

2 WIKIPEDIA. 3G. Disponivel em: <http:/pt.wikipedia.org/w/index.php?title=3G&oldid=
12971042>. Acesso em: 15 nov. 2008.

'* WIKIPEDIA. Mobile learning (M-learning). Disponivel em: <http://en.wikipedia.org/wiki/
Mobile-learning>. Acesso em: 14 fev. 2009.
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digitais de forma constante, embora este acesso venha aumentando, como ja
apresentado neste documento. Segundo, porque as escolas e os professores ainda
nao estdo devidamente preparados para o uso pleno desses recursos em prol de
mudancgas didaticas que realmente produzam resultados melhores que as
estratégias tradicionais de ensino (KENSKI, 2001b; SILVEIRA, JOLY, 2002).
Nesse sentido,
cabe lembrar que as NTICs ndo s&o necessariamente mais
relevantes ou mais eficazes do que as midias tradicionais em
qualquer situagdo de aprendizagem. Mas €& preciso também nao
esquecer que, embora estas técnicas ainda nao tenham
demonstrado toda sua eficacia pedagogica, elas estdo cada vez mais
presentes na vida cotidiana e fazem parte do universo dos jovens,

sendo esta a razao principal da necessidade de sua integragao a
educacgédo. (BELLONI, 1999, p. 75, grifo do autor).

Desta forma, toda iniciativa de insercédo de tecnologias na Educacéao
deve cercar-se de alguns cuidados, como evitar transferir o foco da atencéo para a
ferramenta em si, ao invés de refletir sobre as possibilidades e dificuldades
relacionadas com a sua incorporagdo na pratica educativa. Conforme pondera

Belloni,

[...] se é fundamental reconhecer a importancia das TIC e a urgéncia
de criar conhecimentos e mecanismos que possibilitem sua
integracdo a educacdo, €& também preciso evitar o
‘deslumbramento’ que tende a levar ao uso mais ou menos
indiscriminado da tecnologia por si e em si, ou seja, mais por
suas virtualidades técnicas do que por suas virtudes pedagogicas.
(2001, p. 18, grifo nosso).

Esse cuidado com a incorporagcdo das tecnologias na Educacéo
parece nao estar surtindo o efeito desejado, considerando que, em muitos casos,
essa utilizacdo acaba por amplificar praticas educativas conservadoras, baseadas na
transmissdo e memorizacdo de conteudos. Segundo a professora Léa da Cruz
Fagundes, do LEC/UFRGS, o que se chama de inovagdo na area educacional

raramente se constitui numa inovagéao, pois

[...] quando se propdem modificacbes nos programas de educacgéo
para integrar as novas tecnologias digitais, o ponto de vista é tao
centrado que impede novas perspectivas, admite-se a mudanga com
a condicdo de que se conservem as mesmas praticas institucionais.
[...] O conflito entre conservagéo e inovagao passa pelo temor a
transformacdo que resultaria inovar mais do que conservar. [...]
Prosseguimos, em grande parte, acorrentados ao peso das
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concepgdes que privilegiam o conhecimento do ‘ensinar’, ignorando o
conhecimento do ‘aprender’. (FONTE, 2008, p. 17; 19).

De qualquer forma, a revelia do que fazem (ou n&o) os educadores
em relagdo as TDIC, elas comegam, ao menos indiretamente, a refletir nos
processos de aprendizagem dos alunos, na medida em que estes sao usuarios de
Internet e utilizam diversas ferramentas Web 2.0, que permitem a co-producéo e
socializagédo de conteudos digitais das mais diversas naturezas, tais como os foruns,
chats, wikis, blogs, podcasts, softwares para produgdo e compartilhamento de
planilhas, apresentacdes multimidia, imagens, videos, favoritos, além das redes e
comunidades sociais.

Um exemplo de ferramenta cognitiva™ que comega a incorporar
recursos Web 2.0 e vem sendo adotada pelas instituicbes de ensino séo os Learning
Management Systems (LMS), plataformas integradas desenvolvidas principalmente
para gerenciar cursos on-line, mas que também sao usadas para apoiar cursos
presenciais e semipresenciais.

E importante destacar que a expressdo LMS possui inimeras
variagbes, como por exemplo, Course Management System (CMS), Learning
Content Management System (LCMS), Managed Learning Environment (MLE),
Learning Support System (LSS), Learning Plataform (LP) e ainda Learning
Information Management System (LIMS) (MAIA; MATTAR, 2007).

Em portugués, a denominagdo mais comum é Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), ja@ mencionado na Introdugéo. Existe também a expresséo
Sistema Gerenciador de Cursos (SGC) ou simplesmente “ambiente virtual”.

Nao se pode esquecer que, além dos AVA, podem ser utilizadas
ferramentas isoladas ou um conjunto delas (e-mail, grupos de discussao, blogs, wikis
etc), que em muitos casos suprem de forma até superior a utilizagdo de um sistema
integrado. Tudo depende do contexto e das necessidades de utilizagdo, de acordo
com os argumentos de Santos (2003), Azevedo (2005) e Maia e Mattar (2007).

'* Na acepcdo de Jonassen (2007), ferramenta cognitiva € um conceito que representa
uma abordagem construtivista da utilizagdo das TDIC, adaptadas ou desenvolvidas para
funcionarem como parceiros intelectuais dos alunos, de modo a estimular e facilitar o
pensamento critico e aprendizagem de ordem superior, sendo representada por
aplicagdes informaticas que exigem que os alunos pensem de forma significativa de modo
a usarem a aplicagao para representar o que sabem.
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No caso especifico de cursos superiores presenciais, Moran (2003)
entende que, tendo acesso a Internet, pode-se flexibilizar a forma de organizar os
momentos de sala de aula e os de aprendizagem virtual de forma integrada e
alternada. Desta forma, ajuda-se a criar a cultura da educagédo on-line em
professores, alunos e institui¢cdes.

Baseando-se na Portaria MEC n° 2.253/2001, revogada pela
Portaria n°® 4.059/2004, Moran (2003) afirma que €& possivel os cursos alternarem
momentos presenciais e outros conectados por meio de AVA, considerando a
possibilidade legal de oferecer até 20% da carga horaria total dos cursos superiores
reconhecidos total ou parcialmente a distancia.

Moran (2003) conclui seu raciocinio afirmando que esta pode ser
uma etapa inicial de criagcado da cultura on-line. Comeg¢ando com algumas disciplinas,
apoiando os professores mais afeitos as tecnologias “e que se dispdem a
experimentar e ir criando a cultura do virtual” (MORAN, 2003, p. 46), avancando
paulatinamente para “proposta curriculares mais complexas, integradas e flexiveis
até encontrar em cada area de conhecimento” (MORAN, 2003, p. 46) o ponto de
equilibrio entre o virtual e o presencial.

Nesse sentido, Almeida (2003) também avaliza o uso de AVA como
apoio as atividades hibridas, posto que propicia

[...] expandir as interagbes que ocorrem no espago e tempo do
encontro entre alunos e professor na aula presencial para o espago
virtual, o que permite continuar o didlogo de qualquer outro espago
fisico que permita o acesso a Internet e em qualquer momento que
se tenha disponivel. Rompe-se assim com a limitacdo espaco-
temporal da aula, o que possibilita a abertura da sala de aula e dos
espacos pedagoégicos para o mundo, bem como a integracdo das
organiza¢des educacionais com os demais setores da atividade

humana que também constituem espacos produtores de
conhecimento. (ALMEIDA, 2003, p. 208).

O cenario delineado pelo texto apresenta-se complexo e envolve
mudancas para além das mencionadas até aqui. Pressupde mudancas
paradigmaticas que afetam diretamente a formacéo dos professores para atuarem

de forma diferenciada nesse novo contexto.
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1.3 A formagao e atuagao docente on-line inseridas em um paradigma inovador

O contexto da sociedade do conhecimento e o desejo de
incorporagao qualitativa das TDIC pelas instituicbes de ensino pressupbe um
processo de mudancga paradigmatica (MORAES, 1997b).

Nesse sentido, Lévy (1999) destaca que o principal € a mudanca
qualitativa dos processos de aprendizagem. O professor precisa, além de aprender
com os estudantes no processo, atualizar continuamente seus saberes disciplinares
e suas competéncias pedagdgicas, sendo a formagao continua uma das aplicagbes

mais claras dos métodos de aprendizagem aberta e a distancia.

[...] A principal fungéo do professor ndo pode mais ser uma difuséo
de conhecimentos, que agora é feita de forma mais eficaz por outros
meios. Sua competéncia deve deslocar-se no sentido de incentivar a
aprendizagem e o pensamento. O professor torna-se um animador
da inteligéncia coletiva dos grupos que estdo a seu encargo. Sua
atividade sera centrada no acompanhamento e na gestdo das
aprendizagens: o incitamento a troca de saberes, a mediagéo
relacional e simbdlica, a pilotagem personalizada dos percursos de
aprendizagem etc. (LEVY, 1999, p. 171, grifo do autor).

O leitor € provocado com o seguinte questionamento de Lévy:

Como manter as praticas pedagogicas atualizadas com esses novos
processos de transacao do conhecimento? Nao se trata aqui de usar
as tecnologias a qualquer custo, mas sim de acompanhar consciente
e deliberadamente uma mudanga de civilizagdo que questiona
profundamente as formas institucionais, as mentalidades e as
culturas dos sistemas educacionais tradicionais e sobretudo os
papéis de professor e de aluno. (1999, p. 172).

Essa preocupacdo com os reflexos das TDIC no contexto
educacional é global. A Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) confere alta prioridade ao uso das tecnologias
digitais para o desenvolvimento mais equitativo e pluralista da educacédo e a
valorizagéo e qualificagdo dos professores como fundamentais para a melhoria da
qualidade da educagao.

Ja na década de 1990, Delors et al (1999) apontavam alguns
caminhos no que se refere a formagao continuada de professores e destacavam o
desenvolvimento de programas que proporcionassem a familiarizagdo com as TDIC

e a sua devida apropriagao, por meio de recursos e técnicas de ensino a distancia,
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como uma alternativa para introduzir reformas e novos métodos na Educacdo. No
entanto, para que estas recomendacgdes fossem implementadas, o desenvolvimento
profissional docente deveria considerar as condicbes de acesso do professor a
essas tecnologias.

Corroborando a posicédo de Lévy (1999) e a recomendacao de
Delors et al (1999), Kenski (2001b) argumenta que o professor precisa compreender
0s recursos disponiveis no ambiente virtual para poder explorar seus potenciais
pedagogicos, considerando que a cada recurso do ambiente virtual corresponde um
conceito que se interrelaciona com o processo de ensino e aprendizagem. Isto
requer do professor coeréncia na sua fungdo de mediador, que se expande, por
meio de diferentes linguagens, para a cooperagéo, o trabalho em equipe, a formagao
de redes e articulagédo com os diversos atores educacionais.

Como visto, a atuacgéo diferenciada do professor na cultura digital,
embora apresente desafios, representa uma possibilidade para inserir a Educacéao
em um novo paradigma que privilegie a aprendizagem, envolvendo todos os atores

educacionais, favorecendo a constru¢cado de novos modelos de sociedade.

1.3.1 As teorias que norteiam esse novo paradigma

A proposta de preparagao dos atores educacionais dentro de um
novo paradigma, em especial no que se refere a aprendizagem e a atuagéo dos
professores, demanda apoiar-se em teorias que a fundamentem e norteiem os
meétodos e praticas que serdo concretizados no processo educativo.

A teoria de aprendizagem que modernamente norteia esta nova
abordagem é o construtivismo com suas derivagdes (JONASSEN, 2007; GOMES,
2002; MORAES, 1997b).

Do ponto de vista das relagcbes pedagdgicas, a epistemologia
construtivista apresenta um modelo que, além de resgatar a
importancia dos polos da relagao, conquista uma dinamica propria no
processo de conhecimento. O suporte desse modelo se encontra na
psicologia genética de Piaget, na obra de Paulo Freire, na psicologia
de desenvolvimento de Vygotsky, em Gramsci, em Wallon, entre
outros. (MORAES, 1997b, p. 90).
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Ressalta-se que, embora aparentemente antagbnica, as idéias de

Piaget e Vygotsky sobre desenvolvimento e aprendizagem se complementam, ja que

[...] permitem compreender a influéncia do meio cultural e a interagéo
social como fatores essenciais para o desenvolvimento cognitivo.
Nesse sentido, os ambientes de aprendizagem mediados pelas TIC
favorecem as trocas sujeito-sujeito, apontando o importante papel
que o mediador devera desempenhar nos processos de
aprendizagem. A mediagcdo € um dos conceitos fundamentais da
teoria socio-cultural. (GOMES, 2002, p. 124).

No plano didatico, essas diferencas sao dissipadas por Lerner

(2002) em estudo no qual afirma que

€ possivel ser ‘piagetiano’ e ao mesmo tempo tomar como eixo a
comunicagdo dos saberes culturais, colocar em primeiro plano a
construcao social do conhecimento e atribuir um papel fundamental a
intervengéo do professor nessa construgdo. (2002, p. 89).

Superada esta questdo, avangca-se para a analise do
construcionismo, uma derivagdo do construtivismo que contempla a utilizagcdo do
computador. A expressao “construcionismo” foi criada por Seymour Papert (1985,
1994) para se referir a uma abordagem de construgcdo de conhecimento
materializado em uma criagdo, baseado no aprendizado por meio do fazer e pelo
fato de o aprendiz construir algo do seu interesse e para o qual estd motivado
(VALENTE, 1993).

Nessa abordagem, Papert toma como base as idéias de Dewey,
Freire, Piaget e Vygotsky que, segundo Almeida (2000b, p. 27), sdo “idéias que nao
se contrapdem, mas se interrelacionam, em um diadlogo que as incorpora a um
processo de descricdo—execucao-reflexdo—depuracdo.” Este ciclo reflexivo que
ocorre nas interacbdes aprendiz-computador se desenvolve em forma de uma espiral
da aprendizagem, que favorece o processo de cogni¢cdo do aprendiz apoiado na
utilizag&o de tecnologias da informagé&o e da comunicacéo (VALENTE, 2002).

Contrapondo-se a proposta do construcionismo e da espiral da
aprendizagem, temos o paradigma instrucionista, no qual os métodos de instrucéo
tradicionais s&o informatizados, amplificando a énfase no ensino por meio do ensino
pelo computador (VALENTE, 2002).

Tendo em vista o exposto,

[...] existem diferentes maneiras de usar o computador na educagao.
Uma maneira é informatizando os métodos tradicionais de instrucéo.
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Do ponto de vista pedagdgico, esse seria o paradigma instrucionista.
No entanto, o computador pode enriquecer ambientes de
aprendizagem onde o aluno, interagindo com os objetos desse
ambiente, tem chance de construir seu conhecimento. Nesse caso, o
conhecimento nao é passado para o aluno. O aluno ndo é mais
instruido, ensinado, mas € o construtor do seu proprio conhecimento.
Esse é o paradigma construcionista onde a énfase estd na
aprendizagem ao invés de estar no ensino; na construgcdo do
conhecimento e ndo na instrugdo. (VALENTE, 1993, p. 24).

Embora os usos tradicionais do computador na Educagcéo possam
representar um novo tecnicismo, outras aplicagbes tém enfatizado o seu uso como
uma ferramenta cognitiva que requer dos estudantes muito mais envolvimento.

Entretanto, como pondera Almeida, ndo se pode esquecer que

convive-se na tensdo entre a mudancga impulsionada pelas
possibilidades da tecnologia e a estabilidade encapsuladora das
praticas pedagégicas pautadas pela transmissdo de informacdes.
Paradoxalmente, as praticas educacionais embasadas em
abordagens construtivistas e soécio-interacionistas também se
encontram em face de um dilema causado pelas propriedades dos
recursos tecnoldgicos disponiveis, que muitas vezes restringem o
desenvolvimento de atividades de carater mais participativo. (2005,
p. 75-76).

Assim, a analise das abordagens qualitativas em relagcdo ao uso das
tecnologias digitais ap6ia-se em uma proposta voltada especificamente para a sua
utiizagdo com o foco na aprendizagem em ambientes virtuais. Trata-se do
“construcionismo social”’, expressdo usada por Dougiamas'® (2006) para designar
sua “visdo” de utilizacdo de ambientes colaborativos on-line, fundamentada em
teorias usadas em Educacdo em geral, como a aprendizagem colaborativa, o
construcionismo, o socio-interacionismo e o construtivismo. Para Dougiamas (2006),
o “construcionismo social” baseia-se nos seguintes principios educacionais:

- todos nés somos potenciais professores, bem como alunos em um
ambiente colaborativo;

- aprendemos muito bem a partir do ato de criar ou expressar
alguma coisa para que outras pessoam vejam;

- aprendemos muito apenas observando as atividades de nossos

pares;

'® Martin Dougiamas é o criador da LMS MOODLE. Veja mais em:
http://en.wikipedia.org/wiki/Martin_Dougiamas.
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- ao compreender o contexto dos outros, podemos ensinar de forma
mais transformadora;

- um ambiente de aprendizagem deve ser flexivel e adaptavel, para
que possa responder rapidamente as necessidades dos participantes que emergem
dele.

No entanto, para dar concretude a estes principios, Dougiamas
(2006) alerta que os ambientes virtuais precisam dar suporte aos mesmos. Nesse

mesmo sentido, Almeida orienta que

[..] o desafio estd em criar ambientes flexiveis, acessiveis e
utilizaveis por pessoas com distintos perfis de dominio da tecnologia
digital, que permitam ao aprendiz navegar e fazer descobertas.
Devem deixar espaco suficiente para que ele se sinta livre para
expressar idéias, dialogar, interagir com informacdes, recursos e
pessoas, e produzir conhecimento, sem sentir-se perdido ou confuso
a ponto de abandonar o ambiente. O questionamento é sobre a
quantidade de informacdo que o ambiente deve fornecer para
orientar o aprendiz e em que medida pode deixar as constru¢des por
sua conta. (2005, p. 76).

De qualquer forma, dada a natureza complexa da atuagdo docente,
nao raro os professores irdo encontrar nas ferramentas, limitacées tecnoldgicas que
restringem ou dificultam as estratégias metodoldgicas adotadas. Neste momento,
sera importante contar com uma equipe de apoio que oferega o suporte necessario
para que o professor possa adequar as atividades de modo a propiciar a
aprendizagem dos alunos (ALMEIDA, 2005).

Acredita-se que uma das maneiras de ajudar a superar os desafios
da atuacdo docente em ambientes virtuais focados na aprendizagem dos alunos,

seja por meio das redes ou comunidades de aprendizagem on-line.

1.4 Redes de aprendizagem on-line

As redes de aprendizagem on-line funcionam baseadas na Internet.

Para Harasim et al, sdo
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grupos de pessoas que utilizam as redes de comunicacao mediadas
por computador (CMC) para aprender juntas, no horario, no local e
no ritmo mais adequados para elas mesmas e para a tarefa em
questdo. (2005, p. 21).

Para Masetto (2000), as redes representam um grande facilitador de
processos comunicacionais e educacionais mediados por computador.

O aprendizado baseado em redes se da colaborativamente,
envolvendo metodologias que buscam promover a cognigao por meio de esforgos
compartilhados entre os individuos que atuam com um objetivo comum. Tanto em
redes de aprendizagem informais, como nos grupos de discussdo e nas redes
sociais, como em redes de aprendizagem formais, um elemento essencial deve estar
presente, qual seja, o respeito pelas pessoas envolvidas com as redes.

Nesse sentido, Harasim et al (2005) reforcam o debate ao relatar
suas experiéncias com adocéo institucional de redes de aprendizagem, colocando
como elemento essencial o fator humano. As questdes de hardware e software séo
fatores de custo que devem ser considerados, mas nao representam o maior
problema desse processo. Os autores afirmam que “a adog¢do das redes de
aprendizagem exige que os individuos mudem sua visdo dos processos e dos
papéis educacionais e das oportunidades de utilizar e tirar proveito das redes.”
(2005, p. 197).

Ao contrario das redes sociais, as redes de aprendizagem
institucionais, suportadas geralmente por um AVA, permitem vislumbrar inumeras
possibilidades de formacao, inclusive pelo desenvolvimento de comunidades de
aprendizagem on-line, considerando sua intencionalidade educacional.

Esse espaco de comunicagao virtual criado pelas redes fortalece a
convivéncia dos interlocutores que é propiciada por atividades tais como foéruns,
tarefas, diarios e outras que podem ser usadas pelo professor ndo apenas como
ferramentas pré-definidas e isoladas, mas como metaforas’® de aprendizagem inter-
relacionadas.

Desta forma, acredita-se que a aprendizagem colaborativa on-line

pode modificar a natureza do processo ensino e aprendizagem e a relagdo entre

'® Para Harasim (2005), as metaforas sdo importantes para o aprendiz entender melhor as
propostas de utilizacdo de um dado recurso e ndo se sentir perdido no espaco virtual,
sentindo-se em decorréncia mais confortaveis e tornando-se mais produtivos.
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alunos e professores, tornando o educador mais um facilitador'” do processo do que

um protagonista da historia.

A comunidade é o veiculo através do qual ocorre a aprendizagem on-
line. Os participantes dependem um dos outros para alcancgar os
resultados exigidos pelo curso. Se um deles conectar-se a um site
em que nenhuma atividade ocorre ha alguns dias, pode sentir-se
desestimulado ou ter uma sensacgéo de abandono — algo como ser o
Unico aluno a comparecer quando até mesmo o professor esta
ausente. Sem o apoio e a participacao de uma comunidade que
aprende, nao ha curso on-line. (PALLOFF; PRATT, 2002, p. 53,
grifo nosso).

Pode-se concluir que a simples implantacdo de um AVA né&o ira
criar, a priori, redes ou comunidades de aprendizagem. Elas emergem sim do
ciberespago, mas precisam ser desenvolvidas gradualmente, baseadas na
aprendizagem colaborativa que facilita a criacdo de significados socialmente
construidos. Esta é a marca registrada de uma sala de aula construtivista, na qual
ocorre 0 processo ativo de aprendizagem (PALLOFF; PRATT, 2002). Nesse sentido,

a Figura 1 apresenta os componentes de uma comunidade de aprendizagem.

Orientagéo do Facilitagao

professor

Aprendizagem
colaborativa

Comunidade

Objetivos
comuns

Criagdo ativa do
conhecimento e
de significados

Resultados
planejados

Confianca de todos os

participantes Interacao e avaliagbes

Figura 1- Estrutura para aprendizagem a distancia'®

" Na acepgao de Masetto (2000), o professor como facilitador da aprendizagem assume o
papel de alguém que pode colaborar para dinamizar a aprendizagem do aluno, ou
simplificando, o papel de um mediador pedagdgico.

'8 Fonte: Palloff e Pratt (2002, p. 54).
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O modelo de comunidade de aprendizagem também requer teorias
de aprendizagem transformadoras e ativas, o que demanda, por parte de seus
idealizadores, uma mudancga de paradigma, como visto anteriormente. Tentar formar
uma comunidade de aprendizagem a partir do modelo instrucionista levara a
experiéncias frustrantes e desanimadoras quanto as suas possibilidades (ROGOFF;
MATUSOV; WHITE, 2000).

Diante do exposto, concorda-se com a ponderagcédo de Kenski
(2007), para quem o objetivo maior de uma comunidade é o de aprender junto. E
preciso, portanto, que haja amadurecimento, comprometimento, disciplina e valores
comuns, para que se possa criar um processo que favorega alcangar os principios
de uma comunidade de aprendizagem.

O sucesso de uma comunidade de aprendizagem depende da
capacidade de articulagao e colaboragao de seus participantes. Assim, para ajudar a
compreender a formagdo de uma comunidade de aprendizagem on-line, Palloff e
Pratt (2002) estabeleceram alguns indicadores de resultados esperados: interagéo
em diversos niveis, aprendizagem colaborativa, significado construido socialmente,
compartilhamento de recursos e expressdes de apoio e estimulo trocadas entre os
participantes.

E importante ressaltar que estes indicadores propostos por Palloff e
Pratt (2002) tém como contexto cursos on-line e a relagéo entre professor e aluno.
Nesta pesquisa, considera-se a relagdo que se estabelece entre formadores e
professores em um processo de formacgao continuada.

Por conseguinte, cabe destacar a importancia tanto do
desenvolvimento de atividades em AVA como da respectiva mediagdo que o
formador deve desempenhar para fomentar a articulacédo e a colaboragéo entre os
professores, durante o processo formativo em ambiente virtual.

Neste sentido, Salmon (2000) apresenta uma proposta de
moderagédo on-line conhecida como “modelo de 5 fases”, baseado em niveis ou
etapas que orientam a atividade do moderador no trabalho com os formandos,
visando favorecer a construcdo de comunidades virtuais de aprendizagem.
Complementando este trabalho, Salmon (2002), descreve também as cinco etapas
para o bom desenvolvimento de atividades em AVA.

O “modelo de 5 fases” para a moderacao on-line foi desenvolvido a

partir dos estudos da autora sobre a dinamica de féruns em cursos on-line e também
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em entrevistas com alunos e professores. Embora baseado principalmente na
analise de féruns, o modelo pode ser aplicado a outros tipos de atividades. Cada
fase do modelo pressupde determinadas competéncias técnicas dos participantes e
exige diferentes competéncias e niveis de intervencdo do moderador. De forma
resumida e articulada, as etapas de intervencdo do moderador e os recursos digitais
usados, segundo o modelo de Salmon (2000, 2002) s&o:

1. acesso e motivagdo: fase inicial caracterizada pela adaptacéo
individual dos participantes as ferramentas e a metodologia do curso. O papel do
moderador é focado essencialmente para sanar duvidas de configuragdo e acesso
ao sistema, além da recepcédo e motivacdo dos mesmos no ambiente virtual do
curso. No caso de cursos semipresenciais, este estagio pode ser iniciado no primeiro
encontro presencial. Faz-se o envio intenso de avisos e comunicados;

2. socializacao on-line: fase na qual os participantes comegcam a
estabelecer sua identidade virtual, comegando a interagir uns com alguns outros. O
papel do moderador € focado mais para resolver problemas de envio e recebimento
de mensagens nos féruns, além de familiarizar e favorecer a interacdo dos
participantes com os diversos aspectos culturais, sociais e de aprendizagem do
ambiente virtual. Utiliza-se basicamente os recursos de féruns, mensagens e
paginas com orientagcdes sobre as propostas de atividades;

3. partilha de informacao: fase na qual os participantes comecam a
compartilhar informagdes relevantes para o curso uns com os outros. Ainda nesta
fase, uma forma de cooperacao se inicia, com intuito de atingir objetivos pessoais. O
papel do moderador € direcionado para dar suporte a pesquisas dos participantes e
ajuda para personalizagéo do sistema, além de facilitar a execugéo das atividades e
apoiar o uso dos materiais didaticos. Utilizam-se diversos recursos para a
comunicacgao, interacao e realizacao de atividades no AVA,;

4. construgdo de conhecimento: esta fase caracteriza-se por um
forte componente de colaboragcdo, sendo que a comunicagdo € baseada no
estabelecimento de um entendimento comum sobre o que deve ser feito. O papel do
moderador € acompanhar as discussbes e facilitar os varios processos de
aprendizagem em andamento. Toda a diversidade de recursos disponiveis no AVA
pode ser usada, a critério do moderador;

5. desenvolvimento pessoal: esta fase caracteriza-se por um

desenvolvimento de trabalho mais individual, relacionado com o dominio do curso.
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Os participantes buscam mais recursos no sistema para atingirem metas pessoais,
explorando a forma de interagir no ambiente virtual com outras formas de aprender e
refletir sobre os processos de aprendizagem. O papel do moderador é facilitar a
transposicao dos aprendizados desenvolvidos no curso on-line para situagbes reais
de aplicagcdo dos participantes, além de oferecer o suporte necessario para a
continuidade desse processo.

Como visto, cada estagio do modelo requer dos participantes o
dominio de certas competéncias técnicas e demanda do moderador diferentes
habilidades. O nivel de interatividade varia de intensidade ao longo dos cinco
estagios. Por exemplo, no primeiro estagio, os participantes interagem apenas com
um ou dois participantes. Apos o estagio 2, a quantidade de participantes com quem
eles interagem, bem como a freqiiéncia, aumenta gradualmente, embora o estagio 5
resulte em uma volta aos interesses mais individuais. A intensidade e o tipo de
moderagcdo requerida, portanto, vao se modificando juntamente com o
desenvolvimento do curso on-line (SALMON, 2000, 2002).

1.4.1 A importancia das redes na formacao continuada de professores

Na secdo anterior foi apresentada a idéia de “rede” para
potencializar o desenvolvimento da aprendizagem, os indicadores de sua formagao
e o papel do moderador on-line. Busca-se, agora, justificar a importancia da rede
para favorecer esta abordagem de formagéo continuada de professores.

A formacdo de uma rede de aprendizagem on-line voltada para a
formacgado continuada de professores pressupde, muito mais do que um AVA, os
docentes e um moderador. Trata-se de uma ambiéncia complexa que demanda uma
abordagem integrada e sistémica, com uma visao para além das relagdes entre a
tecnologia e os participantes.

Nesse sentido, Moraes (2002b) faz interessante reflexao acerca dos
novos cenarios subjacentes a agao docente, que apodiam esta abordagem de

formacgao continuada.

Com ou sem o uso das tecnologias, necessitamos de metodologias
que compreendam que desenvolvimento e aprendizagem constituem
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processos integrados que abrangem varias dimensdes humanas. Isto
faz com que o aprendiz/aprendente, com sua sensibilidade, intui¢éo,
emocédo e corporeidade condicione o conhecer e o fazer, e ambos
condicionam a formacéo do ser, a partir de intera¢des recursivas,
recorrentes e continuas que ocorrem entre o individuo e 0 mundo
em que vive. Na verdade, sabemos que ndo existe uma
aprendizagem formal circunscrita @ um determinado momento, & um
lugar especifico ou ao uso desta ou daquela ferramenta.
Aprendizagem e vida ja ndo mais se separam. Vida, experiéncia e
aprendizagem estdo intrinsecamente entrelagcadas em nossa
corporeidade, ja que, simultaneamente, vivemos, experimentamos,
aprendemos e conhecemos, o que nos leva a compreender que o
processo de aprendizagem é sempre integrado, amplo,
multidimensional e muito mais rico do que se supunha até agora.
(2002b, p. 11)

Para viabilizar esta proposta de formagao integral, o principio da
simetria invertida precisa ser observado, prevendo a coeréncia entre a formagéao
recebida e a pratica profissional esperada. Os fundamentos da simetria invertida
encontram respaldo oficial no Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL, 2002).

Ao tratar da formacédo de professores, o parecer discute duas
peculiaridades caracteristicas. Na primeira, o futuro profissional docente precisa
vivenciar a pratica a partir do relacionamento com os aspectos teéricos, enquanto
realiza o curso. A segunda prevé que as situagdes e agdes vivenciadas na pratica
durante o curso devem servir como modelos de atuagdo compativeis com o
desejado do futuro profissional, preservando as particularidades de cada situagéo de
aprendizagem e a diversidade de cada sujeito aprendente (BRASIL, 2002).

Como visto, essa perspectiva aponta para a necessidade do futuro

professor experienciar,

[...] durante todo o processo de formacdo, as atitudes, modelos
didaticos, capacidades e modos de organizagao que se pretende que
venha a ser desempenhado nas suas praticas pedagdgicas.
Ninguém promove o desenvolvimento daquilo que ndo teve
oportunidade de desenvolver em si mesmo. (PIRES, 2002, p. 48).

Nesse sentido, Prado (2003) argumenta que o professor em
processo de formacgdo continuada que contempla este principio, pode vivenciar a
pratica reflexiva, uma vez que durante todo o processo de formacao ele vivencia
esta abordagem, ajudando a transformar n&o sé sua pratica docente, como a

desenvolver as competéncias necessarias para a sua atuacao on-line.
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Corroborando este argumento, Demo (2006) entende que tudo que
ocorre em um curso de formagao deve ser possivel de ser aplicado em sala de aula.
Além disso, os cursistas devem ser avaliados continuamente, ora individualmente,
ora coletivamente, favorecendo a simetria invertida. Conclui o autor afirmando de
forma contundente que a formacéo continuada ndo pode “continuar” o instrucionismo
(DEMO, 2006).

Outro argumento que apodia esta abordagem de formagédo por meio
de “redes” é a possibilidade de a mesma permitir aos professores a experimentagéo
de tecnologias e o aprendizado por meio de metodologias mais colaborativas. Isto
favorece a simetria invertida e ajuda a preparar o professor, conforme preconiza
Masetto (2000), a incorporar tecnologias digitais no processo de aprendizagem,
usando técnicas que incentivem a participacado dos alunos e promovam a interagao
entre eles.

Por todo o exposto, pode-se aludir, mesmo conhecendo-se as
criticas de Gomez e Fonseca (2003) a respeito da simetria invertida, como relevante
a coeréncia entre a formagdo continuada oferecida e a pratica esperada do
professor em sua atuacéo on-line, considerando a aprendizagem como processo de
construcdo de conhecimentos, os conteudos como meio e suporte para a
constituicdo das competéncias e a avaliagcdo como parte integrante do processo de
formacgao continuada.

Como ja tratado no inicio deste capitulo, a “nova” concepcao de
formacao continuada de professores demanda uma mudanga na maneira como
esses processos sao desenvolvidos. A perspectiva de formagao continuada proposta
nesta pesquisa diferencia-se da concepgéo classica, considerando que busca a
formacgao de uma rede de aprendizagem dos professores que possa favorecer o seu
desenvolvimento dentro da ética da formagdo permanente. Nesse sentido, é

importante destacar o argumento de Almeida (2001b), de que

torna-se necessario mudar o foco da formacido dos profissionais,
afastando-se da otica racionalista de terminalidade, fragmentagéo,
reducionismo e homogeneidade, para aproximar-se de uma
formagao de profissionais flexiveis, dindmicos, que saibam trabalhar
em equipe, buscar e selecionar informagdes, em diferentes fontes,
fazendo uso das TIC, tomar decisdes e desenvolver a autonomia em
relacdo ao proprio processo de aprendizagem e construgdo do
conhecimento ao longo de toda vida. (2001, p. 20).
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Assim como a posigao de Belloni (1999), segundo a qual

as demandas de formagdo inicial e continuada mudam
substancialmente, apontando para duas grandes tendéncias: de um
lado, a reformulacdo radical dos curriculos e métodos de educacéo,
no sentido da multidisciplinaridade e da aquisicdo de habilidades de
aprendizagem, mais do que de conhecimentos pontuais de rapida
obsolescéncia; de outro, a oferta de formagédo continuada muito
ligada aos ambientes de trabalho, numa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida (/ifelong learning). (1999, p. 18,
grifo do autor).

Sob a o6tica da perspectiva sécio-interacionista, Villardi e Oliveira
(2005) defendem a formacédo dos professores considerando a premissa do

pensamento sistémico e da necessidade de interagdo com os outros.

A formacao de professores, cuja agdo pedagdgica desloque seu foco
do ensino para a aprendizagem, exige a quebra de um paradigma
secular, que teimar em perdurar, malgrado todo o conhecimento que
ja acumulamos a respeito das formas de aprender. Dentre os autores
que se vém ocupando das mudangas necessarias as instituicdes e
aos profissionais da educacdo, destacamos o trabalho de Edgar
Morin, para quem tal necessidade se liga a de implementar uma
profunda modificagdo nas formas como nos organizamos
mentalmente para processar as informagdes novas, e, assim, de
implementar uma reforma do pensamento, que se caracteriza pelo
pleno emprego da inteligéncia para responder a esses desafios e
permitiria a ligacao de duas culturas dissociadas. Trata-se de uma
reforma ndo programatica, mas paradigmatica, concernente a nossa
aptidao para organizar o pensamento. (2005, p. 51).

Essa idéia coincide também com os pressupostos de uso de
ambiente colaborativo on-line definidos por Dougiamas (2006), servindo, portanto,
como mais um argumento para a utilizagdo de “redes” na formagao continuada de
professores.

Sobre as perspectivas implicitas no pensamento sistémico e suas
implicagbes na Educacdo e na organizacdo de comunidades virtuais, Moraes

contribui neste ponto, afirmando que

[...] hoje, sabemos que o pensamento sistémico € considerado um
pensamento-chave, fundamental, paradigmatico e com a sua ajuda,
talvez, possamos compreender melhor a complexidade do universo,
bem como o processo de construgdo do conhecimento e o
funcionamento de comunidades virtuais. [...] Os parametros
sistémicos influenciam, ndo apenas a visdo que temos do universo e
de como ele opera, mas também como se constréi o conhecimento e
como os individuos, sendo sistemas vivos, operam mental e
emocionalmente, vivem/convivem socialmente. O mesmo tipo de
pensamento abrangente pode ser estendido para a compreensao de
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diferentes tipos de organizagbes, incluindo a escola e as
comunidades virtuais de aprendizagem, ja que algumas de suas
caracteristicas também estao presentes nesses fenbmenos sociais.
(2002b, p. 17, grifo nosso).

Nesse mesmo sentido, Villardi e Oliveira (2005), argumentando
sobre a formacado de professores na perspectiva socio-interacionista, retomam a
abordagem de Piaget que, segundo as autoras, estabelece o conceito de
aprendizagem colaborativa, e de Vygotsky, que enfatiza a aprendizagem ancorada
no desenvolvimento histérico-cultural dos sujeitos, em zonas de desenvolvimento
proximal. Dissertam ainda as autoras que um ambiente de aprendizagem que segue
essas abordagens, favorece a integracdo em rede entre diferentes objetos do
conhecimento de diversas areas, e propicia relagdes de parceria e reciprocidade que
caracterizam uma perspectiva complexa e interdisciplinar de aprender.

Acredita-se que essa abordagem de formacgéo continuada possa ser

potencializada pelas redes de aprendizagem, ja que

[...] tal perspectiva exige ambientes educacionais dindmicos e
participativos, onde o valor maior recai sobre a interacdo, sobre o
contato com a multiplicidade de visdes, sobre a possibilidade de
interpenetragdo de vivéncias e culturas diversas, sobre a
possibilidade de compartilhar e de aprender no espaco da diferenca
— 0 que se configura como a esséncia do exercicio democratico.
(VILLARDI; OLIVEIRA, 2005, p. 53).

Por todo o exposto, infere-se que as redes de aprendizagem nesse

novo paradigma podem favorecer a formagéo continuada de professores.

1.5 EAD: uma alternativa para formagao continuada de professores

Ao tecer os fundamentos de uma proposta de formagao continuada
de professores que vislumbra a constru¢do de uma rede ou comunidade virtual de
aprendizagem, torna-se util abordar a modalidade EAD, considerando que a
participacéo on-line é intrinseca a este processo.

A EAD é repleta de fatos e mitos que compdem sua historia. Parte
dessa histéria é descrita de forma aprofundada e com rigor te6rico nas obras de
Peters (2003, 2004), Moore e Kearsley (2007), Belloni (1999) e Moraes (2002a), por

exemplo.
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Muitas pessoas hoje associam a modalidade EAD a cursos on-line
pela Internet. Contudo, seu desenvolvimento acompanhou a evolugdo das midias
que dao suporte a conteudos educacionais e as formas de transmissao desses
conteudos. Maia e Mattar (2007) fazem uma classificagdo atual e objetiva quanto a
evolugao da EAD, em trés geracdes:

1. a primeira geragdo, dos cursos por correspondéncia, data de
meados do século XIX, em fun¢do do desenvolvimento dos meios de transporte e
comunicac¢ao, como trens e correio;

2. a segunda geragao, das midias analdgicas e das universidades
abertas, representada pelo uso da TV, do radio, videos, fitas cassetes e pelo
surgimento do modelo de educagdo aberta da Open University'®, que influenciou
instituicbes em todo o mundo;

3. a terceira geragéo, da EAD on-line, que se beneficia da evolugao
das tecnologias digitais, que tanto favoreceu a convergéncia das midias como
mudou radicalmente as formas de se comunicar pela Internet e através de
dispositivos moveis.

Como ja descrito neste capitulo, os pressupostos de utilizagdo das
tecnologias evoluiram ao longo do tempo. O mesmo aconteceu com as concepg¢des
epistemoldgicas e metodologicas da EAD (VALENTE, 2008).

Com a popularizagdo da modalidade e com a evolugdo das
tecnologias que davam suporte a EAD, surgiram novas aplica¢des voltadas para o
uso de recursos tipicos da EAD na modalidade presencial, para a oferta de cursos
hibridos (parte presencial, parte virtualizado), além dos cursos totalmente a
distancia. Além disso, com o aumento da demanda por qualificacdo dos professores
em geral, e para o uso das TDIC em especial, a EAD evoluiu também para ser
adotada na formacéao inicial e continuada de professores.

Como ja salientado anteriormente, “a questdo da formacédo do
professor mostra-se de fundamental importancia no processo de introdugcéo da
informatica na Educacao, exigindo solugdes inovadoras e novas abordagens que
fundamentem os cursos de formacdo” (VALENTE, 1999, p. 18-19). Contudo,
observa-se a recorréncia de uma capacitacdo docente descontextualizada e voltada

mais para os aspectos técnicos, o que nao atende as necessidades de uma

' Visite o portal da Open University em: http://www.open.ac.uk.
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formacao reflexiva sobre a propria implantagédo das tecnologias digitais na pratica
docente.

Nesse sentido, Nevado, Magdalena e Costa afirmam que,

[...] mesmo nestes tempos de fortes transformag¢des, o modelo
pedagdgico tradicionalmente utilizado nos cursos de formacéo de
professores, presenciais e a distdncia, segue a idéia de teorizar
sobre transformacgdes nas praticas educativas, sem que essas
transformacdes sejam vivenciadas no proprio ambiente de formacgéao.
[...] Se novas praticas educativas sdo recomendadas aos professores
em formacgao, porque os proprios formadores ndo as usam? (2002,
p. 53-54).
Assim, as propostas de formacao, inicial e continuada, que se
propdem a contemplar esta nova abordagem baseada na modalidade EAD,
demandam um novo modelo pedagdgico para os ambientes virtuais, baseados nos

aportes tedricos ja descritos,

que oferecam instrumentos para compreender os processos socio-
cognitivos e afetivos, que se desenvolvem quando os sujeitos estio
interagindo com as TICs e que sustentem formas de intervencéo (ou
mediagdo) no sentido de provocar estes processos de ajustamento
reciprocos (cooperativos) e de aprendizagem. Este aporte teoérico
torna-se ainda mais necessario a medida em que a mediacao digital
incrementa os processos interativos (em tempo real ou ndo) entre os
atores da educacdo (professores, alunos, especialistas,
comunidade). (NEVADO; MAGDALENA; COSTA, 2002, p. 54).

Corroborando a idéia da utilizagdo de EAD na formagéo qualitativa
de professores, Oliveira (2002) descreve projetos de formagdo continuada que
focam o trabalho colaborativo “no desenvolvimento de atividades intelectuais,
sincrona e assincronamente, refletindo sobre os conceitos construidos” (OLIVEIRA,
2002, p. 98). Destaca ainda a autora que as ferramentas dos ambientes virtuais
permitem o mapeamento do percurso cognitivo de cada aluno-educador,
considerando este aspecto um avango em relacdo as aulas presenciais, “nas quais
muitas vezes o professor acaba nao conseguindo mapear o percurso de cada um
dos seus alunos” (OLIVEIRA, 2002, p. 98). Desta forma, o registro do percurso do
aluno-educador feito pela ferramenta ajuda a otimizar as possibilidades de
intervencao do professor-formador, além de favorecer a formagao reflexiva de cada
aluno-educador. Nesse mesmo sentido € o trabalho de Almeida, F. J. (2001) e Prado
e Valente (2002).
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Além de todos esses aspectos apresentados, os diversos niveis de
interacdo que podem ocorrer na modalidade EAD devem ser considerados. Segundo
Mattar (2009), o conceito de interagdo em EAD foi desenvolvido inicialmente por
Moore (1989), que identificou trés niveis: aluno-professor, aluno-aluno e aluno-
conteudo. Mattar comenta ainda sobre a aprendizagem decorrente da interagcéo

vicaria, que tem a ver com as caracteristicas sociais e psicoldégicas dos alunos que

muitas vezes acabam por inibir sua interagdo direta em cursos a
distancia. Para esses alunos, observar e processar intera¢cdes pode
ser o tipo de aprendizado mais adequado. A interagdo vicaria ocorre,
portanto, quando um aluno observa e processa ativamente os dois
lados de uma interagéo direta entre dois outros alunos, ou entre um
aluno e o professor. Embora aparentemente passivo, esse método
pode contribuir significativamente para o aprendizado, ja que nessa
atividade mental o aluno estrutura, processa e absorve o conteldo
do curso. Assim, é possivel falar em um interagente vicario e em um
processo de aprendizado vicario. Para Sutton, se esse tipo de
interagéo é reconhecido, ensinado e ativamente perseguido, o aluno
pode alcangar graus de aprendizado proximos do aprendizado
alcancado pelos alunos mais extrovertidos. (2009, p. 117).

Por todo o exposto, acredita-se que existe uma relagcéo intrinseca
entre a utilizacdo das TDIC, a formacgao de redes de aprendizagem e a qualificacao
de professores, em especial na formacao continuada. E nesse contexto que a EAD e

suas possibilidades de interagdo inserem-se no quadro teodrico da pesquisa.

1.6 Competéncias para atuagao docente on-line

Depois de tecer os pressupostos teoricos relacionados com os
aspectos da formacdo continuada de professores, os conceitos de professor
reflexivo e pesquisador, as competéncias docentes, a formagédo de redes de
aprendizagem e a utilizacdo da modalidade EAD nesse processo, insta destacar as
competéncias para atuacao docente on-line, necessarias para uma mudanga na
pratica docente alinhada com as exigéncias da sociedade do conhecimento.

Seguindo este raciocinio, Masetto afirma que

[...] hd um paradigma de ensino consolidado e estruturado ha varias
décadas e que sustenta a docéncia universitaria como ela aparece,
mas que precisa ser substituido por um novo paradigma que permita
e dé fundamentacdo as inovagdes que queremos fazer em nossas
aulas. (2005, p. 107).
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Nesse novo paradigma, a énfase da docéncia universitaria deve
estar na aprendizagem, buscando redefinir os objetivos da aula e de seu espago e o
uso de técnicas participativas, dentre elas, a midia eletrbnica e, em especial, a
Internet e seus recursos (MASETTO, 2005).

Acredita-se que um processo de formacédo continuada que tenha
como eixo a reflexdo coletiva sobre a pratica e sobre a experiéncia, podera
aprimorar a competéncia dos professores e ajuda-los a incorporar o uso de recursos
digitais para apoiar uma pratica docente diferenciada.

Nesse sentido, a formacédo de uma rede de aprendizagem on-line
valoriza a comunicacédo horizontal entre os professores (HARASIM et al, 2005), o
que pode favorecer a reflexdo coletiva e ajudar a desenvolver as competéncias
necessarias para o desenvolvimento de uma mediagdo pedagdgica em ambiente
virtual. Esta estratégia pode impactar de forma positiva na preparagdo dos docentes
e ajudar a conduzir a uma melhoria da qualidade da aula universitaria.

A mediacdo pedagodgica requer do professor a mobilizagdo de
diversas competéncias docentes, conforme descrito anteriormente. Quando se
pensa na mediagdo pedagdgica com o uso de tecnologias digitais, somam-se novas
competéncias que precisam ser desenvolvidas pelo professor para que possa dar
conta dessa nova realidade tecnoldgica e interativa.

Corroborando este argumento, Almeida explica que

o docente que se dedica a desenvolver praticas pedagoégicas por
meio de ambientes virtuais on-line enfrenta diversos desafios de
ordem educacional e tecnolégica. Nesses ambientes, ele assume
novos papéis e funcdes, os quais apresentam semelhangas e
diferencas em relacdo aqueles proprios da sala de aula
convencional. Analisar a pratica docente em ambientes com suporte
na tecnologia digital, ou seja, a atuagcao docente on-line, no atual
estagio de desenvolvimento dessa tecnologia, tem como pressuposto
que, em um Unico artefato tecnolégico, convergem diferentes formas
de expressar o0 pensamento e representar o conhecimento pela
integracéo de linguagens verbais, icbnicas, sonoras, visuais, textuais
e hipertextuais. Estas proporcionam novos modos de criar, pensar,
comunicar, interagir, aprender e ensinar; da mesma forma, viabilizam
o exercicio do dialogo, a polifonia em relagcédo a forma e ao conteudo,
e a reconstrucao de significados. (2005, p. 76-77).

Neste ponto € interessante retomar o conceito de “mediacéo

pedagdgica” proposto por Masetto.
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Por mediacdo pedagdgica entendemos a atitude, o comportamento
do professor que se coloca como um facilitador, incentivador ou
motivador da aprendizagem, que se apresenta com a disposigcéo de
ser uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem — ndo uma
ponte estatica, mas uma ponte “rolante”, que ativamente colabora
para que o aprendiz chegue aos seus objetivos. [...] A mediagao
pedagdgica coloca em evidéncia o papel de sujeito do aprendiz e o
fortalece como ator de atividades que lhe permitirdo aprender e
conseguir atingir seus objetivos; e da um novo colorido ao papel do
professor e aos novos materiais e elementos com que ele devera
trabalhar para crescer e se desenvolver. (2000, p. 144-146).

A mediacao pedagodgica segundo Almeida (2005) implica em

um entrelacamento entre conteudos, estratégias, linguagens e
formas de representacao, envolvendo aspectos didatico-pedagdgicos
e técnicos. A mediacdo pedagdgica pode afastar ou aproximar as
pessoas, conforme variagdes do nivel do dialogo entre o formal e o
afetivo, e da estrutura da linguagem entre rigida e flexivel
(BOUCHARD, 2000), embora as tecnologias em uso possibilitem
niveis de diadlogo de acordo com suas caracteristicas estruturais, as
quais interferem na distancia transacional e, conseqliientemente, nas
possibilidades interativas. (2005, p. 78).

Na literatura, encontram-se algumas referéncias sobre a utilizagédo
de tecnologias digitais para apoiar a mediagao pedagogica na educagao presencial.
Destaca-se Masetto (2000, 2005), que dedica grande parte de sua produgdo as
metodologias de ensino na educagao superior e analisa como as tecnologias tipicas
da EAD podem ser utilizadas para apoiar o ensino presencial. Moran (2000, 2007),
ha varios anos chama a atencéo para a atuagéo on-line do professor na educagéo
presencial, por meio de recomendacgdes nas quais analisa os diversos instrumentos
tecnolégicos e aponta como esses podem ser integrados ao ensino e a avaliagéo.
Behrens (2000) apresenta uma proposta interessante de aprendizagem colaborativa
nesse novo contexto de tecnologias emergentes.

No contexto especifico da EAD, destacam-se as recomendacdes
propostas por Belloni (1999), quando descreve o conceito de “professor coletivo” e
as fungdes do professor em EAD. Palloff e Pratt (2002), ao dissecarem a construgéo
de comunidades de aprendizagem no ciberespago, apresentam uma série de
recomendagdes com técnicas para estimular a aprendizagem colaborativa. Harasim
et al (2005, p. 222), ao analisarem as redes de aprendizagem, propdem um guia

para o ensino on-line, com as principais orientacdes para o professor conduzir uma
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“experiéncia social e intelectual rica e agradavel para todos os participantes e para
diminuir a chance de surgirem problemas.”

Dissertando sobre as competéncias para atuagdo docente on-line,
Almeida (2005) retoma o conceito de “professor coletivo” de Belloni (1999), que
indica a exigéncia de desdobramento da funcdo docente, decorrente da
complexidade dos diferentes aspectos envolvidos na mediacdo pedagogica e as
novas competéncias que o professor assume nesse contexto. Almeida (2005, p. 80)
alerta ainda “para o risco da disjuncdo dos papéis do professor on-line entre
planejadores e executores, como se verifica quando cada uma das fungdes é
exercida de forma isolada em relagdo as demais.”

Partindo, portanto, da classificacdo de Belloni (1999) sobre as
necessidades de formacao de professores, tanto para EAD como para o ensino
presencial, Almeida (2005) retoma as trés dimensdes que se integram na acgao
docente on-line:

1. pedagogica, que se refere a mediagdo dos processos de
aprendizagem;

2. didatica, que se relaciona as competéncias do professor em sua
area do conhecimento;

3. tecnolégica, que permite ao professor operar e explorar seus
recursos a vontade.

A essas dimensdes, Almeida (2005) acrescenta outras trés, a saber:

1. gestdo de espacos e tecnologias, que diz respeito a gestdo e
articulacédo dos recursos das tecnologias em uso, das estratégias de comunicacao e
da participacao dos alunos, e organizac¢ao das informacgdes;

2. capacidade de trabalho em equipe, referente a identificacdo e
mobilizacdo dos talentos e saberes evidenciados pela equipe de trabalho, abertura
ao dialogo, respeito ao outro e autonomia para a busca de informacgao e resolugéo
de problemas;

3. reflexdo sobre a propria atuagdo no grupo e sobre as teorias que
emergem de sua pratica, iluminando-as e permitindo reconstruir as teorias e
recontextualizar as praticas.

Como visto, a docéncia em meio virtual apresenta-se ambigua,

convivendo
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com praticas convencionalmente consideradas como pertencentes a
abordagens educacionais distintas, embora a explicitagdo de
atividades nesse meio revele a esséncia do que é prevalecente em
relacdo a determinada concepgdo educacional. E possivel que o
meio virtual provoque a recontextualizagdo das concepgbes de
educacado, embora as atividades propostas e direcbes possiveis da
comunicagao sejam indicativos da aproximacédo de uma abordagem
mais voltada ao processo de construcdo do conhecimento ou
apoiada na concepc¢ao instrucionista, a qual também se transforma
no meio virtual devido a navegagao multilinear da tela, que induz o
aluno a escapar da seqUéncia predefinida, negligenciar as
instrugdes, tomar outros rumos e criar novos sentidos. (ALMEIDA,
2005, p. 80-81).

Acredita-se que esse conjunto de pressupostos possa nortear a
formacao continuada visando o desenvolvimento de competéncias nos professores

do ensino superior para a atuagao on-line.

1.7 Alguns consideragdes sobre o quadro teérico

Neste ponto é importante destacar que os pressupostos teoricos
apresentados até aqui ndo sdo unanimes, encontrando criticas, principalmente na
area de pesquisa em politicas publicas para formagéo — inicial e continuada - de
professores. As criticas sdo no sentido de detectar muitas vezes um discurso de
formacao de professores que indica uma aproximacao da formacao reflexiva e
formacao por competéncias, mediada pelas TDIC e por meio da EAD de qualidade,
sem, contudo, estar associado as condi¢gbes de trabalho adequadas para que seja
implantado, transformando-se em mera retorica e ampliando a responsabilidade dos
professores de forma desonesta.

Nesse sentido, os trabalhos de Barreto (2004), Castro (2005) e
Oliveira (2005) convergem para o mesmo entendimento. Ja no contexto das
reformas internacionais da Educacédo e formacdo de professores, o trabalho de
Maues (2003) traz elementos importantes que corroboram essa critica.

Destaca-se que as criticas sédo perfeitamente cabiveis, consoante o

paradigma da complexidade, ja abordado neste capitulo. Nesse sentido,

€ impossivel pensar-se mais em termos de certeza definitivas,
quando estamos constantemente sendo sacudidos por mudancas
gue se operam de maneiras muitas vezes espantosas e traumaticas,
e outras vezes de forma sutil, ndo sendo de imediato percebidas,
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mas que em pouco tempo alteram nossas vidas. Nossas crencgas
deverdo ser consideradas como conjeturas. Como escreve Miguel
Reale, nds vivemos em meio a um mar de conjeturas. E preciso ter
consciéncia disso, alias, mais do que qualquer outra coisa, € preciso
reconhecer a ‘obrigatoriedade do imperativo da autoconsciéncia’.
Nao ha mais lugar para dogmatismos, preconceitos ou fanatismos de
qualquer espécie. Tampouco ha lugar para um horizonte fechado
onde s6 seja aceita a certeza cientifica. (RODRIGUES, 1999, p. 121).

A partir desse quadro teérico delineado, e principalmente pelas
transformacdes da sociedade do conhecimento, torna-se obrigatorio rever os
paradigmas existentes e trabalhar buscando um novo paradigma, que atenda essa
nova ordem histérico-social e cultural, que surge em decorréncia das crises
existentes nos diversos campos da Ciéncia. A busca pelo novo paradigma deve
permear a Educacgdo, para que esta contemple as mudangas exigidas na formagao
dos profissionais das diversas areas, e em seu proprio contexto, onde os reflexos

das tecnologias digitais ja se fazem presente (GRINSPUN, 1999).
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2 CENARIO DE INVESTIGAGAO

Este capitulo apresenta o contexto da IES /6cus da pesquisa, a
descricdo do AVA Lutilizado e a sintese da Capacitagdo Docente para uso do
MOOQODLE, delineando a constituicdo do cenario de investigacao deste trabalho. O
fato de o pesquisador ter participado de todas as etapas do planejamento da
capacitacao investigada, assim como ter sido o seu formador, permite-lhe pontuar
alguns aspectos da organizagédo do curso, da sua modelagem no ambiente virtual e

da sua dindmica.

2.1 O contexto da IES /6cus da pesquisa e o cenario nacional

A pesquisa foi desenvolvida no Centro Universitario Toledo®,
instituicdo de ensino superior privada, localizada na cidade de Aracgatuba, regidao
noroeste do Estado de S&o Paulo. Foi fundada em 1966 por Anténio Eufrasio de
Toledo (1901-1978), mineiro de Cambui, conhecido educador que atuou diretamente
na interiorizagdo do ensino superior privado no Brasil, em especial nos Estados de
Minas Gerais, Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Parana. Foi reconhecido como
bandeirante do Ensino Superior no Brasil (PENNACCHI; GONCALVES, 1995) e
como um dos maiores “desbravadores” do ensino superior particular no interior de
Sao Paulo (SEMESP, 2005).

Como Faculdades Toledo, no seu inicio, contava com os cursos de
Letras, Pedagogia e Estudos Sociais. Em 1971 foi autorizado o funcionamento da
Faculdade de Direito de Aragatuba. No periodo de 1972 a 1997 foi criado o curso de
Ciéncias Econbmicas, e foram transformados em Licenciatura Plena os cursos de
Letras e de Estudos Sociais, este com habilitagdo em Geografia e Historia. Também
neste periodo, os seus diretores adquiriram a Associagdo Marechal Candido

Rondon, com os cursos de Administracdo, Ciéncias Contabeis e Educacéo Fisica?’.

20 Mais informagdes sobre a instituicdo estdo disponiveis no seu Portal, cujo endereco é
http://www.toledo.br.

2 Baseado em informagées disponiveis no Portal da instituicio da Internet, cujo endereco
€ http://www.toledo.br.
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Avangando no tempo para o ano de 2004, a instituicdo, que era
organizada como “faculdades integradas” foi credenciada como “centro universitario”
e, consequentemente, aumentou a oferta de cursos na graduacao e pds-graduagéo.

A histéria recente da administracdo da IES é marcada pela sucesséao
familiar. A IES era dirigida por Antdnio Afonso de Toledo, neto de seu fundador. Com
o seu falecimento, em 2000, reassumiu a diregdo o filho do fundador da IES,
Mauricio Leite de Toledo, até 2005, quando faleceu. Neste mesmo ano assumiu
provisoriamente a Reitoria o bisneto do fundador, Bruno Roberto Pereira de Toledo,
tendo sido posteriormente conduzido pela mantenedora em definitivo a Reitoria,
cargo que ocupa até hoje.

No final de 2008 a IES contava com aproximadamente quatro mil
alunos e quase cento e cinqlenta professores, distribuidos entre vinte e um cursos
de graduacdo®, pos-graducdo lato sensu em diversas areas® e um programa de
pds-graduacao stricto sensu, nivel mestrado, na area de Direito. Além disso,
desenvolve projetos de pesquisa, extensédo e agao comunitaria.

A maioria dos cursos de graduacao é oferecida no periodo noturno,
sendo que alguns cursos séo oferecidos também no periodo diurno, principalmente
Administracdo e Direito, que concentram a maior quantidade de alunos nos dois
turnos.

Para atender esta demanda dos cursos, a IES conta em sua infra-
estrutura fisica com duas unidades. Uma delas, destinada aos cursos de Educacao
Fisica (Licenciatura e Bacharelado) e uma outra, que atende todos os cursos. A IES
dispbe, conforme o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) vigente, de mais de
cinglienta salas de aula, cinco laboratérios de Informatica conectados a Internet e
equipados com projetor multimidia, disponiveis a todos os cursos, além de outros
nove laboratérios especificos de cursos, um biblioteca central, a biblioteca do curso

de Educacéo Fisica e setores de apoio administrativo e pedagdgico como: Empresa

22 Bacharelados: Administracdo, Administracdo com habilitacdo em Comércio Exterior,
Administragdo com habilitagdo em Hotelaria, Ciéncias Contabeis, Ciéncias Econdmicas,
Comunicagéo Social com habilitagdo em Jornalismo, Comunicagédo Social com habilitagao
em Publicidade e Propaganda, Direito, Educagédo Fisica, Sistemas de Informacgédo e
Turismo; Licenciaturas: Educacao Fisica, Geografia, Historia, Letras - Portugués/Inglés,
Letras - Portugués/Espanhol, Matematica e Pedagogia; Tecnoldgicos: Design de Moda,
Design de Interiores e Negocios Internacionais.

2 Cursos nas areas de Direito, Administracdo, Tecnologia da Informacdo, Educacao,
Linguas, Literatura, Educacéo Fisica, Hist6ria e Comunicagéao.
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Junior, Escritorio de Assisténcia Juridica, Nucleo de Apoio Permanente, Servigo de
Atendimento ao Estudante, Nucleo de Cultura e Arte, Departamento de Informatica,
dentre outros. Além disso, conta com diversos recursos pedagdgicos analogicos e
digitais: retroprojetores, aparelhos de video cassete, aparelhos de som e DVD,
projetores multimidia, lousas digitais, e acesso sem fio a Internet na biblioteca
central e sala de professores.

A distribuicdo do corpo docente da instituicdo € época da pesquisa

era a mostrada na Tabela 1.

Tabela 1 — Situagéo do corpo docente em relagéo ao regime de trabalho

~ REGIME DE TRABALHO
TITULACAO
Integral % Parcial % Horista % TOTAL

Doutorado 11 64,71 4 23,53 2 11,76 17

Mestrado 12 19,36 5 08,06 45 72,58 62

Especialista 4 08,00 9 18,00 37 74,00 50

Graduagéo 3 20,00 1 06,67 11 73,33 15

TOTAL 30 19 95 144

Fonte: PDI da IES /écus da pesquisa.

No que se refere ao desenvolvimento de seus colaboradores, a IES
l6cus da pesquisa mantém uma politica®* que objetiva a atualizagcdo permanente de
funcionarios administrativos e professores. A politica de formagéo continuada
docente contempla tanto a atualizagdo curricular, como a formagéo pedagdgica e
tecnoldgica, buscando assim criar condi¢des mais favoraveis para a pratica docente
e, consequentemente, ajudar a melhorar a qualidade do ensino oferecido.

A direcdo da IES destaca em seu PDI a importancia da formagéo
continuada e, ainda, que o processo de adoc&do e apropriacdo dos recursos
tecnolégicos requer tempo, investimento e experimentagdo. Nesse sentido, o PDI
vigente antes do credenciamento para “centro universitario” ja contemplava a
insercao de tecnologias digitais para apoiar os processos de ensino e aprendizagem,
assim como previa também a oferta de disciplinas na modalidade semipresencial e

de cursos a distancia, na forma da legislagéo.

24 Anexo A.
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Este contexto institucional decorrente da nova organizagéo
académica exigiu também a revisdo dos projetos pedagdgicos dos cursos. O projeto
pedagdgico de curso é essencial, uma vez que, seguindo a linha educacional
preconizada no projeto politico-pedagdgico da IES, norteia a pratica docente e
demais atividades pedagdgicas, inclusive no que se refere a incorporagcéo de
tecnologias digitais ao curriculo dos cursos.

Acompanhando essas mudancgas, dentro do ambito do Programa de
Formagao Continuada Docente®, foi iniciado em 2004 um grupo de estudos sobre
docéncia universitaria® que, dentre outros assuntos, passou a refletir coletivamente
sobre as possibilidades da modalidade EAD e da incorporacdo de tecnologias
digitais ao curriculo.

No cenario nacional, a modalidade EAD ja estava prevista no
sistema de ensino formal no artigo 80%” da Lei n° 9.394/1996 e diversas iniciativas de
IES publicas e privadas comecaram a se destacar. O MEC passou a incentivar esta
modalidade nos cursos presenciais por meio da Portaria n° 2.253/2001, revogada
pela Portaria n° 4.059/2004?%, que autoriza instituicdes credenciadas a oferecer até
20% da carga horaria total de seus cursos superiores reconhecidos na modalidade
semipresencial, utilizando-se de tecnologias digitais. Além disso, em 2003, o MEC,
por meio da Secretaria de Educacgéo a Distancia (SEED), publicou os Referenciais
de Qualidade em EAD (BRASIL, 2007).

Por todo o exposto, a IES ja vinha realizando experiéncias com
tecnologias digitais para apoiar os processos de ensino-aprendizagem, sendo que a

adocao de um AVA para gerenciar este processo foi um encaminhamento natural.

% Anexo A.

% Anexo B.

27 Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacéo
continuada.

O referido artigo foi regulamentado pelo Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005.

2 Anexo C.
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2.1.1 A adogao do MOODLE

A escolha do AVA pelo Departamento de Informatica da IES (do qual
0 pesquisador fazia parte) resultou de um processo de amadurecimento coletivo da
equipe. Depois de ter desenvolvido um ambiente virtual préprio entre 2000 e 2003,
ter experimentado o ambiente TelEduc®® em um projeto de extensdo a distancia
entre 2003 e 2004°° e ter conhecido outros AVA disponiveis no mercado®', optou-se
pelo ambiente MOODLE. Apos ter sido instalado em carater experimental no final de
2004, foi disponibilizado para a comunidade académica no inicio de 2005 e é
utilizado até hoje.

A escolha do AVA pelo Departamento de Informatica tomou como
base, além da experiéncia multidisciplinar da equipe, os critérios definidos no modelo
de selecdo de tecnologia proposto por Santos (2002 apud LOERA et al, 2006), que
envolve a analise dos seguintes elementos:

- anadlise do contexto institucional: infra-estrutura, processos
administrativos e filosofia institucional;

- andlise do conteudo: tecnologia que promova 0s meios mais
adequados para atingir os objetivos pedagdgicos;

- analise do professor: relacionada com as caracteristicas da
tecnologia ser apropriada ao estilo de ensino do facilitador;

- analise do aluno: destinatario final da tecnologia; o estudante deve
ser capacitado para utilizacdo da ferramenta;

- analise da tecnologia: como a tecnologia promove a interagcédo e
interatividade e os diversos meios suportados para aplicagdo em processos
educacionais, escalabilidade do sistema, vida ou duragdo da mensagem,

flexibilidade de tempo, controle pelo estudante, dialogo entre o facilitador e o

2 TELEDUC é um ambiente virtual de aprendizagem desenvolvido pelo NIED/UNICAMP e
distribuido livremente. Mais informagdes em: http://www.teleduc.org.br.

% Curso de extensao a distancia Filosofar com criancas: educando para o pensar. Carga
horaria: 60 horas.

31 Uma lista com softwares LMS pode ser consultada em:
http://www.knowledgeability.biz/weblearning/softwaretools.htm.

Uma ferramenta para comparacdo entre os principais LMS do mercado esta disponivel
em: http://www.edutools.info/item_list.jsp?pj=4.




65

professor, representacdo de conceitos abstratos e fatos concretos, ordem e estrutura
da representagao de conhecimentos;

- organizagao e custos.

Adicionalmente, o fato de o MOODLE contemplar em sua filosofia de
desenvolvimento (DOUGIAMAS, 2006) uma vertente educacional alinhada com os
fundamentos pedagoégicos preconizados no projeto politico-pedagédgico da IES
corroborou a definigdo dessa escolha.

A disponibilizagdo do MOODLE para a comunidade académica teve
como objetivo maior permitir que os professores, voluntariamente, pudessem
experienciar o novo recurso tecnolégico com seus alunos, como uma ferramenta
cognitiva para apoiar a sua pratica docente nos cursos presenciais, ajudando a
fomentar a cultura da educacgéo on-line (MASETTO, 2000).

2.1.2 Identificando a necessidade de qualificacdo dos docentes para o uso do
MOODLE

Um levantamento feito pelo Departamento de Informatica no
segundo semestre de 2005, por meio da analise dos relatérios de utilizacdo gerados
pelo MOODLE, apontou um uso instrucional em que o principal recurso utilizado
pelos docentes era a publicacdo de material didatico. De aproximadamente cento e
trinta professores dos cursos de graduacéao, 46% solicitaram a criagdo de um espaco
virtual para suas disciplinas. Desse grupo de utilizadores, 75% usaram o ambiente
exclusivamente para publicar material, 8% usaram os recursos de atividades e 6,5%
usaram os recursos de comunicagao do AVA.

Este levantamento foi apresentado para a direcdo da IES, que
entendeu ser necessario acompanhar mais de perto o uso da ferramenta e,
eventualmente, intervir de modo a tornar seu uso mais interessante. A intervencéao
formal veio, a partir de 2006, por meio da oferta de capacitagdo aos professores para
uso dos recursos do MOODLE, através do programa de formagdo continuada

docente que é investigado nesse trabalho.



66

2.1.3 Estabelecendo uma ligagcdo: a pesquisa empirica no contexto da IES
lécus da pesquisa

O pesquisador, a época docente e funcionario administrativo do
Departamento de Informatica da IES /6cus da pesquisa, observando o cenario local,
entendeu ser importante investigar o processo de formagdo continuada docente
iniciado em 2006, que objetivava preparar os professores dos cursos presenciais de
graduacdo para o uso dos recursos do MOODLE como um facilitador®? do processo
de aprendizagem dos alunos.

Além disso, o fato do levantamento do Departamento de Informatica
ter apontado o padrao instrucionista de uso do AVA somou-se aos motivos que
levaram o pesquisador a investigar seu uso, considerando a literatura disponivel e o
potencial das tecnologias digitais para melhorar a Educacéo, conforme delineado no

quadro teorico da pesquisa.

2.2 Conhecendo o software MOODLE

Como ja descrito anteriormente, os ambientes virtuais servem
principalmente para o gerenciamento de cursos on-line. As caracteristicas do AVA
podem afetar a concepcdo de um curso e a aprendizagem que embasa seu
desenvolvimento e utilizagcdo, como ele é estruturado e sua dinamica de

funcionamento. Desta forma,

a implementacdo de um ambiente virtual, quando é guiada por uma
concepgéao educacional que privilegia a autoria do aluno, a reflexéo,
a re-elaboracédo e a (re)construgdo do conhecimento, apresenta uma
configuragdo suficientemente aberta e flexivel, permitindo o re-
planejamento e a re-estruturacao do curso durante a sua realizacao.
Nesse sentido, a sua configuragdo favorece a interagcédo, o
compartilhamento de producdes, experiéncias e reflexdes entre os
participantes, oferecendo condicdes a todos de dar e receber

32 Facilitar no sentido de funcionar como parceiro intelectual dos alunos, de modo a
estimular e promover o pensamento critico e aprendizagem de ordem superior, € ndo para
exigir menos esforco dos alunos no percurso educativo. (JONASSEN, 2007). Facilitar
também no sentido de ndo ser muito complexo e causar frustracdo ao usuario e ao
processo de aprendizagem. Assim a tecnologia ndo deve ser escolhida a priori, mas pelos
resultados desejados pelos participantes e suas necessidades. (PALLOFF; PRATT, 2002).
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feedback constantemente sobre as a¢des-pensamentos, que podem
ser explicitadas nos diversos espacgos do ambiente virtual. (PRADO,
2003, p. 87).

No caso especifico do MOODLE, para tentar dar concretude a
concepgao educacional preconizada por Dougiamas (2006), 0 mesmo dispde de um
conjunto de ferramentas/recursos. Relacionando-as com o0s pressupostos ja
descritos no quadro teorico, temos:

- féruns, glossarios, wikis, base de dados, publicacdo de materiais
em diversos formatos etc, relacionado ao pressuposto de que todos ndés somos
potenciais professores, bem como alunos em um ambiente colaborativo;

- lista de participantes, mensagens, proximos eventos, ultimas
noticias, atividade recente etc, relacionado ao pressuposto de que aprendemos
muito apenas observando a atividades de nossos pares;

- perfil do usuario, conjunto das participagbes nos féruns, blogs,
relatério de atividades, logs de acesso, pesquisas de opinido, enquetes etc,
relacionado ao pressuposto de que aprendemos muito bem a partir do ato de criar
ou expressar alguma coisa para que outras pessoam vejam,;

- controle total pelo professor da estrutura do curso por meio do
controle de permissdes e acessos, gerenciamento de notas etc, relacionado ao
pressuposto de que ao compreender o contexto dos outros, podemos ensinar de
forma mais transformadora;

- muitos aspectos podem ser personalizados quanto a aparéncia e
comportamento no nivel do curso ou de um aluno em especial, possibilidade de
integragcdo com ferramentas Web 2.0 externas, tais como, YouTube, GoogleDocs
etc, relacionado ao pressuposto de que um ambiente de aprendizagem deve ser
flexivel e adaptavel, para que possa responder rapidamente as necessidades dos
participantes que emergem dele.

O MOODLE é, portanto, um ambiente aberto, modular, dinamico,
que tenta dar suporte a essa concepgao, considerando que na aprendizagem on-
line, a pedagogia e o design de software devem estar intimamente ligados, pois a
“forma” do software pode ajudar ou atrapalhar o professor nas situagbes de

aprendizagem.
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2.2.1 Um pouco da histéria do MOODLE

O MOODLE é um pacote de software livre que permite o
gerenciamento de ambientes colaborativos on-line. MOODLE é um acrénimo para
Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment. Trata-se de um tipo de
LMS e em seu site oficial®® vé-se a preferéncia pelo uso da denominagdo Course
Management System (CMS).

Foi criado em 1999 pelo australiano Martin Dougiamas>*. Hoje, ele é
o lider da equipe de desenvolvimento e o responsavel pela comunidade Moodle.org.
A documentacdo oficial do MOODLE®® é construida de forma colaborativa pela
comunidade e contém informagbes em diversos idiomas para usuarios,
administradores, desenvolvedores e professores.

O numero de usuarios que utilizam o software cresce apoiado pela
sinergia que se forma através de redes e comunidades de aprendizagem existentes
na Internet. A partir do portal do MOODLE, podem ser acessadas comunidades de
ajuda em diversos idiomas. A principal comunidade é a Using Moodle®®. A
comunidade brasileira®” esta representada no portal e funciona como espaco para
esclarecimento de duvidas e troca de idéias entre seus membros.

Existem muitas outras comunidades dentro e fora do portal do
MOODLE, como por exemplo, a comunidade MoodleBrasil.Net, citada anteriormente
na introdugao desta dissertagdo, que desenvolve um interessante trabalho voluntario
de divulgacdo do MOODLE. Além disso, empresas e profissionais atuam criando

uma rede de atendimento consistente®,

¥ O site oficial esta disponivel em: http://www.moodle.org.

% O perfil de Martin Dougiamas esta disponivel em <http://en.wikipedia.org/wiki/Martin_
Dougiamas.

% Disponivel em: < http://docs.moodle.org/>. Acesso em: 19 nov. 2008.

% Disponivel em: <http://moodle.org/course/view.php?id=5>. Acesso em: 19 nov. 2008.

%" Disponivel em: <http://moodle.org/course/view.php?id=35>. Acesso em: 19 nov. 2008.

% A empresa GFarias.com é atualmente o Ginico MOODLE Partner no Brasil, representante
oficial da Moodle.com, brago comercial do MOODLE. Uma série de outras empresas e
profissionais liberais oferecem servicos comerciais e gratuitos relacionados com o
MOODLE, como por exemplo as empresas www.e-create.com.br e www.ninehub.com.
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Para fomentar a utilizagdo do MOODLE, encontros de usuarios,
desenvolvedores, administradores e professores chamados MoodleMoot*® sao
organizados anualmente pela comunidade nas principais cidades do mundo.

No Brasil, o MOODLE ¢ utilizado por instituicbes publicas e privadas
de diversos portes, para atender demandas do ensino formal nos diversos niveis,
ensino informal e treinamento corporativo®. Instituicées como Universidade de
Brasilia (UnB), Universidade Presbiteriana Mackenzie, Pontificia Universidade
Catdlica de Séao Paulo (PUC-SP), Fundacdo Getulio Vargas (FGV) e o projeto
Universidade Aberta do Brasil (UAB) do MEC, sdo exemplos de instituicbes que se

utilizam desse ambiente virtual.

2.2.2 Descrigao das funcionalidades do MOODLE

Pelo fato do MOODLE ser um software livre, modular e receber
contribuicdes de novas funcionalidades a todo tempo*!, descrevé-lo ndao é uma
tarefa facil. A instalacao padréo pode ser personalizada conforme as demandas de
cada projeto ou curso, novos moédulos podem ser incorporados e moédulos ja
existentes podem ser modificados para atender a necessidades especificas.

Embora o MOODLE esteja atualmente na versdo 1.9.4*, neste
trabalho sdo descritas as caracteristicas e funcionalidades disponiveis na verséo
1.5.4 do pacote que estava instalado na IES /ocus da pesquisa em 2006. As
definigdes do MOODLE usadas neste relatério foram extraidas do e-book “MOODLE:

um sistema de gerenciamento de cursos”, de autoria de Pulino Filho (2006).

% No Brasil o evento acontece desde 2007 na cidade de S&o Paulo, sendo promovido pela
Comunidade Brasileira do MOODLE com apoio da Fundacao Bradesco e da Universidade
Presbiteriana Mackenzie. Mais informagdes em: http://www.moodlemoot.com.br.

%0 Uma lista de instituigdes que usam o MOODLE no Brasil pode ser consultada em:
http://moodle.org/sites/index.php?country=BR.

*! Novas atualizacdes da versdo em produgdo sdo disponibilizadas semanalmente em
http://download.moodle.org. Um panorama das funcionalidades que deverdo ser
incorporadas na versao 2.0, em desenvolvimento, pode ser consultado em:
http://docs.moodle.org/en/Roadmap.

2 Disponivel para download desde 28/01/2009.
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O sistema de acesso e permissdo do MOODLE é baseado em

categorias de usuarios pré-definidas, conforme mostra o Quadro 1.

Quadro 1 — Categorias de usuarios

Visitante Pode acessar o ambiente e as informagdes constantes da tela de
abertura do ambiente. Pode visitar disciplinas que permitam o
acesso de visitantes (sem cddigo de inscri¢édo) e ver o conteudo
delas. Nao pode participar de atividades que valem nota.

Usuario Pode acessar o ambiente e as informacdes constantes da tela de
abertura do ambiente. Tem os mesmos privilégios de acesso a
disciplinas que os visitantes.

Aluno Usuario matriculado em um curso. Tem acesso a todas as
atividades e materiais do curso.

Monitor Tem acesso a um curso e as atividades de um professor: corrigir
trabalhos, verificar notas, etc. Nao pode alterar o contetido de um curso.

Professor Tem acesso aos cursos em que esta designado como professor
e pode promover alteracdes na tela de abertura além de incluir
ou remover atividades e materiais.

Criador de cursos Pode criar novos cursos no ambiente.

Administrador Tem acesso a todos as instancias da instalagéo e pode modifica-las.
Fonte: Pulino Filho (2006)

A interface do MOODLE pode ser estruturada em um esquema de
trés colunas, tanto na pagina de abertura como nas paginas dos cursos. O
administrador do sistema pode modificar o aspecto da pagina de abertura e dos
cursos. Professores podem modificar o aspecto da pagina dos cursos que séao
responsaveis.

Os cursos no MOODLE podem ser configurados basicamente em

trés formatos: semanal, tépicos e social, conforme descrito no Quadro 2.

Quadro 2 — Formatos de curso

Semanal O curso é estruturado em semanas e na coluna central da tela de abertura
aparecem as semanas entre o primeiro e o ultimo dia de aulas. O numero
de semanas é estabelecido pelo professor.

Topicos O curso é estruturado em tépicos e, na coluna central da tela de abertura,
aparecem os topicos de 1 até o numero de tépicos estabelecido pelo
professor.

Social O curso € um grande férum de debates com participagdo do tutor e dos
alunos.

Fonte: Pulino Filho (2006)
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Os recursos que podem ser utilizados em um curso sédo chamados

de materiais e atividades (PULINO FILHO, 2006). A seguir sdo descritos os

principais recursos. Para publicagao de “materiais”, os mais comuns sao:

Quadro 3 — Recursos para publicagdo de “materiais”

Apontar para
um arquivo ou

Recurso que permite indicar um link de material disponivel na Internet
ou de um arquivo criado previamente e armazenado localmente.

pagina web

Livro Recurso para publicagao estruturada de conteido em capitulos em
secdes. Trata-se de um médulo que ndo pertence ao pacote de
distribuicdo padréo da versado 1.5.x do MOODLE.

Pagina web Recurso que permite editar uma pagina através de editor HTML
embutido no proprio MOODLE.

Roétulos Recurso que pode ser colocado em uma semana ou tépico para

destacar, organizar ou agrupar outros materiais ou atividades.

Fonte: Pulino Filho (2006)

Os recursos mais comuns para realizagao de “atividades” sao:

Quadro 4 — Recursos para realizagao de “atividades”

Avaliacéo do
curso

Recurso que disponibiliza alguns tipos de questionarios de avaliagdo de
cursos previamente configurados e especificos para ambientes de
aprendizagem virtuais.

Bate-papo

Recurso que permite a realizacdo de uma discusséao textual via web em
modalidade sincrona. Este recurso contém instrumentos para a reviséo
e a administracéo das discussoes.

Dialogo

Recurso que permite uma comunicacgéao direta entre alunos, entre
alunos e professores e entre professores. Cada um dos participantes
pode se envolver em muitos didlogos simultaneamente. Os didlogos
podem ser encerrados por qualquer um dos participantes dos mesmos.
Trata-se de um médulo que nao pertence ao pacote de distribuicdo
padrao da verséo 1.5.x do MOODLE.

Diario

Recurso que funciona como um espaco para anotag¢des sobre os
tépicos do curso. O uso de um espaco privado (com feedback do
professor) pode contribuir para o desenvolvimento do participante
durante o curso.

Exercicio

Recurso que o professor solicita aos alunos que fagam um trabalho
pratico. Pode ser escrever um ensaio ou relatério, preparar uma
apresentacéo, etc. Terminado o trabalho, o aluno deve atribuir uma nota
ao seu trabalho antes de submeté-lo ao professor. Uma vez submetido
o trabalho pelo aluno, o professor avalia o trabalho, pode dar um retorno
ao aluno sobre o trabalho feito, solicitar que o trabalho seja melhorado e
re-submetido. A nota final depende do desenvolvimento do aluno.

Foérum

Recurso de discussdao muito importante no MOODLE. Os féruns tém
diversos tipos de estrutura e podem incluir a avaliacéo reciproca de
cada mensagem. As mensagens sdo visualizadas em diversos formatos
e podem incluir anexos. Os participantes do férum tém a opgao de
receber copias das novas mensagens via e-mail e os professores, de
enviar mensagens ao forum com copias via e-mail a todos os
participantes.
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Glossario Recurso que permite que os participantes criem e atualizem uma lista
de definicbes como em um dicionario ou em uma lista de respostas a
perguntas freqlentes. As listas podem ser visualizadas em diversos
formatos. Os professores podem exportar itens de um glossario
secundario para o glossario principal do mesmo curso. E possivel criar
automaticamente links nos textos do curso que levam aos itens
definidos no glossario.

Licao Recurso que permite incluir conteudo em um curso de uma maneira
flexivel e interessante. Uma licdo consiste de um certo nimero de
paginas. Cada pagina normalmente termina com uma questéo e
alternativas de resposta. Dependendo da resposta escolhida pelo aluno
ele prossegue na licao ou pode retornar para a mesma pagina. A
navegacao pelas paginas de uma licdo pode ser linear (da primeira a
Ultima) ou assumir uma estrutura bastante complexa.

Pesquisa de Recurso que permite uma atividade muito simples. O professor elabora
opiniao uma pergunta com diversas opc¢des de resposta. Serve para fazer
pesquisas de opinidao rapidas, para estimular a reflexdo sobre um tépico,
para escolher entre sugestdes dadas para a solu¢cao de um problema
ou, ainda, para obter a permisséo de utilizar dados pessoais dos alunos
em pesquisas do professor.

Questionario Recurso que consiste em um instrumento de composi¢céo de questbes e
de configuragéo de questionarios. As questdes séo arquivadas por
categorias em uma base de dados e podem ser reutilizadas em outros
questionarios e em outros cursos. A configuracao dos questionarios
compreende, entre outros, a definigdo do periodo de disponibilidade, a
apresentacio de feedback automatico, diversos sistemas de avaliacao,
a possibilidade de diversas tentativas. Alguns tipos de questdes:
multipla escolha, verdadeiro ou falso, resposta breve etc.

Tarefa Recurso que consiste na descrigcdo ou enunciado de uma atividade a ser
desenvolvida pelo participante, que pode ser enviada em formato digital
ao servidor do curso utilizando a plataforma. Alguns exemplos:
redacdes, projetos, relatérios, imagens etc. Este recurso inclui a
possibilidade de descrever tarefas a serem realizadas on-line - na sala
de aula por exemplo - e de publicar o resultado da avaliac3o.

Wiki Recurso que permite que se construam documentos de forma coletiva.
N&o ha, em geral, nenhuma revisao antes que modificagdes do texto
que esta sendo criado sejam aceitas, e € comum wikis serem abertos ao
publico ou a pessoas que tenham acesso a um servidor wiki. O Wiki do
MOODLE permite que os participantes de um curso trabalhem juntos
em pdaginas web, acrescentando, expandindo e alterando seu conteudo.
As versoes anteriores de um texto ndo sao excluidas e podem ser
recuperadas.

Fonte: Pulino Filho (2006)

2.3 Definindo parametros para a capacitagcao docente por meio do curso piloto

Partindo das necessidades dos professores e objetivos institucionais

ja apresentados, foi elaborada uma proposta de capacitacdo para que os
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professores pudessem melhor aproveitar os recursos do AVA. A primeira oferta da
capacitacao foi denominada de “curso piloto”. Este curso, que ocorreu entre margo e
abril de 2006, foi oferecido para um grupo reduzido de professores, com o objetivo
de definir os parametros da capacitacdo docente que seria oferecida para um
numero maior de professores no segundo semestre de 2006.

A turma iniciou com doze professores que voluntariamente aderiram
a proposta de formacgéo, dentre aqueles que ja vinham utilizando o MOODLE desde
a sua disponibilizagdo em 2005. Foi organizado na modalidade semipresencial, com
cinco semanas de atividades a distancia e trés encontros presenciais. Calculou-se
uma média de cinco horas semanais de dedicagdo para os professores realizarem
as atividades on-line e duas horas para cada encontro presencial, totalizando uma
carga horaria aproximada de trinta e duas horas.

Buscou-se contemplar uma formacéo que nao se limitasse a abordar
os aspectos técnicos do MOODLE. Os professores foram instados a vivenciar um
ambiente colaborativo de aprendizagem, visando a atuag&o tanto na posicéo de
aluno do curso piloto, quanto na posicéo de professor responsavel por disciplina que
lecionava, desenvolvendo atividades experimentais, nas quais os seus alunos eram
os destinatarios diretos dos materiais e atividades elaboradas.

Dewey (1933 apud ZEICHNER, 1993) afirma que ¢é preciso, primeiro,
problematizar a pratica para depois iniciar o processo de reflexdo do professor.
Assim, um dos objetivos do curso piloto foi exatamente chamar atencéo para alguns
aspectos da docéncia que passam desapercebidos pelo professor quando imerso na
rotina da sala de aula.

Entretanto, a analise do curso piloto indicou que tanto a reflexdo
coletiva como a experimentacdo das atividades on-line ndo ocorreram com a
intensidade esperada. A construgcdo de um ambiente propicio para a reflexdo
coletiva € um processo que leva tempo e ndo ocorre de forma espontanea, requer
do formador e dos professores envolvidos a humildade de compartilhar davidas,
pontos de vista, insegurangas, além de demandar condi¢des institucionais favoraveis
para tal pratica. Além disso, requer da instituicdo escolar as condi¢gdes materiais
necessarias para favorecer este processo. Dessa forma, todos estes elementos
foram considerados ao se planejar a capacitagdo docente.

A primeira questdo levantada ap6s o término do curso piloto foi a

necessidade de se aumentar a carga horaria, para que o0s vinculos entre os
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professores fossem melhor estabelecidos e existisse mais tempo para o
desenvolvimento das atividades experimentais. Assim, ao se planejar a capacitagéo
docente foi fixada uma carga horaria maior, para que os debates, que foram
proficuos e estimulantes no curso piloto, pudessem aprofundar-se.

Outra questao importante que o curso piloto possibilitou foi identificar
entre os participantes a necessidade de experienciar a funcdo de professor no
ambiente virtual, inicialmente entre seus pares. Desta forma, a experiéncia do uso da
nformatica na pratica pedagdgica passa a ser tratada como objeto de reflexao e
construcao de novos conhecimentos (PRADO; VALENTE, 2002), que posteriormente
poderdo ser aplicados com os alunos nas aulas, com maior dominio e seguranca.

Apos o término do curso piloto, surgiu a demanda dos participantes
por um espaco virtual que possibilitasse a continuidade das trocas realizadas no
curso e o compartilhamento das experiéncias de uso posterior do MOODLE. Assim,
foi criada uma area no AVA de uso exclusivo dos professores, na qual foi cadastrado
todo o corpo docente, com intuito de, pela observacgéo da atividade dos seus pares,
os professores pouco ou nao afeitos as tecnologias digitais, pudessem ser
estimulados a refletir sobre a tematica da atuagao on-line.

Outra consequiéncia do curso piloto foi a IES ter decidido, em
meados de 2006, alocar espaco fisico e pessoal para formar uma equipe inicial para
conduzir os trabalhos relacionados com a utilizagdo de tecnologias digitais no ensino
presencial e as iniciativas de cursos a distancia.

Além de uma sala especifica para estas atividades e um servidor de
aplicacao exclusivo para executar o MOODLE e demais softwares relacionados, uma
funcionaria administrativa do Departamento de Informatica que ja vinha se
especializando em design instrucional foi realocada de fungao, para contribuir no
planejamento e execugao das ag¢des vindouras.

A equipe passou a contar também com a orientagdo da assessora
pedagdgica da Pro-reitoria Académica. Foi selecionada ainda uma estagiaria que
cursava o 3° semestre do curso de Pedagogia para auxiliar nas rotinas pedagdgicas

e administrativas do NEAD.
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2.4 Organizacao e estrutura da capacitagao docente

A capacitagcéo docente para uso do MOODLE, foco da analise desta
pesquisa, foi desenvolvida no ambito do programa de formagao continuada da IES
I6cus da pesquisa, sob a responsabilidade da Proé-reitoria Académica, tendo sido

executada pela equipe do entdo recém-estruturado NEAD.

2.4.1 Periodo, modalidade, carga horaria, objetivos e proposta pedagdgica e
metodoldgica

A capacitagao docente teve duracédo de quatro meses, no periodo de
agosto a dezembro de 2006. Foi oferecida na modalidade semipresencial, com uma
carga horaria aproximada de sessenta horas, sendo doze horas para os momentos
presenciais e quarenta e oito horas para as atividades on-line. O tempo médio de
dedicagdo recomendado aos participantes para cumprir toda a carga horaria do
curso foi estimado em cinco horas/atividade por semana.

A capacitacdo teve como objetivo de aprendizagem iniciar
professores do ensino superior no uso dos recursos do MOODLE para apoiar sua
atuacéo docente on-line. Ao todo foram disponibilizadas quarenta vagas, divididas
em duas turmas para a participagédo nos encontros presenciais. Os pré-requisitos
para participar do curso foram: manter no MOODLE uma disciplina que lecionava e
ter acesso a computador com conexao internet estavel.

O objetivo da instituicaio com a capacitacdo foi, basicamente,
fomentar a utilizacdo do MOODLE, colaborando para o desenvolvimento da cultura
on-line e fomentando a concepgédo de um AVA como mais um facilitador do processo
de aprendizagem dos alunos. Indiretamente, a instituicdo ja estaria preparando seu
corpo docente para a oferta de disciplinas semipresenciais, nos termos da Portaria
MEC n° 4.059/2004.

A abordagem pedagodgica da capacitagao foi norteada pelo quadro
tedrico da pesquisa, tendo partido, portanto, de principios para uma proposta de

formacgao continuada, da compreensédo das TDIC e seus usos como recurso que
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pode auxiliar uma pratica docente transformadora, e ndo da idéia de ensinar a usar a
tecnologia por si, no caso, os recursos do MOODLE.

O foco da capacitacdo foi a vivéncia dos participantes, agora
denominados preferencialmente de professores-alunos, em ambiente colaborativo
on-line, no qual as instrugbes técnicas quanto ao uso da ferramenta foram
demonstradas através da realizagdo das atividades praticas de formacéo, que foram
vivenciadas na posicdo de aprendiz entre seus pares, em salas virtuais
experimentais criadas especificamente para este fim.

Todas as atividades foram planejadas para propiciar aos
participantes experiéncias significativas de utilizacdo dos recursos do AVA, visando
favorecer o processo de aprendizagem presencial apoiado pelos recursos tipicos da
educacao on-line. Desta forma, os professores-alunos foram instados a refletirem
sobre as potencialidades e as limitagcbes das tecnologias digitais para sua atuacgéo
docente on-line.

E importante destacar que a abordagem metodolégica utilizada para
viabilizar a capacitacdo na modalidade semipresencial aproxima-se do modelo
colaborativo que requer o trabalho com pequenos grupos denominado “estar junto
virtual”, ndo guardando relagcdo com o modelo de massa (“broadcast’) adotado por

muitos programas EAD, embora ambos convivam até hoje (VALENTE, 2008).

2.4.2 Publico-alvo e selecao dos participantes

A capacitacao foi direcionada aos docentes que atuavam nos cursos
de graduacao. O reflexo positivo do curso piloto repercutiu nas conversas entre os
professores, gerando um interesse maior do corpo docente pelo MOODLE.
Professores que ndo haviam participado do curso, mas que estavam utilizando o
AVA passaram a compartilhar suas experiéncias nos espagos presenciais € no
espaco virtual dos professores, gerando sinergia entre os utilizadores do ambiente.

Este fato refletiu no interesse pela participacdo na capacitagéo
docente que foi oferecida no 2° semestre de 2006. O curso foi anunciado pelo reitor
da IES durante a semana de planejamento pedagégico como uma agao integrante

do programa de formacgéao continuada.
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A estratégia da IES foi optar novamente pela adesao voluntaria a
capacitacao, dando prioridade as iniciativas surgidas dos proprios professores, em
que pese a polémica levantada por Santos Guerra: “até que ponto os professores
tém direito a ndo mudar e até que ponto os alunos tém o direito a que os professores
mudem?” (1993 apud GARCIA, 1999, p. 254). Como resposta a esta questao,
Fernandez Pérez defende que devemos “assumir, por consenso, que o direito dos
professores a nao mudar termina onde comec¢a o direito dos alunos ao melhor
professor que cada docente tem em si” (1989 apud GARCIA, 1999, p. 255).

Mesmo com o carater voluntario da capacitagcao, mais de cinqlenta
professores manifestaram interesse pela capacitacdo, de um total aproximado de
cento e trinta docentes. Foram disponibilizados dois horarios para a freqtiéncia nos
encontros presenciais. Contudo, nem todos tiveram disponibilidade de horario para
participar. Desta forma, quarenta professores foram alocados no ambiente virtual do
curso e iniciaram a capacitacdo. Este espago foi o mesmo para todos os
participantes, pois se buscou estimular uma maior interagdo on-line entre os
mesmos, considerando ainda que nem todos os professores se conheciam
pessoalmente.

Para os encontros presenciais, a divisdo das turmas seguiu a opgéo
feita pelos professores no ato da inscricdo na capacitagdo, as tercas ou aos
sabados. A divisdo em duas turmas também teve o objetivo de favorecer o trabalho
em pequenos grupos e ampliar as possibilidades de discussdo e reforcar a

construcao coletiva de significados, fomentada no ambiente virtual.

2.4.3 A estrutura da capacitagcdo em unidades

A estrutura da capacitagcado foi organizada em cinco unidades. A
dindmica do curso foi imprimida por meio das agendas de atividades que traziam os
percursos planejados para cada unidade, contemplando um encontro presencial e
atividades a distancia. O momento presencial ocorria no laboratério de Informatica
da IES /locus da pesquisa. As atividades a distancia eram desenvolvidas no

ambiente virtual do curso no intervalo entre um encontro presencial e outro. As
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agendas contemplavam também indicagbes de leituras basicas e leituras
complementares para fundamentar as situa¢des de aprendizagem.

Para apoiar o uso do ambiente virtual pelos professores-alunos foi
disponibilizado o e-book “MOODLE: um sistema de gerenciamento de cursos”
(PULINO FILHO, 2006), com informagbes basicas sobre a utilizagdo dos principais

recursos do AVA®,

2.4.4 A equipe multidisciplinar

A realizagdo da capacitagdo docente envolveu o trabalho de uma
equipe multidisciplinar comprometida com os pressupostos educacionais adotados
para a mesma. A Figura 2 mostra a estrutura de pessoal mobilizada para viabilizar a

capacitacao e seus relacionamentos.

0 e-book e alguns outros materiais foram distribuidos também em formato impresso,
considerando que muitos professores tém preferéncia por este suporte fisico para realizar
a leitura de textos.
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Figura 2 — Equipe envolvida com a capacitagao e suas relagdes

Como pode ser observado, a capacitagdo envolveu uma equipe
diversificada, na qual cada individuo tinha a sua fun¢cado bem delineada.

Determinada pela Reitoria, a capacitagdo estava vinculada ao
programa de formagdo continuada, sob a responsabilidade da Proé-reitoria
Académica.

A capacitacao foi executada pela equipe do NEAD, sendo que o seu
coordenador assumiu o papel de formador. Desta forma, neste relatério, 0 mesmo
sera designado ora como formador ou facilitador, ora como pesquisador, procurando
marcar bem os papéis desempenhados enquanto profissional da IES /écus da
pesquisa e enquanto pesquisador. Sua atuagdo como pesquisador-formador foi

mentorada durante todo o processo pela orientadora da pesquisa.
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A designer instrucional do NEAD atuou na modelagem da
capacitacao no ambiente virtual, tendo participado também como facilitadora dos
processos de aprendizagem. A assessora pedagdgica atuou, também, como
facilitadora, tendo auxiliado ainda no planejamento da capacitacéo. A estagiaria do
NEAD atuou no suporte operacional para o uso do AVA e na logistica dos encontros
presenciais.

A equipe do Departamento de Informatica viabilizou a infra-estrutura
tecnologica do servidor que executava o MOODLE e demais softwares relacionados,
como servigo de transferéncia de arquivos e envio de e-mail. Além disso, alocou um
laboratorio de Informatica para os encontros presenciais.

Os professores-alunos participaram do ambiente virtual da
capacitacao, tanto no espacgo do curso, como nos espagos experimentais que foram
criados para o desenvolvimento das atividades de experimentacdo entre seus pares.
Além disso, eles tiveram a oportunidade de realizar experiéncias on-line diretamente
no espacgo da disciplina que lecionavam, tendo com destinatarios reais seus proprios
alunos. Por fim, participaram também dos momentos presenciais, nas respectivas

turmas.

2.4.5 Avaliacao, freqiiéncia, resultados quantitativos, concluintes

A avaliagao dos participantes se deu através da analise da qualidade
das interagdes e das atividades realizadas envolvendo os conteudos abordados.

Os resultados quantitativos de freqiiéncia e acesso ao ambiente
virtual do curso foram satisfatorios, considerando tratar-se de uma proposta
diferenciada de formacgéo continuada, o seu periodo de realizagdo e o seu tempo de
duragéo.

Do total de quarenta professores inscritos e que iniciaram o curso,
quatorze desistiram até o segundo encontro presencial, representando 35% de
evasao. Desta forma, o curso contou, na pratica, com vinte e seis professores-alunos
participando efetivamente das interagdes virtuais e presenciais. Esta participagao

oscilou durante o curso em decorréncia das atividades docentes e administrativas
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dos professores-alunos na propria IES e fora dela. O retrato da participacado dos
desistentes e dos mais ativos na capacitagao € apresentado no capitulo 4.

Aos participantes que concluiram o curso com aproveitamento em
pelo menos 60% das atividades propostas, além da participacdo da atividade
colaborativa e freqiéncia minima em trés dos cinco encontros presenciais, foi
concedido um certificado de extensao universitaria emitido pelo Centro Universitario

Toledo, com carga horaria de 60 horas.

2.5 A modelagem da capacitagdo docente no ambiente virtual

Conforme descrito anteriormente, a instalagdo do MOODLE pode ser
totalmente personalizada. Para a capacitagdo docente, foram instalados outros dois
modulos complementares ao pacote padrdo do MOODLE. O recurso “dialogo”, que
permite a comunicagdo um-para-um entre alunos, entre alunos-professores e entre
professores, foi configurado para comunicagdo exclusiva aluno-professor. E o
recurso “livro”, que permite a disponibilizagdo de conteudo hipertexto estruturado em
capitulos e segoes.

No escopo de utilizagdo da IES, o que no MOODLE se denomina
‘curso”, € chamado de “sala virtual’. A metafora da “sala virtual” facilita o
entendimento por parte de alunos e professores. Representa um espaco virtual
interativo para os participantes de um curso, uma disciplina ou um grupo de estudos,
onde os professores (ou responsaveis pelo curso) podem publicar materiais e
atividades, manter comunicagao e estimular a interacéo.

Em relacdo aos acessos e permissdes dos usuarios** a sala virtual
da capacitagéo, os professores-alunos foram cadastrados na categoria “aluno” e o
formador foi alocado na categoria “professor”, assim como a designer instrucional e
a assessora pedagogica. Ja a estagiaria do NEAD foi alocada na categoria “monitor”.

Nas salas experimentais da capacitacdo, os professores-alunos
foram cadastrados todos na categoria “professor”, tendo permissao para promover
alteracdes na tela de abertura, além de incluir ou remover atividades e materiais

livremente.

* Consulte as categorias de usuarios disponiveis no LMS MOODLE no Quadro 1.
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A sala virtual do curso foi configurada no formato “topico”. Este
formato esta estruturado em trés colunas. A coluna central, dividida em “area
permanente”, onde foram alocados os recursos utilizados durante toda a
capacitacdo, e a “area de topicos”, onde foram agrupados os diferentes recursos
utilizados em cada unidade do curso. Além disso, na coluna esquerda foram
configurados alguns “blocos adesivos”, que sdo pequenas janelas informativas, tais
como: ultimas noticias publicadas, proximos eventos, lista de participantes, atividade
recente realizada na sala virtual. A coluna da direita n&o foi utilizada, como mostrado

na Figura 3.
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Figura 3 — Tela de abertura da capacitagao

Na area permanente da sala virtual foram alocados recursos
utilizados durante toda a capacitagdo, comecgando pelo plano de curso e pela
apresentacao multimidia “O que é o MOODLE?”. Em seguida alocou-se o recurso
“forum” na metafora “Férum de noticias”, para informar aos participantes sobre o
andamento do curso e na metafora “Férum social”, como um espaco para interagcéo

pessoal entre os participantes sobre assuntos gerais.
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O registro das impressées pessoais dos participantes durante o
curso teve espago com o recurso “diario”, que se utilizou da metafora “Diario de
bordo”. O recurso “dialogo” para interagdo individual foi configurado para uso
exclusivo dos professores com os facilitadores e usou a metafora “Fale com os
facilitadores”. Por ultimo, foi alocado o recurso a de interagéo textual coletiva “bate-
papo”, que no curso foi configurado com a metafora de mesmo nome, conforme

mostrado da Figura 4.

Programagao

Capacitagdo Docente em Moodle

Plano d

@ 0 que & o Moodle?

e CUrso

Comunicagdo

& Férum de noticias

&8 Fale com os facilitadores
& Férum social

€&} Bate-papo

&, Didrio de bordo

Figura 4 - Tela da area permanente da capacitagéo

Importante destacar, neste ponto, que o volume de dados gerados
no ambiente virtual durante a capacitagdo foi muito grande, embora muito da
comunicagao e interacdo que ocorre entre os participantes ndo seja captada no
AVA, como acontece também quando se realiza um curso exclusivamente
presencial. Ocorre uma comunicagao em paralelo por meio de outros canais como
os contatos pessoais, telefone, a troca de e-mails, o uso de comunicadores
instantaneos, e toda esta riqueza acaba ficando a margem do ambiente virtual. Por
este motivo, os facilitadores estimulavam a migracdo de dialogos para o AVA
sempre que fossem de interesse do grupo, permitindo assim o melhor registro do
percurso formativo, além de potencializar a interacao.

Acompanhando a proposta metodolégica da capacitacédo, os unicos
recursos de comunicagdo um-para-um configurados na sala virtual foram o “diario” e
o “dialogo”, que permitiam a comunicagdo entre os professores-alunos e os
facilitadores. Além disso, os facilitadores geravam feedbacks particulares para todas
as atividades individuais realizadas, usando, por exemplo, o recurso “tarefa”. Todas
as demais atividades foram realizadas utilizando recursos coletivos, para tentar

favorecer ao maximo a vivéncia em um ambiente colaborativo.
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2.5.1 A dinamica da capacitagado docente

A comunicacao aberta e amigavel estabelecida entre os facilitadores
e os professores-alunos, o fato de a capacitacao incidir sobre a realidade vivenciada
pelos mesmos e a sua pratica docente colaboraram para a boa dindmica de trocas e
aprendizado estabelecida durante o curso.

A dindmica da capacitagdo alternou, baseado em sua proposta
pedagogica, atividades na funcao de “aluno” e na fungéo de “professor” no ambiente
virtual, considerando esta possibilidade que o MOODLE dispde.

Desta forma, o primeiro encontro presencial®® foi destinado a uma
ambientacdo tanto no presencial como no ambiente virtual da capacitagao e,
sinteticamente, envolveu as seguintes atividades:

- apresentacao individual dos professores;

- exposicao dialogada feita pelo formador sobre as tecnologias
digitais na Educagao, bem como sobre o contexto da EAD na instituicdo e no cenario
nacional;

- acesso ao MOODLE para identificar problemas com senha,
definicdo de e-mail para utilizagcdo na capacitacdo, entrega de material de apoio
impresso, a saber: “MOODLE: um sistema de gerenciamento de cursos”, plano de
curso e roteiro das atividades da unidade 1;

- apresentacdo do MOODLE, com as principais informagbes da
pagina de abertura do curso;

- apresentacgao do plano de curso/cronograma da unidade 1;

- apresentacao dos principais recursos que seriam usados durante a
capacitacao, explorando as atividades on-line previstas na unidade 1;

- obtencdo de autorizagdo dos professores-alunos para coleta de
dados durante a capacitagcéo para esta pesquisa e aplicagcao de questionario no qual
puderam expressar suas expectativas e necessidades, bem como habilidades com

as tecnologias digitais e outras informacdes;

%5 Ocorrido no dia 12/08/2006 (turma sabados) e dia 15/08/2006 (turma tercas-feiras).
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- formagéo de pequenos grupos para planejamento de proposta de
atividade colaborativa a ser desenvolvida nas salas experimentais durante a
capacitacao.

A atividade colaborativa foi uma estratégia de aprendizagem
adotada no curso para estimular os professores-alunos a trabalharem em equipe
para a construcao de uma “aula on-line”, utilizando-se dos recursos do MOODLE,
configurados em salas experimentais. Esta atividade é descrita e analisada no
capitulo 4.

A agenda de atividades proposta na unidade 1 (Figura 5) previa as
seguintes tarefas que deveriam ser realizadas durante o periodo a distancia, que
basicamente contemplavam a fungao de “aluno” no ambiente virtual:

- completar/atualizar perfil do cadastro do MOODLE;

- participar da atividade “Primeiro contato” no “Férum social”;

- iniciar uma conversa com os facilitadores usando o recurso
“dialogo”;

- realizar a tarefa individual “Vocé e o MOODLE”;

- participar do forum “Experiéncia prévia em EAD”;

- iniciar as anotagdes no seu “Diario de bordo”;

- iniciar as discussdes sobre o planejamento da proposta de
atividade colaborativa no ambito dos grupos que foram formados no primeiro

encontro, registrando as idéias no férum aberto especificamente para esta atividade.

1 Unidade 1 (1° encontro presencial - Sabada:; 11/08 Terga: 14/08) (|
Raoteir
@) Experiéncia prévia em EaD
& Férum da unidade 1
[J Relatdrio de atividades on-line - Unidade 1

Figura 5 - Tela da unidade 1 da capacitagao
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Os textos indicados para leitura pelos professores-alunos na unidade
1 foram:

- Mundo Moodle: conhecimento em construgéo®;

- Introducgéo a Netiqueta®’;

- Educac3o a Distancia e as Politicas Institucionais®*.

O segundo encontro presencial®®, que abriu a unidade 2, ocorreu
quinze dias apds o primeiro encontro presencial. Optou-se por ndo espacar muito o
segundo encontro do primeiro, pois se sabia que estes eram fator de motivagéo para
alguns professores, consoante anadlise prévia dos questionarios distribuidos no
primeiro encontro. Este encontro envolveu, resumidamente, as seguintes atividades:

- reflexdo coletiva sobre as experimentagbes on-line, esclarecimento
de questdes levantadas pelos professores;

- discussao das propostas de atividade colaborativa dos grupos;

- inicio da implementacdo na sala experimental (inicio da vivéncia
on-line na fungéo de “professor”);

- entrega de material impresso para leitura e participagdo em forum e
orientacao para elaboragao da atividade colaborativa;

- apresentacao pelo formador das atividades do periodo on-line.

A agenda de atividades da unidade 2 (Figura 6) previa as seguintes
tarefas que deveriam ser realizadas durante o periodo a distancia, contemplando a
funcao de “aluno” no ambiente virtual:

- realizar a leitura de artigo teérico sobre docéncia universitaria para
em seguida participar do férum “Partilha de informacdes”;

- incluir pelo menos 2 termos no glossario;

- realizar a tarefa “Cenarios”;

- atualizar o “Diario de bordo”.

“6 Disponivel em: <http://www.cidade.usp.br/redemoinhos/?2005-03/ferramental>.

*" Disponivel em: <http://www.icmc.usp.br/manuals/BigDummy/netiqueta.html>.

8 Disponivel em: <http://www.ccuec.unicamp.br/ead/index_html?foco2=Publicacoes/78095
/14128&focomenu=Publicacoes>.

*9 Ocorrido no dia 26/08/2006 (turma sabados) e dia 05/09/2006 (turma tercas-feiras).
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Iniciando as atividades na fung¢ao de “professor” no ambiente virtual,

os participantes avancaram no planejamento da atividade colaborativa no ambito

dos grupos formados no primeiro encontro e iniciaram a configuragdo da mesma na

sala experimental que foi criada para este fim.

2 Unidade 2 (2° encontro presencial - Sabado: 25/08 Terga: 04/08) (|
Roteiro de estudos - unidade 2
& Partilha de informaches
&% Glossario de termos
& Férum da unidade 2
(] Relatério de atividades on-line - Unidade 2

108);

Figura 6 — Tela da unidade 2 da capacitacao

Os textos indicados como leitura basica na unidade 2 foram:

- Docéncia universitaria: repensando a aula (MASETTO, 2005, p. 79-

- Construindo fundamentos (PALLOFF; PRATT, 2002, p. 115-139);
E para leitura complementar, foram indicados os textos:

- Webquest - aprendendo na Internet (Escola Futuro da USP)*;

- Projeto: uma nova cultura de aprendizagem®’.

|52

O terceiro encontro presencial®™ ocorreu 30 dias apdés o segundo e

abriu a unidade 3. Neste periodo que precedeu o encontro, a demanda por suporte

foi intensa: pessoalmente, por telefone, e-mail e pelas ferramentas de comunicagéo

do MOODLE, demonstrando que os professores estavam tentando realizar as

atividades propostas.

Este encontro envolveu, sinteticamente, as seguintes atividades:
- configuracao da atividade colaborativa nas salas experimentais;
- apresentacao pelo formador das atividades do periodo on-line.

A agenda de atividades da unidade 3 (Figura 7) exigiu bastante dos

professores, considerando que a capacitacdo chegava ao seu pico, com inumeras

atividades na funcao de “aluno”, além da atividade colaborativa que estava em pleno

andamento. Com a fungao de “professor” nas salas experimentais, os participantes

puderam mergulhar nas possibilidades de utilizagdo do MOODLE, dentro de seus

% Disponivel em: <http://www.webquest.futuro.usp.br/>.
*" Disponivel em: <http://www.proinfo.gov.br/didatica/testosie/txprojeto.shtm>.
°2 Ocorrido no dia 23/09/2006 (turma sabados) e dia 26/09/2006 (turma tercas-feiras).
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limites e capacidades. As tarefas solicitadas nesta agenda na fungdo de “aluno”
foram:

- escolher dia/horario para participar de uma aula a distancia
(recurso bate-papo), uma espécie de “encontro virtual” sincrono®® para discutir o
desenvolvimento da atividade colaborativa;

- visualizar o recurso livro “Configurando um curso” para conhecer
mais este recurso do MOODLE;

- preencher a avaliagdo parcial do curso “Atitudes sobre reflexao
critica e aprendizagem?”;

- realizar a ligdo “Como usar o moédulo licao”;

- realizar a leitura de artigo tedrico sobre mediagao e educagéo on-
line para em seguida participar do férum “Proposta de mudancgas”;

- colaborar com a construgdo do wiki “Minhas experiéncias com o
MOODLE”;

- atualizar o “Diério de bordo”.

E na funcdo de “professor” do ambiente virtual, os participantes
deram continuidade a configuragdo da atividade colaborativa nas salas
experimentais, levando as dificuldades/descobertas ao realizar a atividade para o

férum especifico desta atividade.

3 Unidade 3 (3" encontro presencial - Sabado: 2209 Terga: 25/09 ) O
Roteiro de estudos - unidade 3
©

<& Cenfigurando um curso

@ Atitudes sobre reflexdo critica e aprendizagem

=& Como usar o Madulo Licio

‘._'_H-' Propostas de mudancas nos cursos presenciais com a educacgio on-line
& Proposta de mudancas

[E8] Minhas experiéncias com o Moodle

&P Férum da unidade 3

L
-

Figura 7 - Tela da unidade 3 da capacitagéo

% Processo de comunicagdo no qual as mensagens emitidas por uma pessoa sdo
imediatamente recebidas e respondidas por outras. O bate-papo é um exemplo desse tipo
de comunicacéo.
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Os textos indicados para leitura nesta unidade foram:

- Propostas de mudangas nos cursos presenciais com a educagao
on-line %, como leitura basica:

- Educacéo a distancia na universidade do século XXI°°, como leitura
complementar.

O quarto encontro presencial®

ocorreu 30 dias apods o terceiro,
abrindo a unidade 4. Neste periodo que precedeu o encontro, a participagao on-line
diminuiu de forma significativa, principalmente pelo fato de ter iniciado o periodo de
provas e atividades do 2° semestre letivo.

Nesta unidade (Figura 8), a agenda de atividades focou a
colaboragédo dos grupos e o posicionamento individual dos professores-alunos
quanto ao compromisso de utilizacdo futura dos recursos do MOODLE nas
disciplinas que lecionavam.

Este encontro envolveu, resumidamente, as seguintes atividades:

- apresentacéo pelos grupos de professores-alunos das atividades
colaborativas elaboradas;

- inicio, pelos professores-alunos, da atuagéo on-line acompanhando
seus pares na utilizacdo das atividades desenvolvidas pelos grupos;

- apresentacgéo pelo formador das atividades do periodo on-line.

As tarefas solicitadas nesta agenda na func¢ao de “aluno” foram:

- responder o questionario objetivo “Aprendendo a montar um
questionario”;

- responder a avaliagao parcial do curso “Momentos importantes”;

- realizar a leitura de artigo teoérico sobre as perspectivas da
educacao para em seguida participar do férum “Plano de agao”;

- realizar a tarefa “Planejamento para uso do MOODLE?”;

- atualizar o “Diario de bordo”.

> Disponivel em: <http://www.eca.usp.br/prof/moran/propostas.htm>.
° Disponivel em: <http://www.tvebrasil.com.br/SALTO/boletins2003/edu/tetxt4 _2.htm>.
% Ocorrido no dia 11/11/2006 (turma sabados) e dia 07/11/2006 (turma tercas-feiras).



90

Na funcgéo de “professor” do ambiente virtual, os grupos finalizaram a
configuracéo da atividade on-line na sala experimental. Em seguida, deram inicio ao
acompanhamento e proveram feedback para seus pares que acessaram a atividade
on-line, usando as orientagdes de um texto tedrico sobre ensino on-line e levando as
discussbdes para o férum da unidade, socializando a experiéncia de ensinar/aprender

on-line.

4  Unidade 4 (4" encontro presencial- Terga: 0811 Sabado: T0/71) [
Roteiro de estudos - unidade 4

2 Aprendendo a maontar um guestionario
(#) Momentos irmportantes

[ Perspectivas tiruais) para a educagdo
& Flano de agdo

[:| Flanejamento para uso do MOODLE
& ptividade colabarativa

&P Farum da unidade 4

Figura 8 — Tela da unidade 4 da capacitacao

Os textos indicados para leitura basica nesta unidade foram:

- Perspectivas (virtuais) para a educagao®’;

- O ensino on-line (HARASIM et al, 2005, p. 221-244).

Para leitura complementar foram indicados os seguintes textos:

- Tecnologia e educagao a distancia: abordagens e contribuicbes
dos ambientes digitais e interativos de aprendizagem®;

- O bom professor®.

1°° ocorreu 30 dias apos o

O quinto e ultimo encontro presencia
quarto abrindo a unidade 5 (Figura 9). Nesta fase final da capacitacdo, a
participagéo ja ndo era tao ativa, considerando o periodo concomitante de exames e

o fechamento do semestre letivo.

* Disponivel em: <http://www.eca.usp.br/prof/moran/futuro.htm>

%8 Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/26/trabalhos/mariaelizabethalmeida.rtf>
% Texto traduzido por Athail Rangel Pulino Filho em julho/2006. Disponivel em:
<http://aprender.unb.br/file.php/1/moddata/data/1/2/1/goodteacher.pdf>. Texto original e
atual disponivel na documentacgéo oficial do MOODLE em:
<http://docs.moodle.org/en/The_Good_Teacher>.

% Ocorrido no dia 09/12/2006 (turma sabados) e dia 05/12/2006 (turma tercas-feiras).
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Como ultima atividade on-line na funcao de “aluno”, foi proposta a
realizagdo da avaliagdo final da capacitacdo. Na fungcdo de “professor’, os
participantes foram solicitados a finalizar as interacdes entre os pares relacionadas

com o acompanhamento da atividade nas salas experimentais.

5 Unidade 5 (5% encontro presencial para encemramento do curso - Terga: 04/12 Sabado: 08/12) (M|
Encerramento do curso
2] Avaliacio final do curso

Figura 9 — Tela da unidade 5 da capacitacao

2.5.2 A importancia da moderagao on-line desenvolvida na capacitagao

E importante destacar neste ponto que, mesmo que a modelagem
de um curso no ambiente virtual seja feita consoante as melhores praticas
disponiveis para a proposta pedagdgica adotada, que as agendas de aprendizagem
planejadas contemplem uma dinamica que tenha potencial para promover a
construcado de uma rede colaborativa de aprendizagem, que o AVA utilizado ofereca
0 suporte necessario para todas estas intencionalidades pedagdgicas, a sua
existéncia, a priori, ndo pode garantir o desenvolvimento de a¢des dessa natureza.

Consoante Prado (2003, p. 94), “sdo os profissionais envolvidos [...]
que déo significado para o uso das ferramentas do ambiente virtual, por meio da
criacao e recriacao de estratégias apropriadas.”

Desta forma, em uma capacitagdo configurada como nesta
pesquisa, o papel do formador e demais facilitadores é extremamente importante, e

precisa ser constantemente reconstruido. Neste sentido, é preciso

[...] estar constantemente interpretando e analisando os registros do
professor-aluno expressos nas interagdes que acontecem nos
diversos espacos do ambiente virtual, mas de forma articulada com
as acgdes de formacdo desenvolvidas para construir novas
referéncias, norteadoras da mediagéo pedagdgica. (PRADO, 2003, p.
94-95).

Na abordagem proposta, a mediacao desenvolvida pelo formador foi
orientada pela idéia da simetria invertida, que é o cerne desse trabalho de formacao,

posto que o professor-aluno
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[..] precisa recriar estratégias pedagogicas considerando as
caracteristicas do universo virtual. Por exemplo, uma estratégia de
mediacdo pedagdgica seria criar situacdes que potencializam o
professor-aluno com relacdo a explicitagdo de seus conceitos,
concepgbes e valores por meio da escrita, usando as diferentes
ferramentas do ambiente virtual. (PRADO, 2003, p. 95).

De acordo com o quadro teérico da pesquisa, as agbes de formacéao
devem estar orientadas por uma visao relacional que contemple a complexidade,

considerando que

[...] o docente ndo lida com solugbes prontas, estratégias e modelos
previamente definidos e sim com a clareza de principios, intengbes e
0 compromisso com o desenvolvimento dos alunos, nos aspectos
cognitivo, afetivo, social e humano. (PRADO, 2003, p. 95).

Neste sentido, acredita-se que a moderagcéo on-line do formador
demande relacionar os momentos nas fungdes “professor” e “aluno” experienciados
pelos participantes da capacitagdo, com o conceito de simetria invertida, relacionada
com o tipo de atuacao esperada que os professores-alunos levem para a sua pratica
docente mediada pelas tecnologias digitais.

Desta forma, a moderacédo on-line da capacitacao realizada pelo
formador procurou aproximar-se das orientagdes de Salmon (2000), pois, em ultima
instancia, acredita-se que o professor-aluno ira repetir no ambiente virtual o formador
que encontrar na capacitagdo, guardadas as ressignificagdes cabiveis e inerentes ao
docente que existe em cada professor.

Assim, na unidade 1, pode-se visualizar a etapa de “acesso e
motivacdo” do modelo proposto por Salmon(2000), considerando que na
oportunidade do primeiro encontro presencial os moderadores, considerados agora
o formador e os facilitadores, motivaram os professores-alunos para o
reconhecimento do ambiente virtual para sanar problemas de acesso e
preenchimento do cadastro do MOODLE. Isto oportunizou ao participante digitar
informacgdes sobre sua formacgao e interesses, incluir foto ou imagem, e estes dados
foram compartilhados com todos pela lista de participantes do ambiente virtual,
favorecendo desta forma a interagao do grupo.

Além disso, nesta etapa, foi provido suporte operacional para as
duvidas iniciais dos professores-alunos, de modo a usarem posteriormente os
recursos do AVA sem dificuldades técnicas basicas que pudessem desestimular o

acesso ao ambiente virtual do curso.
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A motivacdo para uso da ferramenta se fez, no encontro presencial,
pela apresentacdo das primeiras atividades on-line, que foram iniciadas
imediatamente. Nesta etapa, naturalmente, a demanda por suporte foi mais intensa
e, portanto, o retorno dos moderadores teve que ser dado prontamente para nio
desmotivar os participantes. Em contrapartida, a interacdo entre os professores-
alunos ainda era pequena.

Ja as atividades a distancia da unidade 1 representaram a etapa de
“socializagao on-line” do modelo de moderacdo proposto por Salmon (2000). Os
professores-alunos comegaram a estabelecer vinculos com seus pares por meio de
discussdes no “Férum social” e nos féruns das unidades, e com os moderadores
usando os recursos “Diario de bordo” e “Fale com os facilitadores”. Nessas primeiras
atividades, a comunicagdo ainda era timida e os professores-alunos limitavam-se a
responder o0 que era solicitado nos enunciados das mesmas. Nesse periodo, foi
grande a demanda por suporte a distancia.

Seguindo o modelo de moderagao on-line, a unidade 2 representou
o inicio da etapa de “partilha de informacao”, na qual os professores-alunos foram
instados a posicionarem-se sobre um dado assunto perante o grupo, por meio de
atividades que utilizaram recursos coletivos, como os féruns. Nesta fase, a demanda
por suporte ainda era grande e ocorria uma relacdo de cooperagao entre os
participantes da capacitagao.

Dentro do modelo de moderagdo on-line proposto por Salmon
(2000), a unidade 3 representou o inicio da etapa de “constru¢céo de conhecimento”,
considerando que os professores-alunos intensificaram as discussdes sobre a
elaboracao do produto da atividade colaborativa, inclusive com a sua configuragao
na sala experimental. Além disso, foi incentivada a participacao ativa nos foéruns, e
alguns professores-alunos foram chamados a assumirem a moderagédo dos mesmos.
A criacdo de uma atividade do tipo wiki para a co-criagcdo de um texto coletivo
estimulou a colaboragao no grupo. Frise-se que algumas das atividades e recursos
disponibilizados tiveram a demanda gerada pelos proprios professores que, desde o
inicio da capacitacdo, foram estimulados a participarem da (re)construcédo da
capacitacao, a partir de seu programa inicial.

O suporte para as tarefas mais comuns no AVA diminuiu bastante.
Entretanto, devido a configuragdo do produto da atividade colaborativa,

relembrando, uma atividade on-line na sala experimental pelos grupos, gerou uma
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demanda de suporte especifica, posto que os professores-alunos passaram a
experimentar os diversos recursos do MOODLE para a publicagdo de materiais e
realizacdo de atividades. Por outro lado, a colaboragdo entre os participantes
intensificou-se e, naturalmente, os moderadores passaram a acompanhar mais as
discussdes do que diretamente media-las, incentivando a colaboragéo do grupo.

A unidade 4 representou, no modelo de moderacéo on-line, a etapa
de “construcao de conhecimento” e, concomitante, iniciou-se a quinta e ultima fase
desse modelo de moderagéo on-line com a etapa de “desenvolvimento pessoal”, na
qual os professores-alunos atingem um certo grau de autonomia, podendo melhor
decidir sobre os assuntos que envolvem as competéncias trabalhadas durante a
capacitagao, baseado ainda em seus conhecimentos e experiéncias anteriores.

O quarto encontro presencial foi o momento de apresentacdo dos
resultados da atividade colaborativa, com as propostas de atividade on-line
elaboradas pelos grupos, sendo que, na seqiéncia, os pares opinaram auxiliando na
depuragcdo das mesmas. Apds todas as propostas serem apresentadas, os
professores receberam orientacdo sobre o0 acompanhamento que realizariam junto a
seus pares nha sala experimental, vivenciando na pratica o lado de moderador on-
line.

A etapa de “desenvolvimento pessoal” foi concluida, no ambito da
capacitacado docente analisada, com as ultimas experiéncias nas salas virtuais e o
debate final realizado pelos professores no ultimo encontro presencial. Obviamente,
esta abordagem demanda um processo continuo, para que o potencial de mudancga
tenha mais possibilidade de ser concretizado na pratica docente. Esta questdo sera

analisada no capitulo 4.
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3 OBJETIVOS E PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo retoma a problematica da pesquisa, apresenta o
objetivo geral e os objetivos especificos estabelecidos para responder aos
questionamentos que a fundamentaram, bem como a trajetéria metodoldgica
adotada, os instrumentos de coleta de dados e os critérios utilizados para selecao e

analise dos dados.

3.1 A problematica da pesquisa

A preparacdo de professores em geral e, em especial, dos
professores do ensino superior para a mediagdo pedagodgica com tecnologias
digitais, demanda formacgé&o continua, espagos de experimentacéo, reflexdo coletiva
e tempo para que o docente possa reconstruir sua pratica.

Contudo, a reconstrugao da pratica pedagdgica e o desenvolvimento
de competéncias para atuagédo docente on-line s&o um processo que nao é simples
de ocorrer, conforme discutido no capitulo 1.

A tendéncia da formagédo continuada contextualizada surge como
essencial para favorecer este processo, assim como a abordagem da simetria
invertida, que tem potencial para ajudar o professor a ressignificar sua pratica em
consonancia com a concepg¢ao educacional desejada.

Partindo do contexto vivenciado pelo pesquisador descrito no
capitulo 2, buscou-se entender os desafios e as possibilidades que a capacitagéo
contextualizada desenvolvida como parte de um processo de formacgao continuada,
poderia oferecer em termos de potencializar o pensamento reflexivo e a
reconstrugdo da pratica pedagogica redefinida pelas tecnologias digitais. Esta busca
gerou alguns questionamentos que fundamentaram a pesquisa.

Quais os desafios e potencialidades da incorporagéo das tecnologias
digitais na pratica docente? Como as concepg¢bes dos professores interferem na
adogdo e uso dos recursos digitais para uma atuagdo docente on-line
transformadora? Quais competéncias docentes sdo necessarias para a mediagéao

pedagogica apoiada pelas tecnologias digitais? Como a incorporagédo das
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tecnologias digitais pode ajudar a repensar os papéis e processos educacionais e
ndo apenas aperfeicoar a pratica tradicional da docéncia universitaria? A formacgéo
continuada de professores, por meio do desenvolvimento de uma rede de
aprendizagem, pode ser um caminho possivel para ajudar a provocar esta
mudanca?

A partir desses questionamentos é que foram definidos os objetivos

e o percurso metodologico da pesquisa.

3.2 Objetivo geral e objetivos especificos da pesquisa

A pesquisa tem como objetivo geral investigar um processo de
formacao continuada de professores do ensino superior para o uso do ambiente
colaborativo on-line MOODLE para apoiar sua pratica docente e a ocorréncia da
formagao de uma rede de aprendizagem on-line ap6s a capacitacao.

Para atingir este objetivo maior, foram definidos os seguintes
objetivos especificos:

- identificar as concepcgdes prévias dos sujeitos da pesquisa sobre o
uso de tecnologias digitais na pratica docente;

- investigar uma formagdo docente contextualizada na qual os
professores pudessem experienciar a fungdo de aluno e professor em ambiente
virtual, numa abordagem que favoregca a aprendizagem colaborativa e a reflexéo
coletiva;

- investigar a ocorréncia de indicadores da formagéo de uma rede de
aprendizagem on-line apds a capacitagao.

O percurso metodoldgico delineado para apoiar a investigacao da

capacitacao com intuito de atingir estes objetivos, & apresentado a seguir.

3.3 Percurso metodolégico

A pesquisa € de natureza aplicada e quanto aos objetivos mostra-se

exploratéria. Quanto aos procedimentos, trata-se de uma pesquisa descritiva-
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explicativa, tendo envolvido uma intervengcao em campo. Quanto ao método, utiliza-
se da abordagem quanti-qualitativa.

Trata-se de uma ‘“investigagdo-formacdo” (NOVOA, 1991 apud
CANDAU, 2003, p. 61), dada a existéncia de uma relagdo cooperativa entre
pesquisador e sujeitos da pesquisa, a saber, professores da IES /6cus da pesquisa,
e o fato de nao se tratar exclusivamente de uma abordagem de pesquisa-acéo
(BARBIER, 2006) e pesquisa participante (DEMO, 2005).

Considerando as limitagcbes do método qualitativo quanto a
generalizacdo dos resultados da pesquisa, busca-se mais a compreensao de um
determinado fendmeno inserido em um contexto especifico, do que a generalizagéo
dos resultados. No caso da abordagem qualitativa, os resultados ndo podem ser

analisados a partir de critérios positivistas. Na verdade,

a literatura sobre as abordagens qualitativas trouxe um rol de
critérios alternativos, alguns se contrapondo aos ja conhecidos e
respeitados: a plausibilidade substitui a validade, a credibilidade
surge no lugar da fidedignidade e a “transferéncia” € usada para se
contrap0Or a generalizagdo (Lincoln e Guba, 1985). Ao lado desses,
sdo propostos outros critérios, como a triangulagdo: de métodos,
sujeitos, perspectivas; a validagéo pelos pares (Dawson, 1982); e a
generalizagdo naturalistica (Stake, 1978). (ANDRE, 2007).

A generalizag&o naturalistica é explicada de maneira clara por Alves-

Mazzotti ao analisar a metodologia de estudos de caso:

[...] o que aprendemos com um caso singular relaciona-se ao fato de
que o caso é semelhante ou diferente de outros casos conhecidos.
Pesquisadores naturalisticos, etnograficos e fenomenologicos
relatam seus casos sabendo que eles serdo comparados a outros e,
por isso, buscam descrevé-los detalhadamente para que o leitor
possa fazer boas comparagdes. Por meio de uma narrativa densa e
viva, o pesquisador pode oferecer oportunidade para a experiéncia
vicaria, isto é, pode levar os leitores a associarem o que foi
observado naquele caso a acontecimentos vividos por eles proprios
em outros contextos. Esse processo corresponde ao que Stake
denominou "generalizagao naturalistica", conceito introduzido em
artigo publicado em 1978, como uma alternativa a generalizagédo
baseada em amostras consideradas representativas de uma
populacgdo. (2006, p. 648).

Em decorréncia da opcado pela “investigacdo-formacao”, o
pesquisador esteve envolvido, imerso no contexto da pesquisa, do planejamento ao

término da capacitacdo docente investigada, tendo assumido o desafio de

desempenhar o papel de formador. Faz-se necessario considerar neste ponto, os
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limites das competéncias do pesquisador, assim como do tempo em relagéo ao tema
pesquisado e do método adotado.

Destaca-se que mais do que gerar os dados necessarios para esta
pesquisa, a capacitacdo docente propiciou ao pesquisador a possibilidade de
desenvolver suas proprias competéncias e habilidades, que foram requisitadas do
mesmo para atuar durante toda a capacitacéo, aprendendo, com e junto dos sujeitos
da pesquisa. Ressalta-se ainda que a possibilidade de contar com uma rede de
contatos de profissionais atuantes em Educacéo e tecnologias digitais, assim como a
relacdo de mentoria estabelecida com a orientadora da pesquisa, foram
fundamentais para o pesquisador conduzir a capacitagdo a termo.

Deste ponto do relatério em diante, o pesquisador sera referenciado
preferencialmente como pesquisador-formador, por convencado e até mesmo pelo
método adotado na pesquisa. Utiliza-se também em alguns pontos do relatério a

expressao facilitador ou moderador, conforme o contexto.

3.3.1 Instrumentos usados para a coleta de dados

Tendo em vista as indicagdes de Prado e Valente (2002, p. 31) no
que se refere a formagao de professores para o uso da Informatica e a necessidade
dessa formacéo contemplar o “cotidiano do professor” e “sua experiéncia no uso da
informatica na sua pratica pedagogica”, de modo a utiliza-la “como objeto de reflexao
e de construgédo de novos conhecimentos”, langou-se méao de diversos instrumentos
para identificar as concep¢des dos sujeitos da pesquisa, favorecendo a triangulagao
na analise dos dados.

A constituicdo dos dados para analise deu-se quase que
exclusivamente pelas atividades desenvolvidas no ambiente virtual da capacitagéo,
tendo sido complementada por outros instrumentos no suporte fisico papel, como o
questionario. O enunciado de todas as atividades do curso que foram analisadas
encontra-se no Apéndice B.

Para atingir o primeiro objetivo especifico (concepgdes prévias dos

sujeitos da pesquisa), utilizaram-se os seguintes instrumentos:
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- questionario aplicado no inicio da capacitagao;

- registro textual de trés atividades on-line da unidade 1 da
capacitacao, a saber: forum “Primeiro contato”; tarefa “Vocé e o MOODLE” e férum
“Experiéncia prévia em EAD”;

- documentos oficiais da IES.

No Apéndice A pode ser consultado o questionario aplicado no inicio
da capacitagéo. O instrumento foi organizado em blocos de questbes segundo sua
natureza, contendo questdes abertas, questbes de multipla resposta e questdes de
resposta unica. O bloco 1 contém as questbes 1 a 17, voltadas para caracterizagao
do professor. As questdes 18 a 24 foram agrupadas no bloco 2, com questdes sobre
o vinculo do professor com a IES, além dos vinculos com outras instituicbes e
empresas. O bloco 3, com as questdes de 25 a 39, contém um conjunto de questdes
que visam identificar o grau de inclusdo digital do professor tanto em sua vida
pessoal como na sua atividade docente/profissional. As questdes 40 a 44 constituem
o quarto bloco e tentam extrair a concepcgédo de uso de tecnologias digitais do
professor. Finalmente, ha uma questdo sobre o tempo que o professor poderia
dedicar a capacitacao, e uma questéo aberta para registrar consideracdes gerais.

Antes da aplicagdo do questionario, foi feito um pré-teste do mesmo
com dois professores que nao participaram da capacitagcéo, o que possibilitou alguns
ajustes e a delimitagdo do tempo minimo para responder todas as questées. Como o
tempo estimado para responder o instrumento era de vinte minutos, quando da
aplicacao do questionario junto aos sujeitos da pesquisa, no final do primeiro
encontro presencial da capacitacdo, a maioria dos professores preferiu levar o
questionario para concluir em casa. O pesquisador-formador teve trabalho para
conseguir recolher todos os questionarios preenchidos, sendo necessario cobrar a
entrega dos mesmos diversas vezes, em alguns casos por telefone e pessoalmente.

As trés atividades on-line selecionadas para analise foram iniciadas
durante o primeiro encontro presencial, sendo que alguns professores preferiram
completa-las posteriormente, para terem mais tempo para refletir sobre as questées
propostas.

Os documentos oficiais analisados foram o excerto do PDI vigente

em 2006 com a Politica de Recursos Human0361; o excerto do Programa de

¢ Anexo A.



100

Formacao Continuada Docente, com o projeto do grupo de estudos Repensando a
Docéncia no Ensino Superior® e dados gerais do corpo docente para comparar com
os dados dos sujeitos da pesquisa.

Para atingir o segundo objetivo especifico (investigacdo da
capacitacao docente) foram usados exclusivamente os dados coletados no ambiente
virtual durante a capacitacdo, a partir de atividades que utilizaram os recursos
“diario”, “forum” e “tarefa”. A escolha pela analise dos registros textuais gerados a
partir desses recursos considerou o fato de serem espagos de interagao

assincrona®, o que

[...] permitia aos professores-alunos explicitar suas agbes-
pensamentos de forma mais elaborada, revelando com isto suas
reflexbes sobre determinados momentos de aprendizagem que
estavam vivenciando na capacitagao. (PRADO, 2003, p. 123).

Além dessas atividades, foram analisados também os registros do
desenvolvimento da atividade colaborativa, realizada em pequenos grupos pelos
professores-alunos.

Para facilitar a analise das atividades selecionadas, elas foram
organizadas em dois grupos, definidos deliberadamente como “atividades de
reflexdo continua”, que permearam toda a capacitagdo, e “atividades de reflexao
pontual”, inseridas em unidades especificas.

As “atividades de reflexdo continua” selecionadas para analise
foram:

- “Férum social” e féruns especificos de cada unidade de
aprendizagem;

- “Diario de bordo”, alimentado pelos professores-alunos
individualmente durante toda a capacitagao;

- a atividade colaborativa desenvolvida em pequenos grupos.

%2 Anexo B.

% Processo de comunicagdo no qual as mensagens emitidas por uma pessoa sdo
recebidas em um momento e respondidas em outro. O diario € um exemplo desse tipo de
comunicagéo.
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As “atividades de reflexdo pontual” selecionadas para analise foram:

- Tarefa “Cenarios” (unidade 2);

- Forum “Partilha de informacgdes” (unidade 2);

- Férum “Proposta de mudancgas” (unidade 3);

- Férum “Plano de agéao” (unidade 4);

- Tarefa “Planejamento para uso do MOODLE” (unidade 4).

Para atender ao terceiro objetivo especifico (ocorréncia de
indicadores da formagao de uma rede de aprendizagem on-line), relacionaram-se 0s
resultados da analise explicativa-interpretativa gerados nos dois objetivos anteriores,

com os dados da utilizagcdo do MOODLE no periodo posterior a capacitagao.

3.3.2 O procedimento de analise de conteudo

O recurso de analise de conteudo € essencial para esta pesquisa,
considerando sua abordagem quanti-qualitativa. Pela analise de conteudo, sabe-se
que as mensagens socialmente construidas carregam componentes ideoldgicos,
utilizando-se de expressdes cujos significados sdo compreendidos socialmente pelo
grupo. Contudo, existe uma distdncia ao se fazer uma anadlise do sentido do
discurso, pois “implica a atribuicdo de um significado pessoal e objetivado, que se
concretiza na pratica social e que se manifesta a partir das representacdes sociais,
cognitivas, valorativas e emocionais, necessariamente contextualizadas” (FRANCO,
2005, p. 15) e como na pratica este discurso se concretiza.

Desta forma, € importante considerar que o grupo de professores
pesquisados, ao elaborar suas respostas, estava, consciente ou inconscientemente,
considerando como receptora das mensagens, a propria direcdo da IES,
representada pela figura do formador. Assim, ao realizar inferéncias a partir da
andlise do conteudo coletado, deve-se tentar considerar os objetivos dos
professores e o contexto em que se desenvolveu a capacitacao, ja que a motivacao
afeta o conteudo do documento (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 180).

A fonte de dados principal desta pesquisa para analise de conteudo
pode ser enquadrada, segundo Bogdan e Biklen (1994), como “documentos

pessoais”. No caso da capacitacao investigada, todos os documentos produzidos no
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ambiente virtual, durante o curso, caracterizam registros pessoais, como por
exemplo, o diario de bordo, considerado pelos autores como o mais intimo de todos,
por trazer informagdes pessoais sobre suas experiéncias e problemas, no caso,
acerca da capacitagao e seu contexto de desenvolvimento.

Outros documentos pessoais mencionados por Bogdan e Biklen
(1994) sao aqueles registros para um fim especial, especialmente se contiverem
comentarios individuais. No caso desta pesquisa, sdo representados principalmente
pelas registros textuais nos foruns e tarefas.

Visando o tratamento de todos os dados selecionados para analise,
foi criado um banco de dados com o software Microsoft Excel, auxiliando tanto na
tabulacdo como na categorizagdo dos dados e permitindo a utilizagdo dos mesmos

para respaldar a analise explicativa-interpretativa realizada no capitulo seguinte.
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4 DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

O objetivo deste capitulo é descrever e analisar a capacitagao
docente a luz do quadro tedrico delineado, considerando todos os aspectos
envolvidos e incluindo as concep¢des prévias do grupo de professores participantes,
sujeitos dessa pesquisa. Por este capitulo revelar questdes consideradas
importantes para atingir os objetivos propostos, citam-se extratos dos registros
textuais de respostas, didlogos e participagdes dos sujeitos da pesquisa, para
melhor ilustrar cada uma das analises realizadas. Além disso, no Apéndice C pode-
se consultar um quadro com caracteristicas especificas de cada sujeito para uma

melhor compreensao do contexto analisado.

4.1 Conhecendo os sujeitos da pesquisa

Com o intuito de melhor direcionar as a¢des de formagéao, procurou-
se identificar as concepg¢bes prévias dos sujeitos da pesquisa acerca do uso de
tecnologias digitais em geral e, em especial, em relacdo ao uso de recursos do
MOODLE em sua pratica docente. Para tanto, foram utilizados dados do
questionario e dos registros textuais da atividade “Vocé e o MOODLE” da unidade 1,
que buscou identificar os usos que os sujeitos imaginavam ser possivel de se fazer
com o AVA.

Antes, porém, realizou-se a descricdo e analise de variaveis
relacionadas com o perfil do grupo de professores participantes da capacitagao.
Foram consideradas: formagao, carga de trabalho, motivacbées para a capacitacéao,
familiaridade com as tecnologias digitais e com a modalidade EAD, coletadas no
questionario e em outras duas atividades da unidade 1: “Primeiro contato” e
“‘Experiéncia prévia em EAD”, mencionados no capitulo anterior e cujos enunciados
estdo descritos no Apéndice C.

Esta analise foi orientada ainda pela leitura interpretativa de alguns
documentos oficiais da IES, também relacionados no capitulo anterior e disponiveis

para consulta nos Anexos A e B.
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4.1.1 Caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa

Como ja mencionado no capitulo 2, que apresenta o cenario desta
investigacdo, quarenta professores iniciaram a capacitagdo docente. Todos
responderam o questionario inicial, o que possibilitou a anéalise que se segue.

Quanto ao género, 55% dos professores sdao homens e 45% sao
mulheres. Quanto ao estado civil, a maioria dos professores eram casados (65%),
seguidos por 25% solteiros e 10% divorciados/separados.

A tabela adiante indica a faixa etaria dos sujeitos da pesquisa em

relagéo ao total de docentes da instituigao:

Tabela 2 — Faixa etéria dos sujeitos da pesquisa e total de docentes

Faixa etaria % sujeitos da pesquisa | % total de docentes
de 25 a 29 anos 8 3
de 30 a 39 anos 425 37
40 a 49 anos 27,5 33
50 a 59 anos 15 13
acima de 59 anos 7 14

4.1.1.1 Formacgéo inicial e continuada

O tipo de formacdo dos sujeitos da pesquisa e as respectivas
areas® podem ser verificados na Figura 10. Ha uma predominancia de professores
(42,5%) com formagdo na area de Ciéncias Sociais Aplicadas, seguido de

professores (35%) com formacao na area de Biologicas.

® Cursos da area Ciéncias Sociais Aplicadas: Administragdo, Arquitetura e Urbanismo,
Biblioteconomia, Ciéncias Contabeis, Direito e Turismo; cursos da area de Ciéncias
Humanas: Comunicacdo Social com habilitagdo em Jornalismo, Educacao Fisica, Historia,
Letras e Pedagogia; cursos da area Exatas: Ciéncias da Computagdo, Engenharia
Quimica, Matematica e Tecnologia em Processamento de Dados; cursos da area
Bioldgicas: Biologia, Enfermagem e Odontologia.
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Observa-se que os bacharéis, em maior proporgéo (62,5%) no grupo
dada a natureza dos cursos oferecidos pela IES, ndo tém em sua formacgéo inicial
disciplinas pedagogicas, o que precisa ser levado em conta pelas instituicbes que
oferecem cursos de bacharelado e que possuem em seu corpo docente

basicamente professores com esse perfil.

15,0

35,0 75

42,5

‘El Licenciatura m Bacharelado O Tecnélogo ‘ ‘El Exatas m Biolégicas O Cién.Soc.Aplic. 0 Humanas

Figura 10 — Formac&o inicial dos sujeitos da pesquisa: tipo e area

Dez dos professores pesquisados fizeram um segundo curso
superior, tendo a metade deles cursado licenciaturas. Dessas, 60% foram em
Pedagogia, o que mostra uma preocupacédo com a formacgéo pedagodgica, em que
pese o fato desses mesmos professores terem cursado uma licenciatura como
primeira graduagdo. Dos 62,5% dos professores que cursaram bacharelado como
primeiro curso, apenas um professor (2,5%) cursou licenciatura em Letras como
segundo curso. Acredita-se que para complementar sua formacado inicial em
Comunicagdo Social com Habilitaggdo em Jornalismo, ndo existindo, a priori, a
preocupacao com a questao pedagdgica.

No momento da coleta dos dados, 97,5% dos professores ja haviam
realizado ou cursavam alguma modalidade de pds-graduacdo. Desse total, 62,5%
haviam cursado especializacdo (360h), sendo 20% dos cursos na area de
metodologia/docéncia superior. Com especializagdo em curso eram 35%, sendo
50% desses cursos na area de metodologia/docéncia superior.

Outros 62,5% dos professores ja haviam cursado mestrado
enquanto 5% estavam cursando. Apenas 12,5% tinham doutorado e 10% estavam
cursando esse nivel de pés-graduagao.

Como pode ser observado na Figura 11, a amostra da pesquisa é

representativa da titulacdo do total de docentes, principalmente na titulagao
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mestrado. Destaca-se ainda o fato de que 65% dos sujeitos da pesquisa possuiam
no minimo mestrado. Em relagdo ao total de docentes, o percentual era de 56,5% de
professores com no minimo essa titulacdo, acima, portanto, do minimo de um tergo

exigido pelo MEC.
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80 -
60 - 52,5 50,4
40 37,4
l 27,5
i 12,5
20 75 6. 6.1
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‘ O Sujeitos da pesquisa m Total de docentes ‘

Figura 11 — Titulacdo dos sujeitos da pesquisa e do total de docentes

Para melhor situar a analise desta variavel, comparou-se ainda a
titulagcdo do total de docentes da IES em relacdo a titulagdo da média nacional das
instituicdbes privadas, constante no Censo INEP/MEC/Cadastro Nacional de
Docentes 2005 (BRASIL, 2005). Enquanto o percentual de doutores na instituicao
era de 6,1%, a média nacional das |IES privadas era maior, de 12,3%. Entretanto, o
percentual de mestres da instituicao era de 50,4%, mais de 9 pontos percentuais
acima da média nacional das IES privadas. Somando o percentual da titulacdo de
mestres e doutores, a instituicdo atingia 65%, enquanto que a média nacional das
IES privadas chegava a 53%, ou seja, menos 12 pontos percentuais. Por fim, com
relacdo aos dois niveis de mais baixa titulagdo (graduados e especialistas), os
percentuais eram semelhantes. A IES somava 43,5% e a média nacional das IES
privadas era de 45,9%.

Em relacdo a formacgéo continuada, poucos foram os professores
que responderam a esta questdo do questionario. Por conta disto, optou-se por
completar os dados com as informagdes disponiveis nos curriculos dos professores
na Plataforma Lattes do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq). Apbs esse levantamento, conseguiu-se informacgdes adicionais

de 62,5% dos sujeitos da pesquisa. Chamou a atengdo o fato de 37,5% dos
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professores n&o terem registrado participacdo em qualquer atividade de formagéo
complementar, com exceg¢éo aos cursos de pos-graduagao descritos anteriormente.

A Figura 12 mostra a distribuicdo da participagao nos diversos tipos
de cursos. Destaca-se que os cursos de docéncia freqientados eram, na sua
maioria, sobre didatica e metodologia do ensino superior e realizados na prépria IES.

Os cursos em/sobre EAD foram poucos, e realizados em outras
instituicdes, como Formacdo de professores para uso do MOODLE®® e curso de
Educagdo a Distancia mediada pelo computador®®. Houve ainda, na propria
instituicdo, a producédo e oferta de um curso de extensdo na modalidade nao-

presencial®’.

16,0

42,0
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Figura 12 — Participacéo dos sujeitos da pesquisa em cursos de formagédo complementar

Um dado relevante surgiu pelo cruzamento da variavel formagéo
complementar com a formacgao inicial dos sujeitos da pesquisa, mostrando que dos
34% que participaram de cursos relacionados com docéncia, 67% eram bacharéis e
33% eram licenciados, denotando certo interesse de parte do grupo com a sua
preparacao para a atividade docente. Em relacdo aos 8% que participaram de
cursos relacionados em/sobre EAD, 50% eram bacharéis e 50% licenciados. Pode-
se inferir que o interesse por esta metodologia parece ser comum tanto aos
bacharéis como aos licenciados.

A analise de todos esses dados, indicou que a maioria dos
professores buscava a preparacdo e atualizagdo também para a docéncia

universitaria, seja cursando uma segunda graduacao em Pedagogia, participando de

% Cursado no MoodleBrasil.net.
% Cursado nas Faculdades Integradas de S&o Paulo (FISP).
®7 Curso Filosofar com criancas: educando para o pensar.
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pés-graduacdo na area de metodologia/docéncia  superior, cursando
mestrado/doutorado ou ainda participando de cursos de curta duragéo.

Ao menos em parte, infere-se que esta participagdo seja resultado
do Programa de Formagao Continuada Docente®® desenvolvido pela IES /6cus da
pesquisa, que concede a todos os professores bolsa de estudo para os cursos de
graduacdo, poés-graduacdo e extensdo oferecidos pela mesma. Pelo Programa,
desenvolvem-se ainda acdes de formacgédo continuada de acordo com as
necessidades mapeadas pelas avaliagdes institucionais, bem como se oferecem
outras modalidades de incentivo a participacao de formagéo continuada em outras
instituicbes, como por exemplo, concessdo de auxilio para participacdo em

treinamento, seminarios, congressos e outras atividades.

4.1.1.2 Experiéncia docente e vinculos profissionais

Com base nos dados coletados no momento da aplicacdo do
questionario, a média de senioridade (tempo de experiéncia docente) total dos
sujeitos da pesquisa, incluindo vinculos anteriores com outras |IES, era de quinze
anos. Contudo, existiam professores com apenas seis meses de experiéncia e, no
outro extremo, um professor com quarenta e sete anos de experiéncia. Os dados
apresentados novamente apontam para um grupo heterogéneo, indicando potencial
para favorecer as trocas entre os professores iniciantes e os mais experientes.

Ao considerar-se somente a IES, a média de senioridade sofre um
decréscimo para oito anos. Dados do PDI revelam que 76,5% do total de docentes
tinha mais de 5 anos de vinculo com a instituicdo, enquanto o questionario apontou
que o mesmo ocorria com 55% dos sujeitos da pesquisa. Assim, a amostra é
significativa quanto a estabilidade dos vinculos junto a IES. Além disso, uma analise
do Censo INEP/MEC/Cadastro Nacional de Docentes 2005 (BRASIL, 2005) permitiu
deduzir que a média nacional de senioridade de instituicdes privadas era de 33,3%.
Assim, a IES Il6cus da pesquisa apresenta média de senioridade superior a média

nacional.

% Anexo A.
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A amostra da pesquisa é representativa do total de docentes da IES,
principalmente no tempo de experiéncia de 5 a 9 anos, conforme mostrado na Figura
13.

100,0
80,0 -
60,0 - 40,0 2 445
40,0 | 243 275 313 2
0,0
até 4 anos de 5 a9 anos mais de 9 anos
‘ @ Sujeitos da pesquisa m Total de docentes ‘

Figura 13 — Tempo de docéncia dos sujeitos da pesquisa e do total de docentes

Observa-se na Figura 14 a quantidade de disciplinas que os sujeitos
da pesquisa lecionavam na instituicdo e as respectivas cargas horarias. Em relagéo
ao total de docentes da IES, constatam-se percentuais proximos no caso de 3 a 4
disciplinas e uma diferenca relevante em relagcéo ao percentual de 1 a 2 disciplinas e
5 a 6 disciplinas. No que se refere a carga horaria dessas disciplinas, em relagdo ao
total de docentes da instituicdo, observa-se uma diferenca maior na carga horaria

entre 2 e 8 horas e mais de 20 horas.

70
60 -

100
80

50,4
50 - 37,
40 1 25 26 % 60 50,0 47,5
30 6.8 375
20 - : 6.8 40 215 25
10 | 2,5 20 | 12,5
: ] —l

1a2 3a4 5a6 mais de 6 0
disciplinas disciplinas disciplinas disciplinas entre2e 8 horas entre 10 e 20 horas  mais 20 horas
‘I:I Sujeitos da pesquisa B Total de docentes ‘ ‘EI Sujeitos da pesquisa B Total de docentes ‘

Figura 14 — Disciplinas lecionadas e respectivas cargas horarias

Os dados apontam ainda que 70% das disciplinas ministradas pelos
sujeitos da pesquisa s&o dos cursos bacharelados e 30% das disciplinas das
licenciaturas, e destas ultimas apenas 6% sé&o disciplinas do curso de Pedagogia.
Esse perfil sugere o interesse dos professores em desenvolver competéncias e
habilidades descritas no programa da capacitagdo docente, o que subsidiou o

pesquisador-formador na selecao dos textos teoricos utilizados na mesma.
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A relacéo entre a quantidade de disciplinas que lecionavam e a
respectiva carga horaria evidenciou alguns professores que possuiam carga horaria
elevada ministrando apenas uma ou duas disciplinas. Essa situagdo ocorreu pelo
fato de ministrarem a mesma disciplina para diversas turmas do mesmo curso em
turnos distintos, principalmente nos cursos de Administracdo e Direito, que sdo os
cursos com maior quantidade de turmas na IES.

Ainda buscando conhecer a carga de trabalho dos sujeitos da
pesquisa na instituicdo, foi perguntado aos mesmos se desempenhavam outras
funcdes remuneradas e qual a respectiva carga horaria semanal. Do total, 27,5%
afirmaram desempenhar alguma funcdo administrativa na IES, além das atividades

de docéncia, conforme pode ser observado na Tabela 3.

Tabela 3 — Relagao de carga horaria desempenhada em atividade administrativa

Percentual em

Carga ~
e ~ relagdo aos
horaria Fungdes desempenhadas i
sujeitos da
semanal ;
pesquisa

- Orientador de trabalhos de conclusao de curso
2 a12 horas | - Professor de médulos na pés-graduacgao 12,5
- Coordenador técnica da Empresa Junior
- Coordenador de curso

14 224 - Assistente administrativo da CPA 10
horas L .
- Assessor de comunicagao social
40 horas - Bibliotecario 5
- Pré-Reitor de Extensado e Acdo Comunitaria
Nenhuma - N&o desempenha funcdo administrativa 72,5

Destaca-se o fato de que 5% dos professores possuiam atividade
administrativa com jornada integral, além das atividades de docéncia.

Relacionando os dados da atividade docente com a atividade
administrativa, a média de carga horaria semanal dos sujeitos da pesquisa era de
18,4 horas, enquanto que a média do total de docentes era de 16,2 horas. A soma
dessas jornadas caracteriza o regime de trabalho do corpo docente, que pode ser:
Tempo Integral (Tl), com 40 horas semanais de trabalho, devendo o docente
assumir tarefas em salas de aula, que requeiram, no minimo, cinqienta por cento do
tempo contratual; Tempo Parcial (TP), de 20 a 39 horas semanais de trabalho e

Horista (H), para contratacdo de docente por hora-aula ou hora-atividade semanal®.

% Conforme dados disponiveis no PDI da instituicdo /6cus da pesquisa.
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Como mostra a Figura 15, a amostra da pesquisa é representativa

do regime de trabalho em relag&o ao universo pesquisado.

100
90 -
80 71
70
60
50
40

30 21
15 14 13

e e

Tempo Integral (TI) Tempo Parcial (TP) Horista (H)

‘ O Sujeitos da pesquisa m Total de docentes

Figura 15 — Regime de trabalho dos sujeitos da pesquisa e do total de docentes

Observa-se, tanto pelos dados analisados como pela politica de
recursos humanos’®, o empenho da instituicdo em atrair e manter profissionais com
atribuigdo de jornada parcial ou integral, com intuito de aumentar o
comprometimento profissional do professor com a instituicdo, diminuindo-se
progressivamente o numero de docentes horistas.

Contudo, este cenario é complexo e relaciona-se com muitas outras
variaveis, como por exemplo, o fato de muitos profissionais que atuam
principalmente nos cursos de bacharelado terem o magistério superior como
“segundo emprego” e ainda levarem em conta o relativo “status” de docente do
magistério superior (BEHRENS, 1998).

Esta complexidade destacou-se quando foram analisados os dados
referentes a vinculagdo dos sujeitos da pesquisa com outras instituicdes de ensino
e/ou empresas, considerando que 60% dos professores declararam manter outros
vinculos. Destes, 54,2% eram bacharéis com outra atuagédo profissional n&o
académica. E ainda, em menor proporgéo, 12,5% eram licenciados com outra
atuacao profissional, o que corrobora a percepgédo do magistério superior como
“segundo emprego” (BEHRENS, 1998).

Além disso, do percentual de sujeitos pesquisados com outros

vinculos, 75% possuiam apenas um outro vinculo, 20,9% possuiam outros dois

® Anexo A.
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vinculos e 4,1% possuiam outros trés vinculos. A média de carga horaria semanal
com outros vinculos ultrapassa vinte horas.

Pela analise da Tabela 4, constata-se que 17,5% dos sujeitos da
pesquisa possuiam carga horaria igual ou superior a 40 horas semanais em outras

instituicbes e/ou empresas.

Tabela 4 — Relagéo de carga horaria desempenhada em outras instituicdes/empresas

Percentual
Carga horaria Fungbes desempenhadas em relggao
semanal aos sujeitos
da pesquisa
entre 4 e 20 horas - Aulas 32,5
até 20 horas - Outras atividades profissionais 10
até 30 horas - Outras atividades profissionais 20
- Aulas
40 horas - Coordenacéo de curso 2,5
40 horas - Outras atividades profissionais 12,5
acima de 40 horas - Outras atividades profissionais 2,5

Considerando a média da carga horaria total dos sujeitos
pesquisados na instituicdo, que era de quase 20 horas semanais, a média de carga
horaria em outras instituicdes e/ou empresas, que era acima de 20 horas semanais
e, considerando ainda os sujeitos com regime de trabalho em tempo integral na
instituicdo e aqueles com outros dois ou trés vinculos, além do vinculo com a IES

I6cus da pesquisa, ficou patente a sobrecarga de trabalho dos mesmos.

4.1.1.3 Outras ocupacgbes de tempo, expectativas e motivagdo para o curso

O professor precisa dedicar um tempo especifico para a preparagéo
das aulas, a corregdo das provas, a atualizagdo pessoal e profissional. Por conta
disso, perguntou-se também qual a quantidade média de horas semanais gastas
pelos sujeitos da pesquisa para organizar e preparar materiais relativos as aulas.
Como pode ser deduzido a partir da Figura 16, a maior parte (52,5%) declarou

reservar mais de 6 horas semanais para esse fim.
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22,5

37,5

30

O até 2 horas @ de 3 a 6 horas O de 7 a 10 horas O mais de 10 horas

Figura 16 — Quantidade de horas gastas com organizagéo e preparagéo de aulas

Ainda em relagédo a ocupacao do tempo pelos sujeitos pesquisados,
foi perguntado o total dedicado a leituras e estudos de interesse pessoal e
profissional. Como pode ser concluido a partir da anélise da Figura 17, a ampla
maioria (72,5%) reservava mais de 6 horas semanais para leituras e estudos, o que

significa, em média, mais de uma hora diaria para este fim.

25

50,0

22,5

‘I:l até 2 horas m de 3 a 6 horas O de 7 a 10 horas O mais de 10 horas

Figura 17 — Tempo dedicado para leituras e estudos de interesse pessoal e profissional

Confrontando o que foi descrito em relagcao a carga de trabalho total
dos sujeitos da pesquisa e as outras ocupagdes, pode-se concluir que o fator
motivacdo para participar da capacitacdo seria crucial para os professores nao
desistirem da mesma.

Destarte, cuidou-se de conhecer os interesses e as expectativas dos
professores em relagdo a capacitagao por intermédio do questionario e da atividade
“Primeiro contato” da unidade 1.

A atividade “Primeiro contato” utilizou-se do recurso “férum”. Trata-
se de uma atividade coletiva, que buscou estimular o inicio da socializacdo dos

professores-alunos no ambiente virtual do curso. A partir de um tdpico criado no



114

‘Férum social”, foi solicitado que os professores respondessem fazendo sua
apresentacdo pessoal, indicando ainda sua motivacdo para participar da
capacitacao. Além disso, os professores foram estimulados a responderem uns aos
outros, para experimentar o mecanismo de interacdo aluno-aluno (MATTAR, 2009),
proporcionado pelo forum, que favorece didlogos assincronos encadeados.

No questionario, ao responderem sobre as expectativas, alguns
professores externaram, de inicio, sua preocupagédo em relacao a falta de tempo.

Um dos professores considerou a proposta do curso

boa, apenas falta-me tempo. (P6).

Outro professor, que veio a desistir da capacitagéo, foi objetivo ao

definir sua prioridade naquele momento e afirmar de anteméao que

sinto que n&o poderei concluir este curso, pois optei por comecar
uma especializagdo em outra area que era mais prioritaria. (P31).

Dois professores externaram sua expectativa com a capacitacéo e a

preocupagao com o tempo ao afirmarem:

[...] espero que ela ndo seja de um nivel alto de complexidade e
muito menos de exigéncias de tarefas que ocupem tempo demasiado
a ponto de comprometer nossas tarefas diarias. Espero também que
ela possa ser continua e ocorra de forma que nos seja possivel
conciliar, de forma pratica e funcional, nossas atividades cotidianas
as propostas de inovacao. (P34).

Trabalho na Toledo ha muitos anos e em muitos cursos e disciplinas,
portanto aprender usar novas ferramentas que facilitem o contato
melhor e mais seguro com os alunos é importante. Confesso que o
tempo é curto para tantas possibilidades, porém apesar de saber
pouco do Moodle ja estou usando e gostando muito. Abragos. (P7).

E provavel que a dificuldade para conciliar as “atividades cotidianas
as propostas de inovacdo” tenha levado o sujeito P34 e outros a desistirem da
capacitagao.

Em relacdo a atividade “Primeiro contato”, a categorizacdo das
respostas quanto a motivacédo para o curso resultou nos seguintes interesses
comuns: “ampliar conhecimentos”, “aplicar com os alunos” e “trocar experiéncias”,
conforme mostrado na Tabela 5. Cabe destacar que houveram casos de professores

que forneceram mais de uma resposta a essa questio.

Tabela 5 — Motivagéo dos professores para o curso respondido na atividade “Primeiro
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contato”

Categorias de motivagao Frequiéncia respostas | % sujeitos da pesquisa

Ampliar conhecimentos 31 77,5

Trocar experiéncias 19 47,5

Aplicar com alunos 19 47,5
Oportunidades profissionais 1 2,5

Adquirir conhecimentos especificos 1 25

sobre 0 AVA ’

TOTAL 71 ---

Nao responderam 5 12,5

Observa-se que a maioria dos sujeitos pesquisados (77,5%) tinha
como motivacédo “ampliar conhecimentos”. Por outro lado, a motivacéo para “trocar
experiéncias” e “aplicar os conhecimentos com os alunos” era de somente 47,5%
dos professores. Isto denota certa resisténcia ou falta de interesse dos professores,
a priori, para incorporar a nova ferramenta a sua pratica docente, considerando
ainda que o uso da mesma era facultativo.

Apenas um professor manifestou preocupagdo com a preparagéo
dos alunos para uso do MOODLE (P2), o que é legitimo e necessario. Além disso,
8% manifestaram em suas respostas também a preferéncia pelo contato pessoal ao
virtual (P18, P34, P36). Embora esse percentual ndo seja tao significativo, foi levado

em conta pelo pesquisador-formador, considerando que:

Na comunicagéo eletrénica, a nog¢do de contato virtual como algo
contrario ao contato humano determina um dualismo artificial. Pelo
fato de as pessoas comunicarem-se, a comunicagao virtual, mesmo
que sob a forma textual, ndo deixa de ser humana. A inexisténcia de
certos sinais contextuais nessa forma de comunicagao pode ser tanto
benéfica quanto prejudicial. A comunicagéao textual € uma espécie de
grande equalizador e pode instigar-nos a refletir mais sobre o que
dizemos on-line. Por outro lado, a questdo do isolamento € um fator
importante quando nos comunicamos eletronicamente, pois, embora
on-line estejamos conectados a alguém, o risco de evitarmos o
contato face a face realmente existe. (PALLOFF; PRATT, 2002, p.
61).

Desses participantes, P18 e P34 desistiram do curso logo apos o
primeiro encontro presencial. Ja o P36 participou de todo o percurso formativo,
embora com certa dificuldade, originada talvez na resisténcia pela modalidade EAD
adotada para viabilizar a capacitagcdo semipresencial ou pela falta de fluéncia

tecnolégica, como se pode observar na transcricdo do registro textual de seu “Diario

de bordo”, alimentado durante o curso:
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23/09 - "Desgovernado" passei pela atividade 1. Ansioso e quase
desesperado em busca de reorganizar-me no curso "navego" ainda
meio perdido. Cometendo erros (inclusive de leitura apressada).
05/10 - A atividade 3 ja esta posta. Preciso a partir dela, pelo menos,
me acertar. Pois ainda ndo consegui me engrenar. Fiz algumas
atividades desta "atividade 3" e ndo sei mais se ainda estou deixando
algo por fazer. Preciso ver com as "meninas" (P33 e P19) se nossa
aula ja estd no ponto. Nao temos mais conversado sobre isso.
Confesso que ainda ando meio perdido.

03/11 - Nao sei mais do que é feito da aula que teremos de
apresentar. No relatério da atividade 1 consta que n&o usei o diario
de bordo, mas ele ja ndo consta, fiz a tarefa de experiéncia em EAD
e ndo constam os pontos. Um negécio! Da atividade 3 também né&o
sei 0 que ainda devo fazer. Perdido ainda. Salvo engano, penso que
cumpri todas as atividades, exceto a do elaborar um questionario,
que os facilitadores me desculpem, mas nio tenho disposicdo de
executar.

02/12 - Caramba! Fiquei quase todo o sabado aqui no Toledo Virtual
e parece que rendeu pouco. Ha ainda algumas tarefas a realizar.
04/12 - Ufa! Nao sei se darei conta até o proximo (ultimo) encontro
presencial.

Este professor revelou compreensao sobre a tematica abordada na
capacitacdo por meio dos registros textuais nas diversas atividades. Contudo,

manteve-se distante ao fazer suas reflexdes junto ao grupo:

Parece-me que ndo ha, no nosso caso, outra alternativa sendo a que
vocés vém adotando: é convencer os renitentes (professores e
administracdo) por acdes progressivas e irrevogaveis, as quais
acabam sendo reconsideradas, reavaliadas e vao mudando
gradativamente. E vocés continuarem nesse diapasdo firmemente.
[..]. E tocar em frente, sem esmorecimento, que as mudancas se
fizeram e vao, dependendo de sua persisténcia, continuar se
fazendo. (P36, grifo nosso, mensagem postada na atividade
“Proposta de mudancgas” da unidade 3).

Na pratica, ndo houve de sua parte tentativa concreta de aplicar os
conhecimentos aprendidos na capacitagéo, pois ndo chegou a utilizar o AVA,
embora tenha solicitado a criagdo de sala virtual para as suas disciplinas, um
semestre apos o término da capacitagéo.

Assim, o conhecimento da carga de trabalho total dos sujeitos
pesquisados e outras ocupacgdes, além das motivacdes e expectativas dos mesmos
para o curso, contribuiram para entender o contexto no qual estavam inseridos e
qual seria sua real disponibilidade para o envolvimento com a capacitagdo docente.

Nesse sentido, foi perguntado por intermédio do questionario qual

seria a real disponibilidade de tempo para a participagdo no curso. Como pode ser
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observado na Figura 18, a maioria dos sujeitos da pesquisa (67,5%) declarou dispor
de menos tempo disponivel do que as cinco horas/atividade por semana sugeridas.
Apenas 22,5% declararam dispor do tempo sugerido e 10% dos professores néo

responderam esta questao.

27,5

@ 1 hora m 2 horas O 3 horas 04 horas m 5 horas @ n&o respondeu

Figura 18 — Quantidade de horas que os professores-alunos pretendiam dedicar ao curso

Surgiram algumas justificativas sobre o pouco tempo disponivel para
a participagdo na capacitagcdo, registradas na questdo aberta para comentarios
diversos do questionario. Por exemplo, um professor apds ter assinalado que teria

apenas duas horas semanais para se dedicar ao curso, justificou:

prometo empenhar-me ao maximo para compreender esta
modalidade de ensino. (P4).

Outro professor argumentou que

adoraria me dedicar 5h ou mais horas, mas neste momento
profissional, quando estou assumindo novos cargos e fungcbes além
de mudar de cidade e cuidar da adaptacédo de toda minha familia, o
tempo tem sido escasso. Para aproveitar o curso penso que seriam
importantes mais encontros presenciais. (P9).

Relacionando-se as respostas sobre o interesse pela capacitagéao
com a expressiva carga de trabalho total dos sujeitos da pesquisa, ficou claro para o
pesquisador-formador a importéncia de trabalhar a motivagdo do grupo. Desta
forma, buscou-se, durante todo o percurso formativo, contemplar atividades praticas
voltadas para suas necessidades. Nos encontros presenciais foi incentivada a troca
de experiéncias, procurando assim aproximagdes com as técnicas de aprendizagem

de adultos”. As expectativas do grupo vieram ao encontro dos objetivos da

" \eja-se como exemplo dessa abordagem o estudo de DeAquino (2007).
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capacitagcao docente, n&o requerendo grandes adaptagbes no planejamento inicial
da mesma.

Em que pesem todas estas providéncias, o percentual de
desistentes da capacitagdo, como ja mencionado no capitulo 2, foi de 35%. Destes,
64% tinham carga horaria total de no minimo 30 horas e exerciam atividade
profissional ndo-docente e/ou docéncia em outras instituicdes, e haviam declarado
dispor, no maximo, de duas horas semanais para o curso. Retoma-se a analise dos

desistentes ao final deste capitulo, apds a capacitacéo ter sido descrita e analisada.

4.1.2 Incluséao digital

Conhecer o nivel de inclusdo digital dos sujeitos da pesquisa foi
importante para o pesquisador-formador melhor planejar as atividades de formacao,
bem como para dimensionar a quantidade de suporte operacional que seria
necessario prover aos participantes, tanto nos encontros presenciais no laboratorio
de Informatica, como por meio de suporte telefébnico, por e-mail ou pessoalmente.
Assim, analisou-se a familiaridade dos mesmos com as tecnologias digitais, bem

como as experiéncias vivenciadas anteriormente na modalidade EAD.

4.1.2.1 Familiaridade com as tecnologias digitais

Todos os sujeitos da pesquisa informaram que possuiam
computador em casa em condi¢ao de uso e 97,5% declararam ainda que o usavam
em casa e que dispunham de conexéao Internet.

O acesso continuo a uma conexao Internet estavel é considerado
fator importante para o sucesso de iniciativas como a capacitagdo docente na
modalidade semipresencial. Um professor (P37) declarou ndo possuir conexao
Internet em sua residéncia, mas utilizava a conexao do seu escritério.

Quanto ao tipo de conexdo Internet, 77,5% informaram que

possuiam conex&o rapida, do tipo banda larga e 22,5% dispunham de conexao
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discada. Embora os docentes tivessem acesso a conexdo Internet rapida nos
laboratorios de Informatica e nos computadores disponiveis na sala dos professores,
0 uso dos mesmos para o desenvolvimento das atividades da capacitagéo foi
minimo. Provavelmente, isto tenha ocorrido pelo fato de terem acesso a Internet
rapida em suas residéncias, ou ainda pelo pouco tempo disponivel.

A disponibilidade de conex&o rapida a Internet ajudou a direcionar a
selegdo dos recursos digitais utilizados durante a capacitacdo. Foram usados desde
recursos de hipertexto basico até experimentagbes com mensagens gravadas em
audio e video.

Os sujeitos da pesquisa tinham em média doze anos de experiéncia
como usuarios de Informatica e oito anos em média como usuarios de Internet. Esse
dado foi atil para direcionar o acompanhamento dos professores realizado pelo
pesquisador-formador durante a capacitagéo.

Numa tentativa de conhecer melhor as competéncias e habilidades
do grupo sobre o uso do computador e da Internet, os professores foram solicitados
a responder uma questdo de multiplas respostas indicando um valor em escala
quanto ao nivel de dominio na utilizagcdo de recursos informaticos. A tabulacéo

percentual desses niveis de conhecimento esta descrita na Tabela 6.

Tabela 6 — Nivel de dominio na utilizacao de recursos de Informatica

Recurso Ruim | Médio | Bom | Muito bom | Excelente
técnico (hardware) 65 15 20 0 0
editores de textos 2,5 12,5 | 32,5 37,5 15
apresentacdes 175 | 12,5 | 35,0 27,5 7.5
planilhas 45 17,5 15 15 7,5
jogos 675 | 225 | 75 2,5 0
navegagao na web 2,5 12,5 | 37,5 45 2,5
uso de e-mail 5 10 40 32,5 12,5
softwares especificos | 40 20 22,5 10 7,5

Pela andlise dos dados da tabela, o nivel de dominio “técnico
(hardware)” € médio para apenas 15% do grupo. Por outro lado, “Editores de textos”
€ de dominio minimamente bom de 85% do grupo. Para “software de apresentagéo”,
o nivel de dominio minimamente bom cai para 70% do grupo, mas ainda é alto. Em
contrapartida, o dominio de “planinha eletrénica” € bem menor, sendo considerado
ruim por 45% do grupo e minimamente bom por apenas 37,5%. Os “jogos
eletrénicos” parecem nao fazer parte do universo do grupo, considerando que 90%

declararam nivel de dominio minimamente ruim.
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Pode-se entender, considerando esses percentuais e relacionando
ainda com a média de doze anos de usuarios de Informatica do grupo, que os
professores selecionam os recursos informaticos que utilizam e aprendem apenas o
que é necessario para suas atividades diarias, nao investindo tempo para aprofundar
conhecimentos ndo essenciais.

No que tange ao dominio da Internet, a situagdo € um pouco
diferente. O conhecimento € minimamente bom para 85% do grupo em “navegacéo
na web” e “uso de e-mail’. E sabido que hoje esses conhecimentos sdo usados
intensamente pelos usuarios em geral, dai a incidéncia de um conhecimento maior
do grupo, cuja média de experiéncia com Internet era de oito anos.

O dominio de “softwares especificos” da disciplina em que atuavam
apareceu como minimamente ruim para 60% do grupo, o que pode indicar um
desconhecimento dos mesmos pelos professores. De qualquer maneira, foram
citados como exemplos: PhotoShop, CorelDraw, sistemas de auditoria e CD-ROM
juridico.

Por fim, relacionando esta questdo sobre o dominio de recursos
informaticos com a faixa etaria dos sujeitos da pesquisa, confirma-se a hipotese de
que quanto mais novo o individuo, maior € a familiaridade com os recursos
tecnolégicos de sua geracdo. Os maiores percentuais de conhecimento
minimamente muito bom estavam concentrados nos sujeitos até 39 anos, que

representam 50,5% do grupo.

4.1.2.2 Experiéncia prévia em EAD

Para concluir a analise do perfil de inclusdo digital dos sujeitos da
pesquisa, utilizou-se a atividade “Experiéncia prévia em EAD” da unidade 1, com o
intuito de conhecer as experiéncias anteriores dos professores em cursos na
modalidade a distancia e cursos sobre a metodologia EAD.

Esta atividade também foi baseada no uso do recurso féorum, mas
nao se utilizou de um novo tépico no “Férum social”’, como na atividade “Primeiro
contato”. Criou-se um novo férum configurado com uma unica discussao,

aproveitando a ocasido para demonstrar mais esta utilizacdo do recurso e da
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estratégia de metaforas (HARASIM, 2005). Esta estratégia permitiu socializar as
experiéncias do grupo. Contou com a participagéo de 90% dos professores. Mesmo
aqueles que nao responderam, tomaram conhecimento das experiéncias dos
colegas, devido a natureza coletiva dos conteudos publicados no recurso “forum”.
Assim, € possivel vislumbrar nessa atividade uma interacao vicaria (MATTAR, 2009).

Muitos professores, ao responderem esta atividade, associaram o
uso do MOODLE para manter a sala virtual da disciplina que lecionavam como uma
experiéncia anterior sobre a metodologia EAD, o que ndo foi considerado pelo
pesquisador-formador na categorizagdo, na medida em que o uso do MOODLE foi
analisado por intermédio de questdo especifica descrita mais adiante, quando se
analisam as concepg¢des prévias dos mesmos.

Desta forma, mais da metade (55%) dos sujeitos da pesquisa néo
possuia experiéncia anterior alguma em EAD. Como pode ser deduzido pela anélise
da Tabela 7, apenas 17,5% fizeram incursbes como aprendiz ou tutor em projetos

experimentais em/sobre EAD desenvolvidos na propria IES.

Tabela 7 - Experiéncia anterior em/sobre EAD

a . Frequéncia % sujeitos da
Experiéncia anterior como aluno/professor X
respostas pesquisa
Sem experiéncia anterior em EAD 22 55,0
Participou de curso a distancia/semipresencial como 4 10.0
aluno em areas diversas ’
Participou de curso a distancia/semipresencial sobre a
. 3 7,5
metodologia EAD
Possui leitura sobre a metodologia EAD 2 5,0
Participou do curso piloto da capacitacao on-line na IES > 50
I6cus da pesquisa '
Participou de projeto de gincana virtual com a realizagao 2 50
de atividades a distancia na IES /l6cus da pesquisa '
Participou de capacitacdo docente sobre metodologia 1 25
EAD em outra IES '
Preparou/tutorou curso de extensao a distancia na IES 1 25
I6cus da pesquisa '
Preparou/tutorou curso de extensdo semipresencial na
’ . 1 2,5
IES I6cus da pesquisa
Preparou/tutorou dependéncia on-line na IES I6cus da 1 25
pesquisa '
Orientacao de trabalho de conclus&o de curso via e-mail 1 2,5
Professor de cursinho com aula transmitida via satélite 1 2,5
Uso do MOODLE em ambiente profissional para atender 1 25
clientes '
TOTAL 42 —
Nao responderam 4 10
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Em que pese a incipiente experiéncia anterior com a modalidade
EAD, pode-se afirmar, pela andlise dos dados até aqui, que os sujeitos da pesquisa
possuiam proficiéncia no uso do computador e Internet, o que parece ter colaborado
para o desenvolvimento da capacitacdo que, basicamente, foi realizada na
modalidade EAD, por meio do acesso aos recursos do ambiente virtual disponiveis

na Internet.

4.1.3 Concepgodes prévias

Conhecer as concepg¢des prévias dos sujeitos da pesquisa sobre o
uso das tecnologias digitais na Educacao foi importante para melhor direcionar as
agdes da capacitagao docente, bem como para escolher os textos que respaldaram
as discussoes tedricas durante o percurso formativo.

De um modo geral, muitos dos dados analisados forneceram
informagbes para uma visdo preliminar dessas concepg¢des. Entretanto, para
aprofundar a analise, foram utilizadas perguntas especificas do questionario para
identificar os usos de recursos informaticos e do MOODLE na atividade docente dos
sujeitos pesquisados, assim como os conceitos prévios de “Informatica Educacional”,
“ambiente virtual de aprendizagem” e da aplicacao desses conceitos em sua pratica

pedagdgica.

4.1.3.1 Usos de recursos informaticos na atividade docente

Foi perguntado aos sujeitos da pesquisa, mediante questdo de
multiplas respostas, que usos faziam do computador para realizar atividades
relativas a docéncia. Como pode ser observado na Figura 19, a quase totalidade
(97,5%) assinalou usar o computador para elaborar provas e listas de exercicios,
textos diversos e roteiros de aulas.

Cabe destacar que 25% dos professores indicaram outros usos do

computador, tais como: apresenta¢cdes multimidia, animacdes em flash, fotos e
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videos. Mesmo com a possibilidade de incluir outros usos na resposta, ndo surgiu
nenhum uso que sugerisse a preparagdo de aulas voltadas para estimular a
aprendizagem, embora ndo se disponha de dados relacionados com o0 modo como
esses materiais eram usados em sala de aula. A priori, as respostas denotam uma

abordagem instrucionista do uso do computador.
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exercicios roteiros de aulas internet

Figura 19 — Usos do computador para realizar atividades relativas a docéncia

Quanto ao uso do correio eletrénico, a IES disponibiliza aos
professores um endereco de e-mail institucional desde 2001. Desta forma, foi
perguntado aos professores se usavam o e-mail institucional e/ou o e-mail particular
como ferramenta de comunicacdo com seus alunos. Mesmo nao existindo a
obrigatoriedade de uso do e-mail institucional pelos professores, surgiu uma leve
preferéncia pelo mesmo, considerando que 65% sinalizaram seu uso. Pode-se
concluir que os professores optam, na sua maior parte, por gerenciar as
comunicag¢des académicas em separado das comunicacgdes particulares.

Quanto ao uso de recursos audiovisuais, 85% dos sujeitos da
pesquisa declararam que os usavam para apoiar suas aulas. Como mostra a Figura
20, do total de sujeitos, 78% parece ter se apropriado do uso do projetor multimidia.
De acordo com informagdes dos proprios professores, o uso sé ndo é mais intenso
por falta de um nimero maior de equipamentos disponiveis no periodo noturno. E
provavel que devido a essa situagéo, ainda aparegca de forma expressiva (50%) o
uso de retroprojetor.

O uso de filmes (53%) e musicas (28%) surgiu de forma significativa
nas aulas dos docentes. Com pequena incidéncia (8%), recursos menos usuais tais

como obras de arte, fotografias, layout e imagens, também foram mencionados.
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Figura 20 — Usos de recursos audiovisuais

Quanto ao uso do laboratorio de Informatica, a situagao é diferente.
Apenas 32,5% dos sujeitos da pesquisa declararam que utilizavam o laboratério em
algumas de suas aulas. O grupo manifestou durante o primeiro encontro presencial
que muitas vezes, uma aula no periodo noturno que poderia ser desenvolvida no
laboratorio ndo acontece por falta de disponibilidade de horario Conforme ja
mencionado no capitulo 2, a maior parte dos alunos da IES concentra-se no periodo
noturno. Pode-se concluir, portanto, que a infra-estrutura da instituicdo, neste
quesito, esta aquém das necessidades, consoante os dados analisados.

Como mostrado na Figura 21, do total de sujeitos da pesquisa, 18%
declararam que utilizavam o laboratério para edicdo de textos, o mesmo percentual
para realizar pesquisas na Internet e 15% para uso de software especifico da
disciplina. Ainda, 8% indicaram o uso do laborat6ério para a elaboracdo de
apresentacgdes, planilhas ou uso de jogos on-line sobre o mercado financeiro.
Apenas 3% dos sujeitos da pesquisa declararam usar para desenvolver atividades
através do MOODLE.
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Figura 21 — Usos do laboratério de Informatica

E importante destacar neste ponto que ndo foram coletados dados

quanto ao modo como esses recursos informaticos eram incorporados as aulas, pois
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este néo era o objetivo da pesquisa. Porém, os mesmos serviram para respaldar a
analise que se segue sobre as concepgdes de usos dos recursos do MOODLE na
atividade docente.

Desta forma, pode-se afirmar, a priori, que 0 uso de recursos
informaticos tem potencial para agregar qualidade as aulas. Isto dependera da
maneira como esses recursos forem utilizados. De forma convencional, apenas para
“‘modernizar’ o ensino, ou de forma criativa, para estimular a aprendizagem dos
alunos (VALENTE, 2008).

4.1.3.2 Usos dos recursos do MOODLE na atividade docente

A IES l6cus da pesquisa disponibilizou o MOODLE para uso da
comunidade académica a partir de 2005, como ja explicitado anteriormente neste
texto. Inicialmente, foram criadas salas virtuais de acesso exclusivo ao corpo
docente, voltadas para comunicagéo e interagdo entre os mesmos, além de salas
virtuais por curso para coordenador e professores e, opcionalmente, para o uso dos
professores com seus alunos nas respectivas disciplinas. Isto posto, perguntou-se
aos sujeitos da pesquisa a frequiéncia de uso desse recurso.

Como explicitado na Figura 22, um percentual significativo dos
sujeitos (45%) acessava o MOODLE de 2 a 4 vezes por semana. Apenas um
professor (2,5%) declarou ndo acessar o MOODLE e, coincidentemente, foi um dos
desistentes da capacitacdo. Destaca-se ainda que 7,5% dos professores acessavam

todos os dias.
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Figura 22 — Freqliéncia de acesso ao MOODLE
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No momento da coleta dos dados, mais da metade dos sujeitos da
pesquisa (52,5%) declarou manter ao menos uma sala virtual de disciplina que
lecionava no AVA da instituigdo. Embora o interesse pelo ambiente virtual estivesse
presente entre os professores, seu uso ainda denota uma pratica pedagdgica
convencional, privilegiando o ensino em detrimento da aprendizagem. Isto fica claro
quando analisamos as Figuras 23, 24 e 25 que mostram os recursos do MOODLE
mais utilizados por esses professores, confirmando o levantamento feito

anteriormente a pesquisa pelo Departamento de Informatica da IES, descrito no

capitulo 2.
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Figura 23 — Usos de recursos para publicagdo de conteudo
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Figura 24 — Usos de recursos para comunicac¢ao/interagéo
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Figura 25 — Usos de recursos para realizar atividades

Observa-se que o AVA é utilizado majoritariamente como publicador
de conteudo e quadro de avisos, considerando que a disponibilizacédo de “arquivos
para download” aparece em 100% dos usos e o “férum de noticias” em 52,4% dos
usos.

Em que pese o fato de constar usos de recursos que dao suporte a
atividades que tém potencial para reflexdo, como 38,10% de usos para “tarefas”,
23,8% para “féorum” e 19% para “glossario”, foi observado pelo pesquisador nas
salas virtuais mantidas pelos professores, um uso desses recursos mais préximo da
abordagem instrucionista. Este padrédo tradicional aparece também em 19% dos
usos do recurso “questionario”, que serve para realizar a verificacdo de
aprendizagem mediante testes objetivos.

Este uso instrucionista, captado pelo questionario e observado no
ambiente virtual pelo pesquisador, também apareceu na atividade “Vocé e o
MOODLE”, realizada no inicio da unidade 1 da capacitacdo, corroborando a
afirmacao sobre o uso instrucionista dos recursos do AVA.

Nesta atividade foi solicitado aos professores que descrevessem
como imaginavam que o MOODLE poderia ser utilizado para apoiar o ensino
presencial, de modo a funcionar como um potencializador da aprendizagem dos
alunos.

A participacao nessa atividade foi de 90% dos sujeitos pesquisados.
Observa-se na Tabela 8 que um percentual elevado dos respondentes (75%)
apontou “publicar conteudo” como possibilidade de uso. Ja a possibilidade de uso do
AVA para “manter comunicagdo” foi apontada por 50% dos respondentes. As

possibilidades de uso apontam igualmente para uma abordagem instrucionista.

Tabela 8 — Possibilidades de usos dos recursos do AVA descritos na atividade “Vocé e o
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MOODLE”
Possibilidades de uso FrequUiéncia respostas % sujeitos da pesquisa
Publicar contetdo 30 75
Manter comunicacgéo 20 50
Desenvolver atividades 24 60
Avaliacao continua 9 22,5
Melhorar a interagao 11 27,5
TOTAL 94 ---
Nao responderam 4 10

Por outro lado, também emergiram das respostas temas indicativos

da aproximag&o com o uso criativo do ambiente virtual. A possibilidade de uso de

recursos do MOODLE para “desenvolver atividades” que d&o suporte a tarefas com

potencial reflexivo foi citada por 60% dos respondentes. Paralelamente, “melhorar a

interacdo” foi mencionado por apenas 27,5% dos respondentes. Com o menor

percentual, a possibilidade de uso para “avaliagéo continua” foi citada por 22,5% dos

respondentes.

Como exemplos dessa visao de uso criativo do MOODLE,

transcreve-se a seguir algumas respostas dos sujeitos que confirmam esta

interpretac&o. Inicialmente apresenta-se respostas que apontavam para um uso

mais basico do AVA.

Acredito que existam varias formas de "apoiar o ensino presencial,
de modo a funcionar como um potencializador da aprendizagem do
aluno", mas para pessoas que estdo comecando neste ambiente,
uma forma seria apresentar o conteudo na sala de aula e depois
tentar fazer com que o aluno possa questionar, observar, dar sua
opinido através das opgdes de féruns e outros. (P31).

Outras respostas sugeriam usos mais elaborados.

O ambiente MOODLE pode ser utilizado para apoiar o ensino
presencial, como potencializador da aprendizagem do aluno, das
seguintes maneiras: 1) apés promover discussdes virtuais, reservar
um momento na sala presencial, para em conjunto; professor e
alunos, retomarem o virtual e promoverem fechamento do assunto;
2) utilizar o virtual, para disponibilizar tarefas individuais e ou grupais,
onde participantes possam compartilhar experiéncias; 3) monitorar
com textos a serem disponibilizados no MOODLE, referente aos
assuntos abordados nas aulas; 4) proporcionar questionamento
sobre determinado tema ou assunto, onde o posicionamento de cada
participante provoque aprofundamento de conhecimento para todos
envolvidos e posteriormente realizar um painel expositivo da
esséncia do tema. Por exemplo um assunto polémico onde
poderemos estabelecer conjuntamente os que sejam contra e/ou a
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favor do assunto para enriquecimento do assunto, com um
fechamento por parte de um grupo que ficaria responsavel por tal
tarefa; 5) socializar informacdes, que sejam de interesse grupal,
visando um relacionamento saudavel e produtivo por todos
participantes. (P30).

Outras ainda viam no AVA um instrumento para o desenvolvimento

da aprendizagem dos alunos.

Acredito que esta ferramenta seja essencial para o desenvolvimento
do processo de aprendizagem. Justamente por ser um processo, a
aprendizagem necessita de instrumentos de acompanhamento, apoio
e trocas constantes entre o aluno e o professor, portanto o MOODLE
vem a desempenhar papel fundamental para potencializar o
aprendizado do aluno. As discussdes nos féruns, além de aprimorar
o assunto discutido, podem gerar conhecimentos inovadores. Esta
ferramenta ndo é e ndo pode ser apenas um veiculo para envio de
material (agdo também muito importante para incrementar o ensino),
mas sim um ambiente essencial para a troca de conhecimento e o
desenvolvimento deste. (P3).

E ainda, em algumas respostas transpareceu a compreensao sobre

o uso do MOODLE como recurso auxiliar da mediagao pedagoégica do professor, que

precisa conhecer as possibilidades e limitagdes da ferramenta para melhor explorar

seus recursos com seus alunos, de modo a propiciar experiéncias de aprendizagem

estimulantes.

Penso que o MOODLE nao substitui os encontros presenciais, mas
complementa e apdia as atividades da disciplina/curso através de
varios recursos e ferramentas disponiveis (féorum de discusséao,
pesquisa de opinido, disponibilizacdo de materiais complementares,
entre outros), sendo possivel ampliar o dialogo e contato com os
alunos, possibilitando troca de informacgbes e experiéncias, além de
proporcionar uma maior interagéo e integragéo entre aluno, professor
e disciplina. Vale destacar também, que o ambiente MOODLE pode
ser utilizado/administrado de acordo com os critérios e estratégia do
professor, ou seja, sera o professor quem dara as coordenadas nos
féoruns, nas tarefas e nas outras atividades de acordo com suas
necessidades e maneira de trabalhar, lembrando que, é através
desta forma de se trabalhar (maneira em que o professor utiliza as
ferramentas) que o MOODLE sera adotado pelos alunos quanto
instrumento potencializador em seus estudos e aprendizagem. (P39).

Importante destacar que nessa atividade, assim como na atividade

“Primeiro contato”, o tema subjacente “preocupacé&o com a preparagdo dos alunos

para uso do AVA” se fez presente na resposta de 7,5% dos respondentes.

A equipe do NEAD tem apostado alto, no emprego do MOODLE
pelos professores. Eu mais que ninguém louvo esta luta. Agora
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gostaria de que esta preocupacédo com os professores se estendesse
também a todos os alunos da UNITOLEDO. Que acham da idéia de
ampara-los (em todos os cursos) na aprendizagem uso e “abuso”
desse ambiente? Dou esta sugestdo, baseando-me nas dificuldades
que apresentam alguns dos meus alunos no uso do MOODLE. Nas
minhas disciplinas isto seria de grande valia. (P19).

O tema subjacente “incentivo ao estudo dos alunos” pelo uso de
tecnologias foi citado por 10% dos respondentes. Por sua vez, a “preparagéo dos
alunos para insercao no mercado” pelo uso de recursos tecnoldgicos apareceu na
resposta de 5% dos respondentes, assim como a preocupagédo com a identificacao

inequivoca dos alunos no ambiente virtual.

(...) me preocupa ndo possuirmos uma certificacdo ou assinatura
digital do aluno ou aluna, ou seja, em uma possivel tarefa solicitada
individualmente via EAD e que poderia acontecer de ser realizada
por outro colega, desde que possua a senha de acesso, ou mesmo
por um familiar ou amigo. Nesse sentido, a solicitagdo de tarefas via
MOODLE fica prejudicada. Acredito que a discussao sobre a ética na
utilizacdo dessa ferramenta deva ser interessante para debate entre
os docentes. Quem sabe estimula-la em sala de aula. (P21).

Numa analise preliminar, ainda que o discurso presente nos
registros textuais dessa atividade apresente, mesmo que discretamente, um
indicativo de potencial de mudanca das concepg¢des, a concepgdo prévia
predominante acerca do uso dos recursos do MOODLE na atividade docente é a

abordagem instrucionista.

4.1.3.3 Alguns conceitos e suas concepgbes prévias

A concepcgao prévia dos sujeitos sobre os conceitos “Informatica
Educacional” e “ambiente virtual de aprendizagem” foi analisada mediante duas
questdes abertas do questionario. A questdo sobre o conceito de “Informatica
Educacional” foi respondida por 85% dos sujeitos pesquisados.

Observa-se na Tabela 9 que o maior percentual (60%) recai na
categoria “ensino com informatica para auxiliar a transmissédo de informagao”, que

traduz-se nas respostas de alguns respondentes.

O uso do computador no processo de ensino. (P18).
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O computador auxiliando o professor na explicagdo da matéria.
(P24).

Minha visdo é a de que todos os trabalhos que elaboramos com o

recurso do computador, como atividades e elaboracdo de provas,
pesquisas, etc, constituem a informatica educacional. (P25).

Tabela 9 — Categorizacao do conceito de “Informatica Educacional”

Categoria % sujeitos da pesquisa
Ensino sobre a informatica 10
Ensino com informatica para auxiliar a transmisséo de 60
informacéao
Ensino apoiado na informatica para favorecer a aprendizagem 15
Nao responderam 15

Bem discreto (15%) ainda é o entendimento dos respondentes sobre

0 uso de recursos informaticos para favorecer a aprendizagem. E o que aparece,

claramente, na resposta seguinte.

Sao recursos da informatica construidos e utilizados especificamente
para auxiliar o professor e o aluno no processo de aprendizagem.
(P4).

A Informatica aparece também como um recurso que precisa ser
ensinado aos alunos para 10% dos respondentes.

Pode-se concluir, a partir das respostas dadas, que a concepgéo
predominante de “Informatica Educacional” também alinha-se com a abordagem
instrucionista, que auxilia a pratica pedagdgica convencional, pela qual o professor é
quem controla o ensino e transmite a informagéo ao aluno (VALENTE, 2008).

Ja a questdo que solicitou o conceito e um exemplo de “ambiente
virtual de aprendizagem” revelou o desconhecimento dos professores acerca do
mesmo. Necessario destacar que alguns respondentes apenas citaram um exemplo
de AVA e outros apenas explicaram o conceito.

Como pode ser observado na Tabela 10, 35% dos sujeitos nao

souberam caracterizar o conceito, mesmo a |IES tendo adotado um AVA desde 2005.
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Tabela 10 — Categorizag&o do conceito de “ambiente virtual de aprendizagem”

Categoria % sujeitgs da
pesquisa

Sistema baseado na Internet para apoiar processos de ensino e 38
aprendizagem

Sistema baseado na Internet para auxiliar a aprendizagem colaborativa 10
Recurso para auxiliar o ensino através da Internet 8
Recurso para estimular busca de informacéao através da Internet 3
Ambiente para ensino nao-formal 3
Modalidade de ensino 3
Ambiente para crescimento pessoal/profissional 3
N&o souberam caracterizar 35

A categoria “sistema baseado na Internet para apoiar processos de
ensino e aprendizagem” aparece para 38% dos respondentes. Note que nessa
categorizagao nao foi possivel explicitar o tipo de uso que se faria no ambiente.

A categoria “sistema baseado na internet para auxiliar a
aprendizagem colaborativa” aparece para apenas 10% dos respondentes. Ao
contrario da categoria anterior, aqui a concepc¢ao de uso revelada indica uma
abordagem que favorece a construgdo do conhecimento.

A categoria “recurso para auxiliar o ensino através da Internet”
aparece para apenas 8% dos respondentes. Acredita-se que a concepg¢ao de uso
que permeia esta categoria esteja atrelada a abordagem de ensino transmissivo
apoiado pelo AVA.

Outras categorias menos relevantes emergiram, denotando uma
concepcao limitada sobre o conceito de AVA, como por exemplo, “recurso para
estimular busca de informagdo através da Internet’, “ambiente para ensino n&o-
formal”, “modalidade de ensino” e “ambiente para crescimento pessoal/profissional”.

Dentre os que citaram um exemplo de AVA, 65% indicaram o proprio
MOODLE. Outros 15% confundiram ferramentas isoladas com o AVA em si, citando
como exemplo: bate-papo, férum, teleconferéncia e tarefa a distancia.

Sobre esse conceito o pesquisador ja esperava certa confusao,
considerando que, até mesmo entre os profissionais da area, a terminologia e
funcionalidades atreladas a este tipo de software ainda n&do estdo sedimentadas,
conforme apontado no quadro teorico.

O importante neste ponto é frisar que se trata de um sistema

integrado que da suporte ao gerenciamento de processos de ensino e aprendizagem
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através da Internet. Os resultados obtidos com a utilizacdo dessa ferramenta
cognitiva estao diretamente relacionados com a proposta pedagogica adotada e néo
com as caracteristicas técnicas de seus recursos (MASETTO, 2000; MORAN, 2003;
JONASSEN, 2007; KENSKI, 2007; VALENTE, 2008) como ainda acreditam muitos
professores, embora estas caracteristicas possam condicionar seu uso, mas nao
determina-lo (LEVY, 1999).

Além dessas duas questdes anteriormente analisadas, as
concepgdes dos sujeitos da pesquisa foram registradas também, no inicio da
capacitacao, por meio de uma questdo em escala, com quinze assertivas sobre o
uso de tecnologias digitais e os recursos do MOODLE na pratica docente.

Esta questéo solicitou aos sujeitos da pesquisa que assinalassem no
quadro de assertivas apresentado seu grau de concordancia ou discordancia. A
escala foi graduada em: n&o tenho opinido formada, discordo totalmente, discordo
parcialmente, concordo parcialmente, concordo totalmente. As assertivas que
geraram percentual de concordancia acima de 85% estdo compiladas na Tabela 11

em ordem decrescente de frequéncia.

Tabela 11 — Assertivas com maior percentual de concordancia

Assertiva % concordancia
Acredito que a carga horaria oferecida a distancia pode contribuir 975
com o processo de ensino/aprendizagem do aluno '
O computador motiva o aprendizado, o aluno pode aplicar e exercitar 95
0 que aprendeu, investigar e fazer descobertas
Usar o computador significa acompanhar a modernizacao da 95

sociedade e garantir a insercéo do aluno no mercado de trabalho.
Tenho disponibilidade para aprender esta nova forma de mediacéo a
distancia para atuar como professor a distancia, caso a UNITOLEDO venha 92,5
a oferecer disciplinas dos cursos presenciais na modalidade semipresencial.
Muitos professores acreditam que devemos utilizar o ambiente virtual
MOODLE, porque ele nos ajuda e moderniza o ensino presencial

O uso do computador desperta o interesse dos alunos. Eles se sentem mais
valorizados, responsaveis e amistosos com os colegas e com os professores.
Percebo que, depois de explorar algumas das inumeras
possibilidades de uso do computador, sinto-me mais seguro(a), perdi 87,5
o0 medo e hoje, ja consigo utiliza-la.

90

87,5

Observa-se que a quase totalidade dos sujeitos (97,5%) concorda
que a carga horaria oferecida a distancia pode favorecer a aprendizagem dos
alunos. E comum a concordancia (95%) que o computador motiva o aprendizado e
garante a inser¢céo dos alunos no mercado de trabalho. O uso do computador para

envolver os alunos e melhorar a interagéo aparece com 87,5% de concordancia.
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Também 87,5% deles concordam que se sentem hoje mais seguros
para utilizar as possibilidades de uso do computador. O otimismo aparece mais
ainda quando 92,5% dos professores sinalizam a disponibilidade para aprender mais
sobre esta nova forma de mediagdo para atuar como professor de disciplinas a
distdncia. Em contrapartida, é clara a concepg¢ao ainda limitada de “Informatica
Educacional” quando 90% concordam que o uso do MOODLE “moderniza” o ensino
presencial.

Ja as assertivas com percentual de discordancia minimo de 60%

estdo compiladas na Tabela 12.

Tabela 12 - Assertivas com maior percentual de discordancia

Assertiva % discordancia
O computador nas escolas é uma imposicao politica e/ou comercial e 82 5
ndo devemos aceitar isso ’
Considero que a carga horaria a distancia em cursos presenciais sera 825

prejudicial ao trabalho docente do professor

Tenho colegas professores que reconhecem a presenca e
importancia do computador na sociedade, mas acreditam que sejam 60
dispensaveis nas instituicdes de ensino

Observa-se um entendimento comum de pelo menos 60% dos
professores no sentido de que o computador é indispensavel nas instituicbes de
ensino. E mais de 82% entendem que nao se trata de imposi¢cdo comercial/politica o
uso do computador na escola. Tampouco consideram que a oferta de parte da carga
horaria a distancia nos cursos presenciais sera prejudicial para o trabalho docente.

Essas respostas mostram que, ao menos em seu discurso, 0s
professores ja se despiram de certos preconceitos que o senso comum criou ao
longo do tempo acerca das tecnologias na Educag&do, mostrando inclusive
flexibilidade dos mesmos para incursionarem pela metodologia EAD nos cursos
presenciais.

Por outro lado, deve-se levar em conta as motivagbes dos
professores ao responderem as questbes (BOGDAN; BIKLEN, 1994), ja que
assinalar assertivas com posicionamentos que pudessem denunciar um
conservadorismo exagerado, talvez ndo fosse conveniente para alguns, tendo em

vista as relagbes profissionais no contexto em que atuam.
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As assertivas compiladas na Tabela 13 s&o aquelas em que houve
uma discrepancia significativa entre o percentual de concordancia, discordancia e
sem opinido formada sobre as mesmas.

Tabela 13 - Assertivas com discrepancia relevante nos percentuais

% nao tem

. . % %
Assertiva opiniao A . A
concordancia | discordancia
formada
Quando digitamos provas e trabalhos estamos 5 525 40

fazendo uso da informatica educacional

E inviavel utilizar o MOODLE para apoiar o
ensino presencial, tendo em vista que nem
todos os alunos tém computador e acesso a 12,5 37,5 50
Internet e o numero de computadores da
Sala de Internet é insuficiente

Considero correto alguns alunos pensarem
que os computadores foram colocados nas

12,5 40 45
escolas para que eles aprendessem
informatica.
Conheco professores que preferem néo
utilizar o MOODLE, pois consideram que 20 50 30
dificulta seu trabalho.
Prefiro continuar desenvolvendo meu trabalho 10 30 60

docente todo na modalidade presencial

A concepcdo de “Informatica Educacional” surge novamente
limitada, considerando que para 52,5% dos professores trata-se do uso do
computador para digitacao de provas e trabalhos.

Para 50% dos professores, o fato de nem todos os alunos terem
computador e acesso a internet e o numero de computadores da sala de Internet ser
insuficiente, ndo representa limitagéo para o uso do MOODLE. Contudo, para 37,5%
esses fatos podem inviabilizar seu uso. Chama atengéo o fato de 12,5% dos sujeitos
nao terem opiniao formada a respeito.

Também é discrepante a opiniao sobre considerar correto os alunos
pensarem que o computador na escola é para os mesmos aprenderem sobre
Informatica. Enquanto 45% dos professores discordaram dessa assertiva, 40%
concordaram e 12,5% assinalaram nao ter opiniao formada.

Outra assertiva que chama a atencdo é a dos professores que
consideraram nao usar o MOODLE para auxiliar o ensino presencial, pois dificulta
seu trabalho. A concordancia com a assertiva foi de 50%. Outros 30% discordaram e

20% declararam ainda n&o ter opinido formada. Essa percepgao dos professores é
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relevante para a pesquisa, pois a restricao dos docentes quanto ao uso do MOODLE
pode levar a uma subutilizagdo ou mesmo um n&o uso do AVA pelos mesmos.

Ao se relacionar essa assertiva com a que teve 30% de
concordancia e 10% de opinido ndo formada sobre continuar a desenvolver o
trabalho docente todo na modalidade presencial, fica demonstrado o
conservadorismo tipico dos professores frente as mudancas. E mais, pode-se
perquirir aqui uma contradigdo. Enquanto 92,5% dos professores declararam ter
disponibilidade para aprender mais sobre a atuagao on-line, visando a oferta de
disciplinas semipresenciais, 50% consideraram que o MOODLE dificulta seu trabalho
e 20% ainda n&o tinham opiniao formada a respeito.

Neste sentido, Marinho (2002) relata um estudo que indica que essa
resisténcia a mudanca estd relacionada aos docentes com mais tempo de
magistério. Contudo, pontua o autor que a crencga de que os professores s&o o maior
obstaculo a mudanga na escola é simplista e mais perigosa que o fato de existirem
professores conservadores. Recuperando Lévy (1999), as respostas as assertivas
revelam as idiossincrasias do grupo de docentes, reagindo aos reflexos que as
novas tecnologias impdéem ao seu devir profissional. Muitos ainda véem as
tecnologias no esquema de substituicdo, e ndo em termos de articulacédo e de
criagao de sinergia.

Desta forma, pode-se concluir pela analise da questdo que, para a
maioria dos sujeitos pesquisados, o uso de tecnologias digitais e os recursos do
MOODLE na atividade docente estdo mais para ajudar a aprendizagem dos alunos
do que para piorar a qualidade do ensino.

Contudo, existe uma resisténcia cultural dos professores quando
expostos a proposta de utilizagao diferenciada de TDIC na Educacao, pois demanda
dos mesmos uma postura mais ativa e o envolvimento de todos os atores
educacionais. Do contrario, caso o professor se sinta sozinho, naturalmente
procurara manter sua pratica tradicional e sedimentada (ROSADO, 1998; MARINHO,
2002; PALLOFF; PRATT, 2002).
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4.1.3.4 Preferéncia pelo I6cus da formagéo continuada

Para melhor guiar as ag¢bes de formagédo continuada para uso de
tecnologias digitais, foi perguntado aos professores sobre a preferéncia do /6cus
para este tipo de formacéo.

Como se pode depreender da Figura 26, 95% dos professores
consideraram minimamente “boa” a possibilidade de participacdo em capacitagcéo
oferecida pela propria instituicdo. Na sequéncia, 72,5% classificaram como
minimamente “muito boa” a possibilidade de participacdo em grupo de estudo na
propria instituicao; 62,5% classificaram também como minimamente “muito boa”, a
possibilidade de participagdo em grupo de estudo com o suporte de um especialista

externo.

ruim médio bom muito bom excelente ndo respondeu
@ grupo de estudo na IES M grupo de estudo na IES com professor externo
O capacitagdo oferecida pela IES O cursos curta duragao realizados em outras IES
B pds-graduagéo @ aprendizado independente

Figura 26 - Preferéncia de /6cus da formagao continuada

Por fim, dentre os mais assinalados, 32,5% classificaram como
‘excelente” a possibilidade de participagcdo em pods-graduacdo. Observa-se uma
grande variacdo quanto a preferéncia pelo /6cus da formagédo, mas destaca-se das
demais opg¢des a capacitagcao oferecidas pela propria instituicdo, considerada como
“excelente” por 55% dos professores.

Dentre as opg¢des de formacdo menos indicadas, apareceu a
aprendizagem independente, classificada como ruim por 30% dos professores e
considerado excelente para apenas 7,5%. Relacionado esses percentuais com os
apresentados acima, fica evidente a preferéncia dos professores pela participacéo
de atividades de formacdo em grupo e na propria instituicdo, o que ajudou o

pesquisador-formador ao envolvé-los em atividades coletivas e/ou colaborativas.



138

4.1.4 Consideragées sobre o perfil analisado

A capacitagdo docente aconteceu em 2006. A IES estava
rediscutindo o seu projeto politico-pedagogico, considerando que no ano anterior
passara a condicdo de centro universitario. Assim, todos os atores educacionais
estavam, em certa medida, envolvidos na busca por alternativas para dar conta da
nova realidade da instituigdo e da docéncia universitaria.

Diversos professores ja estavam envolvidos nessas discussoes
devido & participagdo no grupo de estudos sobre docéncia no ensino superior’?,
iniciado em 2004 na instituicdo. Outros, devido a participacado na especializagao em
Docéncia no Ensino Superior’®, também oferecida pela instituicdo. Sem esquecer
também a participagdo em modulos avulsos das especializagbes, cursos de
atualizacdo, congressos, eventos, bem como a vinculagéo a programas de mestrado
e doutorado.

Relacionando-se esses dados com algumas das respostas do
questionario sobre o interesse pela capacitacdo docente, podemos corroborar esse
alinhamento entre o momento vivido pela instituicdo e o envolvimento do seu corpo

docente, representada pela afirmagdo de uma das professoras de que esta

[...] convicta de que a evolugdo tecnoldgica seja uma forma de
linguagem complexa necessaria para alimentar a sociedade também
complexa da pdés-modernidade globalizada, e que, portanto, deve ser
acompanhada de perto por qualquer professor consciente de seu
papel social. Segundo, por uma questdo de responsabilidade
profissional e, por fim, pela consciéncia acerca da importancia da
minha formacgao continuada, ja que meus conhecimentos sdo muito
incipientes no assunto. (P34).

Outro professor respondeu que percebe a EAD como:

[...] uma modalidade de ensino e de aprendizagem importante e que
os profissionais de educagdo devem conhecer e usar de acordo com
suas condic¢des de producédo. (P33).

"2 Entre 2004 e 2005, 46 professores participaram do grupo de estudos descrito no Anexo B.
73 Entre 2005 e 2006, mais de 20 docentes da instituicdo cursaram essa p6s-graduagao.
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Observam-se pelas respostas dos professores, sinais da
preocupagao com o seu desenvolvimento profissional docente atrelado as condigbes
de trabalho (GARCIA, 1999).

Por conta desse cenario, e considerando ainda o perfil analisado,
acredita-se que a concep¢ao dos professores quanto a docéncia e ao uso de
tecnologias digitais na atividade docente esteja, em parte, alinhada com a proposta
pedagoégica da IES, e ainda, em consonancia com a nova proposta de Educagéo
descrita no quadro tedrico da pesquisa.

Como exemplo da compreenséo dos professores sobre 0 momento
que vive a Educacgdo, citam-se comentarios de alguns deles ao fazerem

consideragdes gerais em questao aberta do questionario.

Penso que o ensino a distdncia ou qualquer outra tentativa de
insercdo das novas tecnologias na Educacdo seja hoje uma
obviedade de acdo necessaria a qualquer Instituicdo de Ensino
Superior. Porém, é uma mudanca que exige bases didatico-
pedagdgicas muito sélidas, a serem construidas em conjunto com os
educadores, que sempre foram e continuardo a ser um dos
elementos que compdem o tripé educacional formado por
aluno+conhecimento+professor. (P34).

Penso que a estratégia de inser¢do dos professores no processo de
apropriacao do curso deve ser paulatino e, nesse sentido, acredito
que a UniToledo tem realizado adequadamente esta tarefa, pois tem
respeitado o interesse, disponibilidade e as necessidades dos
docentes para a realizagéo do curso. (P18).

Contudo, a distancia entre esse discurso e a pratica docente ainda é
grande. Desta forma, todas as respostas analisadas foram fundamentais para
conhecer as concepcgdes dos sujeitos da pesquisa, que nortearam todo o processo
formativo, assim como seus desdobramentos, no sentido de colaborar para ajudar a
aproximar o discurso da pratica (GARCIA, 1999; PACHECO e FLORES, 1999).

4.2 Descricao e analise da capacitagao docente

Como ja mencionado anteriormente, para o desenvolvimento da
capacitacao, partiu-se da compreensao dos processos de formagado continuada de
professores do ensino superior, refletiu-se sobre as TDIC na sociedade e na

Educacao, chegando-se na necessidade de mudangas na formagao e atuagao dos
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professores decorrentes da adogado das TDIC e nas redes de aprendizagem on-line.
Esse caminhar favoreceu o pensar sobre como os professores podem se apropriar
dos recursos disponiveis em um AVA para potencializar a sua pratica docente em
cursos presenciais, apoiado no desenvolvimento das competéncias necessarias para
atuacao on-line descritas no quadro teoérico (GARCIA, 1999; CANDAU, 1996;
PACHECO e FLORES, 1999; PIMENTA, 2002; ZEICHNER, 1993; PERRENOUD,
1999, 2000; LEVY, 1999; BELLONI, 1999; VILLARDI e OLIVEIRA, 2005; MORAES,
1997b, GOMES, 2002; VALENTE, 1993; ALMEIDA, 2005; DOUGIAMAS, 2006).

Exemplo disto foi o produto final da capacitagdo, que envolveu tanto
o0 desenvolvimento de uma aula on-line com a sua posterior discussao coletiva e
avaliacédo pelos pares, como o planejamento para utilizaggo do MOODLE nas
disciplinas, objetivando fomentar a sua aplicagdo junto aos alunos apo6s a
capacitacao.

Além disso,

os dados da participacdo quantitativa nas diversas atividades
propostas sdo um indicativo de que os professores-alunos
encontraram significado para aquilo que estavam aprendendo e
vivenciando no curso em termos de crescimento pessoal e/ou
profissional. (PRADO, 2003, p. 84).

Por ultimo, a proximidade do pesquisador com os professores-
alunos foi fundamental para o bom andamento das atividades da capacitacéao, ja que
muitas situagdes que emergiram demandaram abertura e flexibilidade, dada sua
complexidade, tanto no que se refere a metodologia como em relacdo aos
conteudos e atividades. Desta forma, buscou-se compatibilizar ao maximo os
interesses e motivacdes dos professores-alunos com a programagdo da
capacitagcdo, num movimento de depuracgao e re-planejamento constante, mantendo-
se a intencionalidade dos principios pedagdgicos norteadores da capacitagao, bem
como outros aspectos institucionais e organizacionais.

Partindo-se deste contexto e dos registros textuais selecionados, é
que se faz a descrigcédo e a analise da capacitacéo docente.

Importante retomar que as atividades selecionadas foram agrupadas
no capitulo 3 em “atividades de reflexdo continua”, representadas principalmente
pelo “Diario de bordo” e pela atividade colaborativa, e “atividades de reflexdo

pontual”’, que utilizaram basicamente os recursos “tarefa” e “forum” do MOODLE.
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Para os fins da analise que se segue, entretanto, destaca-se que os
agrupamentos foram feitos contemplando a seqiéncia em que foram propostas as
atividades, para facilitar a compreensdo do leitor acerca do andamento da
capacitacdo, conforme as orientacdes para o desenvolvimento de atividades em
AVA e sua respectiva moderagao on-line descritas por Salmon (2000, 2002).

Mesmo assim, a dindmica do ambiente virtual faz com que, muitas
vezes, os temas e as discussdes se inter-relacionem, ora estimulando discussdes
pontuais, ora conduzindo reflexdes durante todo o percurso formativo. Assim, a
descricdo e a andlise a seguir ndo devem ser tomadas de forma isolada,
fragmentada, estanque, mas sim, de forma integrada, sistémica, complexa, tal qual
sao os ambientes de aprendizagem “emergentes”.

O enunciado completo de todas as atividades descritas e analisadas

nesta sec¢éo esta disponivel no Apéndice B.

4.2.1 Descricéo das atividades de motivagao e socializagao

O “Férum social”’, o “Férum de noticias” e os féruns das unidades de
aprendizagem funcionaram como ferramenta de motivagao e socializagédo on-line,

que foi utilizada durante todo o percurso formativo, como descrito a seguir.

4.2.1.1 A importancia do “Férum social” para a motivagdo e socializagé&o do grupo

Dentro da estrutura de um curso on-line, recomenda-se que exista

um espaco para discussao de questdes pessoais. Segundo Palloff e Pratt:

Deve ser algo que se faz deliberadamente e que se estimula durante
o curso. Caso ndo se abra esse espaco, € provavel que os
participantes busquem outras formas de interacéo pessoal, seja por
e-mail, seja pela insercdo de questbes pessoais na discussédo dos
conteudos do curso. Alguns participantes, quando descobrem que o
elemento pessoal ndo esta presente, podem sentir-se isolados e
sozinhos e, como resultado, poucos satisfeitos com a experiéncia.
(2002, p. 54).
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Desta forma, desde o inicio da capacitacao, diversos topicos foram
criados por iniciativa dos professores, o que favoreceu a motivagéo e a socializagao
do grupo e a discussao sobre temas de interesse pessoal. Foram tratados tépicos de
filosofia, economia, politica, culinaria, esporte, literatura, cinema e homenagens. A
prépria confraternizacao (presencial), que ocorreu antes do término da capacitagao,
teve inicio e foi organizada a partir da interagcado no “Férum social”.

Portanto, o “Férum social” funcionou como elemento para ajudar a
diminuir a sensacdo de comunicagdo “desencarnada”, que surge quando ha uma
transicdo da sala de aula presencial para o ambiente on-line. Técnicas para
personalizar e humanizar a comunicagdo foram utilizadas e incentivadas pelos
facilitadores, que aproveitavam as oportunidades de contato por este canal e,
sempre que possivel, utilizavam as respostas para “reencarnar” a comunicag¢ao, por
meio de recursos multimidia disponiveis: video, audio, uso de links, uso de filmes
curta-metragem, comunicagdo nao-verbal, mensagem verbal versus escrita etc.
(PALLOFF; PRATT, 2002).

Nesse sentido, acredita-se que a observacdo de Nipper sobre a
conexao social de alunos inseridos em cursos on-line aplica-se também a
professores-alunos no contexto de cursos de formagado continuada na modalidade

on-line.

A necessidade de conexdo social € um objetivo que quase suplanta
0s objetivos especificos do curso, os quais se orientam ao conteudo.
Os alunos precisam reunir-se no ciberespago assim como fazem no
campus universitario. Para isso, eles precisam estabelecer uma
sensacado de presenca on-line: é esse fato que permite que suas
personalidades encontrem as outras no grupo. Uma sensagao de
liberdade pode entdo ser criada, permitindo que aparecam partes
desconhecidas de suas personalidades. Tal atividade pode ser
adotada se estimularmos os alunos a enviar mensagens de
apresentacdo juntamente com seus medos e suas expectativas em
relacdo ao processo ou, quando possivel, criar uma homepage que
os alunos possam visitar. (1989 apud PALLOFF; PRATT, 2002, p.
34).

No que se refere a analise de uma rede de aprendizagem on-line,
ainda segundo Palloff e Pratt (2002), a “fluéncia da comunicagcéo pessoal entre os

participantes” € um indicador de sua formacao.
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4.2.1.2 A ajuda mutua e compartilhamento de recursos nos féruns das unidades

Nos foruns de cada unidade da capacitagéo, assim como no “Férum
social”’, que ficaram abertos durante todo o percurso formativo, foi visivel a intengéo
dos professores em se ajudarem mutuamente.

Tanto em relagéo ao conteudo das atividades propostas, como em
relacdo ao compartilihamento de recursos diversos, direta ou indiretamente, os
foruns colaboraram para o desenvolvimento da construgdo social de significados.
Como exemplo, foram usados para ajuda mutua sobre a utilizagdo dos recursos do
MOODLE e outras tecnologias digitais, tais como: podcasting, glossario de termos e
outros.

Desta forma, aqui também apresentam-se indicadores de formagéo
de uma comunidade on-line, a saber, “compartilhamento de recursos” e “expressdes
de apoio e estimulo” (PALLOFF; PRATT, 2002).

4.2.2 Descrigao das atividades de partilha de informagao

A partir da unidade 2, as atividades ja tiveram um carater maior de
cooperagao que, inicialmente, aconteceu entre os professores-alunos e o0s
facilitadores, por meio da atividade “Cenarios”. Em seguida, ocorreu entre os
proprios professores-alunos, com a mediacdo dos facilitadores, por meio da
participacdo em foruns de discussdo e do desenvolvimento da atividade em

pequenos grupos, que evoluiu para o aprendizado colaborativo.

4.2.2.1 A atividade “Cenarios”

A atividade “Cenarios”, realizada apdés o segundo encontro
presencial, apresentou aos professores-alunos trés situagdes ficticias de utilizagao

do computador e dos recursos do MOODLE e solicitou que respondessem questbes
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sobre cada um dos cenarios apresentados. Vinte e quatro professores-alunos (60%)
responderam a essa atividade.

No primeiro cenario ficticio apresentado:

Silas & professor da disciplina Direito Ambiental. Ele solicitou aos
alunos do 8° semestre, que fizessem uma pesquisa extra-classe, na
Internet, sobre as origens da disciplina. Os alunos pesquisaram e
entregaram uma cépia do material encontrado ao professor.

Quanto ao formato da atividade, 67% dos respondentes
consideraram-na tradicional, conduzida pelo professor, sendo que 33%
classificaram-na como uma atividade de pesquisa interessante e estimulante para os
alunos. A totalidade de respondentes entendeu que a unica competéncia/habilidade
que a atividade proporcionou aos alunos foi o uso da Internet como fonte de
pesquisa.

Quanto a contribuicdo do computador para o desenvolvimento da
atividade, ocorreram duas interpretacbes distintas. Enquanto apenas 12,5% dos
respondentes entenderam que o uso do computador foi fundamental e relevante,
considerando que a pesquisa deveria ser feita na Internet, 87,5% entenderam que o
mero uso do computador ndo teria agregado valor a atividade, podendo a mesma ter
sido realizada com outros recursos, como livros e revistas.

Embora nao tenha surgido nas respostas dos professores-alunos, a
utiizacdo de ferramentas de busca pela Internet estimula certas competéncias
digitais que a pesquisa em revistas e jornais n&o trabalha. Desta forma, por mais
elaborada que seja uma atividade sem o uso de tecnologias, mesmo que atinja
todos os objetivos de aprendizagem previstos, ficara ainda “devendo” o contato com
a tecnologia e com os processos cognitivos a ela associados (LEVY, 1993).

Observa-se, portanto, que a quase totalidade dos respondentes
acredita que atividades nas quais o computador é inserido como mero instrumento
de pesquisa colaboram, principalmente, para reforcar o ensino transmissivo, nao se
tratando de uso criativo de TDIC na Educacdo, como exemplificado na transcricéo

do registro textual a seguir:

Quanto a situacao descrita no cenario 1, penso que a atividade ficou
limitada, os alunos apenas pesquisaram sobre o assunto e
entregaram a pesquisa ao professor. Nao houve um momento de
socializacdo de conhecimentos e opinides, ndo houve reflexdo e o
professor ndo mediou a aprendizagem. Os alunos podem ter apenas
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copiado a pesquisa sem a necessidade até de lé-la e
conseqlentemente compreendé-la. (P33).

Considere-se agora o segundo cenario ficticio:

A professora Luana preparou uma aula sobre matematica financeira
para os alunos do 4° semestre do curso de Administracdo, usando o
PowerPoint. Utilizou computador e projetor multimidia na sala de aula
para exibir os slides e disponibilizou copia dos mesmos aos alunos
pelo MOODLE. Em seguida solicitou que eles resolvessem uma lista
de exercicios.

Neste cenario, os respondentes opinaram, na sua totalidade, tratar-
se de atividade centrada no professor, do tipo aula expositiva e lista de exercicios,
sendo a resolugc&o de exercicios a habilidade mais trabalhada, se considerado que
os alunos tentaram resolver os exercicios e que tenha ocorrido um retorno do
professor.

O uso do computador e do MOODLE representou, para a totalidade
dos respondentes, mais do que no primeiro cenario, portanto, mero uso instrumental
dos recursos tecnolégicos. Contudo, 13% consideraram também que o uso do
MOODLE pode favorecer a interagéo professor-aluno, e 8% consideraram que o uso
de recursos por meio da Internet ajuda a motivar os alunos para o estudo.

Assim como no primeiro cenario, observa-se a percepcédo dos
professores-alunos no sentido de que a insergcado de recursos tecnolégicos na sala
de aula sem modificar a pratica docente nao representa um uso diferenciado de
TDIC na Educacado, a nao ser pelo fato de, em alguns casos, potencializar a
interacdo entre professores e alunos, e a motivacédo para o estudo desses ultimos.

Transcreve-se, a seguir, um registro textual representativo dessa percepcgéo:

QUANTO AO CENARIO 2

a) continuamos no estilo tradicional do ensino, onde o aluno fica
assistindo, passivamente, e o professor falando e falando e falando.
b) o lado bom foi ter a professora disponibilizado a sua producgéo,
bem como determinado que os alunos fizessem exercicio sobre a
matéria lecionada, pois assim havera uma maior fixagdo da aula na
"cabega" dos alunos. ¢) o computador auxiliou a professora no
ministrar a aula. Ainda ha resisténcias pelos alunos, em relacéo a
aulas com projetor multimidia. Creio que se fizer de vez em quando
os alunos néo irdo se cansar. (P24).

Ja no terceiro e ultimo cenario ficticio:

O professor Eustaquio propés aos seus alunos desenvolverem um
projeto sobre Direitos Humanos. Os alunos buscaram orientagdo com
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os professores de diferentes disciplinas, entrevistaram pessoas da
comunidade, utilizaram a “Sala de Internet” para pesquisarem
referéncias sobre o assunto, além de livros na biblioteca.
Constituiram pequenos grupos, analisaram, organizaram e
sintetizaram os dados. Utilizaram novamente a “Sala de Internet” e
os laboratérios de informatica para montar uma apresentagdo no
PowerPoint, e afixaram os slides em painéis colocados na Praca
Universitaria.

A percepcao dos respondentes foi unanime no sentido de tratar-se
de um tipo de atividade centrada no aluno, que tem potencial para favorecer a
aprendizagem pela necessidade de colaboracdo entre os alunos. Os recursos
tecnolégicos foram utilizados em momentos que se fizeram necessarios para auxiliar
no desenvolvimento da atividade, agregando valor a mesma. Transcreve-se um

registro textual representativo dessa percepcgéo:

1) O que vocé acha da atividade proposta pelo prof. Eustaquio?
Maravilhosa. Didaticamente perfeita. 2) Que competéncias e
habilidades vocé acha que o professor conseguiu trabalhar com essa
atividade? Integragdo com as outras disciplinas e com as pessoas
envolvidas. Uso da sala de Internet e da biblioteca, construgdo de
grupos de trabalho, métodos e técnicas cientificas de forma critica
com apresentacédo de feedback. O ponto culminante foi a busca de
informagbes e aplicagdo o conhecimento adquirido. 3) Qual foi a
contribuicio do computador na atividade desenvolvida?
Fornecimento de dados, facilitou a construgdo dos exercicios em
PPoint, ajudou os alunos a programar slides, um material de
aprendizagem que permitiu o aluno testar idéias etc. 4) Quais
conteudos escolares vocé que acredita que os alunos conseguiram
aprender em tal atividade? Etica e Cidadania, Comunicacgao, Direito
Natural e Direito Positivo etc. (P19).

Nota-se, a partir da analise dessa atividade, que os sujeitos
pesquisados revelaram uma maior aproximagao de suas concepgdes de uso de
TDIC na Educagdo com o quadro tedrico da pesquisa, um pouco diferente do
identificado quando se analisaram suas concepgbes prévias no inicio da
capacitagao.

Infere-se que esta aproximacgao, detectada por meio dos registros
textuais analisados, seja decorrente do fato de os professores-alunos, naquele
momento, ja terem sido expostos a dindmica diferenciada da capacitagdo e a forma
de atuagcdo on-line dos facilitadores, bem como pela leitura dos textos
disponibilizados que respaldaram esta pratica.

Avancando na capacitacdo, buscou-se favorecer o uso critico e

criativo do AVA como elemento que favoregca a reconstrucdo de praticas
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pedagogicas vigentes, contribuindo para potencializar as mudangas desejadas
(MASETTO, 2005; MORAN, 2007).

4.2.2.2 Férum Partilha de informagdo

O férum “Partilha de informacgado”, da unidade 2, foi baseado na
leitura do texto tedrico de Marcos Masetto intitulado “Docéncia universitaria:
repensando a aula” no qual o autor realiza uma reflexao sobre o novo paradigma da
aula universitaria e faz diversas provocag¢des ao leitor, questionando o modelo
tradicional baseado na aula exclusivamente expositiva e apresentando algumas
sugestbes de estratégias para aulas mais centradas na aprendizagem do aluno e
menos no ensino do professor. Os professores-alunos foram solicitados a refletirem
sobre o texto, relatando o que pensavam a respeito da proposta de aula universitaria
no novo paradigma, como proposto pelo autor.

O objetivo da atividade foi provocar os professores-alunos através
do texto, fazendo com que os mesmos partilhassem suas opinides a respeito do
tema, para criar as bases para a constru¢do do conhecimento de forma colaborativa
(SALMON, 2000, 2002; PALLOFF, PRATT, 2002).

Nesta atividade, 65% dos professores-alunos participaram
respondendo e opinando sobre as respostas de seus pares. Como 0 grupo ja estava
familiarizado com o ambiente virtual devido as diversas atividades de socializagéo
on-line realizadas anteriormente (SALMON, 2000, 2002; PALLOFF, PRATT, 2002),
percebeu-se que ocorreu boa cooperagao entre os professores-alunos e interagao
em diversos niveis.

Todos, mesmo 0s que nao opinaram, tiveram a oportunidade de
conhecer o posicionamento de seus pares, dada as caracteristicas do recurso féorum
que permite seu acompanhamento, tanto pelo acesso ao ambiente virtual como pela
leitura da copia das mensagens enviadas por e-mail. Segundo Dougiamas (2006),
esta também & uma situacédo de aprendizado para os participantes de um curso on-
line. Esta situagédo encontra respaldo teorico na “interag&o vicaria”, conforme descrito
por Mattar (2009).
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Além de ajudar a desconstruir alguns conceitos tradicionais sobre a
docéncia universitaria, a atividade teve também por objetivo demonstrar que é
possivel, a partir de uma ferramenta cognitiva como o férum, desenvolver idéias,
raciocinios e debates consistentes acerca de um tema.

Da andlise dos registros textuais deste férum, emergiram quatro

categorias principais, conforme mostrado na Tabela 14.

Tabela 14 — Categorias de analise da atividade “Partilha de informacao”

Categoria Indicadores Percentual

Reflexdo sobre o texto,

. - ndo se fez ressalvas a proposta 27,5
concordando integralmente

- para a proposta ser viavel depende do perfil
dos alunos reais do contexto em que estao 5
inseridos

Reflexao critica sobre o texto,
concordando parcialmente.

- para a proposta ser aplicavel , requer uma
Reflexao critica sobre o texto, analise sistémica de todo o sistema
discordando parcialmente. educacional e condi¢des gerais para sua
execucao

32,5

Nao responderam - 35

Como era esperado pelo pesquisador, a maior parte dos professores
(32,5%) posicionou-se criticamente diante da nova proposta de aula universitaria do
autor, discordando parcialmente da proposta, ponderando diversos aspectos que
envolvem a mudancga de paradigma, exigindo portanto uma abordagem sistémica de
todo o sistema educacional e condigbes gerais para que a mesma possa ser
implementada. Por outro lado, um percentual significativo (27,5%) posicionou-se
concordando integralmente com a proposta do autor e apenas 5% posicionaram-se
concordando parcialmente, fazendo ressalvas apenas quanto ao perfil do aluno real.

Como exemplos significativos do posicionamento critico, com

concordancia parcial (32,5%), transcrevem-se alguns registros textuais:

Vejo que uma das questdes centrais do texto € a necessidade de
repensarmos o paradigma que da sustentacdo a nossa agdo
pedagodgica. Isto esta profundamente relacionado com a histéria de
vida do professor e com o seu processo de formagdo enquanto
profissional. Chamou minha atencdo a proposta do autor em
descentrarmos do ensino e elegermos a aprendizagem como a
nossa grande tarefa. Penso que uma das grandes inquietagdes que
deve guiar a nés, professores, €: como o ser humano aprende?
Concordo com as explicacbes claras e ao mesmo tempo
provocativas dadas pelo autor durante todo o texto. Porém, também
€ motivo de reflexdo para mim sobre qual o perfil de aluno que o
autor trata? Ficou claro para mim (perdoem se eu estiver
equivocada), que na proposta do autor o aluno tem grandes
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responsabilidades a desempenhar, ou seja, ha um parcela do
trabalho sob a responsabilidade dele. O que temos visto e sentido
com relagéo a isso? Até que ponto o paradigma subjacente a nossa
acao pedagogica interfere nesta visdo? Em outras palavras: até que
ponto o paradigma que sustenta a minha pratica profissional pode ou
ndo comprometer a visdo que tenho do mundo? (P4).

[...] acredito que muito do que foi colocado nédo sirva em funcao do
perfil de aluno que nos apresenta, nem ao tipo de sala de aula a que
nos é disponibilizada. [...] A organizagdo curricular € um outro
empecilho: como discutir o curriculo quando determinados
coordenadores exigem o plano de ensino antes mesmo de iniciar as
aulas? Acredito que, para que haja mudancga, faz-se necessario uma
postura diferente do professor, do aluno e da prépria universidade.
Se todos os vértices desse tridngulo ndo se propuserem a mudar,
qualquer tentativa tende a ser infrutifera. (P1).

As provocacgoes do texto tedrico geraram reflexdes dos professores-

alunos e, inclusive, algumas discussdes interessantes, apresentadas a seguir:

por P21, domingo, 17 setembro 2006, 17:50:

Ola pessoal,

Sem duvida alguma, o ponto positivo e crucial apontado por Masetto,
em meu entendimento, trata da necessidade de mudanca do
paradigma por tras do modo de lecionar. Como o autor destaca, é
preciso que o aluno deixe de ser o elemento "receptor, assimilador,
repetidor" e passe a ser co-sujeito na sala de aula, aprendiz e
parceiro do professor a partir de uma nova forma de lecionar deste
ultimo, ou seja, uma aprendizagem colaborativa.

Além disso, mesmo que superficialmente, considero positivo o fato
de mencionar a necessidade de uma "transversalidade" entre as
disciplinas do curriculo do curso.

Outro ponto positivo quando o autor nos ilustra com diferentes
técnicas visando a aprendizagem no dia-a-dia da aula universitaria.
Por fim, um ponto negativo, ou menos positivo, &€ que nao fica claro a
partir de que contexto do aluno o autor prega a mudanca de
paradigma. O ambiente de um curso de graduacao integral? De um
curso diurno ou noturno? Sera que as dinamicas propostas se
aplicam ao perfil do aluno dos cursos de graduagédo noturnos da
UNITOLEDO, bem como de outras IES, no que diz respeito, por
exemplo, a utilizacdo da midia eletrébnica como sugerida nas paginas
102-104 do texto?

por P37, segunda-feira, 18 setembro 2006, 18:28:

Caro P21,

esse, o ponto: o perfil (o universo, a vivéncia, os valores) do aluno.
Como aferir com relativa exatidao?

P37

por P21, segunda-feira, 18 setembro 2006, 19:10:

Ola P37,

Rapaz, entdo... acho que esse € um ponto delicado e requer um
esforco grande, nosso, de entendimento. Penso que o
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contexto/universo de vida, de vivéncia desses meninos e meninas é
construido a partir de um mundo de caréncia, material e afetiva, ao
menos em boa parte, que bombardeia as possibilidades de reforgo,
de descoberta, da importancia de se valorar atitudes, principios, que
nos produzem seres humanos melhores e ndo somente preocupados
em "se dar bem na vida", aquele velho jargdo imortalizado na fala do
Gerson, que virou a Lei de Gerson eu acho, qual seja, "o importante
€ levar vantagem em tudo certo?". Errado! E essa sucessao de erros
vem, acredito, da vivéncia no ambiente doméstico do aluno, no
ambiente do trabalho e do lazer. Uma verdadeira contaminacéo, rs.
Obviamente nos deparamos, por conseqiiéncia, com essa realidade
em sala de aula. Dai o que fazer, sera que somente as excelentes
técnicas apresentadas por Masetto resolvem por si s6? Ou devemos
também nos equilibrar em nossas percepgbes e nos forcarmos a
escutar mais, a dialogar com tolerancia, forcar ao maximo o principio
democratico, sem que o alunos o confundam como fraqueza de
nossa parte, mesmo porque, tolerdncia no didlogo ndo quer dizer
passividade, sangue de barata, mas dialogar do igual ao igual,
demasiadamente humanos como nés. Rs se achar que ficou uma
filosofia meio barata, rs, ndo precisa nem responder. Abraco, P21.

por P37, terca-feira, 19 setembro 2006, 10:38:

P21,

Vocé abordou com exatiddo o problema. E preciso repensar, achar
um modo de tornar o aprendizado mais atrativo. Ocorre que temos
realidades diferentes, perfis diferentes, mas também entendo que a
maioria, infelizmente, é adepta da Lei de Gerson.

A proposito de sua preocupagao, lembro que etimologicamente,
filosofia significa "amor pela sabedoria". E o que estamos tentando
ser: sabios (ou, no meu caso, menos obtuso - rss).

Forte Abrago do

P37

didlogo motivou outro participante a reflexdo, dando seqiiéncia

por P33, terga-feira, 19 setembro 2006, 15:32:

O maior mérito do texto de Masetto foi o de possibilitar a nés,
professores, repensarmos nossas concepgdes sobre o processo de
ensino e sobre nossa pratica docente. O autor muda o foco da
discussdo do ensino para a aprendizagem. Concordo que nossa
tarefa (e bastante dificil) € mediar o processo de desenvolvimento
humano. N&o descarto a importancia do conteudo, ou seja,
conceitos, fatos que foram construidos historicamente pela
humanidade, a questdo é como tudo isso esta sendo apreendido
pelos alunos (se é que esta) e para qué.

Embora eu tenha gostado da exposicdo de estratégias de ensino
feita por Masetto, preocupou-me o fato de que possa haver um
entendimento de que basta usarmos técnicas diferenciadas e
modernas para resolvermos a problematica do ensino e da
aprendizagem. O P21 fez esse questionamento. Penso que a
questdo é mais complexa, trata-se da postura profissional que
adotamos e isso implica nossas concepgoes, nossas experiéncias,
nossa histéria. (grifo do professor).
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por P21, terca-feira, 19 setembro 2006, 16:23:

Perfeito P33, entendo tratar-se de uma ética em sala de aula, reflexo
da vida e historia do professor que, na maioria das vezes, os alunos
nao percebem. Nao se trata de demonstrar aos discentes que existe
um status diferenciado, mas que a dimensdo da aprendizagem é
muito mais que reproducéo de técnicas em sala de aula. Abgo, P21.

Dentro da proposta de elaboragcdo colaborativa de conceitos e
idéias, e da necessidade de se realizar sinteses provisoérias sobre as discussodes, 0
formador assumiu a produgao da sintese desse férum, para servir de exemplo de
mediacao que o professor pode e deve realizar junto de seus alunos (SALMON,

2000). A seguir, transcreve-se o registro textual da referida sintese:

Caros professores,

Ap6s varios dias com a atividade “Partilha de informagbes” aberta,
refletimos juntos sobre o novo paradigma da aula universitaria,
partindo do provocativo texto do professor Masetto (unidade 2). A
partir das respostas dadas, elaborei a seguinte sintese proviséria:

- a escola é contraditéria por natureza: serve de aparelho reprodutor
da ideologia dominante e também esclarece as pessoas sobre essa
condicdo, que pode levar a uma melhoria do quadro atual,

- a reconstrugdo da pratica, dentro do novo paradigma apresentado
pelo autor, ndo traz solugbes prontas, tampouco procedimentos pré-
definidos. Exige sim um movimento continuo de construgéo,
desconstrucdo e reconstrugdo da nossa pratica;

- essencial que a formacgéo continua dos professores ocorra a partir
de demandas do proprio grupo de professores, que seja feita no
coletivo (virtual e presencial), e em servico;

- Ficam 2 desafios: construir uma ponte entre a teoria e a pratica e a
questdo da mudanca de paradigma;

- Caminhos possiveis: formacédo continuada em servigo, com
demandas partindo do grupo de professores e melhoria das
condicbes objetivas de trabalho na IES.

A sugestdo agora é darmos continuidade ao debate no férum
“Proposta de mudancgas” da unidade 3, que tem como base o texto
do professor Moran. A partir dessas idéias norteadoras e da reflexdo
coletiva, considerando nosso contexto institucional, as condicdes
materiais e o perfil de nossos alunos, propormos juntos estratégias
inovadoras e exequiveis! Aguardo todos vocés!

Nas atividades que se seguiram, o formador estimulou alguns
professores a elaborarem as sinteses provisoérias, com o intuito de colocarem em
pratica as competéncias digitais associadas a esta pratica de atuagédo on-line
(SALMON, 2000, 2002).
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4.2.3 Atividades de reconstru¢ao do conhecimento

A partir do terceiro encontro presencial, as atividades ja passaram a
imprimir, de forma mais direcionada, a colaboragéo, por meio da participagdo nos
féruns “Proposta de mudancas” e “Plano de acédo”. Concomitante, a atividade “Diario
de bordo”, alimentado durante todo o percurso formativo pelos professores-alunos,
colaborava para a reconstrugéo individual dos conhecimentos dos professores-
alunos, assim como o desenvolvimento da atividade colaborativa nos pequenos

grupos, descrita e analisada em sec¢ao a parte mais adiante.

4.2.3.1 Forum “Proposta de mudangas”

O féorum “Proposta de mudancas”, da unidade 3, foi baseado na
leitura do texto tedrico de José Manuel Moran intitulado “Propostas de mudancgas
NOS Cursos presenciais com a educacgao on-line”, que traz alguns indicativos para
mudancgas nos cursos presenciais a partir da educacgéo on-line: a nova sala de aula,
0 espago do laboratério conectado, a utilizagdo de ambientes virtuais de
aprendizagem, a insercdo em ambientes experimentais e profissionais, a
reorganizagao de curriculos e os novos modelos de cursos. A proposta apresentada
pelo autor é audaciosa e complexa, e envolve a "cultura de uma instituicao" em seus
aspectos educacionais, organizacionais e tecnoldgicos.

Partindo das discussdes e reflexbes anteriormente realizadas na
capacitacdo e nas idéias do texto, esta atividade teve o objetivo de fomentar a
construgcdo colaborativa de propostas de mudancas a partir do contexto da
instituicdo e dos recursos disponiveis na mesma, no sentido de caminhar em diregcao
a esta “nova” aula universitaria.

Ao todo, 47,5% dos professores-alunos participaram, opinando e
interagindo a partir das respostas de seus pares. A construgcdo de conhecimento foi
favorecida pelas diversas intervengdes dos professores-alunos nas respostas de
seus pares. Da mesma forma que no féorum descrito anteriormente, todos os

participantes tiveram a oportunidade de conhecer o posicionamento dos demais
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colegas, sendo esta uma outra situacdo de aprendizado para 0s mesmos
(DOUGIAMAS, 2006; MATTAR, 2009).
Da analise dos registros textuais deste férum, emergiram quatro

categorias principais, conforme mostrado na Tabela 15.

Tabela 15 — Categorias de andlise da atividade “Proposta de mudangas”

Categoria Percentual
Continuar com a formagao continuada visando a atuac&o docente on-line 17,5
Fazer uso suplementar dos recursos do MOODLE nas disciplinas 10
presenciais
Realizar pesquisa sobre o perfil de inclusdo digital dos discentes 7,5
Preparar os alunos para o uso do MOODLE 7,5
Iniciar projetos piloto para oferta de disciplinas semipresenciais (Portaria 5
MEC n° 4.059/2004)
Nao responderam 52,5

Considerando que os professores foram orientados a fazerem
propostas partindo do contexto da instituicdo e dos recursos disponiveis, o nivel das
sugestdes foi interessante. Destaca-se a percepgédo do grupo sobre a necessidade
de capacitacdo permanente do corpo docente (17,5%), como a preparagao dos
alunos para o uso do MOODLE (7,5%), destinatarios das atividades desenvolvidas
no ambiente virtual. A necessidade de se pesquisar o perfil de inclusao digital dos
discentes (7,5%) aparece junto com a necessidade de preparagcdo dos mesmos.

O uso suplementar dos recursos do MOODLE nas disciplinas
presenciais surge como proposta interessante para 10% dos professores, denotando
que os mesmos vislumbraram a partir da vivéncia na capacitacao, esta possibilidade
de aplicacéo junto a seus alunos.

Apenas 5% dos professores fizeram propostas um pouco mais
ousadas no sentido de se iniciar projetos piloto para oferta de disciplinas
semipresenciais.

Além disso, 7,5% das respostas apontaram preocupagédo quanto as
responsabilidades dos professores nesse novo paradigma, como a constatagéo de
que o uso dos recursos de um AVA tem sim potencial para facilitar a aprendizagem
dos alunos, contudo, acrescenta mais trabalho para o professor, para além do que ja
Ihe é exigido em sistemas de trabalho exclusivamente presenciais.

Essa preocupacao surgiu também em debates desencadeados nos
encontros presenciais. Conseqiientemente, € necessario extrapolar os limites desta

reflexdo para além da utilizagédo dos recursos do AVA nas disciplinas, passando pela
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redefinicado de conteudos e objetivos de aprendizagem e, em um nivel mais amplo,
rediscutir o curriculo e o projeto pedagdgico dos cursos. Em ultima instancia, torna-
se necessario rediscutir o projeto politico pedagdgico da propria instituicdo com a
redefinicdo dos papéis de todos os atores educacionais envolvidos no processo
(LEVY, 1999; MORAES, 1997b, 2002b; MARINHO, 2002; PRADO, 2003; KENSKI,
2004, 2007; ALMEIDA, 2005; MORAN, 2007).

Desta forma, a incorporag¢do das TDIC a Educagéo pode funcionar
como agente catalisador de processos de mudangas institucionais, posto que mexe
com a cultura da IES (KENSI, 2007; MORAN, 2007). Transcreve-se a seguir uma

sequéncia de registros textuais representativos dessa percepc¢ao:

por P20, segunda-feira, 25 setembro 2006, 11:34:

Acredito que, mesmo dificeis de serem implementadas, as mudancgas
devem ser parte da pauta pedagdgica para o proximo semestre. E
fato que utilizar ferramentas relacionadas a tecnologia da informatica
assusta. E assusta porque os professores dominam pouco - ou
quase nada - sobre o assunto. Assusta também porque estamos
cientes da dificuldade de inclusdo digital que cerca nossos alunos. O
novo sempre provoca repulsa. Mas a repulsa sera eterna se
continuarmos a achar que as tecnologias sio dificeis de serem
adotadas no lugar do giz e do “blablabla” das aulas expositivas.

Ja tinhamos a nosso alcance a ferramenta MOODLE para
disponibilizar material para os alunos neste ano. Particularmente, a
ferramenta sempre foi subutilizada por mim e sé descobri muitos
outros recursos no curso de capacitagdo docente, sobretudo com a
tarefa de preparar uma aula. Acredito que tudo isso pode ser
colocado em pratica no préoximo semestre. Ou que, pelo menos,
tentemos implementar isso em algum momento do semestre nas
disciplinas lecionadas por cada um de nés. Com isso, numa visao
otimista, penso que a instituicdo ver-se-ia impelida a investir cada
vez mais nessas ferramentas, visto que, de fato, elas comecgariam a
ser utilizadas plenamente em sala de aula como mais um recurso
pedagdgico.

por P37, terga-feira, 10 outubro 2006, 19:18:

P20,

Concordo inteiramente com suas observagbes, principalmente
quando vocé menciona a falta de conhecimento da tecnologia da
informatica de parte dos professores (eu me incluo na classe dos
especialistas em "copiar" e "colar").

Mas, como disse o P36, as mudancas tém de acontecer, séo
irreversiveis, por mais que nos assustem devemos estar abertos ao
novo, a evolugéo e aprimoramento constantes.

E, com a ajuda, a competéncia e a paciéncia dos facilitadores, todos
devemos ter esperancas de éxito, ainda que relativo sera um passo
grande (no meu caso especifico).

Abg,

P37
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por P22, quarta-feira, 8 novembro 2006, 16:46:

Boa tarde P20.

Concordo com sua ponderacgbes, especialmente em relacédo a
primeira parte de seu texto acerca da capacitagcao dos professores e
alunos.

Dentro da proposta de producao colaborativa e da necessidade de
se realizar sinteses provisérias sobre as idéias discutidas, um dos professores-
alunos elaborou uma sintese no transcurso da atividade, que depois serviu de base

para um ultimo férum, inserido na unidade 4 da capacitacéo:

P2 e demais colegas,

Penso que sua proposta é muito pertinente e espero contribuir com
um reforco e/ou complementacgéo das tuas idéias.

Primeiramente, concordo com a sensibilizagdo da comunidade
académica para aprofundamento do conhecimento e discussdo do
sistema bi-modal, o que poderia ser feito com a instalagdo de um
Forum de Discussao Permanente EAD-UNITOLEDO (1). Dessa forma,
ativando uma discussdo sobre a importdncia na mudanca de
procedimentos no processo de ensino aprendizagem, discutindo e
planejando, para um futuro de médio prazo, uma politica institucional
mais ousada, corajosa, como afirma Moran no seu texto.
Paralelamente, poderiam ser escolhidas areas de ensino (cursos)
para desenvolvimento de experiéncias piloto (2). Poderiamos utilizar
os critérios sugeridos por Moran, ou seja, docentes com alguma
experiéncia em EAD e outras ferramentas tecnologicas, que
propusessem nos seus Planos de Trabalho, para o semestre que
vem, os “trés campos importantes para as atividades virtuais: o da
pesquisa, o da comunicagcdo e o da produgédo”’, mediando a teoria
colaborativamente e trazendo as experiéncias praticas em “cases,
projetos do cotidiano para a sala de aula”.

Por fim, concordo com a importdncia em trabalharmos a “ponta”
desse processo, o alunado. Para tanto, penso, como sugestao, em
duas propostas: elaborar uma pesquisa (3) com os ingressantes(ou
com todos os alunos) sobre 0 acesso que possuem a Internet fora da
UNITOLEDO (em casa, no trabalho etc/ tipo de acesso/ e quanto
tempo disponibilizam na frente da telinha, para que tipos de
atividades etc.) a fim de tracarmos um perfil de incluséo digital dos
discentes UNITOLEDO. A partir das discussbes do Forum
Permanente, das experiéncias piloto e desse perfil discente, a
Instituicdo poderia refletir sobre solugdes estratégicas e viaveis (4)
como, por exemplo, se o acesso for muito limitado entre os alunos,
incluir aulas presenciais com a utilizagcdo dos laboratérios de
informatica, reproduzindo o que seria um ambiente bi-modal. Sem
um acesso democratizado, mais freqlente, penso ser dificil o
nivelamento bem como a aquisicdo de uma pratica no sentido da
pesquisa, comunicagdo e producao. Afinal, para aprendermos a tocar
um instrumento musical ndo é aconselhavel que o tenhamos a mao?
E, além disso, um bom instrumento! Sera que os laboratoérios de
informatica da Instituicdo poderiam funcionar aos sabados, durante
todo o dia, para facilitar essa pratica e o acesso?
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Em sintese, as propostas:

1 - Instalagdo de um Fo6rum de Discussdo Permanente EAD-
UNITOLEDO,;

2 - Experiéncias piloto;

3 — Pesquisa para tragar um perfil de incluséo digital (quantitativa e
qualitativa);

4 — Reflexao sobre solu¢des estratégicas e viaveis para médio prazo.

Bom, por ora é isso pessoal. (P21).

A analise dos registros textuais desta atividade, bem como o
observado pelo pesquisador nos encontros presenciais, mostrou que se
desencadeou um processo de reflexao coletiva (ZEICHNER, 1993), evidenciado pela
interacdo em diversos niveis (MATTAR, 2009), que se estabeleceu entre os
professores e entre estes com o conteudo e ainda com o formador, que favoreceu a
producdo colaborativa de uma proposta de mudangas com as TDIC, a partir do

contexto dos mesmos na instituigado.

4.2.3.2 Férum “Plano de agao”

O férum “Plano de acao”, da unidade 4, partiu da sintese do férum
anterior (“Proposta de mudancas”) e de um outro texto tedérico de José Manuel
Moran, intitulado “Perspectivas (virtuais) para a educacgéao” e contribuiu para ampliar
o debate sobre a utilizacdo dos recursos do MOODLE na atuacdo docente,
solicitando aos professores-alunos que indicassem agdes concretas que pudessem
ser implementadas pelos mesmos em sua pratica docente, considerando iniciativas
de ensino, pesquisa e extensao.

Teve como objetivo gerar um plano de ag¢do que pudesse ser
implementado em curto prazo pelos professores, com o apoio da instituicdo, no
sentido de incluir paulatinamente os recursos do MOODLE na pratica docente,
visando potencializar a aprendizagem dos alunos.

Nesta atividade, 35% dos professores participaram respondendo e
opinando sobre as respostas de seus pares. Como ja descrito no cenario da
investigacéo (capitulo 2), a participagédo nas atividades da capacitagcdo variou em
virtude dos demais compromissos dos docentes na instituicao e fora dela. Ha que se

considerar que nesta fase da capacitagdo, os compromissos dos professores com
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suas disciplinas e o fechamento do semestre ja tomava grande parte do tempo dos
mesmos.

De qualquer forma, todos os professores-alunos, nesta atividade,
como nos outros dois féruns descritos anteriormente, tiveram a oportunidade de
conhecer o posicionamento de seus pares, sendo esta mais uma situacdo de
aprendizagem para os mesmos (DOUGIAMAS, 2006; MATTAR, 2009).

Nesta atividade, ao contrario do esperado pelo formador, os
professores-alunos participaram basicamente aprofundando a sintese do férum
anterior (“Proposta de mudancas”), refletindo sobre as diversas questbes que
envolvem a atuacédo docente on-line, sem, contudo, apresentarem acgdes concretas
que os mesmos pudessem realizar em sua atividade docente em curto prazo, como
solicitado no enunciado da mesma.

O resultado deste férum foi discutido e compilado pelo grupo de
professores-alunos no ultimo encontro presencial da capacitagéo, tendo resultado
em um documento que, posteriormente, foi apresentado aos gestores da IES.

Transcreve-se a sintese produzida pelo grupo:

Tentativa de sintese provisoria, com alguns "caminhos" propostos
pelos professores durante a capacitagdo para incorporagdo das
tecnologias digitais no processo educativo:

- fazer um levantamento sobre inclusdo digital dos alunos e
professores; é preciso conhecer o publico-alvo para poder determinar
quanto a midia internet pode chegar aos alunos e professores;

- oferta permanente de formacao para os professores, em diversos
assuntos e niveis, mesclando ofertas presenciais, a distancia, e
cursos hibridos, que permitam a vivéncia do docente no ambiente
virtual; cursos de nivelamento no inicio de cada semestre;

- capacitar os estagiarios dos laboratérios de informatica para auxiliar
no treinamento de alunos para uso do AVA, de modo a sensibiliza-los
para o uso académico do computador e da Internet;

- preparar treinamentos diversos usando recursos de audio (podcast)
e video (videopodcast), e de demonstragao (screencasts);

- investir na atualizac&o da estrutura dos laboratérios existentes; criar
novos laboratérios para atender melhor os alunos que nao tem
acesso a computador/Internet em casa/trabalho;

- abrir os laboratérios de informatica nos finais de semana (identificar
a demanda), considerando o perfil de nossos alunos-trabalhadores;

- criar um F6rum Permanente para discutir a apropriagdo de
tecnologias em educacao no projeto pedagdgico institucional, nos
cursos e nos planos da disciplinas, envolvendo reitoria, pré-reitorias,
técnicos administrativos, professores e alunos, ativando uma
discussao sobre a importdncia na mudanga de procedimentos no
processo de ensino aprendizagem, discutindo e planejando, para um
futuro de médio prazo, “uma politica institucional mais ousada,
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corajosa”, objetivando a apropriagdo, ou n&o, dos 20% da carga
horaria ndo-presencial;

- articular a formacdo continuada de professores de modo a
retroalimentar o projeto politico pedagodgico, que norteia as a¢des em
sala de aula;

- sensibilizacdo (endomarketing) da importancia de refletirmos sobre
as tecnologias em educacgao, por meio de cursos de capacitacao,
palestras, debates, seminarios, informativo eletrénico (tipo blog,
elaborado com a participagdo da direcdo, professores e
colaboradores) sobre o assunto, a fim de sensibilizar a todos;

- focar no treinamento do corpo discente, os alunos dos primeiros
semestres, que sdo mais flexiveis, focando a atengao num numero
menor de professores, respectivamente;

- desenvolvimento de experiéncias piloto, em &areas de ensino
especificas, envolvendo docentes com disponibilidade e com alguma
experiéncia em educacao on-line e outras ferramentas tecnolégicas,
que propusessem nos seus Planos de Trabalho os “trés campos
importantes para as atividades virtuais: 0 da pesquisa, o da
comunicagéo e o da producéo”, mediando a teoria colaborativamente
e trazendo as experiéncias praticas em “cases, projetos do cotidiano
para a sala de aula”;

- divulgar amplamente as agcées em EAD, acompanhando, refletindo
coletivamente, e divulgando os resultados para a comunidade
académica;

- a oferta de cursos de graduacgao a distancia ainda é algo prematuro
para nossa realidade. Porém, temos que nos preparar continuamente
para uma sistema bi-modal, ou hibrido, que contemple o melhor dos
dois mundos: presencial e virtual. Esta € uma tendéncia irreversivel;

- discussdo sobre as novas fungbes docentes diante das novas
tecnologias e como os professores podem se vincular a estes
projetos (questdo de carga horaria, remuneragéo, plano de carreira,
etc);

- formar alunos monitores e professores “multiplicadores”, para
podermos atender um numero maiores de pessoas; nesse sentido, o
papel do MOODLE para dar suporte a uma rede de aprendizagem
on-line é fundamental;

- projetos de extensdo em Inclusdo Digital atendendo inicialmente
nossos alunos (verificar possibilidade); Estimular agbes de
voluntarismo e estagio ndo-remunerado ou bolsa auxilio;

- instituir um Prémio EAD UNITOLEDO, para estimular alunos e
professores a desenvolver pesquisa envolvendo tecnologias em
educacao, estimulando a participacdo de TODOS os cursos.

Pode-se concluir, pelo desenvolvimento desses dois ultimos féruns,
que ocorreu aprendizado colaborativo voltado para a busca de solu¢des para os
problemas propostos, sendo esta caracteristica também representativa de um
indicador de formacdo de uma comunidade on-line: “a resolugcao colaborativa de
problemas” (PALLOFF; PRATT, 2002).



159

4.2.3.3 A importancia das reflexbes no “diario de bordo” para a reconstru¢do do
conhecimento do professor-aluno

A atividade “Diario de bordo” foi utilizada como espago para os
participantes registrarem suas analises e reflexdes, podendo se constituir um foro
entre a teoria e a pratica no contexto do curso e/ou da pratica profissional. As
reflexdes do diario também foram uteis para a reorientacéo das atividades e atuagao
do formador, que procurou retornar todas as insergbes feitas no diario que
demandaram feedback.

Os registros textuais do recurso diario do MOODLE s&o acessados
apenas pelos seus autores, no caso os professores-alunos, e pelos formadores. Ao
contrario da dinamica do férum, um professor-aluno ndo pode visualizar as
anotacgdes do diario dos seus pares.

O diario foi atualizado pelo menos uma vez por 82,5% dos
professores-alunos, sendo muito utilizado (quatro ou mais atualizagdes durante o
curso) por 40% dos participantes. Isso possibilitou um acompanhamento bastante
personalizado durante o processo de aprendizagem a distdncia dos mesmos,
atendendo as demandas individuais de forma mais eficiente.

Da analise dos registros textuais do diario, emergiram trés principais

categorias, conforme mostrado na Tabela 16.



160

Tabela 16 — Categorias de analise da atividade “Diario de bordo”

Categoria Indicadores Percentual
- Aspectos emocionais;
- Sentimento de nao ter referéncias no
ambiente virtual;
1-Reflexdo empirica sobre - Reporta-se ao diario principalmente para o
fatos/situacdes observaveis | registro sobre o que fazer; 67
durante capacitagédo/do - Justificativas para inagéo no curso;
cotidiano do professor - Duvidas sobre como proceder com
atividades do curso;
- Problemas com a gestéo do proprio tempo
para participar do curso.
2-Reflexdo sobre o - Reflex&do sobre como ira usar o MOODLE
estabelecimento de relagdes | nas aulas;
entre os aspectos - Duvidas sobre como usar recursos do 21
envolvidos no contexto da MOODLE na sala da disciplina;
capacitacio e /ou da pratica | - Considera-se aprendendo sobre os recursos
profissional do MOODLE para aplicar nas suas aulas.
3-Reflexao sobre o
estabelecimento de relacdes
entre os aspectos
envolvidos no contexto da .
capacitagdo e /ou da pratica | - Planejamento de aulas com 0 uso dos .

. G recursos do MOODLE, relacionado a teoria
profissional, que evidéncia a . 12
sistematizacao de agesen}ada nos textos,N

. - Reflex&do sobre o padrao de suas aulas.
conhecimento,
potencializando mudancas
de concepgdes e/ou
praticas.

Nota: categorias baseadas na pesquisa de Prado (2003).

Como pode ser observado na Tabela 16, o diario serviu, para a
maior parte (67%) dos que o alimentaram para apoiar a reflexdo empirica. Em que
pese o fato desses professores-alunos nédo terem avangado para outros niveis de
reflexao, este comportamento indica potencial para tanto.

Como exemplos significativos desse nivel de reflexdo, transcrevem-

se 0s seguintes registros textuais:

23/08-Tenho conseguido ler as mensagens que vao para o féorum,
porém nao tenho conseguido responder no tempo devido. A
dificuldade é administrar o tempo necessario para esse sistema de
estudo a distancia. E necessario disciplina e compromisso com o
curso e as vezes ficamos devendo. Acredito que como nossos alunos
isso ocorrera mais facilmente dada a imaturidade normal do
momento em que vivem. Como superar esses desafios do EAD?
(P6).

20/08-Hoje a minha neta mais nova completa 2 anos. Cantei
parabéns pela webcam e fizemos uma farra on-line. Foi uma
experiéncia e tanto! (P19).
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23/08-Tive uma dificuldade ao fazer a primeira tarefa porque nao
sabia onde clicar para envia-la. Mas o MOODLE é auto-explicativo e
0s icones sdo bem logicos. Estou em fase de adaptacéao. (P20).

No segundo nivel de reflexdo, 21% dos professores estabeleceram
relagdes entre os aspectos envolvidos no contexto da capacitacédo e sua pratica
docente, posto que utilizaram o seu diario para dialogar com o formador sobre os
diversos recursos do MOODLE que passaram a experimentar na sala virtual de suas
disciplinas, além das salas experimentais da capacitacéo. Partindo do pressuposto
de que o diario é compartilhado exclusivamente entre o professor e o formador, este
os estimulou a levarem seus questionamentos para os coletivos dos féruns sempre
que possivel, pois a partilha de duvidas, angustias, ansiedades € o primeiro passo
para favorecer a reflexao coletiva (ZEICHNER, 1993).

Outro aspecto interessante a ponderar neste ponto é a articulagao
teoria-pratica. Enquanto participavam das atividades da capacitacao, os professores
tinham a possibilidade de aplicar os novos conhecimentos entre seus pares e com
seus alunos (PIRES, 2002). Isto revela indicios do professor reflexivo: acao,
reflexdo, acao, reflexdo sobre a reflexdo na acédo (PIMENTA, 2002).

Por ultimo, 12% dos professores atingiram o terceiro nivel de
reflexdo, sendo o que mais se aproxima dos objetivos almejados pela capacitagéo,
no que se refere a coeréncia entre teoria-pratica (PIRES, 2002), ao conceito de
professor reflexivo e pesquisador (PIMENTA, 2002), que acabam potencializando o
desenvolvimento das competéncias digitais necessarias para atuacéo docente on-
line (ALMEIDA, 2005).

Como exemplo desse nivel de reflexdo, transcreve-se na integra o

diario de um professor-aluno que utilizou este recurso como ferramenta cognitiva.

22/08-Meu primeiro registro no "diario de bordo". Estou surpreso com
a rapidez e amplas possibilidades de realizacdo de dialogos virtuais
com os demais professores e instrutores. Esta experiéncia tem sido
muito produtiva; contudo, creio que, pelo fato de haver uma grande
diversidade de ferramentas / canais de comunicag¢do (email, forum,
diarios, ...) podem ocorrer "dispersdes" nos dialogos. Se quisermos
utilizar todos os meios disponiveis, sem o devido -cuidado,
poderemos até perder o foco da comunicacdo. Em suma, fiquei
impressionado com o potencial do MOODLE, mas também um pouco
"perdido" com a diversidade de ferramentas de comunicacgao.

21/09-Certamente melhorou minha compreensédo em relagdo a
utilizacdo das ferramentas de comunicagdo oferecidas pelo
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MOODLE. Hoje entendo o objetivo do "férum" e sua importancia na
comunicagdo entre professores e até a instituicdo, divulgando-se
informacgbes de interesse coletivo e auxiliando no desenvolvimento
de debates académicos. Julgo muito importante a ultima aula, pois
nos propiciou a visdo do professor (a do aluno ja havia sido
discutida); contudo, me deparo com dificuldades (que julgo naturais)
em relagéo a construcdo da sala experimental no MOODLE.

06/11-Hoje entendo melhor a fungéo primordial do MOODLE; como
instrumento dindmico e interativo, oferecendo um ambiente de
estimulo ao debate. Ja ndo considero o0 mesmo como um simples
"depositario" de arquivos a serem disponibilizados aos alunos,
especialmente para copia. Contudo, para utilizarmos o MOODLE em
um contexto mais criativo, mais aberto, creio que preciso melhorar
meus conhecimentos acerca de suas possibilidades técnicas, pois
sua plena utilizacdo depende da aquisicdo destes conhecimentos (na
estruturacdo de uma sala virtual, por exemplo). Sei que este
conhecimento em grande parte € transmitido no curso (de uma
maneira muito didatica e competente), mas também reconheco que
sua "sedimentacdo" dependerd de nossa pratica, de nossa
curiosidade. Enfim, preciso praticar mais a parte técnica, conhecer
melhor a ferramenta, para que esteja apto a explora-la da forma
como entendo a mesma.

05/12-Apbs apresentarmos nossa sala virtual (Contabeis) no dltimo
encontro, e principalmente, assistir as demais apresentacoes,
percebi as inumeras possibilidades técnicas e pedagodgicas do
MOODLE. Outro aspecto a ser ressaltado (e oferecido pelo curso)
corresponde a integracao promovida entre professores de diversos
cursos (e também com os instrutores); expondo diferente visbes
acerca da utilizagdo do MOODLE e de pedagogia. Expuseram seus
problemas especificos e solugdes ou alternativas foram oferecidas
pelos demais integrantes da turma. Por fim, ressalto também a
freqliéncia com que o tema "EAD" tem sido discutido pelos meios de
comunicagdo, como por exemplo a matéria veiculada pela Folha de
S&o Paulo em 01/12/2006 - "Ufscar e Unesp terdo ensino a
distancia". E um tema atual e controverso, que gera inlimeros
debates, com forte argumentagéo a favor e contra. O importante &
que agora possuo formacdo e informagbes suficientes para, pelo
menos, me posicionar neste "embate".

19/12-Ao instrutor e colaboradores: obrigado pelas ligdes, estimulo e
espaco cedido para o debate. O curso foi étimo! (P22).

Cumpre salientar que este relato refere-se a um docente com
formacao inicial em curso bacharelado e sem formacao pedagdgica complementar.
Destaca-se a evolugcdo da compreensdao do professor nas diversas etapas da
capacitacao e a importancia atribuida ao desenvolvimento da atividade colaborativa,

revelando aqui o estilo de aprendizagem preferido pelo mesmo.
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4.2.4 Atividades de desenvolvimento pessoal

Uma atividade da capacitacédo serviu, em especial, para estimular a
articulagao entre teoria-pratica, a troca dos papéis de aluno e professor no ambiente
virtual, criando situacdes de aprendizagem que serviram como modelos de atuagéo
compativeis com o esperado do professor em sua atuacao on-line, contemplando a
perspectiva da simetria invertida (BRASIL, 2002; PIRES, 2002; PRADO, 2003;
DEMO, 2006). Trata-se da atividade colaborativa desenvolvida em grupo, que
objetivou a elaboragao de uma aula on-line, planejada, configurada e tutorada pelos
professores-alunos em salas experimentais. Esta atividade, além de estimular a
aprendizagem colaborativa, serviu para o desenvolvimento pessoal daqueles que se
envolveram em sua elaboracao.

Igualmente, uma estratégia que também buscou o desenvolvimento
pessoal dos participantes foi a atividade “Planejamento para uso do MOODLE”, da
unidade 4, que requereu o posicionamento individual dos professores-alunos quanto
ao compromisso de utilizagao futura dos recursos do MOODLE nas disciplinas que

lecionavam.

4.2.4.1 A atividade colaborativa

A proposta da atividade colaborativa em pequenos grupos, por
intermédio da qual os professores-alunos foram instados a elaborar uma aula on-line
utilizando-se dos recursos do MOODLE, partiu do planejamento pedagdgico da
mesma, € ndo o contrario. Os professores tiveram que indicar objetivos de
aprendizagem, conteudos, recursos do MOODLE a serem utilizados e formas de
avaliagéo.

A atividade colaborativa permeou todo o processo formativo da
capacitagao. Utilizou-se uma estratégia de aprendizagem que buscou privilegiar o
conhecimento no processo de constru¢do, pois enquanto os professores-alunos

elaboravam a proposta da aula on-line, de um modo geral, empenhavam-se
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ativamente na percepcéo das diferentes possibilidades e na reorganizacao de suas
proprias concepgoes.

Para tanto, os professores-alunos participaram e interagiram no
ambiente virtual da capacitagdo, nas salas experimentais e nos encontros
presenciais, de forma a produzirem suas proprias perspectivas do tema escolhido
para a elaboracao da atividade proposta.

Por outro lado, notaram-se claramente as idiossincrasias do corpo
docente. Estas refletiram no comportamento de alguns professores, e foram
externadas mediante afirmacgbes e posicionamentos conservadores diante dessa
proposta de trabalho colaborativo.

Para a elaboragdo da aula on-line, produto final da atividade
colaborativa, formaram-se grupos de trabalho no primeiro encontro presencial, sendo
que, na turma da terca-feira, constituiram-se quatro grupos, envolvendo docentes de

diversos cursos, conforme o Quadro 5:

Quadro 5 — Grupos e tematicas das aulas on-line da turma de terca-feira

Grupo Docentes Tema da aula on-line
y Letras, Pedagogia e Administragao Valores da obra literaria, baseado em
(P19, P33, P36 e P37) Dom Casmurro

Uso de estruturas condicionais aplicadas

2 | Sistemas de Informaggo (P11e P23) | ;' 000 cag

Administragcdo, Comércio Exterior,

3 | Hotelaria e Turismo (P1, P10 e P29) | S€guranca no trabalho
4 | Educagio Fisica (P4 e P5) g‘t".’"?'?d? fisica para portadores de
eficiéncias
Na turma de sabado, formaram-se seis grupos, conforme o Quadro
6:
Quadro 6 — Grupos e tematicas das aulas on-line da turma de sabado
Grupo Docentes Tema da aula on-line
y Comunicacgao Social, Letras e Jornalismo cultural
Histéria (P7, P9, P13 e P39)
2 | Educacso Fisica (P12 e P30) Primeiros socorros: parada
cardiorrespiratéria
3 Administracao, Hotelaria e Turismo Perfil do profissional de turismo no
(P3, P17 e P21) mercado de trabalho
4 Ciéncias Contabeis (P22 e P40) Balango patrimonial
5 Direito (P24, P25 e P26) Direito previdenciario na unido estavel
6 Comunicagao Social (P20) Introducdo ao jornalismo on-line
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Os grupos atuaram juntos, presencial e virtualmente, por meio das
diversas ferramentas disponibilizadas. Em um segundo momento da atividade
colaborativa, durante a unidade 3, ocorreu um encontro virtual sincrono. Foram
oferecidas duas op¢des de horarios para que o maior numero de professores-alunos

pudessem participar, sendo que da primeira sessdo virtual’

participaram trés
professores (P17, P23 e P39) representando trés grupos distintos e, na segunda
sess&o’® participaram nove professores (P2, P4, P9, P10, P19, P20, P21, P22, P24),
representando oito grupos. Este momento virtual sincrono foi importante para os
professores-alunos experienciarem a dindmica do recurso “bate-papo”, além de ter
favorecido o compartilhamento e esclarecimento de duvidas sobre a elaboracéo da
aula on-line.

A aula on-line deveria ser configura nas salas experimentais,
utilizando os recursos do MOODLE, mas né&o precisaria ser totalmente a distancia.
Desta forma, as propostas foram majoritariamente hibridas (presencial/a distancia),
assim como a propria capacitagéo docente.

O padrdo dos projetos das aulas elaboradas variou conforme os
objetivos definidos pelos grupos. Segundo Pulino Filho (2006, p. 199), padrbes de
projeto representam “solugcdes abstratas para problemas recorrentes de projeto. O
termo foi originalmente usado em arquitetura, mas acabou sendo aplicado mais
recentemente para o projeto de softwares”. Da mesma forma, ainda segundo o
autor, os padrdes de projeto de ambientes de aprendizagem sdo semelhantes,
existindo solugdes abstratas para os desafios de projeto que ocorrem em muitos
cursos. Pulino Filho (2006) sintetiza estes padrées em quatro tipos basicos de
cursos em Educacao Superior, a saber:

1. cursos introdutérios: sdo em geral cursos de aulas expositivas
com o objetivo de mostrar aos alunos conceitos basicos, vocabulario especifico e
idéias fundamentais. Utiliza-se principalmente os seguintes recursos do MOODLE:
publicacao de materiais, glossarios, licbes, questionarios e, em especial, os féruns;

2. desenvolvimento de habilidades: cursos projetados para se
praticar as idéias apresentadas nos cursos introdutérios. Laboratérios, leitura,

oficinas sédo recursos do MOODLE que tendem a serem usados nesta categoria.

* Ocorrida no dia 24/10/2008, a partir das 10h.
5 Ocorrida no dia 24/10/2008, & partir das 23h50.
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Enquanto nos cursos introdutérios o objetivo é discutir teoria, nestes o objetivo é
aplicar a teoria a problemas;

3. cursos teoricos e de discuss&o: cursos mais avangados nos quais
se espera que os alunos pensem criticamente sobre teoria e pesquisa. Aplicagdes
sdo secundarias. Utiliza-se principalmente dos recursos do MOODLE: diarios,
tarefas, foruns, wiki e oficinas;

4. cursos de consolidagdo: muitos programas tém cursos cujo
objetivo é que os alunos mostrem o que aprenderam em cursos dos outros tipos.
Utiliza-se principalmente dos seguintes recursos do MOODLE: tarefas, diarios,
didlogos e exercicios.

Relacionando estes padrbes de cursos com o quadro tedrico da
pesquisa, ndo se pode afirmar de forma absoluta que todo curso do padréo
introdutorio adote a abordagem instrucionista, como também n&o se pode afirmar
que todo curso de consolidagao seja colaborativo.

Partindo-se dessa compreensdo, analisaram-se os padrdes das

aulas on-line dos grupos, compilada na Tabela 17.

Tabela 17 — Classificacao das aulas on-line elaboradas pelos grupos

Indicador Indicador
Qtde o abordagem abordagem
~ . 0 . . . .
Padrao de aula on-line aulas ~ instrucionista colaborativa
on-line Padrao
Qtde % Qtde %

Introdutério 3 30 2 66,67 1 33,33
Desenvolvimento de
habilidades 2 20 1 50 1 50
Teorico e de discussao 3 30 0 0 3 100
De consolidagéo 2 20 1 50 1 50
TOTAL 10 100 4 40 6 60

Observa-se que as aulas on-line elaboradas pelos grupos tiveram
padroes bem distintos. Das aulas do padrao “tedérico e de discussao”, todas
apresentaram indicadores de abordagem colaborativa. Em contrapartida, 66,67%
das aulas do padrdo “introdutério” apresentaram indicador de abordagem
instrucionista. Os demais padrées mantiveram percentuais equilibrados.

Pode-se concluir, pela analise desses dados, que existe uma
tendéncia, ndo absoluta, das aulas no padrdo ‘“introdutério” serem mais
instrucionistas e as aulas do padrdo “tedrico e de discussao” serem mais

colaborativas. Frisa-se que a definicdo do padrao de uma aula ou curso depende de
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inUmeras variaveis, ndo podendo esta afirmacdo ser generalizada para outros
contextos.

Das dez aulas on-line elaboradas pelos grupos, 40% delas
aproximaram-se mais da abordagem instrucionista, sendo que as ferramentas do
MOODLE foram utilizadas para basicamente disponibilizar conteudo e publicar
orientacdes sobre o seu desenvolvimento. Os recursos escolhidos para dar suporte
as atividades propostas foram basicamente aqueles que dao apoio as avaliagbes do
tipo somativa, tais como questionarios objetivos, enquetes e tarefas com producgéo
individual de textos, sem requerer o relacionamento de conceitos com a realidade ou
contexto real dos alunos.

Em contrapartida, a maior parte (60%) das aulas on-line apresentou
propostas diferenciadas de utilizagcdo dos recursos do MOODLE. Partiram do
pressuposto do trabalho em equipe, com o estabelecimento de metas individuais e
em grupo, utilizando-se dos recursos do MOODLE para publicar orientacbes, e
disponibilizar referéncias. Selecionaram o recurso “diario” para que os alunos
registrassem suas reflexdes individuais durante a elaboragdo de atividades. O
compartilhando de impressbes, a socializacdo e a discutindo de idéias foi
contemplado mediante o recurso “forum”.

Por fim, esta atividade foi apresentada e discutida no quarto
encontro presencial. Na seqliéncia, os professores-alunos acompanharam seus
pares na experimentacao das aulas elaboradas. No ultimo encontro presencial foram
discutidas as experiéncias desse acompanhamento on-line realizado pelos
professores e os mesmos foram orientados a finalizarem até a semana seguinte as
interagdes, caracterizando o término das atividades da capacitacgéo.

Acredita-se que a dindmica imprimida na atividade colaborativa
tenha favorecido os professores-alunos a experienciarem os diversos recursos do
MOODLE, motivando-os e aumentando o envolvimento dos mesmos na sua
elaboracdo. Mais do que isto, foi constatado pelo pesquisador a satisfacdo dos
grupos quando apresentaram a aula on-line para os demais colegas e deles
receberam sugestdes e criticas sobre o que produziram, num bom exemplo de
reflexdo coletiva (ZEICHNER, 1993).

Se retomarmos as concepgdes prévias identificadas no momento da
realizacdo da atividade “Vocé e o MOODLE”, da unidade 1, temos que 60% dos

professores apontaram possibilidades de uso do MOODLE voltadas para o
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desenvolvimento de atividades com potencial reflexivo. Relacionando esse
percentual com as aulas on-line que apresentaram propostas diferenciadas (60%),
pode-se perquirir que o discurso de alguns desses professores evoluiu para a pratica
ao longo da capacitacéo, e a aula on-line representou a concre¢do do mesmo.

O trabalho empreendido pelos grupos para realizar a atividade
colaborativa precisa ser reconhecido e valorizado, independente do padréo de curso
e/ou abordagens utilizadas. A analise do processo desenvolvido durante a atividade
colaborativa revelou a necessidade de uma maior preparacdo dos mesmos para a
utilizacdo das funcionalidades do MOODLE, posto que os aspectos técnicos da
ferramenta foram abordados apenas indiretamente pelo seu uso. Isto coincide com a
critica de Gomez e Fonseca (2003) em relagdo aos programas de formacao para
uso de tecnologias digitais fundamentados na simetria invertida. Os autores
consideram importante esta perspectiva de formacéo, mas insuficiente para atender
todas as necessidades de formacgdo relacionadas com o desenvolvimento de
competéncias para media¢ao pedagdgica com o uso de recursos informaticos.

Nesse mesmo sentido, também pondera Rosado que

[...] a presengca de novas tecnologias de ensino na sala de aula
coloca o professor diante de um processo de reflexdo, de
redimensionamento em termos de sua fungéo e papel social, e que
muitas vezes, esse profissional se acha sozinho com essas
complexas e sofridas reflexdes, freqlientemente apontado como o
divisor de aguas limitador na implementacédo de um ensino de melhor
qualidade, criticado com aspereza por vezes por pesquisadores e
estudiosos de educacdo e comunicagdo, mas sem que esses
mesmos académicos oferecam alternativas, pistas que orientem e
sustentem formas de operacionalizagdo, de construgédo desse novo
papel de professor que integre e utilize de maneira otimizada os
recursos tecnolégicos disponiveis. (1998, p. 229).

Em relacédo a rede de aprendizagem on-line, a “interacao ativa” que
ocorreu durante a elaboragcdo da atividade colaborativa, a “construgdo de
significados construidos socialmente” e a “vontade de avaliar criticamente o trabalho
dos colegas”, constituem indicadores da formagdo de uma comunidade on-line
(PALLOFF; PRATT, 2002).

Acredita-se que a experiéncia vivida na atividade colaborativa tem a
ver com deslocar o foco da formagédo continuada de professores do ensino para a
aprendizagem, preconizado por diversos autores como Candau (1996), Masetto

(2005), dentre outros. Além disso, o AVA é um ecossistema rico de relagdes virtuais
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que se inter-relacionam a medida que os recursos interativos sao disponibilizados
para que os participantes se sintam familiarizados, favorecendo a comunicagéo,
interacdo, colaboracgao e aprendizado do grupo (PALLOFF; PRATT, 2002).

4.2.4.2 A atividade “Planejamento para uso do MOODLE”

Considerando que a estratégia utilizada no férum “Plano de acao”
ndo gerou o efeito desejado no que se refere ao planejamento individual de acbes
concretas para o uso do MOODLE em sua atividade docente, o pesquisador-
formador incluiu uma nova atividade individual no final da unidade 4. Esta requereu
dos mesmos um planejamento de idéias quanto ao compromisso de utilizacao futura
do MOODLE em sua atividade docente. Neste sentido, a atividade foi aberta e
envolveu a elaboragdo de uma proposta de utilizagdo, contemplando, por exemplo:
atividade on-line para uma disciplina, curso de extensado totalmente on-line ou
hibrido (presencial/a distancia) ou qualquer outra proposta, desde que apoiada na
proposta de utilizagdo dos recursos trabalhados na capacitagéo.

Pelo fato dessa atividade ter sido solicitada ja na fase final da
capacitacao, a participacao foi aquém do esperado pelo formador. Apenas 35% dos
professores-alunos elaboraram uma proposta conforme solicitado, que resultou na

seguinte categorizacdo, conforme mostrado na Tabela 18:

Tabela 18 — Categorizagéo da atividade “Planejamento para uso do MOODLE”

Categoria Percentual
Uso suplementar em disciplina presencial: padrao "curso introdutério" na 36
abordagem instrucionista
Uso suplementar em disciplina presencial: padrao "curso introdutério" na o1
abordagem colaborativa
Uso suplementar em disciplina presencial: padrao "curso teérico e de
discussdo" na abordagem colaborativa
Uso complementar para disciplina semipresencial (Portaria MEC n°
4.059/2004): padrao "curso introdutério” e "teorico e de discussio" na 7
abordagem colaborativa
Curso de extensdo semipresencial: padrao "curso teérico e de discussio" na 15
abordagem colaborativa
TOTAL 100

21
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Como pode ser deduzido da Tabela 18, 78% das propostas
envolveram o uso suplementar do MOODLE para apoiar disciplinas presenciais,
contemplando diferentes padrdes de curso e abordagens de utilizagao.

Destaca-se das demais respostas a de um professor (7%) que
elaborou proposta para uso complementar do MOODLE para oferecer 20% da carga
horaria da sua disciplina na modalidade semipresencial, conforme preconizado pela
Portaria MEC n°® 4.059/2004.

Por ultimo, 15% das propostas contemplaram o planejamento de
cursos de extensido semipresenciais do tipo “curso tedrico e de discussio”, norteado
pela abordagem colaborativa.

Confrontando-se estes dados com os resultados da atividade
colaborativa, no que se refere ao padrdo de curso e abordagem predominante,
observa-se um incremento de 16% em relagdo ao padréao de curso “introdutério” na
abordagem instrucionista; aumento de 18% no mesmo padrdo na abordagem
colaborativa e incremento de 13% no padrdo de curso “tedrico e de discusséo” na
abordagem colaborativa.

Pode-se concluir aqui que este tipo de atividade contempla a fase de
desenvolvimento pessoal dos alunos, fechando o ciclo de moderagdo on-line e
desenvolvimento de atividades em AVA (SALMON, 2000, 2002), favorecendo a inter-
relacdo teoria-pratica na perspectiva da simetria invertida (PIRES, 2002; PRADO,
2003; DEMO, 2006).

4.3 Retrato dos professores desistentes

Compreender os motivos que levaram os participantes a abandonar
a capacitacdo torna-se relevante para a pesquisa, que tem por objetivo geral
investigar uma proposta diferenciada de formacgdo continuada de professores do
ensino superior. Fundamental, pois, detectar se os motivos da evasao guardam
relacdo com a metodologia adotada ou envolvem outros aspectos, no sentido de
melhor redirecionar a formag&o continuada e, eventualmente, vislumbrar indicios de
principios que possam nortear outros processos formativos.

Como pode ser observado na Tabela 19, do total de quarenta

professores inscritos, 65% participaram de todo o percurso formativo. Logo, a taxa
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de evasao foi de 35%, sendo que destes, 20% participaram apenas do primeiro
encontro presencial. Os outros 15% participaram dos dois primeiros encontros e

tiveram menos de 50% de aproveitamento nas atividades propostas.

Tabela 19 - Demonstrativo da participagcédo dos professores-alunos na capacitacao

Situacdo Quantidade | Percentual
Inscritos 40 100
Desistentes apds o primeiro encontro presencial 8 20
Iniciaram a participagdo nas atividades da capacitacao 32 80
Desistentes ap6s o segundo encontro presencial 6 15
Concluiram a capacitagéo 26 65

Considera-se o indice de desisténcia alto na medida em que
ultrapassou a taxa de evasao de 30% de alunos de cursos superiores a distancia,
considerada alta no estudo da ABRAEAD (2008). Faz-se esta relacao incomum, por
nao se dispor de dados relativos as taxas de evasao em cursos de formagao
continuada de professores do ensino superior.

Conforme pode ser observado na Figura 27, dentre os motivos
alegados para a desisténcia, o que teve maior percentual (64,3%) foi a falta de
tempo, ainda que por motivos diversos, tais como estudos para concurso publico,
processo seletivo para doutorado, envolvimento com empresa propria,
compromissos administrativos na prépria IES, jornada de trabalho em outras

IES/empresas, langamento de livro etc.

14,3

64,3

‘D motivos diversos B pods stricto sensu O pos lato sensu O néo justificou ‘

Figura 27 — Motivos alegados pelos desistentes

Um dos professores do grupo analisado, com mais de trinta anos de
docéncia na IES (P16), chamou atencao pelo fato de ter alegado como motivo da
desisténcia o fato de n&o ter conseguido acompanhar a turma, mesmo apos

inumeras tentativas de apoio ao mesmo, realizadas pelos facilitadores. Destaca-se
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que sua opcgao pelo lécus de formacéao preferido, recaia na participagdo em cursos
de curta duragéo oferecido por outras instituigdes.

O referido professor chegou a solicitar “aula particular”, ao invés de
participar do processo formativo. Por fim, aventou a possibilidade de sua secretaria
participar da capacitacéo, alegando falta de tempo. Pode-se inferir aqui, baseado na
faixa etaria do docente e no seu perfil pouco afeito ao uso de tecnologias, que sua
resisténcia, ou dificuldade, pode estar relacionada aos reflexos que novas
tecnologias impéem ao devir profissional docente, conforme analisado por Lévy
(1999) e Marinho (2002).

Outros 21,4% alegaram falta de tempo por estarem envolvidos com
programas de mestrado/doutorado ou cursando especializagdo, enquanto 14,3% dos
professores simplesmente abandonaram a capacitagdo, sem fornecer justificativa
alguma aos facilitadores.

Retomando os indicativos do perfil dos sujeitos da pesquisa, temos
que 27,5% dos professores desempenhavam fungbes administrativas na IES, e que
60% mantinham vinculos com outras IES e/ou empresas.

Relacionando estes indicativos com os desistentes, pode-se afirmar
que a jornada de trabalho influenciou a decisao, pois, conforme mostrado na Figura
28, 43% dos desistentes lecionavam em outras IES e, além disso, também
trabalhavam em outras empresas e/ou atuavam como profissionais liberais, com

jornada minima de 20 horas.

14,5

14,5

O lecionavam em outras IES e trabalhavam em empresas/profis.liberal
m lecionavam emoutras IES

O lecionavam e desempenhavam fungdo administrativa na IES pesquisada

O exclusivamente lecionavam na IES pesquisada

Figura 28 — Professores desistentes e suas ocupacdes
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Por outro lado, o percentual de desistentes que atuavam também em
funcdo administrativa na IES é pequeno, de 14,5%. Tal atuagcéo poderia demandar
uma carga horaria elevada em fungbes administrativas que poderia influir
negativamente na atuacdo docente em sala de aula, com ou sem o uso de
tecnologias digitais. Entretanto, a principio, sem uma investigacdo mais profunda,
nao & possivel estabelecer relagdes entre a atuagdo docente, o envolvimento em
acOes de formacgao continuada e as atividades de gestao.

Chama atencgdo o fato de 57% dos desistentes terem considerado
minimamente “muito bom” a possibilidade de participar de capacitacéo oferecida na
prépria IES, o que denota que este indicativo isolado nao € suficiente para assegurar
a participagao do professor.

Outro indicativo interessante em relagao aos desistentes trata-se da
preferéncia pelo contato pessoal ao virtual, apontado por trés professores (7,5%),
sendo que dois deles acabaram desistindo da capacitagdo. Contudo, analisando os
motivos alegados, também ndo se pode afirmar que esta preferéncia pela
comunicagdo ‘“encarnada” (PALLOFF; PRATT, 2002) tenha sido o motivo
determinante da desisténcia.

A relacédo dos desistentes com a falta de fluéncia tecnoldgica
também parece ndo ter sido determinante, se lembrarmos que, no geral, o grupo
tinha uma boa relagdo com as TDIC para o uso pessoal e profissional. Da mesma
forma, a questao da faixa etaria parece néao ter sido determinante, ja que no grupo
de desistentes, 50% tinham entre 30 e 39 anos, 35% tinham entre 40 e 49 anos e
apenas 15% tinham mais de 49 anos.

Assim, ao que parece, o fator preponderante para a desisténcia foi

efetivamente a jornada de trabalho semanal elevada dos participantes.

4.4 Retrato dos professores mais participativos

Da mesma forma que é importante ter um retrato dos desistentes,
compreender as motivagdes daqueles professores que mais participaram da
capacitacao e que utilizaram os recursos do MOODLE apdés a capacitagéo torna-se

util para identificar os elementos que contribuiram para que isto ocorresse.
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Conhecendo estes indicadores, pode-se melhor planejar novas
acbes de formacdo, bem como potencializar os usos que estes professores mais
participativos fazem dos recursos do MOODLE em suas disciplinas, para gerar
exemplos que possam servir de incentivo para todo o corpo docente da IES,
favorecendo o desenvolvimento da cultura da educacao on-line (MASETTO, 2000).

Em termos quantitativos, a participacdo dos professores-alunos na
capacitacao, em relagdo a freqiéncia aos encontros presenciais, traduz-se na

Tabela 20 a seguir.

Tabela 20 — Frequiéncia dos professores-alunos na capacitagéo

Quantidade presencas Percentual
3 12,5
4 30
5 22,5
3 ou mais 65
4 ou mais 52,5

O minimo de frequéncia considerado para certificacdo na
capacitacao foram trés presencas, de um total de cinco. Desta forma, como pode ser
observado na Tabela 20, 65% dos participantes atingiram este indice.
Consequentemente, a diferenca de 35% reflete a taxa de evaséo, descrita na secao
anterior.

Em relacéo a participacédo nas atividades on-line e o seu respectivo
aproveitamento consoante o solicitado nos respectivos enunciados, temos o que se
segue na Tabela 21. Cabe destacar que o controle da participagédo e aproveitamento
da atividade colaborativa, dada a sua natureza complexa, continua e em grupos, foi
configurada a parte para fins da apuragao do aproveitamento, conforme ja descrito

em secao anterior.

Tabela 21 — Aproveitamento dos professores-alunos nas atividades on-line

Aproveitamento Percentual
Menos de 60% 35
60% ou mais 65
70% ou mais 32,5
80% ou mais 27,5
90% ou mais 17,5
100% 7,5
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O aproveitamento minimo nas atividades on-line considerado para
efeito da certificagdo na capacitagéo foi de 60%, além da participacéo na atividade
colaborativa.

Interessante considerar também que o grupo pesquisado, como um
todo, demonstrou comprometimento com a capacitacao. Por outro lado, um numero
significativo deles (27,5%) era mais participativo durante as “aulas” (encontros
presenciais), inclusive nas discussdes nos pequenos grupos. Alegavam falta de
tempo suficiente para a interacao e participacédo nas atividades on-line. Aqui se pode
pensar na existéncia de certa resisténcia a modalidade EAD utilizada para viabilizar
a proposta de capacitagdo, conforme descrito anteriormente ao se analisar as
concepgodes prévias dos sujeitos da pesquisa.

A Tabela 22 mostra a seguir alguns cruzamentos da freqiéncia com

0 aproveitamento nas atividades on-line dos professores mais participativos.

Tabela 22 — Cruzamento da freqiiéncia com aproveitamento nas atividades on-line

Frequéncia Aproveitamento Quantidade de | Percentual em relagao
professores ao grupo

4 presencas Minimo de 80% 2 5

4 presencas Minimo de 95% 3 7,5
5 presencas Minimo de 80% 2 5

5 presencas 100% 3 7,5
5 presencas 60% 3 7,5
3 presencas 96% 1 2,5

O critério definido pelo pesquisador para analisar o perfil dos
professores mais participativos foi freqiéncia minima em quatro encontros
presenciais e aproveitamento minimo de 80% nas atividades on-line, totalizando 10
professores (25%) nesta situagao.

Podem ser observados também na mesma tabela, alguns extremos,
que se destacaram dos demais. Os 7,5% dos professores que tiveram 100% de
freqUéncia nos encontros presenciais realizaram minimamente as atividades on-line.
No outro extremo, um professor (2,5%), que teve o minimo de freqiéncia nos
encontros presenciais, teve participacao nas atividades on-line superior a 95%.

Em termos qualitativos, constatou-se que nem todos estes
professores mais participativos destacaram-se nas propostas de aula on-line ou,

ainda, na utilizacéo dos recursos do MOODLE na fase posterior a capacitagao.
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Exemplo disto € um dos professores (P1) que, embora néo fosse
usuario do MOODLE antes da capacitacéo, teve freqiéncia e aproveitamento de
100% nas atividades on-line. No entanto, apds a capacitagdo, 0 mesmo néo realizou
experiéncia alguma com sala virtual de disciplina que leciona, mesmo tendo feito o
planejamento para tal uso.

Os outros dois professores (P19 e P21) com 100% de
aproveitamento, ja faziam uso das salas virtuais em suas disciplinas, seguindo
naturalmente os padrdes de curso “introdutério” e “tedrico e de discussdo” na
abordagem colaborativa com maior intensidade. O sujeito P19 continuou fazendo
experimentacdes dos recursos do MOODLE de forma criativa com seus alunos e
com o apoio da equipe do NEAD. Contudo, P21 deixou de lecionar na IES no ano
seguinte ao término da capacitacéo.

Pode-se inferir que, neste grupo de trés professores mais
participativos (P1, P19 e P21), a freqiéncia e maior aproveitamento nas atividades
on-line ndo necessariamente contribuiram para o uso dos recursos do MOODLE,
considerando que dois deles ja usavam e o outro ndo passou a utilizar ap6s a
capacitacdo. De qualquer forma, acredita-se que a capacitacdo tenha contribuido
para a melhor compreensao dos mesmos acerca das possibilidades pedagdgicas de
uso das TDIC na Educacao e, até mesmo, em certa medida, de um melhor dominio
no uso dos recursos do AVA.

Relacionando-se as concepgdes prévias de P1 com o0 seu ndo uso
do MOODLE, pode-se concluir que ndo sao exclusivamente as concep¢des que
motivam o n&o uso, visto que emergiu em suas respostas uma visdo de TDIC na
Educacdo alinhada com a proposta da pesquisa. Buscam-se, assim, outros
indicativos, como por exemplo, o fato do professor possuir boa fluéncia tecnoldgica.
Mas o que se destaca, para a analise em tela, € o mesmo considerar como um fator
limitante para o uso do MOODLE o fato de nem todos os alunos terem acesso a
computador/Internet em suas residéncias e, na instituicdo, em especial no periodo
noturno, a quantidade de laboratérios de Informatica ndo ser em numero suficiente.

Também com cinco presengas e aproveitamento minimo de 80%,
dois professores (P22 e P40) que ndo mantinham sala virtual antes da capacitacéo,
passaram a manter apos o seu término, mesmo que inicialmente no padréao de curso
“‘introdut6rio” e predominantemente na abordagem instrucionista. Soma-se a isto o

fato de terem registrado este uso futuro no final da capacitagdo em seu
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planejamento para uso do MOODLE. Neste caso, suas concepgdes prévias
aproximavam-se mais da abordagem instrucionista, talvez também pelo fato de
serem professores com formacao inicial bacharelado e sem formagao pedagdgica
complementar.

Com freqliéncia em quatro encontros e aproveitamento minimo de
95%, enquadram-se trés professores (P4, P7 e P13). Destes, apenas P7 mantinha
sala virtual antes da capacitagdo e continuou mantendo ao seu término, agora com
um uso direcionado mais para o padrdao de curso “tedrico e de discussdo” e
predominantemente na abordagem colaborativa.

Os outros dois professores (P4 e P13), embora tenham sido
bastante participativos e reflexivos durante toda a capacitacédo, ndo mantinham sala
virtual de suas disciplinas antes da capacitacéo e nao utilizaram o MOODLE apés o
seu término, em que pese o fato de ambos terem planejado seu uso. Neste caso,
retomando o perfil de inclusdo digital dos mesmos, verifica-se que ambos tinham
pouca fluéncia tecnolégica e preferéncia pelo contato presencial ao virtual.

Em relacdo as concepcgdes prévias desses dois professores (P4 e
P13), embora seus discursos tenham se aproximado da abordagem proposta pela
pesquisa, apresentavam restricbes quanto ao uso das TDIC quando afirmaram
acreditar que o fato de nem todos alunos terem acesso a computador/Internet em
suas residéncias pode inviabilizar o seu uso na atividade docente.

Entende-se que esta relacdo seja valida, considerando ainda o fato
de ambos (P4 e P13) terem vivenciado todos os desafios e dificuldades de participar
de um curso semipresencial que utilizou intensamente computador/Internet e os
recursos do MOODLE. Pode-se concluir que estas impressdes levaram estes
professores, ja que os mesmos vivenciaram esta necessidade na “pele”’, a nao
adotarem o AVA como recursos pedagdgico para apoiar sua atuagao docente, até
mesmo para se preservarem de situagdes embaragosas junto aos alunos pela pouca
fluéncia tecnolégica. Acredita-se que para este perfil de docente, o uso dos recursos
seria tomado apenas por determinagao institucional.

Também com freqliéncia de quatro encontros e aproveitamento
minimo de 80% enquadram-se outros dois professores (P17 e P33), sendo que
ambos ja usavam a sala virtual antes da capacitagado, majoritariamente para publicar
conteudos. ApoOs a capacitagéo, seguindo o que planejaram, passaram a fazer um

uso no padrao “introdutério” mantendo a abordagem mais instrucionista. Neste caso,



178

ambos os professores apresentavam em suas concepg¢des iniciais, restricdes quanto
ao uso das TDIC na Educacédo. Alegaram que, se por um lado os professores, de um
modo geral, ainda ndo estdo preparados para o uso desses recursos, os alunos
mais ainda, e as instituicbes, de um modo geral, ndo conseguem prover o suporte
necessario para dar concretude a esta proposta.

Além desses dez professores que tiveram freqliéncia minima de
quatro presencas e aproveitamento minimo de 80% nas atividades on-line,
destacaram-se outras duas situagdes, como sinalizado no inicio desta segao.

Trés professores (7,5%), embora tenham participado dos cinco
encontros presenciais, atingiram aproveitamento minimo (60%) nas atividades on-
line (P12, P30 e P37). Nenhum deles mantinha sala virtual antes da capacitacao.
Apenas o sujeito P37 passou a utilizar o MOODLE a partir do ano passado (2008),
adotando o padrao de curso “introdutorio” na abordagem instrucionista. Para estes
professores, as concepgbes prévias sobre o uso das TDIC e dos recursos do
MOODLE na atividade docente apresentaram-se conservadoras.

Por outro lado, um professor (P39) teve o minimo de freqiéncia (3)
nos encontros presenciais. Contudo, seu aproveitamento nas atividades on-line foi
superior a 95%, o que parece ter refletido em sua pratica docente, considerando que
0 mesmo vem mantendo sala virtual de sua disciplina a cada novo semestre,
realizando experiéncias de usos dos recursos do MOODLE junto aos seus alunos,
com o apoio da equipe do NEAD e seguindo o padrao de curso “introdutério” com
tendéncia para abordagem colaborativa.

Em seu diario de bordo, este mesmo professor refletiu com o
formador sobre a possibilidade da capacitagdo docente ser oferecida totalmente a
distancia, dada sua dificuldade de comparecer nos encontros presenciais. O que
também pode ter corroborado com os resultados deste professor é o fato de suas
concepgdes prévias aproximarem-se da proposta da capacitagdo. Além disso, soma-
se o fato deste professor ser iniciante no magistério superior e, imagina-se, esteja
bastante motivado com a profissdo docente e sua atuagdo on-line. O retrato deste
professor, em especial, aponta para algumas das caracteristicas do bom professor
de nivel universitario descritas por Centra (apud GARCIA, 1999), principalmente no

que se refere a “disposigéo para inovagao”.
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4.5 Consideragoes sobre os resultados da capacitagcao docente

Dos poucos relatos e estudos correlatos a esta pesquisa que
abordam a formacao continuada de professores do ensino superior visando o uso de
recursos de AVA para apoiar a sua pratica docente em cursos presenciais ou
semipresenciais e aprendizagem colaborativa (REZENDE, 2004; ALVES, BRITO,
2005; MAIA, MENDONCA, GOES, 2005; RODRIGUES, 2005; BOF, ALMEIDA,
TORNAGHI, 2007), algo em comum se faz presente em todas elas. Trata-se da
questdo de se conhecer o contexto institucional em que a acédo formativa se
desenvolvera, assim como o perfil dos destinatarios da capacitacao e a perspectiva
da simetria invertida.

Tendo isto em vista, pode-se afirmar que, embora o grupo
pesquisado tenha acesso a computador/Internet, esteja exposto aos recursos de
AVA, e seu discurso esteja parcialmente permeado pela visédo de utilizacdo das
TDIC proposta nesta pesquisa, a incorporagéo dos recursos do MOODLE a sua
pratica docente demanda preparagao, vivéncia, experimentagdo, acompanhamento,
suporte para o uso, discusséo, reflexdo coletiva, para entdo favorecer a reconstrugéo
das praticas pedagdgicas vigentes baseadas em modelo didaticos mais
interessantes.

A questdo da jornada de trabalho elevada aparece como fator
limitante para o uso do AVA, considerando ainda que o uso do MOODLE € apenas
sugerido pela instituicao, sendo facultativa sua adog¢éo pelos docentes.

Em relacdo ao curso piloto, descrito no capitulo 2, o aumento da
carga horaria total da capacitagcdo ampliou as possibilidades de trabalho em equipe
pelos professores, a vivéncia on-line foi mais efetiva e as possibilidades de debate
coletivo sobre diversas questbes de educacéo on-line afloraram, tanto no ambiente
virtual quanto nos encontros presenciais.

Além disso, a realizagao das atividades on-line teve ainda o objetivo
deliberado de servir de exemplo de praticas compativeis com aquela que se espera
que os professores desempenhem em sua pratica. O modelo da capacitagdo no
ambiente virtual, a escolha dos recursos utilizados, a apresentac&o das propostas de
atividades, seu acompanhamento e tutoria tiveram esse objetivo desde o seu

planejamento inicial.
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Cada atividade era anunciada como uma oportunidade de
experimentacao pelos professores, que foram estimulados a consultar o e-book do
MOODLE (PULINO FILHO, 2006) sempre que necessario, consultar a equipe do
NEAD, trocar idéias com seus pares, testando os recursos nas salas experimentais
da capacitagdo. Ainda, a seu critério, fizeram experimentagdes nas salas virtuais das
disciplinas que lecionavam.

Buscou-se, desta forma, manter a coeréncia entre os aspectos
tedricos abordados e a pratica por eles vivenciada, enquanto participavam da
capacitacdo. As atividades propostas durante o percurso formativo serviram para os
professores, portanto, de modelos didaticos e modos de utilizacdo dos recursos do
ambiente virtual, compativeis com a pratica esperada dos mesmos, aproximando-se
da idéia de simetria invertida (PIRES, 2002).

Também foi levado em conta no momento da elaboracédo das
atividades para que as mesmas pudessem tornar-se oportunidade de reflexao
pessoal e coletiva dos professores sobre questbes relacionadas com o uso de
tecnologias na Educacéo, favorecendo o movimento de reconstrugédo de sua pratica
pedagoégica (ZEICHNER, 1993; GERALDI, MESSIAS, GUERRA, 1998).

Desta forma, tudo que ocorreu na capacitagao foi planejado para que
pudesse ser aplicado pelos professores em suas disciplinas como exemplo, ou contra-
exemplo, para o caso das intervengbes feitas pelos facilitadores que néo tiveram o
resultado desejado. A avaliagdo continua realizada durante o percurso formativo, ora
individualmente, ora em grupo, também serviu de modelo didatico (MASETTO, 2000).

Todo esse processo buscou favorecer a ressignificacdo das
concepgdes dos professores-alunos sobre o uso do MOODLE para atuagédo docente
on-line, no sentido de habilita-los, em certa medida, a selecionarem com mais
propriedade os recursos do MOODLE, identificando os mais adequados para cada
situacéo de aprendizagem.

Pondera-se, contudo, que mesmo os trés professores (7,5%) que
atingiram niveis de reflexdo 3 (considerado alto) no diario de bordo e que
descreveram em seu planejamento para uso do MOODLE possibilidades
interessantes, ndo usaram de fato os recursos do MOODLE consoante o discurso
e/ou o planejado. Isto demonstra que, muito mais que fomentar a reflexao critica, a
aprendizagem colaborativa, a formagao baseada na simetria invertida, no contexto

de atuacédo dos docentes, outras variaveis incidem nesta equacao dificil de resolver.
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Acredita-se, por todo o exposto, que o modelo de capacitagéo

adotado nesta pesquisa tenha propiciado aos seus participantes a vivéncia do que

se denomina de “aprendizagem transformadora”, referindo-se a aprendizagem

baseada na reflexédo, na interpretacéo de experiéncias, idéias e proposi¢des prévias.

A meta da aprendizagem transformadora é entender por que vemos
0 mundo da maneira como vemos e fazer com que nos livremos das
imposigcbes inerentes as perspectivas limitadoras que carregamos
conosco para a experiéncia de aprendizagem. Para Patricia Cranton
(1994), o questionamento de nossas proposi¢cdes pessoais e a auto-
reflexdo s6 ocorrem quando o ambiente oferece-nos o apoio e a
possibilidade de dialogar e refletir criticamente sobre o material
apresentado e sobre 0 nosso eu. [...] Essa espécie de aprendizagem
esta enraizada no processo de construgido de sentidos, fundamental
ao construtivismo, que ja estabelecemos como uma das principais
caracteristicas da sala de aula on-line. (PALLOFF; PRATT, 2002, p.
159).

Esse processo da “aprendizagem transformadora” se inicia quando o

aprendiz assume a pratica da reflexdo, comegando pela pratica de adquirir

conhecimento quando inserido em uma rede de aprendizagem, conforme mostrado

na Figura 29.
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Ainda segundo Palloff e Pratt,

O resultado é que comegam a desenvolver novas maneiras de
explicar suas idéias e material com que interagem. Isso cria uma
rede de aprendizagem, na qual novas idéias e meios de reflexdo
propiciam a formagdo de um mecanismo de avaliagdo das idéias
estudadas e do préprio processo de aprendizagem. (2002, p. 161).

Desta forma, acredita-se que esta proposta de formacgao analisada
descolou-se do modelo instrucionista, colaborando assim para descontinuar o
instrucionismo (DEMO, 2006) e aproximar-se da proposta de formacdo em rede
(KENSKI, 2001b, 2003). Assim, um elemento que pode ajudar a resolver a dificil
equacgao da formagao continuada “transformadora” é a rede de aprendizagem on-

line.

4.6 A formacgao da rede de aprendizagem

Pode-se concluir, por todo o exposto, que durante o periodo do
desenvolvimento da capacitagdo docente todos os indicadores de formacao de uma
comunidade on-line estiveram presentes. Retomando: interagdo em varios niveis,
aprendizagem colaborativa, significados construidos socialmente, compartilhamento
de recursos, expressdes de apoio e de estimulo (PALLOFF, PRATT, 2002).

O envolvimento social é importante para o desenvolvimento da
comunidade e a alimenta. Contudo, o facilitador precisa estimular o desenvolvimento
da aprendizagem, que é o que a diferencia de uma comunidade meramente social.

Por fim, pelo desenvolvimento da rede de aprendizagem on-line,
espera-se que outros temas e outras liderangas despontem e ajudem a

retroalimentar seu crescimento e continuidade.

[...] o professor precisa ter consciéncia de que sua agao profissional
competente ndo sera substituida pelas tecnologias. Elas, ao
contrario, ampliam o seu campo de atuacdo para além da escola
classica. O espacgo profissional dos professores, em um mundo em
rede, amplia-se em vez de se extinguir. Novas qualificagcdes para
esses professores s&o exigidas, mas, a0 mesmo tempo, novas
oportunidades de ensino se apresentam. Os projetos de educagéo
permanente, as diversas instituicbes e cursos que podem ser
oferecidos para todos os niveis e para todas as idades, a
internacionalizagéo do ensino — através das redes — criam novas
oportunidades educacionais. (KENSKI, 2007, p. 104).
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Para além da formagdo da rede, deve ser estimulado o
desenvolvimento da comunidade de aprendizagem quando se vislumbra a aplicag&o

das tecnologias digitais ao nivel das aulas, ja que:

O uso criativo das tecnologias pode ajudar os professores a
transformar o isolamento, a indiferenca e a alienagdo com que
costumeiramente os alunos freqientam as salas de aula, em
interesse e colaboracdo, por meio dos quais eles aprendem a
aprender, a respeitar, a aceitar, a serem pessoas melhores e
cidadaos participativos. Professor e aluno formam “equipes de
trabalho” e passam a ser parceiros de um mesmo processo de
construcdo e aprofundamento do conhecimento: aproveitar o
interesse natural dos jovens estudantes pelas tecnologias e utiliza-las
para transformar a sala de aula em espacgo de aprendizagem ativa e
de reflexido coletiva; capacitar os alunos ndo apenas para lidar com
as novas exigéncias do mundo do trabalho, mas, principalmente,
para a produgdo e manipulagdo das informagbes e para o
posicionamento critico diante dessa nova realidade. (KENSKI, 2007,
p. 103).

Ao se pensar em incorporar a aprendizagem on-line ao curriculo, é
importante prestar atengao a curva de aprendizagem envolvida no uso que alunos e
professores fazem da tecnologia. Isso deve ser incorporado ao processo (PALLOFF;
PRATT, 2002). Nesse sentido, acredita-se que o desenvolvimento da comunidade,
como parte do processo de formacéo, ajuda a criar uma experiéncia que é rica e
promove a autonomia dos professores (PALLOFF; PRATT, 2002).

Nesse cenario de redefinicdo dos papéis de todos os atores
educacionais, as tecnologias na Educagdo aparecem funcionando como
catalisadoras de processos de mudangas. Quanto ao compromisso profissional e

ético do professor, este:

[...] ndo podera temer a experimentacdo, na busca de alternativas
metodologicas, e devera pratica-la até mesmo como estratégia de
crescimento profissional. Riscos existirdao. Mas com certeza nio se
far& uma nova educagcéo sem que se corram riscos, sem que se
enfrentem novos desafios. A outra alternativa que os professores
terdo é continuar fazendo o que vém fazendo: repetir as mesmas
aulas de ha vinte anos ou mais, usando as anotagdes em fichas ja
amareladas pelo tempo, fazendo no século XXI o ensino do século
XIX. Isso ndo sera de todo impossivel, mas certamente sera
irresponsabilidade, pois a educagado pertence aos alunos, ndo aos
professores. (MARINHO, 2002, p. 57).

A incorporacédo das tecnologias digitais para auxiliar o aprendiz no

processo de construgao do seu conhecimento requer, portanto, alteracao no formato
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das aulas (rediscutir o que significa ensinar e aprender), do papel do professor e
reclama formacdo dos professores para seu uso. O professor, conhecendo
adequadamente os recursos disponiveis e as possibilidades e limitagdes de cada um
deles, pode melhor escolher se e como usa-los no processo de ensino-
aprendizagem (VALENTE, 1999).

Entretanto, o uso de TDIC como auxiliar na construcdo do
conhecimento implica também mudancgas nas instituicbes de ensino, para além da
formagao do professor. Requer mudanga na dindmica da sala de aula, do curriculo e
da gestdo escolar. Ainda ndo temos indicadores de que o avango tecnoldgico tenha
provocado mudancas do ponto de vista pedagoégico. Esta mudanca nao é
responsabilidade apenas do professor, mas deve envolver toda a comunidade
escolar, que também deve conhecer os limites e possibilidades das tecnologias
digitais para melhor opinar sobre seu uso na Educacéo (VALENTE, 1999).

Retomando toda analise feita acerca do novo paradigma da
Educacédo, da transicdo do foco do ensino para aprendizagem, dos conceitos de
professor reflexivo e pesquisador, das competéncias docentes e da necessidade do
desenvolvimento profissional docente permanente, ndo se pode deixar de considerar
as questdes que afetam a atividade docente e que estdo ligadas diretamente a
postura da instituicdo em relagdo a este novo contexto educacional e como a
instituicdo fomenta o desenvolvimento de seu corpo docente para aproximacdes

continuas desse discurso. Nesse sentido:

0o maior problema ndo estd na dificuldade de dominio das
competéncias para o uso das TICs pelos professores. O grande
desafio esta em encontrar formas produtivas e viadveis de integrar as
TICs no processo de ensino-aprendizagem, no quadro dos curriculos
atuais, da situacido profissional dos professores e das condigbes
concretas de atuacdo em cada escola. Nao é possivel impor aos
professores a continuidade da autoformagédo, sem lhes dar a
remuneragdo, o tempo e as tecnologias necessarias para a sua
realizacdo. As imposicbes de mudanca na acdo docente precisam
ser acompanhadas da plena reformacéo do processo educacional.
Mudar o professor para atuar no mesmo esquema profissional, na
mesma escola deficitaria em muitos sentidos, com grandes grupos
de alunos e minima disponibilidade tecnologica, é querer ver
naufragar toda a proposta de mudanca e de melhoria da qualidade
da educacao. (KENSKI, 2007, p. 106).
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Como ja descrito por Garcia (1999) e vivenciado na capacitagao
investigada, o grande desafio da qualificagdo docente é a sua continuidade e
aplicagdo nas aulas.

O processo de formagdo continuada para educacdo on-line
proporcionado por esta pesquisa foi um primeiro passo diante de todos os desafios e
possibilidades que a incorporacéo das TDIC a pratica docente representa.

Acredita-se que a continuidade dessa formacao pode ser viabilizada
pelo desenvolvimento da rede de aprendizagem on-line na IES em dois niveis. Um
deles entre a IES e professores (formada pela capacitagdo investigada) e o outro
entre IES, professores e alunos.

Assim, ainda é precoce avaliarmos como os professores estdo se
apropriando do uso do ambiente virtual, considerando que, segundo Kenski (2004),
sdo necessarios pelo menos trés anos para que os professores sintam-se
confortaveis com o uso do computador e comecem a tirar proveito dele em suas
aulas. "E necessario investimento de tempo e esforgo para se poder determinar com
alguma confianga quais sdo as mudangas que ocorrem como conseqUéncia da
participacdo nas atividades de formacado" (GARCIA, 1999, p. 220). Sabemos
também que apelar para o aperfeicoamento profissional sem alterar as condi¢des
organizacionais da agéo docente € no minimo grosseiro (SANTOS GUERRA apud
GARCIA, 1999).

Todo o processo descrito foi envolvente, porém arduo para todos os
participantes. As pequenas mudangas descritas no decorrer desse percurso sao
como sementes que podem viabilizar mudangas mais significativas e o
desenvolvimento da capacitagdo apresentou indicadores suficientes para sustentar
esta afirmacéo (MIZUKAMI et al, 2002).
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CONCLUSAO

A guisa de conclusdo apresentam-se algumas dificuldades
metodoldgicas detectadas durante a pesquisa, acdes decorrentes da capacitacéo na
IES locus da pesquisa e, por fim, recomendagdes para o desenvolvimento de um
programa de formacao on-line.

Para mapear o perfil dos sujeitos da pesquisa talvez fosse mais
interessante um questionario com um numero menor de questdes e mais focadas
nos usos dos recursos do AVA, que fosse aplicado antes do inicio da capacitagao,
para efetivamente aproveitar todas as informagbdes do perfil do grupo. Alguns
professores devolveram o questionario preenchido apdés o segundo encontro
presencial, o que pode levar a um questionamento se no momento do
preenchimento as concepgdes ja haviam sofrido alguma mudanca.

A categorizacdo de respostas obtidas em féruns é trabalhosa. E
preciso cuidar para minimizar as discussdes paralelas, interrompendo-as em novos
tépicos quando visarem atender algum questionamento especifico, como também
usar ferramentas especificas para analise de conteudo em geral, e de féruns em
especial. Além disso, a selecdo de uma quantidade menor de dados permitiria
aprofundar a analise explicativa-interpretativa.

Pelo exposto, a opg¢do metodolégica da “investigacao-formagéao”,
mostrou-se limitada, no contexto analisado, para atingir de forma mais efetiva os
objetivos especificos propostos na pesquisa, posto que ndo partiu dos interesses
dos professores mas de uma necessidade do pesquisador. Além disso, a pesquisa
na intimidade do contexto de trabalho do pesquisador mostrou-se um grande
complicador para o desenvolvimento da pesquisa.

No que se refere as agbes decorrentes da capacitagéo na IES l6cus
da pesquisa e em decorréncia do que foi gerado e discutido coletivamente pelos
professores, um planejamento com sugestbes de agbes a serem implementadas
pelos professores e pela instituicdo, a partir dos recursos disponiveis na mesma foi
elaborado, conforme descrito no capitulo 4.

Desta forma, ap6s a capacitagao surgiu a demanda dos professores
por um espago virtual que possibilitasse o compartiihamento das experiéncias de

uso do MOODLE. Assim, considerando que:
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as actividades de desenvolvimento profissional que tém mais
possibilidades de ser postas em pratica (transferéncia de
aprendizagem) sédo aquelas que incluem a variedade e riqueza de
actividades mostradas: demonstracdo, pratica, acompanhamento,
etc". (JOYCE; SHOWERS apud GARCIA, 1999, p. 206).

Na perspectiva do desenvolvimento da rede de aprendizagem on-
line, criou-se a sala virtual “Docéncia on-line”, de acesso exclusivo ao corpo docente,
como foro privilegiado para socializar essas reflexdes. Dois féruns principais foram
abertos, um para discutir questées operacionais do uso do MOODLE e outro para
debater questdes metodoldgicas de uso do ambiente virtual, servindo também como
catalisador para dar continuidade a reflexao coletiva desenvolvida na capacitagao.
Além disso, para néo se limitar ao MOODLE, uma colegéo de recursos digitais que
podem apoiar a atuagdo docente on-line foi publicada e a socializacdo de
experiéncias com as mesmas foi estimulada.

Os professores demandaram também a organizagdo de encontros
presenciais para compartilhar experiéncias sobre os usos do MOODLE, a serem
refletidas a luz do referencial teorico discutido durante a capacitacdo. De modo a
atender esta demanda, em outubro de 2007 foi iniciado um grupo de estudos com
encontros quinzenais. A partir da pratica dos docentes e respaldados pela teoria, o
grupo discutia os usos dos recursos do MOODLE na atividade docente e realizava
experiéncias nas salas das disciplinas ou em salas virtuais destinada a testes. Além
disso, a sala virtual “Docéncia on-line” passou a funcionar como elo dos utilizadores
do MOODLE com o grupo de estudos.

Dando sequéncia ao processo de formacdo continuada, foi
planejado no 1° semestre de 2007 um ciclo de oficinas presenciais e
semipresenciais sobre educacao on-line com intuito de dar seqUéncia ao trabalho
iniciado com o curso piloto e a capacitagdo, sendo previstas também sessbes de
treinamento para os alunos dos professores que utilizavam o AVA.

O objetivo do ciclo de oficinas, inserido no contexto do programa de
formacgado continuada docente foi tentar atender as diversas demandas individuais,
de grupos de professores e da instituicdo, sendo oferecidas de forma permanente
(GARCIA, 1999; GOMES, FONSECA, 2003).

Para fomentar o uso do MOODLE ao nivel das aulas, foi
disponibilizada ajuda permanente aos professores, pessoalmente, em horarios

preestabelecidos e a distancia, por meio de comunicagao assincrona pelos féruns da
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sala virtual “Docéncia on-line”. Isto porque se sabe que “n&o basta fornecer aos
professores o simples conhecimento instrucional e breve de como operar com o0s
novos equipamentos para que possam ter condi¢des suficientes para fazer do novo
meio um precioso auxiliar na tarefa de transformar a escola” (KENSKI, 2004, p. 80).

A participacdo nas oficinas sobre educacédo on-line oferecidas ao
corpo docente continua sendo voluntaria, considerando que a postura da IES é no
sentido de que ocorra uma adog¢do natural e critica das tecnologias, sem a
imposicao institucional para o uso.

Entretanto, para o pesquisador, a participacdo deveria ser
obrigatéria em cursos introdutérios do programa de formagéo continuada para os
novos docentes, para que estes conhegam um pouco da cultura educacional da IES,
sua metodologia de ensino e os recursos pedagdgicos utilizados. Além disso,
deveria ser estabelecido um cronograma de participagcdo nas capacitacdes
consideradas chave quanto a metodologia de ensino e uso de tecnologias digitais,
iniciando pelos professores com menor senioridade, por exemplo. Desta forma, os
professores mais antigos teriam mais tempo para evoluirem junto com o corpo
docente.

Acredita-se que todas estas iniciativas coordenadas, integradas e
apoiadas por uma rede de aprendizagem on-line colaboram para os professores
irem além das situagdes agendadas para participacdo em cursos (ALMEIDA, 2000a)
e consegue-se atender a grupos de professores com percursos de desenvolvimento
profissional diferenciados, assumindo o fato que as etapas de desenvolvimento
cognitivo, moral e pessoal existem de fato (GARCIA, 1999).

Por tudo o que foi vivenciado, faz-se aqui uma tentativa de descrever
recomendagdes para o desenvolvimento de um programa de formagao on-line:

1. Como a capacitagdo foi fortemente baseada na Internet, a
configuracdo de um pré-curso presencial sobre as funcionalidades do AVA, de
participagdo obrigatoria para todos os participantes, pode minimizar as dificuldades
técnicas, estimulando a interacao e favorecendo a producgao coletiva;

2. O produto final da capacitacéo (desenvolvimento da aula on-line)
precisa ser mais elaborado, discutido, experimentado e apoiado pelos facilitadores
durante todo o seu processo. Professores apresentaram dificuldades para trabalhar
em grupo a distancia, mesmo com a utilizagdo dos recursos interativos do AVA, o

que diminuiu o aproveitamento na atividade colaborativa;
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3. Oferecer niveis diferenciados de formacdo para atender os
diversos estagios de desenvolvimento profissional docente, desenvolvendo assim a
rede de aprendizagem on-line a partir da formacgao continuada dos professores;

4. Ao se pensar em incorporar o uso de TDIC a pratica pedagogica
docente, deve-se atentar a curva de aprendizagem envolvida, e isso deve ser
incorporado aos processos de formacao;

5. Considerar as experiéncias anteriores, motivagdes e expectativas
dos grupos de participantes envolvidos para nortear a aplicagdo dos recursos do
AVA durante a capacitagdo, gerando exemplos de uso contextualizados e
significativos para os mesmos. Esta atencio pode influir no sucesso ou fracasso da
intervencao;

6. Tentar expandir a rede de aprendizagem on-line para além dos
limites da IES, envolvendo professores de instituicbes parceiras e especialistas
externos, por exemplo;

7. Manter grupo de estudo (presencial e on-line) como espaco
privilegiado para dar continuidade as discussdes iniciadas na capacitagao, onde se
reflete coletivamente sobre a pratica a partir da teoria, para favorecer a reconstrugao
da pratica;

8. Incluir a discusséo da incorporagéo de TDIC na préatica docente
docente na pauta das discussdes estratégicas da IES, visando institucionalizar sua
aplicacdo. Do contrario, corre-se o risco desse uso nao se expandir, ou crescer
como um apéndice do ensino tradicional, mantendo-se as praticas pedagdgicas
antigas.

Todas essas recomendagdes podem contribuir nos processos de
formagao continuada visando a incorporagao das TDIC numa “nova” perspectiva de
ensino e aprendizagem. Entretanto, isso ndo basta. Um fato relevante é que os
professores nao resistem as mudancgas quando elas sdo benéficas para si e para os
alunos. Desta forma, conclui-se que, para os professores passarem a, de fato,
usarem o0s recursos tecnologicos da forma desejada, demanda uma abordagem
sistémica, como ja tratado anteriormente. Para tanto, sugere-se:

1. Sair do determinismo tecnolégico e passar para o
instrumentalismo tecnologico; isto demanda o posicionamento institucional, qual
seja, avangar de uma posicéo de sugerir e estimular o uso dos recursos de um AVA

para uma posi¢ao de influir e determinar seu uso. Para tanto, a IES devera oferecer
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minimamente as condi¢des favoraveis para este uso diferenciado, tendo clareza dos
limites e possibilidades dos recursos do AVA e demais tecnologias associadas;

2. Construir coletivamente um plano de carreira que contemple as
novas fungdes docentes, inerentes as competéncias digitais exigidas para atuacao
docente on-line. A motivagdo do corpo docente é fundamental e € preciso buscar
formas de recompensar os docentes que fizerem usos diferenciados do AVA;

3. Formar e acompanhar a equipe que provera formagao continuada
e suporte permanente aos professores para que o uso seja diferenciado, gerando
exemplos de sucesso da utilizagdo dos recursos do AVA nas aulas;

4. Definir estratégias adequadas para o servigo de apoio aos alunos,
destinatarios dessa inovagao metodoldgica e tecnologica;

5. Estimular a formac&o pedagdgica complementar dos professores
e a capacitacdo em contexto, com vistas a potencializar os processos de mudangas
da pratica docente conforme desejado;

6. Fomentar um grupo de estudos presencial e on-line, para garantir
a continuidade do processo reflexivo coletivo de reconstrucdo permanente de sua
pratica (PRADO, 2003) e das estratégias de ensino e aprendizagem apoiados nas
TDIC;

7. Definir métricas para avaliacao da qualidade do ensino oferecido
por meio do uso das TDIC incorporadas ao curriculo, partindo-se de objetivos de
curto prazo e bem definidos que possam gerar casos de sucesso, que incentivem o0s
adotantes iniciais a seguirem os professores inovadores;

8. Os facilitadores da rede de aprendizagem on-line devem estar
permanentemente atentos para fomentar a aprendizagem dos professores, que € o
que a diferencia de uma rede meramente social;

9. Atentar para a necessidade de se manter uma visao sistémica do
processo de incorporacdo de TDIC a pratica docente, uma vez que demanda
mudangas nos papéis de todos os atores educacionais envolvidos. Muda-se a
dindmica pedagogica, muda-se a sala de aula, muda-se o curriculo e a gestéo

escolar. Ou seja, a responsabilidade pela mudancga ndo é apenas do professor.
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Por fim, tudo isto requer tempo e investimento e a tomada de
decisbes. O que escolher? Fazer a mera transposi¢cdo da aula universitaria
tradicional para o ambiente virtual ou experimentar novas estratégias metodologicas
apoiadas pelo uso de AVA numa abordagem transformadora, que possa, num futuro
nao muito distante, ajudar a provocar as mudancas desejadas na Educacéao
Superior?

Como mencionado no inicio deste trabalho, foi dificil comegar, e
mais dificil ainda percorrer o caminho descrito neste texto, além do desafio da
continuidade desse processo formativo. Lembrando uma metafora descrita por
Mizukami et al (2002), “é como se caminhassemos com botas de chumbo”.

Acredita-se que seja mais realizador continuar caminhando com
botas de chumbo a parar na beira da estrada e ver o tempo passar, sem ajudar a
interferir na histéria.

Nesse sentido, apresentam-se perspectivas futuras visando a
continuidade da pesquisa, quais sejam:

- analise do desenvolvimento da rede — continuidade do processo de
formagao — e da rede dos alunos;

- analise de como os recursos do MOODLE e outras tecnologias
digitais vem sendo usadas nas aulas pelos professores e os reflexos na
aprendizagem dos alunos;

- entrevistas com os sujeitos da pesquisa que estiverem utilizando
de forma diferenciada os recursos do MOODLE para verificar a evolugao de suas
concepgoes.

Conclui-se este texto com uma citagdo do texto “Panta rei?”, escrito
pelo filosofo Mario Sérgio Cortella, acerca da caracteristica dos seres humanos que
passam a existéncia procurando conciliar e explicar a presenga do provisério e do

permanente, do mutavel e do imutavel:

Panta rei é também titulo de um bem tramado livro de Luciano de
Crescenzo, no qual simula um conversa com Heraclito. Crescenzo,
napolitano nascido em 1928, engenheiro e alto executivo de
multinacionais até a idade dos 50 anos, decidiu mudar tudo e,
abandonando a segura carreira, buscou outro equilibrio, tornando-se
escritor, ator, roteirista, apresentador de televisdo. Nao o fez sozinho
e é dele uma belissima e esperangosa expressédo — felizmente néo
mutavel — que pode nos ajudar nos antigos e novos voos: ‘Somos
todos anjos com uma asa s6; e s6 podemos voar quando abragados
uns aos outros’ (CORTELLA, 2005, p. 72).
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APENDICE A - QUESTIONARIO APLICADO NO INiCIO DA CAPACITACAO

Prezado (a) professor(a)

Durante a Capacitagdo Docente para uso do Moodle coletaremos diversas informagdes que
irdo subsidiar uma pesquisa sobre Formacdo de Professores e as Tecnologias, por mim
desenvolvida junto a Unitoledo, no ambito do Programa de Pds-graduagcdo em Educacgéo da
FCT/UNESP - Presidente Prudente. Além disso, todas as informagdes coletadas na
capacitagdo serdo usadas pelo Niacleo de Educacdo a Distancia (NEAD), para
acompanhamento e avaliagcdo do processo de formagédo de professores a distancia.

Neste sentido, contamos com a sua colaboragéo, e desde ja, agradecemos sua atencéo, por
dispensar parte do seu valioso tempo para responder este questionario.

Atenciosamente,
Leandro Bottazzo Guimaraes

Caracterizacio do professor

Nome (opcional):

Sexo:
( ) Masculino ( ) Feminino

Idade:

() menos de 25 anos

( )25a29anos ( )40 a 44 anos ( )55 a59anos

( )30a34anos ( )45a49anos ( )60 a 64 anos

( )35a39anos ( )50 a54 anos ( ) acima de 64 anos

Estado civil:
( )casado ( )solteiro ( )divorciado () separado ( ) outros
Cidade que reside: Estado:

Nome do primeiro curso superior que vocé fez:
Tipo: () Licenciatura ( ) Bacharelado ( ) Tecnodlogo
Area do curso: ( ) Exatas () Biologicas ( ) Ciéncias Sociais Aplicadas ( ) Humanas

Instituicao (qual?): () publica ( ) particular
Ano de concluséo:

Nome do segundo curso superior que vocé fez:
Tipo: () Licenciatura () Bacharelado () Tecnologo
Area do curso: () Exatas ( ) Biologicas ( ) Ciéncias Sociais Aplicadas ( ) Humanas

Instituicao (qual?): () publica ( ) particular
Ano de concluséo:

Vocé fez ou faz p6s-graduacdo? ( ) Sim () Nao Em caso afirmativo:

| Nome do curso | Instituiczio | Ano de




205

inicio/conclusdo

aperfeicoamento (180h)

especializagéo (360h)

aperfeicoamento (180h)
— em curso

especializagédo (360h) —
em curso

mestrado

doutorado

mestrado — em curso

doutorado — em curso

Vocé fez ou faz cursos de extenséao/livres? (indicar os relacionados com docéncia , area de
formacdo, EAD ou outros cursos) () Sim () Nao Em caso afirmativo:

Ano de

Nome do Curso Instituicao iy ~
inicio/concluséo

Quantas horas semanais, em média, vocé usa para leituras e estudos de seu interesse
pessoal e profissional?
( )até2h ( )de 3 ab6h ( )de 7a10h () mais de 10h

A formacédo continuada dos professores pode ocorrer de diversas formas e em diferentes
locais. Pensando em formacgao continuada para uso da informatica educacional e educagéo
a distancia, numa escala de 1 a 5, considerando 1 - ruim, 2 - médio, 3 - bom, 4 - muito bom,
5 - excelente, avalie onde ela poderia ocorrer:

() Grupo de estudo na Unitoledo

() Grupo de estudo na Unitoledo com monitor/professor externo

() Capacitacao oferecida pela Unitoledo

() Cursos de curta duragao oferecidos por outras instituicdes de ensino

()

()

Po6s-graduacao
Aprendizado independente

Tempo de experiéncia docente total (em anos):
Informagodes sobre o vinculo com a UNITOLEDO
Tempo de docéncia na Unitoledo (em anos):

Carga horaria/semanal referente aulas:

Relacione as disciplinas que esta lecionando na Unitoledo em 2006:

Nome da disciplina Curso Carga
hor/sem.
Vocé desempenha outras fungdes remuneradas na Unitoledo? () Sim ( )Nao Em

caso afirmativo:
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Cargo: Carga horaria/semanal:

Carga horaria total/semanal na Unitoledo:

Quantas horas semanais em média, vocé usa para organizar, preparar materiais relativos as
aulas?
() até2h ( )de3a6h ( )de7a10h () mais de 10h

Outras atividades profissionais

Mantém vinculos com outras IES/empresas? ( )Sim ( ) N&o Em caso afirmativo:
Descri¢ao da atividade Carga horaria/
semanal

Inclusao digital

Vocé tem computador em casa? ( ) Sim () Nao
Vocé utiliza computador em casa? ( ) Sim ( ) Nao
Vocé possui acesso a Internet em casa? () Sim ( ) Nao
Em caso afirmativo, que tipo de conexao possui? () discada () banda larga

Numa escala de 1 a 5, considerando 1 — ruim, 2 — médio, 3 —bom, 4 - muito bom, 5 -
excelente, como vocé avalia seus conhecimentos sobre computadores no que diz respeito a:

Conhecimentos 1 2 3 4 5

1 Técnicos (hardware)

2 Editores de texto (Word, etc)

3 Apresentacdes (Powerpoint, etc)

4 Planilhas (Excel, etc)

5 Jogos

6 Navegacao na web (Internet Explorer,
Firefox, etc)

7 Uso de correio eletrénico (Outlook, Firebird, etc)

8 Softwares especificos da disciplina na qual atua

9 Outros.Quais?

Ha quantos anos vocé é usuario de informatica:

Ha quantos anos vocé utiliza Internet:

Se vocé usa o computador para realizar atividades relativas a docéncia, assinale o(s)
material(is) de apoio pedagodgico as suas aulas que vocé prepara:

() Provas e Listas de exercicios

() Textos diversos / roteiros de aula

() Pesquisas na Internet

() Outros. Quais?
Vocé mantém sala virtual de sua disciplina presencial no Unitoledo Virtual (Moodle)? () sim
() néo
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Em caso afirmativo, que recursos do MOODLE vocé utiliza (marque com um X):

Materiais

Arquivos para download (pdf, doc, etc)

Links de paginas/sites/textos na Internet

Paginas HTML / texto (usando o editor do Moodle)

I I~~~
N N — —

Livro (recurso para disponibilizar conteudos on-line no formato de um livro eletrénico)

Comunicagéo

Férum de noticias (férum padrdo do Moodle para enviar noticias e avisos)

Dialogos (recurso para comunicagao particular)

Mensagens (MSN do Moodle)

Bate-papo

Calendario de eventos

I~~~
N [ N —

Atividades

Foéruns de discussao

Questionarios

Tarefas

Diario

Glossario

Licbes

Glossario

Pesquisa de opinido (enquetes)

Avaliagdes do curso (ATTLS / COLLES / Momentos criticos)

Wiki

Oficina

Exercicio

I~~~ |~~~ |~~~ |~~~
e [ N [ " = N [ = [~ N~~~

SCORM (pacotes de objetos de aprendizagem)

Se vocé utiliza o MOODLE para desenvolver foruns, tarefas e etc, que tipo de atividades
vocé costuma preparar para seus alunos? Descreva de maneira sucinta:

Com que frequéncia vocé acessa o MOODLE?
( )ndoacesso ( )raramente ( )1vez/semana ( )2a4vezes/semana ( )apenas nos finais
semana ( )todos os dias

Vocé utiliza o TOLEDO.MAIL como ferramenta de comunicagdo com seus alunos? () sim
( )nao

Vocé utiliza e-mail particular como ferramenta de comunicagéo com seus alunos? ()
sim ( )nao

Vocé utiliza recursos audiovisuais para apoiar suas aulas? () sim ( )nao

Em caso afirmativo, indique quais:
( )retroprojetor () projetor mulimidia ( )flmes ( )musica ( )Outros. Quais?

Vocé utiliza o laboratério de Informatica para algumas de suas aulas? ( ) Sim ( ) N&o
Em caso afirmativo, que tipo de utilizagdo vocé faz dos recursos do laboratério com seus
alunos?

() edicdo de textos ( ) software especifico ( ) pesquisa na Internet ( ) acesso ao
MOODLE ( ) Outro. Descreva:
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Questoes para reflexdo pessoal

Nas afirmativas abaixo relacionadas, assinale com um X o nimero que melhor representa a sua posicao
quanto a situacio.
1 - Ndo tenho opinido formada, 2 - Discordo totalmente, 3 — Discordo parcialmente,
4 — Concordo parcialmente, 5 — Concordo totalmente

1 12 |3 |4 |5

O computador motiva o aprendizado, o aluno pode aplicar e
exercitar o que aprendeu, investigar e fazer descobertas.

Tenho colegas professores que reconhecem a presenca e
importancia do computador na sociedade, mas acreditam que ele
seja dispensavel nas instituicbes de ensino.

Muitos professores acreditam que devemos utilizar o ambiente
virtual Moodle, porque ele nos ajuda e moderniza o ensino
presencial

Usar o computador significa acompanhar a modernizacao da
sociedade e garantir a insercdo do aluno no mercado de trabalho.

O uso do computador desperta o interesse dos alunos. Eles se
sentem mais valorizados, responsaveis e amistosos com os
colegas e com os professores.

Percebo que, depois de explorar algumas das inUmeras
possibilidades de uso do computador, sinto-me mais seguro(a),
perdi o medo e hoje, ja consigo utiliza-lo.

Quando digitamos provas e trabalhos estamos fazendo uso da
informatica educacional

O computador nas escolas € uma imposic¢ao politica e/ou comercial
e n&o devemos aceitar isso.

E inviavel utilizar o Moodle para apoiar o ensino presencial, tendo
em vista que nem todos os alunos tém computador e acesso a
Internet e o nimero de computadores da Sala de Internet é
insuficiente.

Considero correto alguns alunos pensarem que os computadores
foram colocados nas escolas para que eles aprendessem
informatica.

Conheco professores que preferem nao utilizar o Moodle, pois
consideram que dificulta seu trabalho

Acredito que a carga horaria oferecida a distancia pode contribuir
com o processo de ensino/aprendizagem do aluno.

Considero que isto sera prejudicial ao trabalho docente do
professor

Prefiro continuar desenvolvendo meu trabalho docente todo na
modalidade presencial

Tenho disponibilidade para aprender esta nova forma de mediacao
a distancia para atuar como professor a distancia, caso a Unitoledo
venha a oferecer disciplinas dos cursos presenciais na modalidade
semipresencial.

O que vocé entende por Ambientes Virtuais de Aprendizagem? Dé um exemplo.
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O que vocé entende por Informatica Educacional?

O que fez vocé se interessar por essa capacitacdo?

Qual a sua expectativa em relagao a essa capacitagéo?

Este curso de capacitacdo tem uma carga horéaria de 60 horas, distribuidas em 3 meses,
aproximadamente. A recomendacao é que o professor dedique, em média, 5
horas/semanais, além dos encontros presenciais, para completar a carga horaria total do
curso (entre leituras e atividades on-line). Quantas horas por semana vocé realmente
podera dedicar a este curso:

()th ()2h ( )3h ( )4h ( )5h

Utilize este espaco para fazer consideracdes que julgar necessarias:
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APENDICE B - ATIVIDADES DA CAPACITAGAO ANALISADAS

Unidade 1 — Atividade “Vocé e o MOODLE”

Enunciado
Elabore um texto descrevendo como vocé imagina que o ambiente MOODLE pode ser

utilizado para apoiar o ensino presencial, de modo a funcionar como um potencializador da
aprendizagem do aluno?

Se tiver duvidas use o Forum da unidade 1. Isto sera util para vocé e para alguns de seus
colegas.

Teoria

Esta atividade utiliza o recurso Tarefa. Existem trés tipos de tarefas no MOODLE:
a) envio de um Unico arquivo;

b) atividade em rede;

c) atividade fora da rede.

Esta tarefa é do tipo b)

Esta tarefa foi configurada para:

permitir o reenvio da tarefa

permitir o envio da tarefa apds o prazo final

enviar notificagdo de envio por e-mail para os facilitadores

Para informacdes sobre este recurso consulte o e-book do MOODLE.

Unidade 2 — Tarefa “Cenarios”

Enunciado

Esta tarefa consiste em refletir sobre cada um dos trés cenarios descritos abaixo,
respondendo as questdes propostas:

Cenario 1

Silas é professor da disciplina Direito Ambiental. Ele solicitou aos alunos do 8° semestre,
que fizessem uma pesquisa extra-classe, na internet, sobre as origens da disciplina. Os
alunos pesquisaram e entregaram uma copia do material encontrado ao professor.

1) O que vocé acha da atividade proposta pelo professor Silas?

2) Que competéncias e habilidades vocé acha que o professor conseguiu trabalhar com
essa atividade?

3) Qual foi a contribuicdo do computador na atividade desenvolvida?
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Cenario 2

A professora Luana preparou uma aula sobre matematica financeira para os alunos do 4°
semestre do curso de Administracéo, utilizando o PowerPoint. Utilizou computador e projetor
multimidia na sala de aula para exibir os slides e disponibilizou copia dos mesmos aos
alunos pelo Moodle. Em seguida solicitou que eles resolvessem uma lista de exercicios.

1) O que vocé acha da atividade proposta pela Profa. Luana?

2) Que competéncias e habilidades vocé acha que a professora conseguiu trabalhar com
essa atividade?

3) Qual foi a contribuicdo do computador e do Moodle na atividade proposta?

Cenario 3

O professor Eustaquio propbs aos seus alunos desenvolverem um projeto sobre Direitos
Humanos. Os alunos buscaram orientagcdo com os professores de diferentes disciplinas,
entrevistaram pessoas da comunidade, utlizaram a Sala de Internet para pesquisarem
referéncias sobre o assunto, além de livros na biblioteca. Constituiram pequenos grupos,
analisaram, organizaram e sintetizaram os dados. Utilizaram novamente a Sala de Internet e
os laboratérios de informatica para montar uma apresentagcdo no PowerPoint, e afixaram os
slides em painéis colocados na Praga Universitaria.

1) O que vocé acha da atividade proposta pelo prof.Eustaquio?

2) Que competéncias e habilidades vocé acha que o professor conseguiu trabalhar com
essa atividade?

3) Qual foi a contribuicdo do computador na atividade desenvolvida?

4) Quais conteudos escolares vocé que acredita que os alunos conseguiram aprender em tal
atividade?

Unidade 2 — Férum “Partilha de informagao”

Enunciado
ApOs realizar a leitura atenta do texto impresso:
MASETTO, M. T. Docéncia universitaria: repensando a aula. in TEODORO, A;

VASCONCELOS, M. L. Ensinar e aprender no ensino superior: por um epistemologia da
curiosidade na formacao universitaria. 2.ed. S&o Paulo: Cortez, 2005. p. 79-108.

Indique os pontos que vocé considera como positivo e negativo em relagcdo ao novo
paradigma de aula universitaria apresentado pelo autor, justificando sua resposta.

Além de contribuir dando sua opinido, solicitamos que comente pelo menos uma resposta
de um colega. E sempre que um colega comentar sua resposta, nao deixe de retribuir com
um feedback.
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Unidade 3 — Féorum “Proposta de mudangas”

Enunciado

O artigo do professor José Manuel Moran intitulado “Propostas de mudancas nos cursos
presenciais com a educacédo on-line” (disponivel on-line), traz alguns indicativos para
mudancgas nos cursos presenciais a partir da educacao on-line: a nova sala de aula, o
espacgo do laboratorio conectado, a utilizagcdo de ambientes virtuais de aprendizagem, a
insercdo em ambientes experimentais e profissionais, a reorganizacdo de curriculos e 0s
novos modelos de cursos.

A proposta apresentada é audaciosa e complexa, e envolve a "cultura de uma instituicao"
em seus aspectos educacionais, organizacionais e tecnolégicos.

Conhecendo a "cultura educacional" da nossa instituicdo e os recursos disponiveis, e
considerando ainda as reflexdes realizadas até o momento ao realizar as diversas
atividades on-line e nos encontros presenciais, quais agoes possiveis vocé acredita que
poderiamos pensar em planejar para o préximo semestre letivo no sentido de
caminharmos para esta nova aula universitaria?

Além de contribuir dando sua opinidao, solicitamos que comente pelo menos uma resposta
de um colega. E sempre que um colega comentar sua resposta, ndo deixe de retribuir com
um feedback.

Unidade 4- Férum “Plano de agao”

Enunciado

Este sera nosso ultimo grande férum antes do término da capacitagcéo. A partir da leitura do
artigo do professor José Manuel Moran intitulado “Perspectivas (virtuais) para a educacao”
(disponivel on-line) e da sintese realizada no férum “Proposta de mudangas”, contribua para
a ampliacdo do nosso debate, agora dando conta de agdées concretas que possam ser
implementadas a curto prazo para iniciarmos a implementacdo de recursos de
educagio on-line em nossa pratica docente.

Considere iniciativas de ensino, pesquisa e extensdo, levando em conta que somos um
Centro Universitario que deve atuar nas 3 dimensdes. Procure lembrar que as condi¢des
ideais que nao temos hoje, podem estar disponiveis amanha. Isto depende também de
como cada um de nos nos posicionamos hoje! A partir das contribuicbes desse férum,
encaminharemos um documento para os gestores da IES, com vistas a dar concretude as
idéias geradas no coletivo de professores.

Além de contribuir dando sua opinidao, solicitamos que comente pelo menos uma resposta
de um colega. E sempre que um colega comentar sua resposta, ndo deixe de retribuir com
um feedback.
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Unidade 4 — Tarefa “Planejamento para uso do MOODLE”

Enunciado

Considerando as leituras que vocé ja fez, as reflexdes coletivas e todas as atividades
desenvolvidas durante a capacitacéo, proponha uma atividade que vocé desenvolveria com
seus alunos em uma das disciplinas que ministrara no proximo semestre letivo. Ou
proponha um curso de extensdo a distancia (ou semipresencial) usando os recursos do
MOODLE, envolvendo sua area de interesse.

A idéia é planejar acbes de seu interesse para colocar em pratica apds a capacitagéo, a
partir do que vivenciamos no curso. Caso ainda nao tenha criado uma sala virtual para sua
disciplina, solicite a abertura de um sala para testes, que podera ser aproveitada no préximo
semestre para a sua disciplina.

Elabore sua proposta de atividade para sua disciplina ou curso de extensao ou outra idéia,
clicando no botéo Editar meu envio, localizado logo abaixo.

O limite é sua criatividade

Atividades continuas — disponiveis durante toda a capacitagao

Forum social e foruns das unidades

Enunciado

Use este forum para tratar de assuntos que ndo se encaixem em outros féruns e assuntos
gerais. Use-0 também para socializagdo durante o curso.

Teoria

O férum é uma das atividades de colaboragdo mais importantes do MOODLE, que pode ser
usado de diversas formas e admite inumeras configuragbes. Este férum social foi
configurado:

- para enviar cépia das mensagens por e-mail;

- para permitir a inclusdo de novos tépicos, além de permitir a inclusdo de respostas nos
topicos ja existentes;

- para permitir a inclusao de arquivos anexados as mensagens enviadas.

Para informacdes sobre este recurso consulte o e-book do MOODLE.

* as 4 primeiras unidades contaram com um férum proprio como um espago para discussao
e debate das duvidas sobre as atividades da unidade, tendo sido configurado da mesma
forma que o Férum Social. A unidade 5 n&do contou com férum especifico, por tratar-se da
unidade de encerramento da capacitacdo. As questbes que surgiram neste periodo foram
direcionadas para o Férum Social.
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Diario de bordo

Enunciado

Este recurso serve para vocé registrar suas impressoes, duvidas, lembretes para acdes
futuras, durante o decorrer do nosso curso. Use como o nome ja diz: um diario de bordo.

S6 sera visto por vocé e pelos facilitadores. E sera utilizado como um instrumento de
avaliagao continua.

Importante: durante nosso curso, pedimos que faga uma atualizagdo no diario por unidade,
no minimo.

Teoria

O recurso Diario do MOODLE tem uma fungdo muito importante. Permitir que o aluno
registre, durante o processo de aprendizagem, suas reflexdes para analise posterior e
acompanhamento do professor. Este diario foi configurado para:

- permitir a atribuicdo de notas;
- estar sempre aberto.

Para informacdes sobre este recurso consulte o e-book do MOODLE.

Atividade colaborativa — enunciado publicado em forum especifico

A proposta da atividade colaborativa é desenvolver uma aula on-line sobre um assunto que
seja de interesse do grupo, utilizando-se dos recursos do MOODLE. Cada grupo deve ser
composto preferencialmente por 3 ou 5 professores.

Utilizem este férum para planejar a referida aula no ambito dos grupos, definindo: titulo da
aula, conceitos envolvidos, objetivos de aprendizagem, metodologia, recursos do AVA
utilizados, atividades de aprendizagem e critérios de avaliacdo, consoante a planilha de
planejamento em anexo. Nao esquecam de relacionar os conceitos e as atividades com os
objetivos da aprendizagem.

Cada grupo devera utilizar apenas um tépico do féorum para conduzir suas discussées
de planejamento.

Apo6s a definigdo do planejamento da aula on-line, a mesma devera ser modelada nas salas
experimentais. Foi criada uma sala experimental para cada grupo. A proposta é que, ap6s o
planejamento e a implementacdo das aulas, cada grupo de professores participe como
"aluno" da aula on-line de outro grupo.

Recomendamos que cada professor participe do forum “Partilha de informacgdes” e da tarefa
Cenarios antes de iniciar o planejamento desta atividade colaborativa.

Consulte as seguintes referéncias teéricas para elaboracao da atividade:

- e-book do MOODLE - capitulo 11 sobre construgdo de aulas a distancia;

- Construindo fundamentos (PALLOFF; PRATT, 2002, p. 115-139).

Consulte a seguinte referéncia tedrica para acompanhamento da atividade teérica pelos pares:
- O ensino on-line (HARASIM et al, 2005, p. 221-244)
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APENDICE C - CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Sujeito Sexo Faixa Area Formagéo Tipo curso Temformagdo Regime de
etaria inicial Formacéao pedagbgica trabalho
inicial complementar?
P1 masculino 40 a 44 Cién.Soc.Aplic. bacharelado sim Horista
P2 masculino 40 a 44 Cién.Soc.Aplic. | bacharelado sim Horista
P3 feminino 25a29 Cién.Soc.Aplic. | bacharelado sim Horista
P4 feminino 35a39 Humanas licenciatura sim Tempo Parcial
PS5 feminino 35a39 Humanas licenciatura sim Horista
P6 feminino 40 a 44 Cién.Soc.Aplic. bacharelado nao Horista
P7 feminino 50 a 54 Humanas Icenciatura sim Tempo
Integral
P8 masculino 45a49 Exatas bacharelado nao Horista
P9 feminino 40 a 44 Humanas bacharelado sim Tempo
Integral
P10 masculino 35a39 Exatas bacharelado sim Horista
P11 masculino 35a39 Exatas bacharelado sim Horista
P12 feminino 45 a 49 Bioldgicas bacharelado nao Horista
P13 feminino 40 a 44 Humanas licenciatura sim Tempo Parcial
P14 masculino 30a 34 Cién.Soc.Aplic bacharelado nao Tempo Parcial
P15 feminino 35a39 Cién.Soc.Aplic bacharelado nao Horista
P16 masculino acima de Cién.Soc.Aplic bacharelado sim
64 Horista
P17 masculino 30a 34 Bioldgicas licenciatura sim Horista
P18 masculino 40 a 44 Humanas bacharelado n&o Horista
P19 feminino 60 a 64 Humanas licenciatura sim Horista
P20 feminino 25a29 Humanas bacharelado néo Horista
P21 masculino 40 a 44 Cién.Soc.Aplic bacharelado sim Horista
P22 masculino 35a39 Cién.Soc.Aplic bacharelado nao Horista
P23 feminino 35a39 Exatas tecnolégico sim Tempo
Integral
P24 masculino 30a 34 Cién.Soc.Aplic bacharelado sim Horista
P25 feminino 35a39 Cién.Soc.Aplic bacharelado nao Horista
P26 masculino 35a39 Cién.Soc.Aplic bacharelado sim Tempo Parcial
P27 feminino 35a39 Cién.Soc.Aplic bacharelado nao Horista
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Sujeito Sexo Faixa Area Formagao Tipo curso Temformagio Regime de
etaria inicial Formacao pedagdgica trabalho
inicial complementar?
P28 masculino 35a39 Humanas licenciatura sim Horista
P29 masculino 55a59 Exatas licenciatura nao Tempo Parcial
P30 masculino 60 a 64 Humanas licenciatura sim Horista
P31 masculino 30a34 Exatas tecnélogo nao Horista
P32 feminino 30a34 Bioldgicas bacharelado nao Horista
P33 feminino 55a59 Humanas licenciatura sim Horista
P34 feminino 50 a 54 Humanas licenciatura sim Tempo
Integral
P35 masculino 40 a 44 Biologicas licenciatura nao Tempo
Integral
P36 masculino 55a59 Humanas licenciatura nao Tempo Parcial
P37 masculino 50 a 54 Cién.Soc.Aplic bacharelado nao Horista
P38 masculino 45 a 49 Cién.Soc.Aplic bacharelado nao Horista
P39 feminino 25a29 Cién.Soc.Aplic bacharelado nao Tempo
Integral
P40 masculino 45 a 49 Cién.Soc.Aplic bacharelado nao Horista
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ANEXOS

Anexo A — Excerto do PDI da IES lécus da pesquisa vigente em 2006 com a Politica
de Recursos Humanos

Anexo B — Excerto do Programa de Formacdo Continuada — grupo de estudos
“‘Repensando a docéncia no ensino superior”

Anexo C — Portaria MEC n° 4.059, de 13 de dezembro de 2004
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ANEXO A - EXCERTO DO PDI DA IES LOCUS DA PESQUISA VIGENTE EM 2006

critérios:

COM A POLITICA DE RECURSOS HUMANOS

3.4 - Organizacéo e Gestao de Pessoal

No tocante a politica de recursos humanos, a Instituicdo estabelece os seguintes

a) Quanto ao Planejamento Organizacional:

Dimensionar em termos quantitativos e qualitativos as necessidades de
recursos humanos com base nas decisdes estratégicas e objetivos gerais
definidos em seus ordenamentos;

Manter um modelo organizacional que proporcione uma estrutura dinamica,
racional e capaz de responder as exigéncias de sua finalidade e de suas
relacbes com a comunidade interna e externa.

b) Quanto ao Desenvolvimento de Recursos Humanos:

Incentivar a capacitagdo de seus quadros, propiciando a criagdo de
melhores condigbes para o exercicio do magistério e das atividades de
pesquisa e extensdo do corpo docente, e o desempenho técnico-
profissional e gerencial do corpo técnico-administrativo.

¢) Quanto ao Suprimento e Manutencao dos Recursos Humanos:

Utilizar prioritariamente o aproveitamento interno, para preenchimento das
posicbes vagas, através de planos de capacitagdo e desenvolvimento
profissional e de sucessao; e proceder ao recrutamento externo quando o
recurso anterior ndo atender as necessidades da Instituicao;

Procurar remunerar seus quadros de forma digna e compativel com o
contexto sécio-econdémico, com a complexidade e responsabilidade dos
cargos, e com a contribuicao esperada e o desempenho individual,

Definir relagdo entre empregado-empregador no nivel de entendimento, da
negociacao e do respeito mutuo, antecipando-se na analise e na busca de
alternativas que venham a equilibrar e satisfazer as expectativas da
Instituicdo e as de realizagao profissional, econdmica e social de seus
recursos humanos.

3.4.1 - Corpo Docente

A concepcéao de que existe uma relagdo mutua entre a consecucado dos objetivos
pretendidos pela Instituicdo e a qualidade de seu pessoal tem fundamentado as medidas
adotadas pela Mantenedora com relagdo ao seu quadro de docentes. Nesse sentido, vem
desenvolvendo uma politica de recursos humanos, de modo a propiciar-lhes, estimulo e
condigdes favoraveis ao desenvolvimento e aperfeicoamento na carreira.

Dentro dessa perspectiva, o Centro Universitario continuara a implementar
medidas que correspondam a politica adotada. Dentre essa medidas, destacam-se:
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a) Plano de Carreira Docente

O Plano de Carreira Docente tem por concepc¢ao estimular o potencial criativo e a
mobilizagdo da vontade do individuo para atingir seu auto-desenvolvimento, e por finalidade
a definicdo da trajetoria da carreira dos docentes que compdem os quadros da Instituicdo.

Utiliza-se de um conjunto de elementos que caracterizam e dimensionam a
qualificacdo académica e profissional adquirida pelo docente a serem aplicadas em
atividades do magistério no Centro Universitario. Um desses elementos é a criacédo de
niveis de categoria funcional com critérios que valorizam cada fase da carreira docente.

b) Formagcao Permanente

A disponibilidade de “status”, o nivel de formagéo dos docentes em exercicio, a
importancia dos recrutamentos e sele¢cao que ocorrerdao em razao da nova situagéo
institucional decorrente do processo universitario, e a necessidade de aperfeicoamento dos
atuais professores contribuirdo para determinar a formacgéo do quadro docente do Centro
Universitario Toledo compativel com os niveis de exigéncia legal.

Nessas condi¢des, a formacdo permanente representa um meio colocado a
servigco dos objetivos propostos, ou seja, uma responsabilidade compartilhada pelo
docente, enquanto pessoa que pretenda progredir na sua carreira e alcancar padrées na
sua formacgéo académica e pelo Centro Universitario enquanto instituicdo, que busca a
qualidade nas atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Programa de Qualificacéo

A Mantenedora, através de seu sistema de bolsas, tem possibilitado aos seus
docentes o acesso a pos-graduacao “stricto sensu” (mestrado e doutorado) e “lato sensu”
(especializacdo) com o objetivo de aperfeigoa-los e qualifica-los continuadamente,
permitindo-lhes adaptarem-se as novas formas de conhecimento, novas habilidades e
novas situagdes, bem como desenvolverem uma percepc¢ao critica dos problemas da
Instituicdo e a busca de novas expressbes do saber, a partir da realidade e das
expectativas da sociedade brasileira e da comunidade local.

Para o corpo docente, constituem principios basicos, que respaldam a concepgéo
do Centro Universitéario:

« Apoio a iniciativas de ingresso e progressdo em programas de pds-graduacgéo
“stricto sensu”, respeitando as possibilidades financeiras da Instituicdo e
garantindo a manutencédo para o desenvolvimento de atividades de ensino,
pesquisa e extensao do Centro Universitario;

+ Contratacdo de docentes portadores de titulo de mestrado e doutorado em
areas essenciais a implantagdo da proposta educacional do Centro
Universitario;

% Ampliagéo da oferta de cursos de p6s-graduacao “lato sensu”;

« Concessao de auxilio para participacdo de docentes em treinamento,
seminarios, congressos e outras atividades desenvolvidas, em sua area de
atuacgado ou em area afim;

« Treinamento de professores para habilidades e conhecimentos novos
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necessarios ao desenvolvimento dos diversos niveis de ensino;

Constituicdo de grupos de estudo e pesquisa de professores de uma mesma
area, permitindo assim a tomada de consciéncia da necessidade de uma
producao cientifica a todos os niveis;

Criagdo de um servico de apoio pedagdgico, visando atendimento de
professores interessados num aprofundamento de sua formacado didatico-
pedagdgico, através de acgbes de aprimoramento de ensino e a partir de
avaliagbes periodicos do desenvolvimento das disciplinas ministradas;

Divulgacao e/ou publicacdo de teses, dissertacbes. Monografias ou outros
trabalhos académicos ou profissionais de seu pessoal docente;

Consolidacdo do Plano de Carreira Docente, com aumento progressivo da
dedicacao de docentes, para melhor atendimento aos projetos pedagdgicos dos
cursos e a proposta sécio-educacional do Centro;

A implantagdo de um Plano de Capacitagdo Docente implica na avaliagédo dos
docentes. A avaliacdo sera considerada como um processo continuo,
cumulativo, compreensivo, que permitira acompanhar o desenvolvimento do
professor em diversas experiéncias profissionais e evidenciando o crescimento,

ao nivel do conhecimento cientifico e da capacitacdo pedagdgica.

Regime de Trabalho

O Centro Universitario Toledo tem como meta, ampliar o nUmero de docentes,
tanto em regime de dedicagcdo em tempo parcial como integral, de forma que estes néo
assumam tarefas em sala de aula que requeiram tempo superior a 50% do tempo
contratual. O tempo restante dessas categorias, ou seja, 50% no caso de tempo integral e
30% no de tempo parcial devera ser empregado pelos docentes em atividades de estudo,
pesquisa, orientacdo e administracdo académica.

Selecado e Contratagao

Os professores do Centro Universitario Toledo seréo selecionados, contratados,
admitidos, promovidos ou dispensados na forma prevista no Regimento Geral e no Plano
de Carreira Docente.

Na selecao dos professores para os cursos e programas de nivel superior, seréo
levados em consideracgao os padroes de qualidade estabelecidos pelo Ministério da
Educacédo para os cursos de graduacgao e pés-graduacéo, quanto a titulacdo e ao regime
de trabalho.

Para atender as necessidades de cada curso ou programa, anualmente, sera
revisto o quadro docente, por indicagdo dos colegiados ou dos proé-reitores.

O Plano de Carreira Docente encontra-se anexo ao documento “Diagnéstico
Institucional”.
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3.4.2 — Corpo Técnico-Administrativo

Em sua Politica dos Recursos Humanos, a Instituicdo tem por principios:

+» Valorizar os recursos humanos como seu maior patrimébnio, incentivando e
promovendo a sua qualificacdo, competéncia e participagao;

¢ Incentivar o trabalho coletivo na busca da qualidade universitaria;

+« Promover o bom relacionamento entre a comunidade académica como um todo;

+ Buscar melhores padrbes de conduta ética.

Para o pessoal técnico-administrativo, a Instituicdo define as seguintes diretrizes:

« Elaborar o setor de administragdo de recursos humanos, com equipe
multidisciplinar;

+« Aprimorar os critérios de selecao e admisséo;

+«+ Valorizar o tempo de servigo na Instituicéo;

« Efetivar em carater permanente o treinamento e desenvolvimento de programas
de capacitagao.

% Implantar o Plano de Cargos e Salarios.



222

ANEXO B — EXCERTO DO PROGRAMA DE FORMAGAO CONTINUADA DA IES
LOCUS DA PESQUISA - GRUPO DE ESTUDOS “REPENSANDO A DOCENCIA
NO ENSINO SUPERIOR”

A formacdo pedagoégica dos professores tem sido, nos ultimos tempos,
objetivo de preocupagdes e debates em ambito nacional.

O motivo de tanta inquietagcao esta relacionado, entre outros fatores, ao
fato de o modelo de ensino ao qual o professor se submete, ser o da transmissdo —
recepcao - reproducao via exposicao, exercicios e provas. Nele a verticalidade das relacées
€ mantida e a efetividade é desconsiderada.

O modelo em questao, adotado pela maioria de nossos professores, revela
o ensino ao qual foram submetidos em sua escolaridade e, o resultado da reprodugao desse
modelo em suas proprias aulas, compromete a qualidade do ensino ministrado no nivel
pedagdgico bem como, no nivel especifico.

Os alunos submetidos a esses professores recebem um ensino que nao
Ihes proporciona pontes entre teoria e pratica dificultando sua adaptacéo profissional futura.
O resultado desse processo esta ilustrado nos inumeros profissionais que sdo langados ao
mercado de trabalho despreparados e sem condigbes de uma atuagéo eficiente.

Essa situagéo torna-se ainda mais grave quando nos deparamos com o
fato de a maioria dos profissionais que atua no 3° grau é composta por bachareis que fazem
concessdes ao ensino. Segundo MIZUKAMI (1992:41)"" “esses profissionais, muitas vezes,
jamais realizaram investigacdo do fendbmeno educacional e tampouco refletiram sobre o
ensino que ministram”.

A pratica pedagogica dos que atuam no 3° grau formando professores e
outros profissionais de diferentes areas necessita ser analisada e reestruturada a cada
situacdo, face a seus multiplos condicionantes. Dai a necessidade de se garantir ao
professor a pratica de investigar a prépria pratica, assim como a reflexao continua e critica
sobre o ensino ministrado. Nesse sentido, a formagéo continuada se impde, como forma de
propiciar trocas, atualizagao e sistematizac&o da propria pratica pedagogica.

Nosso desafio reside portanto, na criacido de condi¢gdes que garantam a
instalacdo do processo de investigacdo e reflexdo sobre a pratica docente, que se
desenvolvera durante toda sua atuacgao.

Tentando criar as condigdes acima explicitadas, propomos a criagdo de um

grupo de estudos onde serdo discutidos e analisados aspectos da pratica pedagogica dos

" MIZUKAMI, Maria da Graca Nicoletti. A instrumentalizagdo para a pratica do ensino de
3° grau. In: A pratica docente na universidade. Sao Paulo, E.P.U., 1992. p. 27-42.
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docentes das Faculdades Integradas Toledo. O trabalho consistira em trazer a tona as
duvidas e angustias que norteiam a pratica dos professores e, calcado nelas, buscarmos
subsidios tedricos que expliquem as situagdes vivenciadas no cotidiano de sala de aula.

Como sabemos, os aspectos didaticos parecem ser 0s mais
comprometidos no trabalho docente, portanto, sugerimos ouvir as dificuldades sentidas pelo
professor estudando-as sob o ponto de vista te6rico para posteriormente voltarmos a
discusséo, agora relacionando teoria a pratica.

Esperamos desta forma abrir ao professor um espaco para trocas,
discussdes e acertos que promovam a melhoria da qualidade de ensino sem perder de vista

a interdisciplinaridade e o profissional que se esta formando.

Objetivos

Repensar sua atuagcdo docente, discutindo o papel do professor
universitario na sociedade contemporanea,;

Rever sua atuagdo em aula, trocando experiéncias e analisando-as a luz
dos principios basicos da aprendizagem, da relagcdo professor-aluno e da tecnologia
educacional;

Desenvolver habilidade de planejar uma disciplina como instrumento de
acao educativa;

Proporcionar embasamento pedagdgico que viabilize a formagdo de um
professor reflexivo e pesquisador;

Desenvolver conhecimentos e o pensamento investigativo que possibilitem
a formulacdo de questdes e proposicdo de solugdes para os problemas vivenciados no
cotidiano pedagégico, numa perspectiva multidisciplinar e colaborativa;

Propiciar condigbes para um pensar autdnomo visando a compressio do
trabalho pedagdégico como acéo coletiva, ética e democratica;

Articular ensino e pesquisa na producao do saber e na pratica pedagogica

Metodologia

O grupo de estudos sera formado por 2 grupos com no maximo 30
professores cada, coordenado por docentes da area de Educacdo. Os encontros do grupo
de estudos ocorrerdo quinzenalmente com 3 horas de duragdo cada, sendo o Grupo 1 as
quartas-feiras das 8:00 as 11:00 horas e o Grupo 2 aos sabados também das 8:00 as

11:horas.
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O coordenador do grupo de estudos tera a fungdo de organizar os
encontros recolhendo as informagbes trazidas pelos professores, selecionando-as e
preparando material condizente para o estudo. Tera ainda a funcdo de conduzir as
discussbes, esclarecer duvidas, distribuir e cobrar tarefas, compor o cronograma de
trabalho, etc

A metodologia de ensino tera como fundamento a histéria de vida e as
concepgbes prévias dos professores envolvidos, trabalhando com dindmicas e textos que
objetivam conscientizar o docente sobre seu papel como professor/educador, capacitando-o
para a resolucao dos problemas do seu cotidiano pedagogico e melhorando as condi¢des

de ensino-aprendizagem do seu que fazer docente.
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ANEXO C - PORTARIA MEC N° 4.059, DE 13 DE DEZEMBRO DE 2004

(DOU de 13/12/2004, Segéo 1, p. 34)

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso de suas atribuicdes, considerando o
disposto no art. 81 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e no art. 10 do Decreto no
2.494, de 10 de fevereiro de 1998, resolve:

Art. 10 As instituicdes de ensino superior poderéo introduzir, na organizagdo pedagodgica e
curricular de seus cursos superiores reconhecidos, a oferta de disciplinas integrantes do
curriculo que utilizem modalidade semi-presencial, com base no art. 81 da Lei n. 9.394, de
1.996, e no disposto nesta Portaria.

§ 10 Para fins desta Portaria, caracteriza-se a modalidade semi-presencial como quaisquer
atividades didaticas, mddulos ou unidades de ensino-aprendizagem centrados na auto-
aprendizagem e com a mediacao de recursos didaticos organizados em diferentes suportes
de informacgéo que utilizem tecnologias de comunicagdoremota.

§ 20 Poderao ser ofertadas as disciplinas referidas no caput, integral ou parcialmente, desde
que esta oferta n&o ultrapasse 20 % (vinte por cento) da carga horaria total do curso.

§ 30 As avaliagbes das disciplinas ofertadas na modalidade referida no caput serdo
presenciais.

§ 40 A introducdo opcional de disciplinas previstas no caput ndo desobriga a instituicdo de
ensino superior do cumprimento do disposto no art. 47 da Lei no 9.394, de 1996, em cada
curso superior reconhecido.

Art. 20 A oferta das disciplinas previstas no artigo anterior devera incluir métodos e praticas
de ensino-aprendizagem que incorporem o uso integrado de tecnologias de informacédo e
comunicagao para a realizagdo dos objetivos pedagodgicos, bem como prever encontros
presenciais e atividades de tutoria.

Paragrafo unico. Para os fins desta Portaria, entende-se que a tutoria das disciplinas
ofertadas na modalidade semi-presencial implica na existéncia de docentes qualificados em
nivel compativel ao previsto no projeto pedagdgico do curso, com carga horaria especifica
para os momentos presenciais € 0s momentos a distancia.

Art. 30 As instituicbes de ensino superior deverdo comunicar as modificagbes efetuadas em
projetos pedagogicos a Secretaria de Educacédo Superior - SESu -, do Ministério da
Educacgdo - MEC -, bem como inserir na respectiva Pasta Eletrénica do Sistema SAPIEns, o
plano de ensino de cada disciplina que utilize modalidade semipresencial.

Art. 40 A oferta de disciplinas na modalidade semi-presencial prevista nesta Portaria sera
avaliada e considerada nos procedimentos de reconhecimento e de renovacgao de
reconhecimento dos cursos da institui¢cao.

Art. 50 Fica revogada a Portaria n. 2.253/2001, de 18 de outubro de 2001, publicada no
Diario Oficial da Uniao de 19 de outubro de 2001, Secao 1, paginas 18 e 19.

Art. 60 Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagéo.

TARSO GENRO
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