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RESUMO

Com o advento da educacdo a distancia (EaD), surgiu a demanda pelo uso de
ambientes virtuais de ensino-aprendizagem (AVEA) na perspectiva da criacdo de
salas de aula virtuais, sendo aplicados aos diversos niveis de ensino. Esse uso tem
sido, constantemente, objeto de pesquisas, devido ao questionamento sobre sua
efetividade e sobre a necessidade de competéncias adicionais, no que se refere ao
professor atuante no ensino presencial. Para construir uma aula, nesse ambiente
virtual, professores mobilizam saberes docentes que aprenderam na formacao e no
cotidiano de sua atuacdo educacional, porém existe a demanda também por novos
saberes: os saberes informaticos; tidos pelo senso comum como imprescindiveis
para atuacdo em AVEAs e, por vezes, supervalorizados em detrimento de outros,
como os oriundos da formacédo técnica ou os pedagdgicos. Quando se trata de
docentes de cursos superiores na area de Computacao e Informatica essa tendéncia
pode ficar potencializada, pois tais profissionais s&o vistos como 0s que possuem a
formagdo preponderante para o trabalho com as atuais tecnologias utlizadas na
EaD, relegando ao segundo plano os saberes pedagogicos, sejam eles advindos da
formacéo académica ou da experiéncia docente. Neste sentido, a presente pesquisa
teve por objetivo investigar a relacdo entre a formacdo académica do docente de
Cursos Superiores de Computacéo e Informatica e seu desempenho como tutor no
ensino a distancia. Para tanto, foram observadas as atuacfes de docentes de um
curso superior em Sistemas de Informacéo a distancia, no AVEA, visando identificar
as relacdes existentes entre as estratégias de ensino utilizadas pelos docentes e
sua formacéo académica e experiéncia docente tanto no ensino superior quanto em
cursos a distancia. Foi adotada a teoria da atividade que possibilitou entender como
aconteceram as interacfes entre alunos-tutores-AVEA-conteudos e, a partir dos
padrdes encontrados nessas interacdes, estabelecer as categorias que
posteriormente foram utilizadas para analisar as estratégias de ensino online
utilizadas pelos tutores nas disciplinas estudadas. Como resultados pdde-se
observar que a experiéncia no ensino superior e, principalmente no ensino a
distancia, influencia sobremaneira a atuacdo do tutor na tomada de decisGes
didatico/pedagogicas sobre quais estratégias de ensino adotar no processo de
mediacao didatico-pedagdgica em AVEA, possibilitando a diversificacdo dessas
estratégias e sua melhor adequacéo ao contexto de ensino.

Palavras-chave: formacdo docente, estratégias de ensino online, ambientes virtuais
de ensino-aprendizagem (AVEA), educacéao a distancia (EaD), ensino superior.



ABSTRACT

The advent of distance learning (DL) brought a demand for teaching and learning
(AVEA) virtual environments used as virtual classrooms, applied to various levels of
education. Such use has constantly been object of researches, due to questions
about its effectiveness and the need for additional regular teachers” competencies, in
order work in this new situation. To build a lesson in this virtual environment,
teachers mobilize teaching knowledge learned during initial teachers training and
through their daily teaching practice. However, there is also demand for a new
knowledge: computer knowledge, taken by common sense as critical to performance
in AVEAs and sometimes overvalued at the expense of others, such as the technical
training or pedagogical formation. When it comes to higher education teachers of
Computer Science and Informatics courses, the computer knowledge can be
stressed because these professionals are seen as those who have the best training
for working with distance education today technologies, leaving to the background
the pedagogical knowledge, either originated from academic training or from
teaching experience. In this sense, this research aimed to investigate the
relationships between the academic formation of teachers that work at College
Courses of Computer Science and their performance as a tutor in distance
education. In order to do so, we observed the performances of Information Systems’
teachers from a distance learning graduation course, in AVEA, to identify the
relationships between teaching strategies and their academic training, and teaching
experience in both higher education and in distance courses. We adopted the
“Theory of Activity” to understand the interactions between students, tutors, AVEA-
content and to identify patterns in these interactions for creating categories to
analyze teaching strategies used by online tutors, in the subjects studied. As a result,
it was observed that didactical and pedagogical decision making about teaching
strategies, adopted in AVEA for higher education, was most influenced by the
experience of teaching in higher education and especially in distance learning. It also
enabled diversification of teaching strategies and their better adaptation to different
context of teaching.

Keywords: teacher education, strategies for online teaching, virtual environments for
teaching and learning (AVEA), distance learning (ODL), higher education.
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INTRODUCAO

No ambiente universitario, ndo basta que o conhecimento esteja ao alcance
dos alunos, mas também é preciso utilizar métodos que permitam a construcao
continua dos conhecimentos tedricos e préaticos necessarios a formacédo desses
alunos. Deve-se considerar que esta construcdo estid diretamente relacionada a
gualidade nos processos de ensino e aprendizagem que, por sua vez, € influenciada
por fatores relacionados ao docente, ao aluno e as condicbes de ensino
disponibilizadas pelas instituicdes.

Porém, o que pode ser percebido nos ultimos anos, com a disseminacgéo de
cursos de graduacao em todo o pais e nas mais diversas areas do conhecimento, é
gue profissionais técnicos de suas areas estdo se lancando na carreira docente,
muitas vezes sem formacao ou experiéncia para tal.

No caso das Ciéncias da Computacdo, esta area esta cada vez mais
abrangendo novas areas do conhecimento e atribuindo grande valor a informacéo,
aumentando a producdo desta em grande escala, no ultimo século. Com isso, 0s
cursos de graduacdo na area de Computacdo e Informatica estdo ocupando mais
espaco no Ensino Superior.

Surge, assim, a preocupacao com a formacéo de professores para o ensino
de Computacédo, considerando-se que é necessario que o aluno tenha interesse em
agregar conhecimento através das atividades desenvolvidas pela universidade e que
seja estimulado pelo professor a obter uma formacdo multidisciplinar. Conforme
Demo (2000, p.11), € fundamental ter-se em mente que “...a educacéao representa o
principal investimento na oportunidade de desenvolvimento humano sustentado.”

Para responder a essa necessidade de qualificacdo para atuacao na area de
Computacédo e Informatica o professor deve ser capaz de proporcionar ao aluno
“‘desenvolver seus esquemas mentais, suas proprias estruturas conceptuais no que
se refere a aquisicdo de conhecimentos e a solugao de problemas mais complexos”
(UFRGS, 1974, p.45).

Portanto, pode-se considerar que, segundo o paradigma dos curriculos por
competéncias, apresentado pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) nas
diretrizes curriculares para cursos de graduacgédo, o aluno deve ser capaz de

compreender as tarefas apresentadas, aprender de forma criadora, exercitar a
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autodisciplina, usar recursos humanos, usar recursos materiais, apresentar
resultados e realizar feedback, bem como “deverd realizar sua aprendizagem
enfrentando situacbes e resolvendo-as, preparando-se assim para atuar na vida
social como pessoa ativa e responsavel” (UFRGS, 1974, p.102). Para tanto, torna-se
necessario que a formacdo docente seja vista pela sociedade como um aspecto
primordial para o sucesso do sistema educacional brasileiro, e ndo de uma forma
reducionista, como se o problema da educacdo fossem os educadores e se a
solucéo para isso fosse substitui-los por profissionais “técnicos”.

Essa desvalorizacdo do educador fica mais explicita na modalidade a
distancia, onde o discurso que prevalece é o de que € mais importante o dominio da
tecnologia do que os saberes pedagogicos propriamente ditos, para atuacéo
docente nos ambientes virtuais de ensino-aprendizagem (AVEAS). Na contraméo da
necessidade social, desconsidera-se, assim, que a docéncia na modalidade a
distancia requer novos saberes, ndo somente aqueles que provém dos conteudos
tedricos a serem trabalhados, nem tampouco somente aqueles referentes ao
dominio das novas tecnologias de informac&o e comunicacao (NTICs).

Essa problematica também se reflete de forma potencializada nos cursos da
area de Computacao e Informatica, onde os docentes possuem, por for¢ca de sua
formacéao, os saberes tecnoldgicos “ditos” essenciais para atuagao docente na EaD.
Existe até a especulacdo de que tais profissionais teriam maior probabilidade de
sucesso na atuacao docente em AVEA, do que os que ndo possuem tal formacao.
N&o é tomado como relevante o fato de que a formacao docente também se da na
trajetéria social, influenciada pela realidade vivida, o que esta relacionado também a
experiéncia docente.

A comunidade académico/cientifica tem demandado esforcos significativos no
intuito de aperfeicoar estruturas e praticas adotadas nos cursos a distancia no pais,
com o objetivo de impulsionar o acesso ao Ensino Superior. Neste sentido, pode-se
verificar os esforcos das equipes multidisciplinares no auxilio a construcéo gradativa
de conhecimento por parte dos alunos, potencializada pela mediacdo didatico-
pedagogica realizada pelos diversos atores docentes de um AVEA.

No contexto da problematica aqui posta nos propusemos a investigar: qual a
influéncia da formagédo académica de tutores na atuacédo docente no Ensino Superior

de Computacéo e Informatica na EaD?
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Esse estudo possibilitou a identificagdo de quais profissionais obtiveram éxito
na atuacdo docente em EaD, considerando as especificidades dos cursos, das
disciplinas e da propria trajetoria académica de cada docente. Os resultados serédo
utilizados como base para discussdes estruturadas e servirdo com um sélido
referencial para identificar e diagnosticar as praticas e estratégias de ensino na
modalidade a distancia, bem como possibilitardo a definicdo de critérios para
direcionar as estratégias de ensino e os esforcos a luz das praticas que melhor
estimularam o desenvolvimento dos alunos, bem como orientando na capacitacao
para os tutores em atuacao.

Nossa hipotese é de que a formacédo tecnoldgica é menos determinante para
o0 desempenho do docente no Ensino Superior de Computacédo e Informatica na
EaD, do que o conhecimento que ele adquire com a experiéncia em docéncia. Desta
forma, serdo objeto deste estudo as estratégias de ensino utilizadas pelos docentes
durante a mediacdo didatico-pedagdgica do processo de ensino-aprendizagem em
AVEAs, quando da atuacédo docente em cursos superiores na area de Computacéo e
Informatica.

Nosso objetivo geral foi investigar a relacdo entre a formacdo académica do
docente de Cursos Superiores de Computacédo e Informatica e seu desempenho
como tutor no ensino a distancia, em cursos da mesma area. Para tanto buscamos:
a) analisar a trajetéria académica de docentes de cursos de Computacdo e
Informéatica ofertados na modalidade a distancia;

b) identificar os saberes necessarios para atuacao docente em cursos de graduacéo
na area de Computacao e Informatica ofertados na modalidade a distancia;

c) identificar as estratégias de ensino de acordo com os professor autores em
estudo.

d) analisar as estratégias de ensino utilizadas por docentes em cursos de graduacao
na area de Computacdo e Informatica ofertados na modalidade a distancia; e,

e) analisar a influéncia da trajetoria académica dos docentes na atuacdo em cursos
de graduacdo na area de Computacdo e Informatica ofertados na modalidade a
distancia.

No capitulo 1, trazemos diversos autores que escreveram sobre o ensino
superior na area de Computacdo e Informatica, trazendo um parecer sobre a

situacdo atual dos cursos da &rea no pais, bem como sobre a formacdo dos
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docentes que atuam nesses cursos. No capitulo 2, apresentamos o contexto da
educacéo a distancia no Brasil a partir de seus referenciais e legislacéo, da proposta
de modelo adotado no pais pela Universidade Aberta do Brasil (UAB) e alguns
aspectos relevantes sobre os cursos superiores de Computacdo e Informética
oferecidos na modalidade a distancia. O capitulo 3 traz o debate sobre mediagéo
didatico-pedagdgica e como esta se configurou no sistema UAB, a partir de seus
atores docentes, da estrutura de distribuicdo de funcdes, dos saberes docentes
necessarios para essa atuacdo e das estratégias de ensino passiveis de serem
utilizadas para tanto. No capitulo 4 descrevemos o0 percurso metodolégico da
investigacdo, apresentando o contexto da pesquisa, seu design a partir da teoria
base, da descricdo da coleta de dados, do registro e tabulacdo de dados e da
analise dos dados, bem como da identificacdo dos sujeitos participantes da
pesquisa. No capitulo 6 descrevemos a aplicacdo da teoria no estudo preliminar e o
seu delineamento no estudo principal. No capitulo 6, apresentamos o estudo
principal, seu desenvolvimento e principais resultados, cujas discussdes sao
respaldadas pelos resultados alcancados, bem como pelo referencial tedrico
apresentado no capitulo 7. Finalmente, as reflexdes sobre as percepcbes e
inferéncias, bem como as conclusdes e trabalhos futuros sdo apresentadas no

oitavo capitulo.
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CAPITULO 1: ENSINO SUPERIOR NA AREA DE COMPUTACAO E
INFORMATICA

Os cursos superiores de Computacao e Informatica, que poderiam parecer ja
adequados aos novos paradigmas tecnolégicos, precisam estruturar-se para
transpor a fronteira da simples reproducdo do conhecimento. Tal fronteira esté
intimamente ligada a fragmentacdo do saber, pois impede a formacdo de inter-
relacbes que permitam trabalhar a informagéo e ndo apenas consumi-la, como pode
ser visto em Machado (2000).

Porém, sabe-se que a preocupacdo com as metodologias e estratégias de
ensino utilizadas nos cursos da area de Computacdo e Informatica, apesar de ser
importante e necessaria, ndo é o suficiente para garantir a adequacao desta area as
novas necessidades sociais. O que é confirmado por Turner (2002), em seu estudo
sobre recomendacfes curriculares e outras contribuicbes para a qualidade da
educacéo, o qual afirma que é de fundamental importancia o papel do professor no
processo de ensino/aprendizagem, para a manutencdo da qualidade do Ensino
Superior nesta area.

No diagrama apresentado na figura 1 a metodologia de ensino é apresentada
como um dos aspectos mais fortemente relacionados ao nucleo central do
rendimento escolar, fazendo parte dos fatores que, hierarquicamente, comp&em o

ambito interno desse processo.
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Diretrizes ~ Inrinsecos  Competéncias
*._ curriculares necessarias
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~

Rendimento
escolar
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Atuagdo | midiatica
profissional !

Figura 1: Representacao holistica e hierarquica dos fatores de rendimento escolar
nesse estudo de caso (adaptado de MIRANDA et al, 2007, p.103)

Pode-se observar também, no diagrama adaptado de Miranda et al (2007,
p.103) para os cursos da area de Computacdo e Informatica, os diversos fatores
gue influenciam no rendimento escolar de alunos do Ensino Superior e,
consequentemente, na qualidade desse ensino.

Na primeira dimensdo, ambito do curriculo formal!, os fatores mais
diretamente relacionados ao rendimento escolar dos alunos sdo a metodologia de
ensino e os procedimentos para avaliar as aprendizagens, em intrinseca relacao
com a auséncia ou carente de promocao de aprendizagens significativas e
habilidades de pensamento.

O nivel seguinte de influéncia é o curriculo oculto?, o qual se orienta em dois
sentidos: o académico e o atitudinal. No plano académico aparecem as deficiéncias

formativas trazidas dos niveis educacionais prévios e, entre os fatores atitudinais, se

! O Plano de ensino/aprendizagem (objectivos/contetdos/actividades) (RIBEIRO e RIBEIRO,
2003, p. 53).

2 Praticas e processos educativos que induzem resultados de aprendizagem néo
explicitamente visados pelos planos educativos. Efeitos educativos (aquisicdo de valores, atitudes,
processos de socializagao, de formacao moral) (RIBEIRO e RIBEIRO, 2003, p. 53).



24

destacam os valores intrinsecos em torno dos professores e modulos dos cursos,
bem como a administracao do poder, a hierarquia e o respeito, e as disposicdes e as
atitudes frente ao estudo.

Os fatores do terceiro nivel de influéncia sdo os que mais rapidamente se
modificam; paradoxalmente, as politicas para Computacéo e Informatica e o Ensino
de Computacdo e Informatica parecem nao haver permeado o curriculo e o
rendimento escolar. Parte dessa observacdo é que, ha pouco tempo, quase néo se
falava em certificacdo nas universidades. Atualmente é considerado um diferencial
competitivo entre as instituicdes que oferecem cursos de Computacao e Informatica.

Por ultimo, cabe destacar que o estudo do rendimento escolar dos alunos e
da qualidade do ensino de Computacédo e Informatica é muito complexo e nao deve
ser mera descricdo, porém, a partir das relacdes apresentadas na figura 1, pode-se
sinalizar a maior ou menor importancia de alguns fatores de influéncia.

Buscando maior compreensdo do contexto estudado, o Ensino Superior de
Computacdo e Informatica, apresentamos a seguir as secodes: a) Cursos de
Computacdo e Informatica no Brasil; b) Regulacdo do ensino superior em
Computacéo e Informatica; c) Os tipos de cursos de graduacdo em Computacéo e

Informatica; d) A formacédo docente; e, e) A necessidade de formacéo tecnoldgica.

1.1 Cursos de Computacéo e Informatica no Brasil

O profissional da area de Computacdo e Informatica esta em constante
mutacdo, principalmente em funcdo do crescente aparecimento de novas
tecnologias na area, o qual esta diretamente relacionado a abertura de grande leque
de possibilidades de atuacdo. Assim, passamos por varias etapas de evolucdo na
area, desde o tempo em que se supunha que um digitador soubesse operar seu
computador como o profissional caracteristico da area, passando pela época do
vicio por programacao, onde ndo se admitia um profissional da area que néo tivesse
dominio total das linguagens de programacao, chegando até os dias de hoje, onde o
profissional de Informéatica é aquele empreendedor, que consegue aplicar seus
conhecimentos de forma pratica e dinamica a realidade da empresa onde atua e

gerencia, de forma natural, os recursos computacionais utilizados.
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O profissional de Informética enfatiza, em sua atuacao, aspectos relacionados
a aplicacdo de Sistemas de Informacgéo e seus impactos organizacionais, utilizando
a vantagem de saber tratar o grande nimero de informacdes disponiveis hoje em dia
como diferencial competitivo nos niveis decisérios e nas é&reas funcionais dos
negocios. Este profissional encaixa-se nas exigéncias atuais do mercado, que busca
profissionais, ndo somente técnicos em sua area de conhecimento, mas que
dominem conhecimentos das mais diversas areas, necessarios ao bom andamento
de seu trabalho. Entre as qualidades exigidas pelo mercado, algumas sdo as mais
frequentes, como a busca por um profissional que saiba manter-se motivado, tenha
autonomia em suas atitudes, saiba gerenciar as relagbes interpessoais e de
lideranca, conheca a legislacdo para aplicar os principios juridicos na area de
Sistemas de Informacéo e gerencie de forma satisfatoria os trabalhos cooperativos e
experiéncias praticas no mundo das organizagoes.

Em resposta as atuais exigéncias do mercado, as universidades estao
buscando oferecer aos futuros informatas condi¢cdes de desenvolver muito mais do
gue habilidades técnicas, mas também suas habilidades humanas, pois hoje, na
area de Computacéo e Informatica, descobriu-se que ndo sdo mais necessarios 0s
profissionais com perfil individualista, sem as caracteristicas ideais para o trabalho
em equipe, tendo em vista a demanda das organizacdes. Estas mesmas
organizacbes primam por um profissional que, ndo somente seja dindamico na
tomada de decisfes, mas que esteja atualizado sobre as modernas tecnologias
emergentes na area.

Para que o0 egresso dos cursos de graduagdo possa atuar como um
profissional desejado pelo mercado, torna-se necessaria uma maior integracao
universidade — empresa. Este assunto vem sendo amplamente discutido em eventos
da area, como relatam os professores Flavio Rech Wagner (Presidente da SBC) e
Robert Carlisle Burnett (Coordenador Geral do SBC 2000) no texto de apresentacéo

do XX Congresso da SBC, onde dizem que

cada vez mais a universidade é demandada a interagir com a
iniciativa privada de modo a transferir a esta os conhecimentos e
tecnologias que séo indispensaveis a competitividade do pais na
nova economia digital. Temas como o empreendedorismo e a
incubacdo de novas empresas passam a ser discutidos
corrigueiramente dentro da academia. Queremos discutir estas
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questbes dentro da nossa perspectiva, procurando aliar a
transferéncia de novas tecnologias para as empresas com a
qualidade académica que sempre defendemos e valorizamos, pois
sabemos que apenas com qualidade e inovagao propria poderemos
competir num mercado globalizado.

Neste contexto, um curso de Computacédo e Informética deve oferecer uma
formacdo abrangente na &rea tedrica de Ciéncia da Computacdo, onde a formacéo
tecnolégica em computacdo, com aprofundamento em Engenharia de Software,
Redes de Computadores, Banco de Dados e Sistemas Operacionais e Distribuidos,
visa 0 uso adequado e eficiente de tecnologias na solugcdo dos problemas do
dominio da aplicacdo. E um curso que oferece uma formacdo geral na area
humanista, abordando aspectos relativos aos impactos das novas tecnologias no
homem, nas organizacbes e nas sociedades, devendo proporcionar ao informata
contetdos que Ihe permitam assumir o papel de agente de mudanca no contexto
social e econdémico onde ira atuar.

Especificamente na educacdo a distancia, a caracteristica de autonomia
desejada do aluno torna-se um dos requisitos fundamentais para o bom
desempenho académico dos alunos, pois como definido no conceito apresentado
pela Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia, esta “¢é a modalidade de
educacdo em que as atividades de ensino-aprendizagem sao desenvolvidas
majoritariamente (e em bom numero de casos exclusivamente) sem que alunos e
professores estejam presentes no mesmo lugar a mesma hora” ao descrever “o que
€ educacéo a distancia?” (ABED, 2008).

J4 no que se refere ao ensino online, além da autonomia é requisito
importantissimo para o aluno a capacidade de dialogo, pois, segundo Bruno (2008,
p. 81):

(...) propomos, nos ambientes de aprendizagem online, uma
interacdo digital com base na dialética, na qual esta possa ser
fundamentalmente uma qualidade das relagdes interativas, fruto das
conversagoes, do encontro, da necessidade e do entendimento de
gue a construg¢do do conhecimento se da com o outro.

1.2 Regulacédo do ensino superior em Computacao e Informatica

Fruto da constante preocupacédo da comunidade académica de Computacao e

Informatica com as metodologias utilizadas em sala de aula para o ensino de
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disciplinas tdo técnicas e especificas da éarea, surgiu em 1999, o Curso de
Qualidade, promovido pela SBC durante o seu congresso anual, com o objetivo de
estudar, analisar e discutir as estratégias de ensino e metodologias de ensino
utilizadas nos cursos superiores de Computagéo no pais.

Neste curso, trabalharam-se grandes probleméaticas do ensino de
computacao: padroes de qualidade para a avaliacdo de cursos, decomposicao de
matérias (areas do conhecimento) em disciplinas, planos pedagdgicos e
disciplinas/matérias dentre as mais importantes e polémicas, bem como estratégias
de ensino para se introduzir conteldos de forma a tornar o aprendizado mais
participativo, eficiente e agradavel.

Segundo Nunes (2002), em todos esses recortes, os estudos tiveram como
base os conteudos fixados pelas Diretrizes Curriculares do MEC para os cursos de
Ciéncia da Computacéo, Engenharia de Computacéo, Licenciatura em Computagao
e Sistemas de Informacéo.

Com o objetivo de avaliar a aplicacéo das diretrizes curriculares, foi proposto
o Sistema Nacional de Educacdo Superior (BRASIL, 2003), composto por
instrumentos como: Avaliacédo institucional, Avaliacdo das condi¢cbes de ensino e
Exame Nacional de Cursos.

No que se refere especificamente a Avaliacdo das Condi¢cdes de Ensino, 0s
critérios de analise foram divididos em dimensfes: Organizacdo didatico-
pedagodgica, Corpo docente e Instalacoes. Apesar do corpo docente de uma
instituicdo de ensino superior (IES) ser a segunda das trés dimensdes propostas
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira”
(INEP), para avaliacdo do ensino superior através da Avaliacdo das Condicdes de
Ensino (ACE), os instrumentos de avaliacao utilizados para tal ainda deixam margem
para a subjetividade da comissédo de avaliacdo indicada pela Comissdo Nacional de
Avaliacao do Ensino Superior (CONAES).

O roteiro basico do processo de avaliacao institucional proposto no decreto n®
5.773, de 9 de maio de 2006, identificou unidades de avaliacdo e elementos para a
constituicdo de indicadores. Segundo este roteiro, na dimensdo Corpo de

professores/pesquisadores, os avaliadores devem:
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...descrever e qualificar esse conjunto de atores, com respeito a
formag&o académica e profissional, sua situacéo na carreira docente,
programas/politicas de capacitacdo e desenvolvimento profissional,
compromissos com o0 ensino, a pesquisa e a extensao, distribuicéo
dos encargos, adesdo aos principios fundamentais da instituicéo,
vinculagdo com a sociedade, concursos e outras formas de admisséo
na carreira docente (BRASIL, 2003, p.87).

Aspectos estes que garantem muito mais a integracao do corpo docente, sua
familiarizacdo com as politicas institucionais e a manutencdo de seus direitos na
atuacéo profissional do que a qualidade do ensino na pratica diaria da sala de aula.

Como pode ser verificado no “Manual de avaliagdo das condi¢cdes de ensino
dos cursos de informatica — Sistemas de informacgao”, sdo detalhadas as categorias
de analise e seus respectivos indicadores de qualidade a serem avaliados na
dimensao “Corpo Docente”, a saber (DAES, 2002, p.41-8): categoria 1 - formacao
académica e profissional, categoria 2 — condicbes de trabalho e categoria 3 —
atuacao e desempenho académico e profissional.

Para a presente analise a categoria em foco é a de “Formacao académica e
profissional”’, a qual corresponde a 1/3 da avaliagdo geral do corpo docente.
Considerando-se os trés indicadores de qualidade que compdem a categoria 3, sao
propostos pela DAES (2002) os seguintes pesos: 40 para o indicador titulacdo, 40
para indica-lo experiéncia profissional e 20 para o indicador adequacao da formacéo.
Assim, atribuindo somente 20% da pontuacéo total da categoria 1 para o indicador
gue avalia dois importantes aspectos para a qualidade do ensino superior: a)
formacéo adequada as disciplinas que ministra; b) formacao/capacitacdo/experiéncia
pedagdgica.

Observando-se que o peso atribuido a cada dimensao, categoria, indicadores
e aspectos de avaliacdo identifica a importancia de cada um deles na avaliacéo total
de um curso de ensino superior, pode-se verificar a infima participacédo da formacéao
pedagodgica na composicdo da avaliacdo final, ressaltando que no indicador
adequacdo da formacdo ainda € dedicado peso 70 para o aspecto formacéo
adequada a disciplina que ministra e somente peso 30 para a
formac&o/capacitacdo/experiéncia pedagdgica do docente.

Além disso, pode-se verificar a existéncia do fator subjetividade, na avaliacado

in loco e, sendo os avaliadores orientados a considerar como pontuacédo valida para
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este aspecto quaisquer cursos, materias, disciplinas, treinamentos ou capacitagfes
envolvendo conteldo didatico pedagdgico, ficando caracterizada a falta de rigor na
avaliacdo qualitativa, que um critério de tamanha importancia para o alcance de
melhores niveis de qualidade no processo de ensino/aprendizagem.

As Diretrizes Curriculares de Cursos da Area de Computacio e Informatica
séo resultado de discussoes realizadas no ambito da SBC, levando em consideracao

premissas como:

as Diretrizes Curriculares devem ser simples tecnicamente para que
a sociedade civil possa entender o conceito de computacdo e
informatica e de como sdo formados os recursos humanos para
atender suas necessidades. Assim, as Diretrizes Curriculares tém
também um efeito pedagdgico (BRASIL, 2001).

1.3 Os tipos de cursos de graduagdo em Computacao e Informatica

Os cursos na area de Computacdo e Informatica sdo oferecidos em duas
modalidades: Bacharelado e Licenciatura. As principais diferencas entre essas duas
modalidades podem ser percebidas no decorrer dos cursos, pela maneira como
cada disciplina é trabalhada dentro da sala de aula. Enquanto o curso de
bacharelado € mais voltado para pesquisas e projetos de desenvolvimento, o de
Licenciatura prepara profissionais capazes de transformar o contetdo das disciplinas
em material de ensino, ou seja, fazer a transposicao didatica do saber cientifico para
0 saber escolar, considerada como “o estudo das prioridades que orientam a pratica
pedagodgica, sendo também uma das atribuicbes da didatica, que deve fornecer
referéncias a fim de estabelecer propostas de conteudo para a educacao escolar”
(PAIS, 2005, p.18).

No curso de Ciéncias da Computacdo, a principal diferenca entre as duas
formacOes é o perfil das disciplinas, ou seja, o enfoque e a abordagem adotados no
desenvolvimento dos conteddos. Em Licenciatura, o estudante se depara com
cadeiras didatico-pedagdgicas, uma vez que atuard nos ensinos basico e
profissionalizante, ministrando aulas sobre sistemas operacionais, planilhas, editores
de texto e programas educacionais. Como o trabalho do Bacharel sera desenvolver
sistemas, a maioria das aulas acontece em laboratérios e em todas as disciplinas é

necessario colocar em pratica, através de projetos, o conhecimento teérico. Na
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Licenciatura, existem as chamadas disciplinas integradoras, cuja principal funcéo é
integrar o conhecimento especifico a pratica pedagdgica.

Ja no que se refere aos contetdos abordados, os cursos de Computagéo e
Informética podem ser classificados em duas categorias: a) 0s que tém o
computador como atividade meio; e, b) os que tém o computador como atividade fim.

Na primeira categoria estdo 0S cursos que preparardo o0s profissionais para
utilizar eficazmente as tecnologias computacionais nas organiza¢gées, Como 0 curso
de Sistemas de Informacao. Para tanto, o conteido desses cursos aborda, além das
disciplinas técnicas, um conjunto multidisciplinar de contetido administrativo.

Na segunda categoria estdo 0s cursos que preparam o profissional que ira
construir ou aprimorar computadores e maquinas que usam tecnologia
computacional e programas de computadores. Sao cursos adequados, portanto,
aqueles que tém um perfil de pesquisador ou desenvolvedor, como 0 curso de

Engenharia da Computacéao.

Ja o curso de Ciéncia da Computacdo, foco deste estudo aborda em
profundidade os conceitos e teorias da computacdo, preparando 0 egresso para

resolver problemas reais com solucdes de tecnologia da informacéao (TI).

1.4 A formacao docente

Como postulado no manual programado para o treinamento do professor
universitario da UFRGS (1974), em se tratando de planejamento e organizacdo do
ensino, tenta-se identificar quais seriam as caracteristicas desejadas a uma escola
para 0s novos tempos de revolucdo informacional, chegando-se a escola
apresentada por Libaneo (2001), preocupada com sua organizacdo e gestao,
buscando a qualidade social no ensino e sendo constituida por professores
responsaveis pela construcdo da sua identidade profissional, gestores de seus
ambientes educacionais e estimulem seus professores para uma “maior autonomia
gerando maior responsabilidade pela formacao” (GADOTTI, 1993, p. 39).

Tanto é importante a contribuicdo social do curso para a comunidade que
Brzezinski (2000) relata sobre a garantia dos padroes de qualidade de ensino,

baseada na valorizacdo das experiéncias docentes, bem como a observagcdo dos
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fatores considerados relevantes para o nivel de qualidade nas institui¢cdes de ensino

superior alcance os padrdes tdo almejados, a saber:

a constante preocupagdo com a constituicdo de diretrizes
curriculares que reflitam as necessidades técnicas e sociais; um
sistema de avaliagdo que ndo somente regule como também
verifique a real situacdo do ensino superior no pais, permitindo o
minimo possivel de subjetividade; a preocupagdo da comunidade
cientifica em desenvolver estratégias e metodologias adequadas a
area especifica de formacao; e a formacao/qualificacdo pedagdgica
dos professores para atuacdo nessas areas (BRZEZINKI, 2000, 136-
7).

Os principios das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagcdo em
Computacdo e Informatica, apresentados em Brasil (2001), visam assegurar a
flexibilidade e a qualidade de formacao oferecida aos estudantes, citando como um
dos principais a predominancia da formacéo sobre a informagéo, principio este que

sinaliza diretamente para a formagcdo dos profissionais do ensino. Conforme as

caracteristicas apresentadas no referido documento, o professor deve:

(...) ter alta qualificacdo académica em computacdo, ter visdo de
todas as subareas de conhecimento da Ciéncia da Computacao,
estar atualizado com as informacfes sobre a profissdo, publicadas
pela Association for Computing Machinery (ACM), Institute of
Electrical and Electronics Engineers (IEEE) e Sociedade Brasileira de
Computacdo (SBC), ter experiéncia de atuacdo no mercado de
computacao, ter participado ativamente de eventos ligados a area de
computacao, ter um bom relacionamento com professores e alunos,
conhecer a legislacdo vigente e as metodologias de ensino e, ter a
capacidade de imaginar a formacao de recursos humanos para gerar
e transformar o mercado (BRASIL, 2001, p.19-22).

Em contrapartida, a ndo existéncia de uma entidade de classe para o0s
profissionais de Computacdo e Informética, pelo fato do processo de
regulamentacédo da profissdo ainda estar em tramitacdo no pais, faz com que néo
exista controle sobre o exercicio da profissdo. Fator este que também pode ser
considerado negativo na busca da qualidade no ensino superior em computacao.

O docente do Curso de Informatica devera possuir uma formacdo ampla e
sélida, como também formacdes complementares que |he permitam uma visao
histérica e critica da aplicacdo das ferramentas de informatica nas mais diversas

areas do conhecimento. Devera ser capaz de articular parcerias para o
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desenvolvimento de projetos nos quais o conhecimento, j& formalizado, seja
aplicado para geragcdo de conhecimento novo, bem como ter grande experiéncia
profissional na area de negdcios, estando capacitado para o mercado de trabalho
com visdo ética e humanistica, o que lhe permitirh estabelecer relacdes entre sua
area técnica e a sociedade, sendo capaz de corresponder as expectativas
apresentadas nas diretrizes curriculares para a area de Computacao e Informéatica.
Como educador, este deve ser capaz de desenvolver 0s processos ensino-
aprendizagem voltados para a formacdo de cidaddos comprometidos com o0s
interesses sociais, politicos, econémicos e culturais, buscando o uso adequado e
eficiente de tecnologias na solucao de problemas de dominio da aplicacdo nas
organizagdes, em beneficio da melhoria da qualidade de vida. Para tanto, a SBC
(2002) afirma que a obtencdo das competéncias necessarias ao licenciado em
Computacdo pode se dar mediante o atendimento de alguns requisitos que visam a
formacdo pedagodgica e a formacdo especifica, visando a mudanca de postura e

tomada de consciéncia frente ao continuo processo de formacao docente.

1.5 A necessidade de formacéao tecnoldgica

Em tempos de fomento por uma educacdo continuada, ha diversos
investimentos governamentais em Politicas e Programas Publicos, a saber: a)
Dominio publico; b) DVD escola; c) E-Proinfo; d) E-Tec Brasil; €) Formacao pela
escola; f) Midias na educacdo; g) Paped; h) Pro Info; i) Pr6 Formacéo; j) Pro
Letramento; k) Pro Licenciatura; I) Radio escola; m) Rived; n) TV escola; e 0)
Universidade Aberta do Brasil. Estes programas buscam a melhoria da qualidade no
ensino através de acbes do MEC/MCT/CAPES/CNPQ. Neste contexto, a funcédo da
Universidade é, fundamentalmente, a de proporcionar 0S meios necessarios para
gue a socializacdo dos alunos ocorra em sua concepcdo maior, a qual, como
Sacristan (2000, p.55) afirma, € a incorporagdao deste no “mundo do trabalho”.
Embora a incorporacdo do aluno no mercado de trabalho seja atribuida como funcao
da universidade, € imprescindivel que este seja responsavel pelo desenvolvimento
das habilidades, que podem ser fomentadas, porém nao desenvolvidas na

universidade, que séo os valores internos, como: a ética, a moral, etc.
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No que se refere a utlizacdo de recursos tecnologicos aplicados na
educacdo, Setzer (2001) traz a discusséo sobre os beneficios de tais recursos, bem
como possiveis estratégias de ensino para aplicacdo dos mesmos. Em seu livro
intitulado “Meios eletronicos e educacéo: uma visao alternativa” o autor apresenta as
tecnologias que fazem parte do dia-a-dia dos ambientes educacionais e analisa 0s
limites da influéncia delas no desenvolvimento ou no atrofiamento do pensamento,
das idéias ou mesmo do seu fisico e tenta “(...) conscientizar as pessoas do que sao
esses aparelhos e o que deveria significar a educacdo de um ponto de vista humano
global” (SETZER, 2001, p. 13). Ja Alonso (2001) apresenta uma proposta de
estratégias diferenciadas para a utilizacao de tecnologias educacionais na educacao.

Ballachef e Bellemein (2006) prop6em a ideia de utilizagdo de ambientes de
“Technology Enhanced Learning” (aprendizagem ampliada pela tecnologia), onde
ampliada, nesse contexto, € usada com um sentido proximo da nogéo de “Realidade
Ampliada” (Enhanced Reality), tratando do uso das tecnologias para ampliar nossas
capacidades humanas de perceber ou agir.

Tais necessidades tornam-se prementes para atuacdo docente na sociedade
contemporanea, cujo contexto é fortemente marcado pelas tecnologia de informacéo
e comunicacdo, independentemente de sua area de formacdo/atuacdo. Se o0s
saberes tecnologicos, aqueles oriundos das habilidades dos docentes com os
recursos tecnologicos, sdo importantes para atuacdo docente na modalidade de
ensino presencial, tornam-se imprescindiveis na EaD, principalmente quando o
modelo adotado € baseado em recursos tecnoldgicos, como AVEAS, para que 0 uso
dos recursos computacionais seja capaz de potencializar o aprendizado dos alunos.

Ressaltamos aqui a dualidade de saberes pedagogicos e tecnoldgicos, que
deveriam aparecer em uma relacdo dialégica na atuacdo docente, articulando as
competéncias necessarias para utilizar os recursos tecnolégicos para o ensino de
conteudos especificos com as competéncias pedagdgicas necessarias a essa acao
docente.

No que se refere ao uso desses recursos tecnologicos na educacdo a
distancia, mais especificamente no ensino online, a relacéo entre esses dois saberes
por vezes apresenta-se de forma dicotdmica, docentes com competéncias
pedagdgicas e pouca habilidade para uso de recursos tecnolégicos e docentes com

competéncias tecnolégicas e pouca habilidade fazer uso pedagoégico desses
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recursos. Por se tratar do ensino online, podemos tender a pensar que a priorizagao
pelas competéncias tecnoldgicas seria a decisao ideal, para se poder alcancar boa
gualidade na atuacdo docente nesse contexto; percepcéo esta que se justificativa
pela forma como a educacdo a distancia surgiu e teve seu desenvolvimento no

Brasil, o que sera apresentado no capitulo 2.



35

CAPITULO 2: CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL

Atualmente, no cenéario nacional brasileiro, assiste-se a uma crescente
expansdo de cursos a distancia. Ap6s o Decreto 5.622 de 19/12/2005, foi
institucionalizada essa modalidade educativa que favorece a implementacdo de
politicas educacionais, inclusive de formacdo profissional que privilegie a
modalidade da EaD. Essa modalidade educacional tem sido uma alternativa de
ensino/aprendizagem em um cenario marcado pelas dificuldades de acesso
(distancias geogréficas) da populacdo ao ensino formal e pelas altas taxas de
defasagem de escolaridade.

Alguns dos mais aceitos conceitos de EaD sdo: o contido no decreto que
regulamenta a oferta de EaD no Brasil, o proposto pela Associacdo Brasileira de
Educacao a Distancia (ABED) e dois propostos por autores da area de EaD.

O conceito apresentado na legislacédo trata a EaD como uma modalidade de
ensino, restringindo-se aos aspectos da diversidade de tempo/espaco e do uso de
recursos tecnologicos para a mediacao didatico-pedagogica, a saber:

Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacdo a distancia
como modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-
pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a
utilizacao de meios e tecnologias de informacdo e comunicacdo, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em
lugares ou tempos diversos. Decreto N° 5.622, de 19 de dezembro
de 2005. Regulamenta o art. 80 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional
(BRASIL, 2005).

Ja o conceito apresentado pela ABED, sequer aborda a mediacdo didatico-
pedagbgica e o uso de recursos tecnoldgicos, limitando-se ao aspecto da

presencialidade, como segue:

E a modalidade de educagdo em que as atividades de ensino-
aprendizagem sao desenvolvidas majoritariamente (e em bom
nimero de casos exclusivamente) sem que alunos e professores
estejam presentes no mesmo lugar a mesma hora (ABED, 2008).

Carvalho e Struchiner, em 2000, ja traziam um conceito mais proximo ao
apresentado posteriormente no decreto N° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, pois
também apresenta a EaD como uma modalidade de ensino, apesar de adotar o
termo “subsistema da Educacgao”. Aborda os aspectos de presencialidade, mediagao

pedagdgica, uso de tecnologias e ainda acrescenta trés novos elementos em relagéo
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aos outros dois conceitos anteriores (a comunicagdo multi-direcional, a visédo
construtivista e a aprendizagem significativa), a saber :

(...) um subsistema da Educacgéo que se caracteriza pela separacdo
fisica entre os atores do processo de aprendizagem numa relacéo de
comunicacdo multi-direcional. A mediacdo pedagdgica é exercida
pelo facilitador pedagdgico e pelo uso de diferentes tecnologias, na
busca da aprendizagem como processo de construcdo de
conhecimento a partir da reflexdo critica das experiéncias
significativas (CARVALHO; STRUCHINER, 2000, p. 24).

Garcia Aretio (apud RODRIGUES, 1998), apesar de néo trazer um conceito
tdo completo quanto o apresentado por Carvalho e Struchiner (2000), introduz os
conceitos de interacdo, diversidade de recursos didaticos e tutoria (este dltimo ja
apresentado nos demais conceitos, porém ser a adogédo do termo “tutoria”), como
segue:

(...) um sistema tecnolégico de comunicacado bidirecional que pode
ser massivo e que substitui a interacéo pessoal na sala de aula entre
professor e aluno como meio preferencial de ensino pela acéo
sistematica e conjunta de diversos recursos didaticos e o apoio de
uma organizacdo e tutoria que propiciam uma aprendizagem
independente e flexivel (GARCIA ARETIO apud RODRIGUES, 1998,
p.15).

No que se refere a regulamentacdo da EaD no Brasil, o Decreto 5.622
estabelece alguns topicos da politica de garantia de qualidade ligados a modalidade
de educacéao a distancia que séo os seguintes:

a) a caracterizacdo da EaD visando instruir os sistemas de ensino;

b) o estabelecimento de preponderancia da avaliagcdo presencial dos
estudantes em relacéo as avaliacdes feitas a distancia;

c) maior explicitacdo de critérios para o credenciamento no documento do
plano de desenvolvimento institucional (PDI), principalmente em relacdo aos poélos
descentralizados de atendimento ao estudante;

d) mecanismos para coibir abusos, como a oferta desmesurada do numero de
vagas na educacao superior, desvinculada da previsdo de condi¢cdes adequadas;

e) permissdo de estabelecimento de regime de colaboracdo e cooperacao
entre os Conselhos Estaduais e Conselho Nacional de Educacao e diferentes
esferas administrativas para: troca de informacbes; supervisdo compartilhada;

unificacado de normas; padronizacao de procedimentos e articulagdo de agentes;
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f) previséo do atendimento de pessoa com deficiéncia,;

g) institucionalizacdo de documento oficial com Referenciais de Qualidade
para a educacao a distancia.

Neste contexto e de acordo com as orientacbes do MEC, contidas nos
Referenciais de Qualidade para Educacao a Distancia (BRASIL, 2003), o Projeto
Politico Pedagdgico de um curso na modalidade a distancia deve possuir os
seguintes topicos: a) concepcao de educacdo e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem; b) sistemas de comunicacdo; material didatico; c) avaliacdo; d)
equipe multidisciplinar; e) infra-estrutura de apoio; f) gestdo académico-
administrativa; e, g) sustentabilidade financeira.

Dentre os principais tépicos listados pela legislacdo, pode-se destacar o
material didatico, visto que os programas de EaD devem conter uma proposta
didatica com maior contetdo didatico que as situacdes presenciais. Mas para que
iISSO ocorra, € necessario um trabalho constante de um coordenador pedagodgico
(docente) que deve nortear as acdes desde elaborar os fundamentos tedricos do
projeto; selecionar e preparar todo o conteudo curricular articulando os
procedimentos e atividades; definir bibliografia, videografia, iconografia, audiografia,
tanto basicas quanto complementares e elaborar o material didatico.

Normalmente, o aluno de um curso a distancia consiste em um adulto capaz
de ser sujeito de seu proéprio processo de aprendizagem. Para que esse processo
ocorra, € necessario que o ambiente de ensino/aprendizagem proposto ofereca um
excelente material de apoio capaz de criar desafios cognitivos para os alunos,
promovendo atividades significativas de aprendizagem.

Segundo o0s aspectos apresentados nos referenciais de qualidade
apresentados em BRASIL (2003), pode-se identificar as principais caracteristicas da
EaD brasileira no contexto atual, a saber: a concepcao de educacédo e de curriculo
no processo de ensino e aprendizagem, os sistemas de comunicacdo utilizados, o
material didatico fornecido, o sistema de avaliacdo e suas formas de implementacéao,
as caracteristicas da equipe multidisciplinar e as atribuicdes dos seus membros, a
infra-estrutura de apoio disponibilizada nos polos, a gestao académico-administrativa
e a sustentabilidade financeira dos cursos ofertados; apresentados como aspectos

primordiais na construcédo dos projetos pedagogicos.
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2.1 Hist6rico da EaD no Brasil

Quando se consulta a literatura sobre EaD, verifica-se, no seu histérico, que
ela possui uma longa tradi¢céo, existindo varias geracdes de acordo com 0S recursos
tecnoldgicos utilizados em cada época.

Cada geracdo apresenta caracteristicas préprias, como apresentado por
Gomes ( 2004, p. 51), a saber: a) primeira geracéo - utilizou o material impresso
como forma de desenvolver os conteidos e manter a comunicagcdo com os alunos;
b) segunda geracdo - utilizou materiais de audio e video, favorecendo a
comunicacao sincronica; c) terceira geragao - permitiu contatar pessoas em espagos
e tempos diferentes por meio da comunicacdo assincrona, mantendo 0s recursos
para utilizacdo da comunicagao sincrona.

Assim, a medida que um novo recurso tecnoldgico se insere no campo
educacional, ele é incorporado pelas préaticas educativas de modo a constituir as
diferentes mediacbes pedagdgicas a serem utilizadas na EaD. A atual geracao
influencia nas politicas e praticas a serem utilizadas, desde o gerenciamento do
sistema de ensino até a producdo dos materiais pedagogicos.

Visto que a EaD tem sido foco das atencbes de diversos segmentos da
sociedade, sendo utilizada como mecanismo tanto de formacdo como de atualizagcéao
profissional, muitos sdo o0s conceitos apresentados, alguns formalmente
fundamentados, outros direcionados para uma determinada aplicacao.

Aqui, sera apresentado um resumo da evolucdo da EaD, especificamente no
contexto histérico da educacédo no Brasil e, posteriormente, a identificacdo de um
dos marcos histéricos considerados mais relevantes para a construcdo dessa

histéria.

2.1.1 A evolucédo da EaD no Brasil

A evolucdo da EaD, mencionada por Moore e Kearsley (2007), identifica a
existéncia de 5 geracBes correspondentes as etapas de evolugcdo da EaD ,
principalmente no que se refere as caracteristicas dos cursos ofertados nessa

modalidade de ensino (Tabela 1).
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Tabela 1: As geracdes de ensino a distancia

Geracgao Marco Caracteristicas

Estudo por Est_udo por corr_espgndéncia, no q_ugl 0 principal

12. meio de comunicagcdo eram materiais impressos,

correspondéncia geralmente um guia de estudo, com tarefas ou
outros exercicios enviados pelo correio.

sa  11@NSMISSA0 PO pogenyolvimento da TV educativa. TV a cabo e

radio e televisao telecursos.

Surgem as primeiras Universidades Abertas, com

. . design e implementacdo sistematizadas de cursos
Universidades 1gn € impier a0 S o

3a a distancia, utilizando, aléem do material impresso,

abertas transmissdes por televisdo aberta, radio e fitas de

audio e video, com interacao por telefone, satélite e

TV a cabo.

~ Possibilidade de comunicacdo via satélite e

42 Teleconferéncia yigeoconferéncia  interativa.  Videoconferéncia
multiponto.

Esta geracédo é baseada em redes de conferéncia
por computador e estacdes de trabalho multimidia.

57 Internet/Web  pisseminacdo da educacdo com base na web
(ensino online): aulas virtuais baseadas no
computador e na internet.

Fonte: Adaptado de MOORE e KEARSLEY, 2008

Ja no que se refere a evolucao historica da EaD no Brasil, pode-se verificar o
contexto histérico, o conceito vigente, bem como os recursos tecnologicos utilizados

em cada época (Tabela 2).
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Tabela 2: Evolucdo da EaD no Brasil até a década de 70

Data Fato Recursos Utilizados
Folhetos, esquema de aula,
1934 Radio-escola Municipal do Rio de Janeiro  cartas e transmissdes

radiofOnicas
Fundado o Instituto Radio Monitor, instituicdo
1939 privada que oferece ainda hoje cursos Folhetos
profissionalizantes
Fundado o Instituto Universal Brasileiro,
1941 instituicdo privada que oferece ainda hoje Folhetos
cursos profissionalizantes
Universidade do Ar voltado para professor

1941 . Radio
leigo
Universidade do Ar criada para treinar
1947 comerciantes e empregados em técnicas Leitura de aulas feita por
comerciais. Atingiu o apice na década de professores
cinquenta, com oitenta mil alunos.
Sistema Radioeducativo Nacional passa a
1957 produzir programas transmitidos por diversas Radio
emissoras
Movimento Nacional de Educacéo de Base, o .
. ) ) Principalmente radio com
1961 concebido pela Igreja e patrocinado pelo

Governo Federal. Terminou em 1965. supervisao periodica.

Solicitacdo do Ministério da Educacao de
1964 reserva de canais VHF e UHF para TV -
educativas
1970 Projeto Minerva, em cadeia nacional Radio
Fundacédo Roberto Marinho (privado) inicia
Anos 70 educacéo supletiva a distancia para primeiro
e segundo grau

Radio, TV e material
impresso

Fonte: Adaptado de FERREIRA (2000)

Observando-se a tabela 2, pode-se verificar que até a década de 70, a EaD
era realizada utilizando-se, basicamente, material impresso e o radio como meio de
comunicacdo. Na década de 70 acrescenta-se a TV como recurso tecnoldgico para
essa modalidade de ensino. Esse fato esta diretamente relacionado ao
desenvolvimento da Ciéncia e Tecnologia (C&T) na América Latina, mais
especificamente ao fim da reserva de mercado no Brasil, que fez com que o pais
passasse, apesar de tardiamente, de simples consumidor a também ser produtor de
tecnologia, o que pode ser verificado em Dagnino & Thomas (2001), no seu estudo

sobre Planejamento e Politicas Publicas de Inovacdo, onde autores apresentam a
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analise das politicas publicas que podem ser consideradas ou sinalizam em direcéo

a um marco de referéncia para o desenvolvimento de C&T Latino-Americano.

Tabela 3: Evolucao da EaD no Brasil nas décadas de 80 e 90

Data Fato Recursos Utilizados
Anos 80 A Universidade dg B\ras_l’lia} cri_a 0S primeiros Diversos
cursos de extensao a distancia
Multimidia, telematica,
1988 Escola do futuro — USP producéo de video,
holografia
1991 Um salto para o futuro (formacéo de Diversos — telepostos

professores)

Internet, videos, material
impresso

Internet, material impresso,
encontros presenciais,
banco de dados de davidas

1995 UFSC — Laboratorio de Ensino a Distancia

1° curso de especializacdo usando a web —

1998 SENAI

Como consequéncia da abertura do mercado brasileiro surge a diversificacao
dos recursos tecnolégicos, a partir da década de 80 (tabela 3). E € nesse contexto
de pluralidade de recursos tecnolégicos que surge a educacao online, a qual
segundo Moran (2003)

Educacédo online pode ser definida como o conjunto de acdes de
ensino-aprendizagem que sao desenvolvidas através de meios
telematicos, como a Internet, a videoconferéncia e a teleconferéncia.
(...) Abrange desde cursos totalmente virtuais, sem contato fisico -
passando por cursos semi-presenciais - até cursos presenciais com
atividades complementares fora da sala de aula, pela Internet. A
educacao online ndo equivale a educacéao a distancia. Um curso por
correspondéncia é a distancia e ndo é online. Por outro lado, nédo
podemos confundir a educacao online s6 com cursos pela Internet e
somente pela Internet no modo texto (MORAN, 2003, p.39).

Esse contexto de evolugdo das tecnologias digitais servindo como palco para
a consolidacdo da EaD e o surgimento da educacédo online potencializa a dualidade
pedagogia X tecnologia, pois tal cenario tecnoldgico induz a priorizacao dos saberes
tecnolégicos em detrimento dos pedagoégicos, devido as necessidades de

competéncias que surgem advindas desse novo contexto.
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2.1.2 O marco histérico

Apresentada a evolugdo histérica da EaD no Brasil, identificou-se um marco
histérico que levanta uma importante questdo para debate: a industrializacdo dos
processos de ensino-aprendizagem, que surge a partir de 2001, com as Politicas
Publicas para expansdo do Ensino Superior, que estimulam a oferta do Ensino
Superior a Distancia, conforme acdes sugeridas pelo Banco Mundial em seu
relatério “Prioridades e estratégias para educacdo” para os investimentos em
educacao na América Latina (WORLD BANK, 1995).

Devido a tais orientagbes, surge uma grande demanda por docentes de
ensino superior, o que faz com que profissionais sem formacdo pedagogica e até
mesmo sem experiéncia docente assumam postos de docéncia no ensino superior.
A esse movimento estamos chamando de industrializacdo dos processos de ensino-
aprendizagem. Tal movimento fica potencializado na EaD devido a necessidade de
uma figura docente que, segundo Silva, Mehlecke et al (2009e), teve seu papel
modificado significativamente ao longo da historia: o tutor.

Nesse contexto de constantes transformacgdes, até mesmo o conceito de EaD
vem se modificando ao longo do tempo, podendo-se considerar a definicdo de Otto

Peters em 1973 como a representante dessa questéo levantada no marco historico:

Educacao/Ensino a Distancia (Fernunterricht) € um método racional
de partilhar conhecimento, habilidades e atitudes, através da
aplicacdo da divisdo do trabalho e de principios organizacionais,
tanto quanto pelo uso extensivo de meios de comunicacao,
especialmente para o propdsito de reproduzir materiais técnicos de
alta qualidade, os quais tornam possivel instruir um grande nimero
de estudantes ao mesmo tempo, enquanto esses materiais durarem.
E uma forma industrializada de ensinar e aprender (NUNES, 1992,
apud RODRIGUES, 1998).

Tal conceito foi considerado importante pela preocupacdo do autor com a
massificacdo e a despreocupacédo com a individualidade do estudante. Preocupacéao
gue hoje é a motivacdo para a busca de novos recursos que possibilitem o

acompanhamento mais individualizado desses alunos.
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2.2 Legislacao e referenciais

No que se refere aos documentos norteadores que regulam a oferta de cursos
na modalidade a distancia, foram criados alguns especificos para EaD, porém,
também é utilizada a legislacdo que regulamenta a educagdo no pais, a saber: a)
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional; b) Decreto n® 5.622, publicado no
D.O.U. de 20/12/05; c) Decreto n.° 2.561, de 27 de abril de 1998; d) Portaria
Ministerial n.° 4.361; e, e) Resolugéo n.° 1, do Conselho Nacional de Educagéo.

Ja no que concerne aos niveis de ensino, existem orientacdes e requisitos de
ofertas especificas para cada um deles (educacdo basica, educagcdo superior e
profissional e po6s-graduacao), porém, no que se refere ao ensino superior, escopo
desta pesquisa, 0s requisitos para oferta de cursos sao: a) credenciamento junto ao
Ministério da Educacédo; b) autorizacdo de funcionamento para cada curso que
pretenda oferecer; c) andlise pela Comissao de Especialistas na area do curso em
guestdo e por especialistas em educacdo a distancia; e, d) orientacdes pelos
Indicadores de qualidade para cursos de graduacéao a distancia.

A Portaria 4361/2004 que, embasada em leis e decretos anteriores,
determinou que todos os processos de credenciamento e recredenciamento de
Instituicbes de Ensino Superior (IES) com relacdo a oferta de cursos de pés-
graduacéo latu sensu, cursos superiores a distancia, todos os seus protocolos e
tramites figuem a cargo do Sistema de Acompanhamento de Processos das IES —
SAPIENS/MEC. Este sistema, através da utilizacdo de tecnologias da informacéo,
possibilita a insercdo de documentos na web e assim a interacado entre as partes
envolvidas, possibilitando o acompanhamento e controle dos processos.

O decreto 5622/2005 estabeleceu a EaD como modelo educacional, fixando
suas organizacbes no modelo presencial. Apesar de desmistificar a EaD,
determinando e autorizando diversos niveis de ensino — basico, médio, profissional,
superior - ainda valorizou 0s momentos presenciais e suas avaliacbes de maior
peso, se sobrepondo ao momento a distancia. E preciso superar este preconceito,
elaborando mecanismos que garantam a fidedignidade dos processos de avaliacéo
e desempenho dos estudantes, uma vez que a interacdo na construcdo do

conhecimento, a rigor, ocorre da mesma maneira, seja presencial ou a distancia.
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Apesar de ndo haver um modelo padréo para EaD, é a partir do delineamento
do perfil do estudante que sao definidas as propostas dos cursos a serem
implantados. A flexibilidade e as varias possibilidades de pensar EaD convergem
para um dnico foco — forma de pensar EDUCAGCAO. Compreender educacio como
fundamentacdo para todo o resto do processo, independentemente de modelos.

O projeto politico pedagdgico deveria ser claro ao descrever a sua opgao
epistemoldgica de educacado, de ensino, pois é a partir disto que séo tracadas as
caracteristicas especificas da modalidade a distdncia — o que se pretende
desenvolver, qual o perfil do estudante que se quer formar. Acima de tudo é
necessario um comprometimento institucional que garanta o processo de formacao
do cidaddo. A interacdo deve ser ancorada em um eficiente sistema tutorial —
integracaol/interatividade entre professores/tutores/estudantes e um ambiente
implementado pelas TIC’s que atendam as necessidades dos estudantes e
possibilitem a resolucéo de problemas eficazmente.

Numa tentativa de estabelecer critérios que avaliem qualitativamente os
cursos de EaD foi criado, ainda sem efeito legal, um documento que norteia as
iniciativas de EaD no Brasil. Estes critérios contemplam: aspectos pedagogicos,
recursos humanos e infra-estrutura que devem estar explicitados no Projeto Politico
Pedagdgico que se completam e se entrelacam e se desdobram em especificamente
em (BRASIL, 2003):

a) Concepcao de educacéo e curriculo no processo de ensino e aprendizagem;
b) Sistemas de comunicacéo;

c) Material didatico;

d) Avaliacao;

e) Equipe multidisciplinar;

f) Infra-estrutura de apoio;

g) Gestao Académico-Administrativa;

h) Sustentabilidade financeira.

Alguns dos aspectos de funcionamento dos cursos a distancia formam
considerados determinantes para a identificacdo das diferentes propostas
pedagodgicas apresentadas pelas instituicdes e, apesar de estarem presentes na
grande maioria dos cursos oferecidos nessa modalidade, ndo apresentaram um

Unico padréo, pois ainda estdo diretamente relacionados a estrutura especifica de
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cada curso, sao eles: suporte logistico, suporte aos alunos, suporte aos
professores, avaliacdo de processo e laboratorios, aprendizado.

O suporte logistico necesséario a implementacdo de um curso a distancia
refere-se a forma de distribuicdo de materiais, a existéncia de uma estrutura de
avaliacdo de aprendizagem que assegure a identificagdo e seguranca dos testes e a
viabilizacao de ressarcimento aos professores e a equipe de suporte dos custos com
comunicacao ou deslocamento para atendimento aos alunos.

Segundo os Referenciais de Qualidade para Educacao Superior a Distancia
(BRASIL, 2003), o suporte aos alunos deve ser dado através de orientacdo
académica, atendimento individualizado e acesso as bibliotecas, laboratérios e
equipamentos de informatica. Ja para o0 suporte aos professores é necessario
treinamento sobre a tecnologia e a metodologia do curso, o reconhecimento
financeiro e/ou académico do trabalho em EaD para a valorizacdo do profissional, a
contratacdo de assessoria de especialistas na producdo de materiais e acesso as
ferramentas apropriadas e a selecdo e contratacao de bons professores.

A avaliacdo de processo ensino-aprendizagem na modalidade de ensino a
distancia, requer a avaliacdo adequada dos professores e a disponibilizacao de uma
estrutura de suporte técnico-administrativa que possa ser avaliada pelos alunos e
professores. Tal avaliacdo deve fazer distingdo entre o desempenho dos professores
e 0s demais sistemas de suporte e também deve ser realizada a avaliacdo do
treinamento e suporte dos professores.

No entanto, quanto ao aprendizado, algumas demandas surgem em funcao
de caracteristicas especificas do processo de ensino aprendizagem nessa
modalidade, a saber: classe distribuida e aprendizado independente

complementado com aulas.

2.3. Proposta de um modelo brasileiro de EaD

Existem diferentes tipos de EaD, caracterizados pelos recursos que seréo
utilizados para o desenho do curso. O mais comum deles € o E-learning, que é a
abreviatura de Eletronic Learning, caracterizado pela forma de EaD que utiliza
suporte eletrbnico de tecnologia de informacdo, frequentemente utilizado para

tipificar cursos ofertados essencialmente a distancia. Quando sdo combinadas



46

multiplas abordagens de aprendizagem em prol de uma formacgdo mista, conjugando
momentos a distancia e presenciais, como ambiente de aprendizagem, fica
caracterizado o B-learning, que é a abreviatura de blended learnig. Ja o termo
Mobile Learning € utilizado para denotar ensino através de aparelhos moveis ou
dispositivos méveis, possiveis pelos avancos na tecnologia nas areas de
computacao e telecomunicacoes.

Niskier (1999) apresenta uma das propostas de modelo de EaD vigente
atualmente no Brasil, que é utlizado pela Universidade Aberta do Brasil (UAB),
considerando a relagcdo desse com o0 uso da tecnologia computacional, pode-se
classifica-lo como blended? learning. J& Roca (2001) postula sobre as caracteristicas
dos cursos a distancia no pais, identificando convergéncias e divergéncias com 0s
modelos formalmente conhecidos de EaD.

O blended learning afigura-se como um processo equilibrado de utilizacdo da
aprendizagem presencial (mediatizada ou n&o) e online, combinando as
potencialidades de ambas, como apresentados em Voos (2003).

Criado em 2005, pelo Ministério da Educacdo, o projeto da Universidade

Aberta do Brasil (UAB) tem como principal objetivo articular e integrar

“‘um sistema nacional de educagao superior a distancia, em carater
experimental, visando sistematizar as acdes, programas, projetos,
atividades pertencentes as politicas publicas voltadas para a
ampliacdo e interiorizacdo da oferta do ensino superior gratuito e de
qualidade no Brasil” (ZUIN, 2006, p. 935).

A UAB foi criada para a articulacdo e integracdo experimental de um sistema
nacional de educacao superior. Esse sistema € formado por instituicoes publicas de
ensino superior em articulagéo e integracdo com o conjunto de po6los municipais de
apoio presencial, os quais levardo o ensino superior publico de qualidade aos
municipios brasileiros que ndo tém oferta ou cujos cursos ofertados ndo séao
suficientes para atender a todos os cidadaos. O p6lo municipal de apoio presencial é
um espaco fisico para a execucéo descentralizada de algumas das fun¢des didatico-
administrativas de cursos a distancia, organizada com o concurso de diversas

instituicbes, bem como com o apoio dos governos municipais e estaduais.

3 O termo blended em Inglés significa mistura, ou seja, uma combina¢&o com o objetivo de

atingir melhores resultados (ALMEIDA, 2003).
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Segundo UAB (2009) este é projeto construido pelo MEC e ANDIFES, no
ambito do forum das Estatais pela Educacdao, a fim de ofertar cursos e programa de
educacdo superior, em parceira com Instituicdbes Publicas Federais, por meio de
consoércios com municipios e estados da Federacdo. Visa a inclusdo social,
possibilitando 0 acesso gratuito ao ensino superior, pela vertente da alfabetizacao
digital, utilizando o ensino online, que exige competéncias especificas por parte do
aluno, as quais sédo desenvolvidas em disciplinas especificas para tal.

Através da Educacdo Aberta, surgem possibilidades de educacdo para
pessoas que ndo as possuiam antes, pois flexibiliza o requisito de tempo para
estudar, com uma filosofia centrada no aluno, exigindo deste um perfil de maior
autonomia e responsabilidade pela sua propria formacéo.

Por ser um programa educacional que se utiliza da EaD, “reconhece a
importancia da coeréncia entre curriculo e estratégias de ensino, utilizadas pelos
diversos atores responsaveis pelas atividades* docentes, na formacdo académica*
(UAB, 2009).

Alguns aspectos dessa proposta de modelo devem ser identificados para que
se possa caracteriza-lo, a saber: planejamento, ensino, avaliacdo e formacao

docente.

2.3.1. Planejamento

O projeto organizacional do sistema UAB, instituido a partir do Edital 1-
MEC/SEED/UAB -, exige conjunto de referenciais estruturantes e organizacionais
gue precisavam ser atendidos pelas instituicbes que ingressam no Programa UAB,
como a articulacdo e integracdo de um sistema nacional de educacédo superior a
distancia, com o objetivo de sistematizar as a¢des, programas, projetos, atividades
pertencentes as politicas publicas voltadas para a ampliagdo e interiorizacdo da
oferta do ensino superior gratuito e de qualidade no Brasil (UAB, 2009).

Alguns requisitos pedagogicos e de gestdo também sdo necessarios, como a
maturidade didatico-pedagdgica, ampliacdo das areas de atuacdo e da oferta de

vagas, modificacdo da natureza dos cursos conforme o levantamento das demandas

4 Aqui entenda-se atividade como ag¢bes pedagdgicas propostas pelo professor autor para que

sejam desenvolvidas pelo aluno e correspondentes a uma determinada unidade de conteldo, néo
estando necessariamente relacionadas as atividades de interacdo docente que serdo analisadas nos
capitulos 5 e 6.
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sociais da regido, descentralizacdo da estrutura pela necessidade de interiorizagao,
desenvolvimento de pesquisa e de trabalhos de extensdo. Requisitos estes
necessarios ao estabelecimento de uma nova concep¢do de aprendizagem, uma
nova forma de articulacdo e de vinculacao do curso e das atividades de docéncia.

Nesse contexto, € possivel estabelecer as seguintes questdes estratégicas, a
saber (UAB, 2009): a) implantacdo dos pdélos de apoio presenciais nos municipios
gue serao atendidos pela universidade; b) implementacédo da estrutura na sede da
universidade; c) capacitacdo em EaD de todos os atores envolvidos; d) producédo de
material didatico; e) definicAo de mecanismos de gerenciamento das TIC's; e, f)
implantacdo e gerenciamento do curso.

Para implantacdo dos cursos € necessaria a definicho de equipes
multidisciplinares: a) para a gestado na sede; b) para a execucéo na sede; c) para os
polos de apoio presenciais; d) para a producdo de material didatico; e e) para o

gerenciamento das TIC’s.

2.3.2. Ensino

O modelo pedagdgico da UAB caracteriza-se como b-learning, pela utilizacao
intensiva das novas ferramentas de comunicagcdo online, sem desconsiderar 0s
momentos de ensino presencial, promovendo a interacdo entre estudantes e
docentes, sendo fortemente centrado no estudante como individuo ativo e construtor
do seu conhecimento, caracterizando um processo de formacédo personalizada. Este
modelo permite, ainda, maior flexibilidade na aprendizagem, onde a comunicacao e
a interacdo se processam de acordo com a disponibilidade do estudante, partilhando
recursos, conhecimentos e atividades com os seus pares.

A distancia professor-aluno conta com a aproximacdo mediada pelas
tecnologias de informagao e comunicacédo (TIC’s), utilizando alguns instrumentos
tecnolégicos, como: e-mail, chat, péaginas web, férum, mural eletrénico,
videoconferéncia — satélite ou radio -, tv a cabo). Também existe a flexibilidade
espaco e tempo, garantida no cronograma de conteudos e atividades.

No que se refere a informacdo e conhecimento, € proposta a construcao
colaborativa de conhecimentos, sendo o processo de constru¢do de ideias focado
nos debates em grupo e também na construcdo colaborativa. Este processo de

colaboragédo baseado na interacao/interatividade contempla a criagdo de uma rede
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construtivista de construcdo e distribuicdo do conhecimento, contando com
momentos presenciais e virtuais. O processo de ensino utiliza técnicas,
metodologias e ferramentas tecnoldgicas, considerando perfil e necessidades do
aluno, enquanto que o processo de aprendizagem apresenta o aluno como
principal responsavel pela sua formacao, interagindo com os demais e aprendendo

de forma colaborativa. Assim, o papel do professor € o de motivar e desafiar o
aluno na aquisi¢éo de novos conhecimentos e reflexdes (UAB, 2009).

2.3.3. Avaliagao

Entre 2004 e 2007, a quantidade de instituicdes autorizadas pelo Ministério da
Educacéo (MEC) a oferecer cursos Superiores na modalidade a distancia cresceu
54,8%, aumentando de 10 para 349 entre 2000 e 2006. A evolugdo do namero de
alunos foi ainda mais significativa, aumentando de 309.957 no primeiro ano do
levantamento para 972.826 em 2007, alta de 213,8% (ABRAEAD, 2008).

Além dos investimentos da iniciativa privada, algumas acdes da politica de
expansao de oferta do ensino superior no Brasil também tém sido de fundamental
importancia para o estimulo da EaD no Brasil, como o projeto da Universidade
Aberta do Brasil (UAB), que vem sendo implantado desde 2005 e tem o objetivo de
interiorizar a oferta de cursos e programas de Educacdo Superior por meio da
articulacdo com Instituicbes de Ensino Superior (IES) publicas ja existentes.

Nesse contexto de crescimento acelerado, existe a preocupacdo com a
gualidade, tanto que ja foram criados instrumentos para avaliacdo de cursos/
instituicbes para fins de credenciamento, porém ainda nédo estendidos a regulacéo
com o objetivo de melhoria, ou seja, a avaliagcdo das condicbes de oferta. Neste
sentido surge a preocupacdo em investigar na construcdo de um modelo de
avaliacdo proprio para a EaD no Brasil.

O Inep/MEC dispde de novos instrumentos de avaliacdo para a educacao
superior a distancia, os quais permitem aos institutos fazer o credenciamento de
instituicbes para a oferta dessa modalidade e foram homologados pelas portarias n°
1.047, n°® 1.050 e n® 1.051 de 2007, que estabelecem um conjunto de regras
sistémicas que devem ser obedecidas para o credenciamento de cursos e/ou

instituicdes para oferta de educacédo a distancia, porém ndo ha ainda a utilizagédo
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destes ou outros instrumentos em um processo de regulacdo para a melhoria,

através da avaliacdo de condi¢Bes de ensino, por exemplo.

2.3.4. Formacao docente

A ideia da formacgédo tecnologica € ressaltada como de extrema importancia
para o processo de formagao docente, como pode ser observado em Almeida
(2000). Quando se trata especificamente da educacéo a distancia, alguns autores,
como Bittar (2000), defendem o valor desse tipo de formacédo para aplicacdo de
recursos tecnolégicos no ensino em cursos de pedagogia e nas licenciaturas.

Porém, no que se refere a formacdo docente para a area das ciéncias exatas
esse € um tema pouco abordado, pois quando se trata das competéncias e
habilidades, é necessario desenvolver nos egresso dos cursos de Licenciatura em
Computacéao:

a capacidade para compreender processos educativos e de
aprendizagem, estabelecendo relagbes e integrando as areas de
computacdo e educacdo, de maneira multidisciplinar, interdisciplinar
e transdisciplinar, de forma a redirecionar as a¢cbes no ensino e
aprendizagem, atuar como agente de processo de Vvivéncias
educativas em computacdo, articulando os conteidos com as
didaticas especificas, a partir do principio metodolégico de acéo-
reflexdo-acéo para o desenvolvimento de competéncias, promover a
aprendizagem criativa, autbnoma, colaborativa e de comunicacéo e
expressao, contribuir para a aprendizagem empreendedora, na
perspectiva de valorizagcdo dos individuos, num processo de
transformacdo de seus proprio e de seu espaco social. Tudo isso
associado as competéncias especificas relacionadas aos conteldos
técnicos das diversas areas de computacao (Oliveira, 2005, p. 5-6).

Assim, considera-se que a adequacdo do ambiente académico ao novo
paradigma educacional, trazido a tona pela EaD, perpassa a formacdo de um
profissional capacitado a utilizar as tecnologias informacionais aplicando-as para
resolucdo de problemas e apto a utiliza-las de forma a propiciar a mediacao didatico-
pedagodgica necessaria ao processo de ensino-aprendizagem. Estes fatores estéo
totalmente relacionados e dependentes da formacao inicial, bem como da

experiéncia profissional dos docentes envolvidos.
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2.4 EaD e cursos de Computacdao e Informética

Apesar de ser crescente o numero de cursos de graduacao e lato sensu a
distancia enviados ao MEC para autorizacdo (MORAN, 2002, p. 251), a relagéo dos
cursos a distancia no pais apresentada em AbraEAD (2008, p. 23-41) contempla os
cursos das 257 instituicbes credenciadas a ministrar Educacéo a distancia, nos mais
diversos niveis de ensino, entre eles os da area de Computacédo e Informatica, no
total de 17 instituicdes, cujos cursos estao relacionados nas tabelas 4 e 5.

Comparando-se as duas tabelas, pode-se identificar uma tendéncia a oferta
de Cursos Superiores Tecnoldgicos, destinados a formacéo de profissionais para
subareas especificas, frequentemente voltados ao atendimento de demandas
prementes de mercado; deixando de priorizar cursos mais tradicionais como 0S
Bacharelados em Ciéncia da Computacédo, Engenharia da Computacdo e Sistemas
de Informacao. Verificando-se somente os cursos de graduacéo tecnologica (Tabela
4) pode-se confirmar essa tendéncia, quando de 12 cursos citados, 3 séo voltados
para o desenvolvimento para internet, 1 para seguranca da informacdo e 1 para

multimidia digital.
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Tabela 4: Cursos de graduacgdo tecnoldgica na area de Computacédo e Informatica

INSTITUICAO

CURSO

Universidade Catélica de Brasilia — UCB

Tecnoldgico em Gestéo da Tecnologia
da Informacéo

Tecnolbégico em Seguranca da
Informacéao

Centro Federal de Educacao Tecnoldgica
do Espirito Santo — CEFET - ES

Tecnoldgico em Andlise e
Desenvolvimento de Sistemas

Centro Federal de Educacao Tecnoldgica
do Mato Grosso — CEFET — MT

Tecnoldgico em Sistemas para Internet

Fundacéo Centro de Ciéncias e Educagéo
Superior a Distancia do Estado do Rio de
Janeiro — CECIERJ/CEDERJ

Tecnolbgico em Sistema de
Computacgao

Centro Federal de Educacao Tecnologica
de Pelotas — CEFET — RS

Tecnologico em Sistemas para a
Internet

Escola Técnica Tupy/Instituto Superior
Tupy — SOCIESC

Tecnologico em Gestao de Sistemas de
Informacgdes

Universidade do Sul de Santa Catarina —
UNISULVIRTUAL

Tecnoldgico em Gestéo de Tecnologia
da Informacéo

Tecnologico em Multimidia Digital
Tecnologico em Web Design e
Programacao

Universidade do Vale do Itajai — UNIVALI

Tecnologico em Analise e
Desenvolvimento de Sistemas

Universidade Tiradentes — UNIT

Tecnologico em Gestédo de TI

Fonte: Adaptado de AbraEAD, 2008.

A tabela 5 apresenta as instituicbes credenciadas para oferta de Cursos

Superiores na area de Computacao e Informatica, exceto os tecnoldgicos (Tabela 4).

Dos 8 cursos apresentados na tabela, independente da especificidade de conteudos,

todos sdo bacharelados, ndo sendo registrados cursos de Licenciatura. Isso pode

significar uma tendéncia a formacdo de profissionais com o perfil estritamente

técnico e a falta de investimentos na formacao de docentes para atuarem nos cursos

da propria area de Computacao e Informatica.
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Tabela 5 Cursos de graduacéo na area de Computacédo e Informatica

INSTITUICAO

CURSO

Centro Universitario do Sul de Minas —
UNIS — MG

Sistemas de Informacéo

Universidade de Uberaba — UNIUBE

Sistemas de Informacéo

Universidade Federal do Piaui — UFPI

Sistemas de Informacéo

Centro Universitario Claretiano — SP

Computacgao

Universidade de Santo Amaro — UNISA

Sistemas de Informacéo

Universidade Federal de Sao Carlos —
UFSCAR

Sistemas de Informacéo

Universidade Paulista — UNIP

Gestao de Sistemas de Informacgéao

Fundacédo Universidade do Tocantins —
UNITIS

Analise e Desenvolvimento de
Sistemas

Fonte: Adaptado de AbraEAD, 2008.

Ja a relacdo dos cursos a distancia na area de Computacéo e Informatica,

ofertados pelas instituicbes conveniadas ao sistema UAB totaliza 11 cursos,

atendendo a 100 diferentes polos de apoio presencial, relacionados na tabela 6,

onde pode ser confirmada a tendéncia sinalizada nas tabelas 4 e 5, onde séo

priorizados cursos de Bacharelado e de Graduagcdo TecnolOgica em detrimento de

cursos de Licenciatura (somente 1 curso).
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Tabela 6: Cursos de graduacgdo na area de Computacao e Informatica — UAB

Nome Instituicdo | Modalidade
1 |Andlise e desenvolvimento de sistemas CEFET-ES |Tecndlogo
2 |Desenvolvimento de sistemas para web CEFET-MT |Tecndlogo
3 |Sistemas de informacéo UFPI Bacharelado
4 |Sistemas de informacao UFAL Bacharelado
5 |Sistemas de informacéo UFRPE Bacharelado
6 |Sistemas de informacéo UFSCAR |Bacharelado
7 |Tecnologias em desenvolvimento de sistemas de informacao|CEFET-PA |Tecndlogo
8 |Tecnologia em sistemas de computacao UFF Tecndlogo
9 |Tecnologia em sistemas para internet a distancia CEFET-RS |Tecndlogo
10|Computacao UFRPE Licenciatura
11|Tecnologia em sistemas de computacao UFF Tecndlogo

Fonte: Adaptado de AbraEAD, 2008.

Assim, pode-se perceber a tendéncia a oferta de cursos para formacao de

profissionais técnicos, seja nas areas tradicionais, ou seja, nas especificidades
correspondentes as demandas mais prementes do mercado. Com isso, existem
muitos cursos formando bacharéis e tecnologos e poucos formando licenciados,
gerando, portanto, a caréncia na oferta de docentes com forma¢do adequada para
serem professores desses bacharéis e tecnologos; problema este ja caracteristico
do ensino presencial de Computacao e Informatica.

Neste contexto, o estudo apresentado por Silva (2009e, p. 14), que tratou dos
desafios da EaD na atuacdo da pratica docente, verificou que “a formacéao
pedagdgica, seja ela advinda de qualificacdes formais ou da propria experiéncia
académica, mostrou-se extremamente relevante®, corroborando as inferéncias
apresentadas na andlise das tabelas 4, 5 e 6. Para melhor compreender essa
relacdo, da formacdo docente com sua atuacdo na EaD, no capitulo seguinte
discutiremos os atores docentes na EaD, suas funcdes, as caracteristicas
desejaveis a eles e as estratégias adotadas na mediacdo didatico-pedagdgica em

AVEAs.



55

CAPITULO 3: ATORES DOCENTES NA EDUCACAO A DISTANCIA E
ESTRATEGIAS DE ENSINO ONLINE

A diversidade de atores docentes na atuacdo em EaD perpassa a
necessidade de competéncias diversas, relacionadas as fun¢des atribuidas a cada
um deles. No que se refere especificamente ao tutor, independentemente das
funcbes especificas estabelecidas nos documentos regulamentares de cada curso a
distancia, seu foco de atuacdo fica centrado na mediacdo didatico-pedagdgica de
todos os processos de ensino-aprendizagem.

Segundo Vasconcelos (1998, p.77),

a mediacdo de conhecimento baseia-se no trabalho acumulado de
multiplas gera¢Bes humanas, portanto, no didlogo permanente entre
0s sujeitos historicos em busca de melhor compreender a realidade.
Dito de outra forma, a mediacdo de conhecimento estrutura-se na
compreensdo de que o conhecimento € um valor de uso, ha medida
em que colabora para fruicdo ou transformacdo do contexto social.

Em sua abordagem, Vasconcelos (1998, p.77) estabelece como foco o
conhecimento, em detrimento das interacbes decorrentes desse processo. Ja
Masetto (2003, p.144) aborda o aspecto motivacional da mediacdo didatico
pedagodgica, como segue:

a atitude, o comportamento do professor que se coloca como um
facilitador e incentivador ou motivador da aprendizagem, que se
apresenta com a disposicao de ser uma ponte entre o aprendiz e sua
aprendizagem (MASETTO, 2003, p.144).

Na visdo construtivista, a finalidade da mediacdo didatico-pedagdgica é
contribuir para que o aluno desenvolva a capacidade de realizar aprendizagens
significativas por si mesmo, ampliando, progressivamente, seu nivel de autonomia.
Diante disso, o tutor pode ser considerado um mediador que da suporte e atua como
orientador da aprendizagem dos alunos (VIEIRA, 2007). A visdo construtivista pode
ser melhor explicitada por Almeida (2009) quando afirma que “nos modelos
pedagbgicos em que o principal sentido € educar e ndo apenas transmitir
conhcecimentos e acumular informacfes, a mediacdo pedagdgica tem lugar
privilegiado”.

Ja no ponto de vista legal, o decreto 5622 de 2005, em seu capitulo II, que
trata do credenciamento de instituicdes para oferta de cursos e programas na

modalidade a distancia, apresenta como requisito a existéncia de um corpo docente
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com as qualificagbes exigidas na legislagdo em vigor, ressaltando a importéancia e
necessidade da formacao para o trabalho com educacéo a distancia. Enquanto que
o decreto 5773 de 2006, em seu capitulo |, secdo Il, subsecéo |, que trata das
disposic¢des gerais sobre EaD, apresenta o art. 16, indicando os elementos minimos
necessario ao plano de desenvolvimento institucional, cita um item relacionado ao
docente e a necessidade de identificacdo de

requisitos de titulacdo, experiéncia no magistério superior e
experiéncia profissional ndo-académica, bem como os critérios de
selecdo e contracdo, a existéncia de plano de carreira, o regime de
trabalho e o0s procedimentos para substituicdo eventual dos
professores do quadro (BRASIL, 2006, p. 7).

Os referenciais de qualidade para cursos a distancia apresentam a proposta
de uma equipe multidisciplinar, considerando a diversidade de modelos em EaD, que

resulta em possibilidades diferenciadas de composicdo dos recursos
humanos necessarios a estruturacdo e funcionamento de cursos
nessa modalidade. No entanto, qualquer que seja a opc¢ao
estabelecida, os recursos humanos devem configurar uma equipe
multidisciplinar com fun¢Bes de planejamento, implementacdo e
gestdo dos cursos a distancia, onde trés categorias profissionais, que
devem estar em constante qualificacdo, sdo essenciais para uma
oferta de qualidade (SEED, 2003, p.19).

Considera-se, nestes casos, o docente como o professor responsavel pela
disciplina desde sua concepcao, passando pela preparacdo do material didatico, até
a avaliacdo dos alunos e, como tutor, o mediador que sera responsavel pelo
acompanhamento dos alunos e auxilio ao docente da disciplina no que se refere aos
procedimentos pedagogicos, porém sempre sob orientacéo e supervisao do docente.

No quadro 1, sdo apresentadas as principais competéncias da categoria
docentes, necessarias a atuacdo em EaD e propostas nos referenciais de qualidade
para EaD, da SEED que, apesar de ser considerado o quadro de competéncias
gerais para todas as funcdes docentes, concentra-se nas competéncias relacionadas

ao professor autor, também chamado de professor titular.
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Quadro 1: competéncias docentes propostas nos referenciais de qualidade para
EaD

Docentes

Em uma instituicdo de ensino superior que promova cursos a distancia, 0s
professores devem ser capazes de:
a) estabelecer os fundamentos tedricos do projeto;
b) selecionar e preparar todo o contetdo curricular articulado a procedimentos e
atividades pedagdgicas;
c) identificar os objetivos referentes a competéncias cognitivas, habilidades e
atitudes;
d) definir bibliografia, videografia, iconografia, audiografia, tanto basicas quanto
complementares;
e) elaborar o material didatico para programas a distancia;
f) realizar a gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem, em particular
motivar, orientar, acompanhar e avaliar os estudantes;
g) avaliar-se continuamente como profissional participante do coletivo de um projeto

de ensino superior a distancia.

Fonte: adaptado de SEED (2003)

Para garantir o atendimento as competéncias do quadro 1, consideradas
requisitos para atuacao docente em EaD, os referenciais de qualidade indicam que o
projeto pedagdgico do curso deve apresentar

0 quadro de qualificacdo dos docentes responsaveis pela
coordenagédo do curso como um todo, pela coordenagdo de cada
disciplina do curso, pela coordenacgdo do sistema de tutoria e outras
atividades concernentes. E preciso a apresentacdo dos curriculos e
outros documentos necessarios para comprovacdo da qualificacéo
dos docentes, inclusive especificando a carga horaria semanal
dedicada as atividades do curso (SEED, 2003, p. 20-1).

Também é indicado que a instituicdo proponha uma politica de capacitacao e
atualizacdo permanente desses profissionais envolvidos nos cursos a distancia,
tanto quanto seria necessario para um curso presencial.

No que se refere especificamente aos tutores que serdo responsaveis pela

mediacdo didatico-pedagogica e conducéo da disciplina junto aos alunos, este papel
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é dividido em duas fungdes: tutor presencial e tutor a distancia, sendo o tutor a
distancia responsavel pela mediacdo didatico-pedagdgica de contetdos e atividades
e 0 tutor presencial por atuar nos polos presenciais, principalmente no que se refere
ao apoio técnico na utilizagdo do AVEA e no apoio motivacional, pois

0 corpo de tutores desempenha papel de fundamental importancia no
processo educacional de cursos superiores a distancia e compdem
quadro diferenciado, no interior das instituicdes. O tutor deve ser
compreendido como um dos sujeitos que participa ativamente da
pratica pedagogica. Suas atividades desenvolvidas a distancia e/ou
presencialmente devem contribuir para o desenvolvimento dos
processos de ensino e de aprendizagem e para 0 acompanhamento
e avaliacdo do projeto pedagogico. Um sistema de tutoria necessario
ao estabelecimento de uma educacgéo a distancia de qualidade deve
prever a atuacao de profissionais que oferecam tutoria a distancia e
tutoria presencial (SEED, 2003, p. 21).

Cabe ressaltar que as funcdes atribuidas aos tutores a distancia e aos tutores
presenciais sdo intercambiaveis em uma proposta de modelo de EaD que privilegie
forte mobilidade espacial de seu corpo de tutores. Porém a SEED sugere, nos
referenciais de qualidade para EaD, as competéncias consideradas primordiais para
cada uma das duas funcdes de tutoria.

No quadro 2, sdo apresentadas as principais competéncias da categoria
tutores a distancia, as quais concentram-se na mediacao didatico-pedagodgica como
facilitador do processo de construcdo do conhecimento; funcdo esta de cunho
eminentemente pedagdgico, para a qual as competéncias técnicas sao importantes,
porém ndo sao prioritarias quando em comparacdo com as competéncias

pedagogicas.



59

Quadro 2: competéncias do tutor a distancia propostas nos referenciais de

qualidade para EaD

A tutoria a distancia atua a partir da instituicdo, mediando o0 processo
pedagdgico junto a estudantes geograficamente distantes, e referenciados aos polos
descentralizados de apoio presencial. Sua principal atribuicdo deste profissional é o
esclarecimento de duvidas através foruns de discussao pela Internet, pelo telefone,
participacdo em videoconferéncias, entre outros, de acordo com o0 projeto
pedagdgico. O tutor a distancia tem também a responsabilidade de promover
espacos de construcdo coletiva de conhecimento, selecionar material de apoio e
sustentacao tedrica aos conteudos e, frequentemente, faz parte de suas atribuicdes
participar dos processos avaliativos de ensino-aprendizagem, junto com oS

docentes.

Fonte: adaptado de SEED (2003)

No quadro 3, sdo apresentadas as principais competéncias da categoria
tutores presenciais, as quais concentram-se em atividades de orientacdo técnica,

motivacionais e atitudinais.

Quadro 3: competéncias do tutor presencial propostas nos referenciais de qualidade

para EaD

A tutoria presencial atende os estudantes nos poélos, em horarios
preestabelecidos. Este profissional deve conhecer o projeto pedagogico do curso, o
material didatico e o contetdo especifico dos conteldos sob sua responsabilidade, a
fim de auxiliar os estudantes no desenvolvimento de suas atividades individuais e
em grupo, fomentando o habito da pesquisa, esclarecendo davidas em relacdo a
contetdos especificos, bem como ao uso das tecnologias disponiveis. Participa de
momentos presenciais obrigatorios, tais como avaliacdes, aulas praticas em
laboratérios e estagios supervisionados, quando se aplicam. O tutor presencial deve
manter-se em permanente comunicacdo tanto com o0s estudantes quanto com a

equipe pedagogica do curso.

Fonte: adaptado de SEED (2003)
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Comparando-se os quadros 2 e 3 pode-se verificar que as competéncias
necessarias para execucdo das duas funcfes de tutoria sdo complementares e que
nao sao mencionadas atividades compartilhadas, o que permite a delimitacdo da

fronteira entre as duas funcoes.

3.1. Diversidade de acdes do docente em EaD

Assim como em outros documentos institucionais, o manual pedagogico do
aluno apresenta a divisdo de tarefas docentes sugerida pelo modelo UAB, onde a
hierarquia das atividades contempla os seguintes atores: professor autor/professor
supervisor da disciplina, tutor a distancia e tutor presencial do p6lo, como pode ser

observado na figura 2.

PROFESSOR AUTOR/ PROFESSOR SUPERVISOR
Responsavel por 10 tutores a disténcia

TUTOR A DISTANCIA
Acompanha os alunos e interage com oS

tutores presenciais

COORDENADOR DO POLO
1 por polo

TUTOR PRESENCIAL DO POLO
1 por cada 25 alunos

Figura 2: Organizacao do trabalho pedagogico na UAB (BRASIL, 2008, p. 13)
Observando-se a figura 2 pode-se verificar que a funcdo de tutor a distancia,
foco da presente investigacdo, estd hierarquicamente subordinada ao professor
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autor e/ou ao professor supervisor, portanto duas agdes como ator responsavel pela
mediacdo didatico-pedagdgica deverdo estar articuladas com a proposta
metodologica apresentada para a disciplina. Apesar de a equipe docente ser
composta levando em consideracdo os principios da docéncia compartilhada,
contexto no qual a subordinacdo ndo existiria, as acdes do tutor virtual ficam nao
limitadas, mas delimitadas pelas decisbes metodoldgicas tomadas por outros atores
docentes.

No quadro 4, sdo apresentadas as tarefas relacionadas a funcéo de professor
autor, ficando este responséavel pelo planejamento de uma determinada disciplina e
pela elaboracédo de todo o material didatico a ser utilizado durante a realizacdo da
mesma, podendo ser relacionado a um produtor de material didatico, como o papel

dos escritores de livros didaticos no ensino presencial.

Quadro 4: Tarefas do Professor autor

Sao atribuicdes desses profissionais:

* Participar do curso de formagédo em EaD;

* Participar das reunibes pedagogicas, sempre que solicitado;

* Participar dos encontros nos polos quando necessario;

» Elaborar a disciplina (Plano de curso: objetivos, o conteudo, atividades e
avaliacao).

» Selecionar e preparar os textos basicos da disciplina (temas), apresentados por
unidade, compativeis com a duracao da disciplina;

* Indicar leituras complementares, de preferéncia comentadas;

* Inserir a disciplina na Plataforma Moodle (contetdo, recursos, atividades, forum,
glossério e avaliacéo);

 Elaborar a agenda dos encontros presenciais;

» Realizar a reviséo final do texto web;

» Elaborar relatério mensal de atividades.

Fonte: Guia do tutor UAB (BRASIL, 2008).

Observando-se as atribuicbes do professor autor, apresentadas no quadro 4,

pode-se verificar que nenhuma delas menciona o planejamento da disciplina em
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parceria com os tutores a distdncia, o que pode indicar uma tendéncia a
subordinacgéo e a parcialidade da autonomia na mediacdo didatico-pedagdgica, visto
gue este nao participa do planejamento da disciplina.

Ja no que se refere as tarefas do professor supervisor (quadro 5), pode-se
observar que estas se restringem, basicamente, a coordenacao do trabalho do grupo
de tutores virtuais (funcdo esta que nao existe no ensino presencial) e aos
procedimentos relacionados a avaliagdo; também nao participando do planejamento
da disciplina, tampouco da mediacdo didatico-pedagdgica, e tendo funcao similar a

de um orientador educacional de uma escola.

Quadro 5: Tarefas do Professor Supervisor da Disciplina

Séo responsaveis pelo desenvolvimento da disciplina devendo, portanto:

* Participar do curso de formagédo em EaD;

« Participar das reunides pedagogicas com a coordenacao do curso, sempre que
for solicitado;

* Planejar as atividades pertinentes ao curso, incluindo encontros presenciais nos
polos (calendario);

* Participar dos encontros nos polos, quando necessario;

* Participar da formacé&o dos tutores (planejamento e execuc¢ao);

* Acompanhar e supervisionar o trabalho dos tutores;

* Realizar reunibes pedagogicas com os tutores, pelo menos uma vez por
semana;

 Orientar a dindmica da tutoria, inclusive durante a recuperagao paralela e final
dos alunos;

* Elaborar relatérios de acompanhamento e de avaliagéo.

Fonte: Guia do tutor UAB (BRASIL, 2008).

Observando-se as tarefas atribuidas ao tutor a distancia, pode-se verificar que
estdo sob sua responsabilidade as atividades referentes a mediacdo didatico-
pedagoégica do processo de ensino-aprendizagem, as quais sdo pertinentes ao

docentes no ensino presencial, porém ndo participando do planejamento da
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disciplina, simplesmente sendo responsavel por executad-la, como pode ser
observado no quadro 6.
Quadro 6: Tarefas do tutor a distancia

» Dominar as ferramentas do Moodle e o contetdo da disciplina;

» Ser empatico e cordial;

* Participar do curso de formagdo em tutoria;

* Participar das reuniées pedagdgicas, semanalmente;

» Acompanhar o trabalho dos alunos, orientando, dirimindo duvidas, favorecendo
a discussao;

* Realizar o acompanhamento, corre¢cdo e retorno dos trabalhos académicos,
com no maximo 7 dias, além dos trabalhos de recuperacao paralela e final dos
alunos;

» Assegurar a qualidade do atendimento aos alunos, observando as suas
necessidades referentes ao curso;

* Elaborar relatério mensal de atividades.

* Interagir com os tutores presenciais.

Fonte: Guia do tutor UAB (BRASIL, 2008).

Devido a distancia fisica entre os tutores virtuais e os alunos, é sugerida a
insercdo da figura do tutor presencial, que atua nos polos de apoio presenciais,
auxiliando os alunos no se refere ao uso dos recursos tecnolégicos necessarios para
realizacdo do curso. Observando-se o quadro 7, pode-se verificar que, assim como
aconteceu na comparacao das funcdes dos tutores a distancia com as dos tutores
presenciais, ndo existem atribuicbes em comum, delimitando a fronteira entre as
duas funcbes que, para o tutor a distancia, possui carater conceitual, enquanto que

para o tutor presencial possui carater procedimental.
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Quadro 7: Tarefas do Tutor Presencial

» Orientar e Acompanhar o acesso e o cumprimento das atividades do aluno no
ambiente de aprendizagem;

* Dominar as ferramentas do Moodle;

* Acessar o curso e a disciplinas no Moodle frequentemente;

* Acompanhar o trabalho dos alunos, orientando, dirimindo duvidas, favorecendo a

discussao.

Fonte: Adaptado de Guia do tutor UAB (BRASIL, 2008).

Visto que este estudo pretende investigar como a formacdo do professor de
Computacdo e Informatica se relaciona com esta docéncia subdividida no modelo
UAB, e que as atividades de mediacéo didatico-pedagogica do processo de ensino-
aprendizagem séo atribuidas aos tutores virtuais, elencamos alguns estudos sobre
tutoria, mais especificamente os que possuem relacdo com a sua formacédo e/ou
experiéncia docente, relacionadas as competéncias necessarias a funcdo. Para
tanto, foram elencadas as caracteristicas desejaveis, classificadas em trés
categorias: a) profissionais; b) pessoais; e, c) didaticas; como pode ser observado
na figura 3.

Outros autores, que também apresentam estudos sobre tutoria, destacam
aspectos como: a) gestdo e selecdo de tutores (ARRIADA; LANZARINI, 2008); b)
competéncias fundamentais para o tutor de EaD (TECCHIO et al, 2008); c)
competéncias docentes e novos fazeres pedagdgicos (OLIVERIA; SANTOS, 2006); d)
reconfiguracdes do fazer docente na EaD (MEHLECKE et alli, 2008); e, e) evolugéo dos
saberes docentes (GOMES, 2004).

Arriada e Lanzarini (2008) apresentam um estudo sobre gestédo de selecéo de
tutores, propondo processo organizado para selecdo e enfatizando a necessidade de
investimentos na capacitagdo dos tutores para o trabalho. O referido estudo
contemplou o acompanhamento de um grupo de tutores desde sua selecéo,
passando pela capacitacdo até chegar na atuacdo docente, visando: a) selecionar
tutores qualificados e preparados para o trabalho em um curso; b) avaliar aspectos
subjetivos que envolvem a facilidade de relacionamento interpessoal, a capacidade

de lideranca, a habilidade de analise e sintese, entre outras, em uma prova ou
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entrevista; c) descobrir quanto tempo o0s tutores contratados teriam para se
apropriarem da proposta de EaD da referida instituigéo.
Como principais consideragdes, as autoras citam

(...) A insercdo de um curso no processo seletivo proporcionou
vivéncias e aprendizagens muito significativas na area de EabD,
garantindo a formagdo minima dos futuros profissionais. Notamos,
porém, a necessidade de alteragbes, visando aprimoramentos
futuros. Durante o curso, a diversidade de dindmicas do processo
educativo e intensa socializacdo entre o grupo, evidenciaram casos
de posturas inadequadas para um profissional da Tutoria. Neste
sentido, consideramos que a etapa de entrevista com as psicélogas,
seria mais adequada ao final da selecdo, de forma que nesse
momento pudesse ser aprofundada a analise de fatos evidenciados
Nno curso, que preocuparam a equipe gestora do processo seletivo.

Tecchio et al (2008) abordam as competéncias fundamentais para o tutor de EaD
que, assim como Arriada e Lanzarini (2008), enfatizam a necessidade da gestao de
competéncias e, apesar do estudo de caso ter sido realizado em um Curso Superior
de Administracdo, contexto diferente do proposto por nés, os autores identificaram
competéncias que podem ser consideradas necessarios ou desejaveis aos tutores
de diversas areas do conhecimento, classificadas em duas categorias, a saber: a)
comportamentais - organizacdo, planejamento, pro-atividade, auto-motivacéao,
capacidade de sintese e andlise, empatia, equilibrio emocional, flexibilidade,
assiduidade, comprometimento, lideranca e criatividade; e, b) técnicas -
conhecimento das rotinas de trabalho, conhecimento em informatica basica/
ambiente virtual de ensino-aprendizagem, conhecimento pleno da disciplina
ministrada, conhecimento sobre educacdo a distancia/sobre 0 curso,
relacionamentos interpessoais, comunicacdo (oral/escrita) e trabalho em equipe
(TECCHIO et al, 2008, p. 10-1).

Oliveira e Santos (2006), complementam os estudos sobre competéncias de
tutores para docéncia em EaD, porém acrescentam um resultado importante para o
estudo aqui proposto por nos, pois postulam sobre a relevancia das competéncias
pedagodgicas para 0 sucesso da atuacdo docente em EaD, sinalizando para o
surgimento de um novo fazer pedagdgico.

Em consonancia com a afirmacao de Oliveira e Santos (2006) sobre um novo
fazer pedagdgico, Mehlecke et al (2008), em seu estudo intitulado “Uma proposta

metodologica de estudo das reconfiguracdes do fazer docente na educagédo a
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disténcia”; ndo abordam especificamente a atuacéo do tutor, mas as estratégias de
interacdo utilizadas pelos docentes em EaD, considerando-se prioritariamente o0s
aspectos comunicacionais dessas estratégias. Porém os autores trazem uma
importante contribuicdo para o presente estudo, quando enfatizam o papel das
diferentes estratégias utilizadas pelos docentes online como fundamentais para
promover uma maior comunicacdo, fator primordial para possibilitar a real
construcéo do conhecimento.

Gomes (2004) nos traz a abordagem computacional, tratando também dos
saberes docentes, porém uma perspectiva diferenciada, a da evolucao dos saberes
docentes durante a sua pratica e na interagdo nos AVEA.

Embora a pratica docente seja evidenciada, ao longo dos anos, em diversas
pesquisas, principalmente na formacdo de professores, sdo necessarios estudos
gue evidenciem a pratica em ambientes conduzidos pelos professores para o
exercicio do saber, como os AVEA. Alguns outros estudos nessa direcao podem ser
citados, poréem nenhum deles trata da problematica especifica, motivo da nossa

preocupacao: a influéncia da formacéo docente nas estratégias de ensino online.
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Envolvimento e Crenca nos Capacidade de
interesse pela beneficios das promover a auto-
melhoria do atividades gru- nomia do aluno
processo ensino- | pais; quanto a sua
aprendizagem propria apren-
dos alunos sob dizagem;
sua orientac3o;
Disponibilidade Habilidade Exploracao de
para manter para adminis- todas as possibili-
contato com o trar angustias e dades do material
aluno quando necessidades que | didatico;
necessario; possam surgir no

grupo;
Preocupacdo com | Disposicdo pra se | Dominio das fer-
seu processo de colocar no lugar | ramentas de inte-
formagao con- do outro, de for- | ragdo e das varias
tinuada; ma a estabelecer | modalidades

uma sintonia afe- | tecnolagicas de
tiva com o grupo; |informacdo e
comunicacio;

Favorecimento do | Capacidade de Conhecimentos
desenvolvimento | ouvir dialogar e dos varios proces-
dos alunos para sintetizar e anal- | sos de interacio e
analisar proble- isar as diferentes | mediacao;

mas auténoma e | ideais expressas

criticamente; pelos componen-

tes de um grupo,
de forma articu-
lada e coerente;

Comportamento | Mostrar auten- Disponibilidade

profissional ético. | ticidade e sen- para a comunica-
sibilidade mas cao diferenciada
relagdes como no espaco e no
grupo de forma tempo.

a estabelecer um
clima de confi-
ancga.

Figura 3: Caracteristicas desejaveis ao tutor (VIEIRA, 2007 apud BRASIL, 2008.
p.23)

Relacionando-se com a area de Computacdo e Informatica, Albuquerque
(2003) apresenta competéncias como: comprometimento com o0s valores
inspiradores da sociedade democratica, compreensao do papel social da escola,
dominios dos conteudos e sua articulacao interdisciplinar, dominio do conhecimento
pedagdgico, conhecimento de processo de investigacdo e aperfeicoamento da

pratica pedagogica e gerenciamento do proprio desenvolvimento profissional.



68

hY

Voltando-se a temdtica da formacdo de professores, Abranches (2003)
verificou a relacdo entre a pratica com a modernidade na atuacdo dos professores
que trabalham com informatica na educacdo no que diz respeito a formacdo de
professores e ao aporte tedrico utilizado, no contexto dos Nucleos Tecnolégicos de
Educacado (NTES).

Associamos os referidos estudos ao ensino de Computacédo que apresentam
a oportunidade do estudo do docente da area, bem como a importancia e/ou
necessidade dos cursos de Licenciatura em Computacdo na formacdo desses
profissionais. Consideramos que esses cursos tém por objetivo o estudo de
conceitos fundamentais da Ciéncia e Tecnologia da Computacdo, bem como teorias
relativas a aprendizagem e sua aplicagdo em ambientes informatizados de
aprendizagem.

Ja no que se refere aos cursos a distancia, Moore (2007), partindo de uma
visdo integrada da EaD, propde algumas competéncias julgadas imprescindiveis
para a atuacdo docente nesta modalidade de ensino, a saber: a) selecionar
conteudos; b) motivar os alunos; c) manter registros dos alunos; d) ajudar os alunos
a gerenciar os estudos; e) apoiar os alunos; f) entender as personalidades dos
alunos; e, g) descobrir limitagdes e potenciais das tecnologias e técnicas.

Moran (2008) propbe categorias mais simplificadas, sem apresentar
competéncias especificas para a atuacdo docente em EaD, como: a) trabalhar com
tecnologias; b) adaptar-se a situacdes diferentes; e, c) escolher as melhores
solucoes.

Abordando aspectos bem mais abrangentes, Tractemberg (2007), postulando
competéncias essenciais da docéncia online independente, cita as seguintes: a)
técnicas; b) de empreendedorismo; c) de planejamento pedagdgico; d) de mediagéo
didatico-pedagdgica; e) tecnoldgicas; e, f) gerenciais.

Ja nos referenciais de qualidade para cursos a distancia ressalta-se que

o dominio do contetdo é imprescindivel, tanto para o tutor presencial
guanto para o tutor a distdncia e permanece como condi¢do
essencial para o exercicio das funcdes. Esta condicdo fundamental
deve estar aliada a necessidade de dinamismo, visao critica e global,
capacidade para estimular a busca de conhecimento e habilidade
com as novas tecnologias de comunicacéo e informacao (SEE, 2003,
p. 22).
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Para tanto, a proposta é que as instituicbes desenvolvam planos de
capacitacdo de seu corpo de tutores, prevendo as trés dimensfes sugeridas: a)
capacitacdo no dominio especifico do contetdo; b) capacitacdo em midias de
comunicacao; e c) capacitacdo em fundamentos da EaD e no modelo de tutoria.

Confrontando-se competéncias com saberes, pode-se caracterizar os saberes
em uma perspectiva conceitual, devendo-se identificar quais o professor tera, ou
precisara ter. Em contrapartida, as competéncias podem ser caracterizadas em uma
perspectiva empirica, podendo o professor té-las ou ndo. Assim, surge a
necessidade da transposicao informatica dos saberes na perspectiva conceitual para
as competéncias de atuacao na perspectiva empirica.

Para o contexto aqui apresentado, a transposicao informatica (BALACHEFF,
1996 e BELLEMAIN, 2000) vai se dar em dois ambitos distintos: o do ensino dos
saberes da formacao técnica em computacdo e o do uso dos recursos tecnolégicos

disponiveis nos ambientes de ensino e aprendizagem.

3.2. Saberes docentes

Visto que o presente estudo inscreve-se em uma probleméatica relacionada a
um novo contexto de atuacdo, os AVEAs, tornam-se necessarios estudos sobre
guais saberes docentes sdo demandados nesse contexto.

Quando se trata dos saberes realmente necessarios ao docente, Tardif (1991)
postula sobre a relacdo dos saberes com a acdo docente, enfatizando a
classificacdo dos saberes em categorias, como os oriundos da formacdo e os
adquiridos durante a pratica/experiéncia docente, definindo os saberes em sua

natureza, como:

a) SABERES PROFISSIONAIS, como o conjunto de saberes
transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores e de seu
exercicio docente;

b) SABERES PEDAGOGICOS apresentam-se como doutrinas ou
concepcgOes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no
sentido amplo do termo, reflexbes racionais e normativas que
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacao e
de orientacdo da atividade educativa;
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c) SABERES DISCIPLINARES sédo os saberes que correspondem
aos diversos campos do conhecimento, transmitidos na formacao;

d) SABERES CURRICULARES correspondem aos discursos,
objetivos, conteddos e métodos a partir dos quais a instituicdo
escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e
selecionados como modelos de cultura erudita e de formacédo para a
cultura erudita;

e) SABERES EXPERIENCIAIS ou PRATICOS correspondem aos
saberes especificos no exercicio de suas fun¢bes e na pratica de sua
profissdo, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de
seu meio (TARDIF, 2002, p.36-8).

Hernandez (1998), buscando entender como os docentes aprendem, estuda o
processo de construcdo dos saberes docentes, analisando a relacdo entre os
saberes construidos durante a formacéo e outros durante sua atuacao profissional,
construidos com a experiéncia.

Para o presente estudo levamos em consideracdo dois dos saberes
apresentados por Tardif (2002): a) saberes de formacdo; e, b) saberes da
pratica/experiéncia. A estes, acrescentamos 0s saberes informaticos, importantes

para o estudo em funcdo do contexto da pesquisa ser caracterizado por um AVEA.

3.2.1. Saberes de formacéo

Sao saberes construidos na academia, considerando-se o processo de
formacdo dos professores, porém considerando-se que a formacdo dos docentes
para qualquer nivel de ensino ndo deve se restringir a aspectos puramente técnicos
e instrumentais, para ndo conduzir o futuro professor apenas a reproducdo de

saberes ja produzidos.

3.2.2. Saberes da pratica/experiéncia

Azzi (2000), tratando do trabalho docente e da autonomia didatica na
construcdo do saber pedagogico, cita o desenvolvimento da autonomia docente
como fator preponderante a construcdo dos saberes advindos da pratica e da
experiéncia docente.

Lévy (1998, p.1), ao apontar a necessidade do reconhecimento de saberes
pelas instituicdes educacionais, independentemente da sua forma de aquisicao,

destaca que
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como os individuos aprendem cada vez mais fora das fileiras
académicas, cabe aos sistemas de educagdo implantarem
procedimentos de reconhecimento dos saberes e know-how®
adquiridos na vida social e profissional. A evolucdo do sistema de
formagdo ndo pode ser dissociada da evolucdo do sistema de
reconhecimento dos saberes que 0 acompanha e pilota.

3.2.3. Saberes informéaticos

Uma divisdo interessante de saberes necesséarios ao docente, pode ser a
divisdo destes em dois grupos:

0s saberes docentes de natureza da formacao, compostos pelos
saberes relacionados as formacfes de informatica, disciplinares e
didaticos; e os saberes docentes de natureza experienciais,
compostos pelos saberes relacionados as experiéncias docentes
com o contexto da (re)construcdo e implementacdo da aula
informatizada de Matematica, informaticos com a construcdo do
software de aula, trama de saberes docentes com o0s saberes
determinantes para o exercicio docente com o computador e
comportamento e pensamento cotidiano comum entre os professores
de Matematica (SILVA, 2003, p.151-8).

Consideramos esses trés saberes como determinantes da atuacdo dos
tutores em EaD, entretanto ndo desconsideramos o0s demais, apenas o0S
apresentamos como coadjuvantes nos processos de ensino-aprendizagem em
AVEA.

3.3. Atuacado docente no AVEA

No que tange a atuacdo docente em ambientes virtuais de ensino e
aprendizagem, alguns critérios sdo importantes quando da avaliagdo do
desempenho docente nas tarefas de mediacdo didatico-pedagogica, podendo-se
citar a formacdo, as competéncias e a postura como alguns dos mais relevantes,
como pode ser observado no manual programado para o treinamento do professor
universitario da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS, 1974).

Apesar dos estudos sobre o0 assunto datarem da década de 70, autores como
Gonzales (2005) apresentam alguns fatores que podem ser complementares aos
anteriormente apresentados, a saber: técnicas de motivacdo, dominio das

ferramentas, métodos de avaliacdo, teoria e pratica tutorial, bem como a arte da

Experiéncia adquirida previamente.
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seducdo pedagogica, a qual demanda autonomia didatico-pedagodgica que, por sua
vez, sO € possivel através do desenvolvimento de habilidades e competéncias
especificas para esse novo contexto educacional.

Percebe-se, assim, a variedade de ac¢les requeridas na pratica docente e
que, nas praticas pedagogicas atuais, sdo pouco consideradas, pois ainda é
privilegiado “o ensino transmissivo, as custas de uma énfase na aprendizagem
mediada pelo professor e suas escolhas de recursos educacionais” (GUIMARAES;
DIAS, 2006, p. 29-32). O autor postula que tal pratica pedagdgica visa, sobretudo, a
acumulacdo de informacfes, sem a necessdaria dimensdo formativa que deve ser
parte do processo educativo integral do aluno, porém com a necessaria articulacédo
entre o (meta)cognitivo, o afetivo e o social.

Nos ambientes virtuais de aprendizagem essa necessidade torna-se mais
explicita, devido as caracterisiticas especificas da EaD. O termo “ambiente de
aprendizagem” ja era citado por Black e McClintock (1996) e, mais remotamente,
por Dewey (1933), estudos considerados por Guimardes e Dias (2006, p. 29-32)
para definir os AVEA como:

sistemas de ensino e aprendizagem integrados e abrangentes
capazes de promover o engajamento do aluno. Em tais ambientes, as
atividades de ensino e aprendizagem centram-se preferencialmente
no aluno, por meio de apresentacdes orientadas, manipulacdes,
investigacdes, exploracbes, etc. Além disso, o0s conteudos
(conceituais, atitudinais, procedimentais e condicionais) a serem
desenvolvidos encontram-se interrelacionados, articulando os
diversos saberes de varias areas, na tentativa de resgatar a visdo de
totalidade nos conhecimentos construidos e a preparacdo para a
vida. Os temas sao trabalhados de maneira contextualizada, dada a
sua relevancia social (GUIMARAES e DIAS, 2006, p. 29-32).

3.3.1. Estratégias de ensino utilizadas em AVEAs

As estratégias de ensino sdo recursos utilizados para viabilizar a execucéo de
alguma atividade, previamente planejadas pelo seu executor. Como pode ser
observado no conceito apresentado por Guimardes e Dias (2006, p.29-32)
estratégias de ensino séo

acOes e procedimentos escolhidos, assumidos e controlados pelo
individuo para resolver uma determinada situagdo-problema ou um
certo desafio. Envolvem tomada de decisbes com base no raciocinio,
na afetividade e nas interacdes sociais, pra atingir metas (a longo,
médio ou curto prazo) e objetivos especificos.
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J& no contexto educacional as estratégias sdo recursos didaticos utilizados
pelo professor para viabilizar a execugéo de suas atividades docentes em qualquer
ambiente de ensino-aprendizagem, pois, segundo Cavalcante (2009, p. 9),

quando os professores fazem seus planos de aula e definem os
objetivos de ensino, as atividades que irdo desenvolver com 0s seus
alunos, a sequéncia destas atividades, os materiais e a avaliacéo,
eles estdo desenhando estratégias didaticas, isto é, formas de
abordar o conhecimento para que o aluno possa compreendé-lo.
Neste desenho, as estratégias se modificam em funcdo do
conhecimento inicial dos alunos, do contetdo curricular, dos objetivos
da aula e equipamentos utilizados.

Considerando-se, entdo, que as estratégias utlizadas pelos docentes
encontram-se no centro dos processos de ensino-aprendizagem e, mais
especificamente, da mediacdo didatico-pedagogica em AVEA, cabe destacar o
pressuposto por Almeida (2003, p. 348):

Cada recurso mediatico empregado na educacao a distancia contém
caracteristicas estruturais especificas e niveis de dialogos possiveis
de acordo com a propria midia, os quais interferem no nivel da
distancia transacional. Da mesma forma, em um ambiente de sala de
aula o nivel de didlogo e participacdo dos alunos é propiciado pela
abordagem pedagdgica assumida pelo professor e respectivas
estratégias e mediacbes pedagdgicas.

Visto que, em um ambiente de aprendizagem, quem faz o planejamento dos
conteudos que os alunos devem aprender, bem como das atividades que estes
deverdo fazer para aprender € o professor, podemos considerar que as estratégias
sdo vivenciadas pelos alunos, porém sao planejadas e demandas pelo professor,
com sua execucdo no AVEA ficando sob a responsabilidade do tutor. Portanto
propomos, para o presente estudo, o uso do termo “estratégia de ensino online”, as
guais serdo utilizadas pelos professores durante a sua mediacdo didatico-
pedagodgica no AVEA.

Quanto a tipificacdo dessas estratégias, Mehlecke (2006) investiga AVEAs a
luz de estratégias interacionais, fundamentadas a partir dos conceitos de Bakhtin
(2000), a saber: enunciativa, responsiva e dialégica; trabalhando com a analise de
conjuntos de mensagens textuais. Porém essa abordagem contempla o aspecto
comunicacional; diferentemente da abordagem proposta por nds para o presente
estudo: relacbes entre as atividades docentes na mediacéo didatico-pedagdgica em

AVEASs e as estratégias por eles adotadas para executar tais atividades.



74

J& Mateus Filipe e Carvalho (2004, p. 224) inserem o termo estratégia de e-
moderacdo, em seu estudo sobre o papel do professor como moderador on-line, que
apesar de apresentar uma taxonomia explicita para categorizacdo das estratégias,
revelou alguns aspectos que ja eram importantes nas aulas classicas e que
exponenciam quando colocados num contexto de interagao online, como segue:

. a motivacdo dos alunos nas actividades e na persecucéo dos
objectivos;

. a gestdo de conflitos, do respeito mutuo, da colaboracgéo e da
participacao;

. a contextualizacdo das aprendizagens;

. a estimulacao da reflexao critica e do auto-direccionamento;

. a estimulacéo positiva e a rapidez do feedback e performance;

. a atencdo e um acompanhamento mais personalizado (MATEUS
FILIPE; CARVALHO, 2004, p. 224).

Para compreender a forma como essas estratégias relacionam-se com a
atividade docente propomos a adocao da abordagem de Dias (2001b) que apresenta
as estratégias como 0S processos mentais (cognitivos e metacognitivos), afetivos
(motivacao, interesse, necessidade, etc.) e sociais (interacdo com o meio de
conhecimentos) ativados pelo aprendiz para facilitar a construcdo de saberes, de
modo a tornar a aprendizagem mais eficiente, mais prazerosa, mais direcionada a
resolucdo de um desafio, com um nivel adequado de generalizacéo ou transferéncia
para outras situacdes de educacéo formal (ou informal).

Fundada na abordagem de Dias (2001b), a taxonomia proposta por
Guimardes e Dias (2006, p. 29-32) organiza essas estratégias segundo seus
propositos e as denomina “estratégias de aprendizagem”. Tal taxonomia propde a
classificacdo das estratégias em 6 grandes grupos, como segue: a) estratégias
cognitivas; b) estratégias de propdésitos multiplos; c) estratégia metacognitivas; d)
estratégias linguisticas; e) estratégias afetivas; e, f) estratégias sociais; como pode

ser observado no quadro 8.
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Quadro 8: Taxonomia proposta por Guimaraes e Dias

a. ESTRATEGIAS COGNITIVAS: sido operacbes mentais escolhidas e utilizadas
pelo aluno para aumentar o nivel e a qualidade da aprendizagem;

al. De agrupamento: facilitam a organizacdo do conhecimento a ser construido de
uma maneira estruturada e sintética;

a2. Espaciais: além de facilitar o agrupamento de uma quantidade consideravel de
informacdes de uma maneira sintética, elas acrescentam o espaco visual a
organizacao;

a3. De ligacao: funcionam como uma ponte entre o que o aluno ja sabe e 0 novo a
ser aprendido;

b. ESTRATEGIAS DE PROPOSITOS MULTIPLOS: s&o selecionadas quando o
objetivo é a aprendizagem dos detalhes de uma determinada area do conhecimento;
c. ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS: ajudam o aluno a coordenar o processo de
aprendizagem para torna-lo mais eficiente. Tornar-se consciente da importancia da
incorporacao da estratégia de habito de estudo é um exemplo;

d. ESTRATEGIAS LINGUISTICAS: a midia impressa é o meio de comunicagéo e
interlocucdo mais comum em nossas praticas educativas. A leitura e a
aprendizagem s&o dois processos que se encontram estreitamente relacionados e,
por isso, as estratégias linguisticas devem ganhar cada vez mais espaco no ambito
da educacéo formal,

e. ESTRATEGIAS AFETIVAS: séo as estratégias para lidar com as emocdes dos
alunos, tornando-as parte do processo de aprendizagem, pois ndo ha como negar a
importancia do envolvimento afetivo no ato de aprender;

f. ESTRATEGIAS SOCIAIS: o aluno é um ser social e a sala de aula € um dos
ambientes em que a interlocucdo acontece deve ser incentivada, pois aprendemos
na interacdo com o0 meio do conhecimento, incluindo os saberes a serem

construidos.

Fonte: adaptado de Guimarées e Dias (2006, p. 29-32)
Quando comparada as estratégias docentes que emergiram da observacéo
das interacdes no AVEA, a taxonomia apresentada no quadro 8 parece nao ser
suficientemente diversa para contemplar a execucdo das atividades docentes que

precisam ser realizadas por tutores na mediacdo didatico-pedagogica na EaD, por
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isso serd articulada a lista de atividades observadas a partir da analise das
interacOes docentes no AVEA.

No presente capitulo discutimos a atuacdo docente em EaD, os saberes
necessarios para tanto e as estratégias de ensino online que podem ser utilizadas
para realizar as atividades docentes em AVEA, as quais serdo analisadas a partir da
proposta de aplicagdo da teoria da atividade apresentada no delineamento

metodoldgico do capitulo 4.
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CAPITULO 4: PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Este estudo visa investigar a relacdo da formacdo académica de tutores na
sua atuacao docente, no Ensino Superior de Computacédo e Informética na EaD, a
partir da andlise das estratégias de ensino por ele utilizadas nos processos de
ensino-aprendizagem em um AVEA. Para tanto, desenvolvemos um estudo partindo
da Teoria da Atividade.

Os pressupostos tedricos da Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978) séo
desdobramentos da Teoria Sécio-Histérica idealizada por Vygotsky, que concebia a
formacéo da consciéncia a partir das mediagoes.

4.1. Teoria da Atividade

Para o entendimento da relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem,
torna-se necessaria a compreensdao do conceito de zona de desenvolvimento
proximal de Vigotsky (1998), pois, segundo o autor, a Psicologia sempre esteve
preocupada em detectar o nivel de desenvolvimento real do individuo. Isto é, aquele
gue revela a possibilidade de uma atuacéo independente do sujeito, utilizando como
pratica a medida do desempenho observado ao final do processo, procurando
compatibilizar erros e acertos, mas nao consideram o0 processo vivenciado pelo
individuo na resolucéo de problemas. Adotando essas mesmas praticas, a escola
tende a valorizar apenas o nivel de desenvolvimento real dos alunos, seja durante
as aulas, seja nos momentos de avaliacao.

Entdo, segundo Vigotsky (1998), além do desenvolvimento real do sujeito,
também deve ser observado o nivel de desenvolvimento proximal ou potencial, que
identifica a capacidade do sujeito de resolver determinado problema com ajuda de
seus pares mais experientes, pois apesar de ndo conseguir realiza-la sozinho, ja
esta apropriado de aspectos e partes mais ou menos desenvolvidas de instituicoes,
nocdes e conceitos.

Tais conceitos tornam-se relevantes para este estudo, pois a fundamentacéo
epistemoldgica dessa proposicdo teodrica advém da influéncia de trés linhas de
pensamento distintas (LEONTIEV, 1975): a) (Kant e Hegel) o papel construtivo do
sujeito na producao do conhecimento; b) (Marx e Engels) o conceito de atividade do

materialismo dialético - a atividade como forma de integrar a consciéncia e a
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realidade objetiva; e, c¢) a Escola Historico-Cultural de Kharkov de psicologia
(Vigotsky, Leontiev e Luria) a mediacéo das ferramentas simbdlicas e materiais nos
processos mentais.

De acordo com Leontiev (1981), as origens da idéia de andlise da atividade
como método em psicologia encontram-se no conceito de artefatos mediadores e na
importancia do contexto social no desenvolvimento da mente, estudado por Vigotsky
€ 0 seu grupo a partir da década de 20.

Segundo Lins (2004, p.87), através da aplicacdo da teoria da atividade (TA),
“‘pode-se verificar a influéncia das interfaces na mediagéo didatico-pedagdgica de
qualidade, assumindo como abordagem a mediacédo didatico-pedagdgica com foco
na tecnologia.” Isto se torna possivel pela andlise da atividade docente, realizada
através de uma identificacdo de episodios durante a mediacéo didatico-pedagogica
na tutoria em disciplinas elencadas. Episodios estes que, apesar de serem derivados
de condicdes de trabalho, quando observada a interacdo entre professor-aluno-
artefato-conhecimento, constituem-se em novas atividades com objetivos préprios.

A TA propfe quatro etapas bem definidas para a observacao de tal interacao,
como segue: a) divisdo do problema em atividades; b) delineamento do contexto das
atividades; c) descricdo da estrutura hierarquica das atividades; e, d) analise da
execucao/criacao das atividades.

Na divisdo do problema em atividades, devem ser elencadas as unidades de
elicitacdo de requisitos a serem utilizadas na analise dos episodios, enquanto que no
delineamento do contexto das atividades torna-se necessario identificar sujeito a ser
observado, objetivos da atividade, ferramenta utilizada na realizacdo da tarefa,
comunidade na qual o sujeito esta inserido, bem como as regras e a divisdo do
trabalho que ocorre nela, finalizando com os resultados obtidos.

A descricdo da estrutura hierarquica das atividades divide-se em dois
momentos: a) definicdo da estrutura hierarquica propriamente dita, identificando a
atividade, o motivo de sua realizacdo, as acdes necessarias, as metas
estabelecidas, as operacbes esperadas e as condicdes de realizacdo; b)
identificacdo dos espacos comunicativos, prevendo a identificacdo da interacdes,
objetivos, sujeitos e elementos motivacionais.

A Ultima etapa trata da andlise da execucdo/realizacdo das atividades,

desenvolvida em trés niveis, a saber: estratégico, procedimental e atitudinal. No
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nivel estratégico sdo avaliadas as diferentes estratégias de ensino utilizadas na
intervengcdo, enquanto que no procedimental s&o analisadas a
construcdo/manipulacéo, representacdo, argumentacéo e conceituagao na interacao.
Ja no nivel atitudinal é analisado o comportamento do sujeito durante tal interacéo, a
partir das estratégias de ensino propostas por Guimarédes e Dias (2006, p. 29-32).

A delimitacdo das unidades de andlise também € uma etapa importante, pois
identificard o tema que esta sendo tratado, o objetivo da aula (motivo), a aula
ministrada (interacbes no ambiente de ensino-aprendizagem), as atividades
propostas, e a avaliacao pretendida.

A partir da TA, este estudo buscara identificar as 4 etapas, bem como niveis
de execucado das atividades, visando compreender a atuagédo dos tutores em EaD,
além de relacionar estas acdes ao desempenho do sujeito em funcdo de sua

formacéo.

4.2. Natureza do estudo

A referida pesquisa pode ser classificada como qualitativa com apoio
guantitativo, pois se utilizou de meétodos derivados de um estudo de campo, de
natureza etnografica (PATTON, 1980), através dos quais foram coletados dados
gualitativos oriundos de observacdes, 0os quais também geraram dados quantitativos
de ocorréncia e frequéncia e receberam tratamento analitico tanto quantitativo
guanto qualitativo. A escolha desses métodos justifica-se pela sua adequacdo ao
estudo de fendmenos complexos, de natureza social, cuja analise dos dados néo
tende a quantificacdo, mas para os quais esta pode ser utilizada como suporte.

Neste contexto, cabe ressaltar alguns aspectos considerados preponderantes
para a caracterizacdo desse tipo de pesquisa (PATTON, 1980): a) segue o
paradigma holistico-interpretativo; b) os dados sdo representados através da
linguagem e possuem maior riqueza de detalhes; c) o papel do pesquisador é de
interpretador da realidade, imerso no contexto pesquisado; d) a abordagem é
interpretativa, ndo experimental, caracteristica de estudos exploratérios; e, €) a
analise realizada é de conteudo ou de caso, buscando a descoberta de padrdes a
partir dos préprios dados.

A abordagem a ser adotada na pesquisa € a interpretativa que, segundo

Myers (2008), baseia-se na busca do significado de um texto através da andlise de
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dados coletados. Tal abordagem caracteriza-se, neste estudo, pela interpretagao
das intera¢fes entre tutor e alunos nos féruns de discusséo, observadas no AVEA,
as quais foram posteriormente categorizadas. Buscou-se compreender o fen6meno
a partir dos préprios dados, das referéncias fornecidas pelos sujeitos estudados e

dos significados atribuidos (por esses sujeitos).

4.3. Contexto da pesquisa

O contexto da pesquisa € composto por dois ambientes diversos, porém
similares e participantes do mesmo programa de ensino superior a distancia, o
projeto UAB. Cada um deles faz parte de uma das duas etapas da investigacao
realizada, a saber: a) estudo preliminar — realizado com o objetivo de levantar e
validar as categorias de andlise a serem utilizadas; e, b) estudo principal — com o
objetivo de identificar a influéncia da formacédo académica dos tutores na sua
atuacao docente no AVEA, a partir da categorizacdo das estratégias de ensino por
eles utilizadas.

Essa decisdo metodoldgica deveu-se ao fato de que sé existem, atualmente,
3 instituicdes na regido nordeste credenciadas para a oferta de Ensino Superior na
area de Computacéo e Informatica na modalidade a distancia.

O estudo preliminar foi conduzido em uma Universidade da Rede Federal de
Ensino Superior, no Estado de Pernambuco, sendo uma das universidades
participantes do Projeto UAB, mais especificamente no curso de Bacharelado em
Sistemas de Informacdo, um dos dois cursos contemplado pelo ensino superior a
distancia na area de Computacao e Informatica.

Ja4 o estudo principal foi conduzido na Universidade Federal de Alagoas
(UFAL), também participante do Projeto UAB, mais especificamente no curso de
Bacharelado em Sistemas de Informacdo, um dos dois cursos contemplado pelo

Ensino Superior a distancia na area de Computacao e Informatica.

4.4. Design da pesquisa

O design da pesquisa estd organizado em etapas metodologicas
apresentadas a seguir:
a) Teoria da Atividade

b) Estudo preliminar



81

c¢) Estudo principal

Na etapa (a) utilizamos a Teoria da Atividade para compreender quais
atividades docentes foram realizadas no AVEA nas disciplinas observadas. Na etapa
(b), estudo preliminar, foram observadas interagdes no AVEA buscando estabelecer
relacbes entre as atividades e as estratégias de ensino online adotadas
(GUIMARAES; DIAS, 2006), como etapa de validacdo da categorias de classificacéo
das estratégias. Na etapa (c), estudo principal, jA com as categorias de anadlise
validadas e devidamente ajustadas, estas foram utilizadas para analisar as
estratégias utilizadas pelos docentes para a execucdo de suas atividades de
mediacédo didatico-pedagdgica no AVEA.

No contexto social e cultural de realizacéo desta pesquisa foram necessarios:
observacéao, registro e andlise de interacdes reais entre pessoas, entre pessoas e
saberes, e entre pessoas e sistemas, como pode ser observado na figura 4;

podendo ser consideradas as seguintes etapas:
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Figura 4: Design metodolégico da pesquisa

a) Definicdo do contexto da pesquisa para o estudo de caso — UFAL,;
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b) Definicdo do curso a ser observado — Curso de Bacharelado em Sistemas de

Informacéo;

c) Selecédo das disciplinas a serem observadas — Algoritmos e Estrutura de Dados |

e Contabilidade Gerencial e Financeira;

d) Definicdo dos atores docentes cujas interagdes no AVEA foram observadas;
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e) ldentificacdo das ferramentas do AVEA utilizadas para implantacdo das duas
disciplinas;

f) Identificacdo das caracteristicas das ferramentas de comunicagdo disponiveis no
Moodle;

g) Selecédo do tipo de ferramenta cujas interagbes foram observadas, segundo a
forma de comunicacao — sincrona;

h) Selecdo da ferramenta cujas interag6es foram observadas — forum de discussao;
i) Selecdo do contetdo dos foruns de discussdo a ser analisado — mensagens
textuais dos docentes;

j) Utilizac&o da Teoria da Atividade para observacéo das interagdes nos foruns;

k) Estudo preliminar para identificagdo das atividades docentes executadas no AVEA
e validacdo das categorias de analise;

[) Analise de conteudo das mensagens textuais dos docentes nos foruns de
discussao do AVEA, com o auxilio do software QSR Nudlst, a partir das categorias
validadas na etapa (k);

m) ldentificacdo das estratégias de ensino online utilizadas pelos docentes nos
foruns de discussdo do AVEA e estabelecimento de relagbes destas com a formacao

e a experiéncia profissional docente.

Para tanto, as etapas descritas acima foram classificadas em trés tipos,
segundo seu objetivo, como segue: a) coleta de dados; b) registro e tabulacédo dos

dados; e, c¢) analise dos dados.

4.4.1. Coleta de dados

Coletamos os dados documentais sobre o objeto de estudo, para identificar o
modelo do curso, formacdo e a funcdo dos tutores, buscando responder aos
objetivos especificos a e b:

- legislacéo vigente;

- documentos norteadores;

- projeto pedagdgico dos cursos;

- editais de selecao de tutores;

- curriculos dos tutores;

- observacéo da atuacao do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVEA).
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Coletamos os dados sobre a atuacdo docente, relativa aos objetivos
especificos c, d, e e:

- observacao das interacdes entre tutores e alunos no AVEA do curso objeto

de estudo, buscando compreender as diversas formas de atuagdo docente.

4.4.2. Reqistro e tabulagéo de dados
Os dados foram organizados de acordo com os principios da andlise de
conteudo, utilizando o software QSR NUDist (Qualitative Data Analysis Software)

para pesquisa qualitativa.

4.4.3. Analise dos dados

A analise dos dados focou as estratégias de ensino online utilizadas por
docentes nos cursos de graduacdo a distancia em Sistemas de Informacédo, bem
como a influéncia da trajetdria académica dos docentes na atuagcao nestes cursos.

A definicho das estratégias de ensino online a serem utilizadas para
categorizacdo das interacbes de mediacdo didatico-pedagdgica dos tutores foi
construida a partir das estratégias propostas por Guimaraes e Dias (2006, p. 29-32)
gue foram validadas no estudo preliminar e adaptadas ao contexto do ensino online,

como sera apresentado no capitulo 5.

4.5. Sujeitos da pesquisa

Como participantes dessa pesquisa tem-se os tutores das disciplinas de
Algoritmos e Estrutura de Dados | e Contabilidade Gerencial e Financeira. Foram
observadas as interacdes nos diversos féruns de discussdo propostos para as duas
disciplinas e disponiveis no AVAE utilizado no curso (implementado na plataforma
Moodle). Tal escolha justifica-se pela possibilidade da observacdo de atuacdo de
docentes com ou sem formacéo tecnolégica e com ou sem formacdo pedagdgica,
em duas disciplinas: uma componente do quadro técnico do curso, outra do quadro
complementar; consideradas como fundamentacdo basica e de apoio,
respectivamente, para os cursos da area de Computacao e Informéatica.

O féorum é um espaco de interacdo que possibilita a construcdo coletiva do

conhecimento, visto que o aluno/professor poderd postar textos que serdo lidos e
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comentados pelos demais participantes do curso. Tem o formato de uma arvore de
mensagens na qual o aluno pode escolher a qual topico ou mensagem deseja
responder e assim sua resposta ficara associada ao mesmo. O numero de
mensagens permitido € ilimitado e as mensagens enviadas ndo podem ser excluidas
(exceto pelo administrador do sistema), permitindo que o aluno seja avaliado pela
sua participacdo no férum, com peso estabelecido pelo professor executor da
disciplina (responsavel pela configuracao da sala no AVEA).

No presente capitulo, apresentamos o0 percurso metodoldgico da pesquisa,
detalhado a partir da proposta de aplicacédo da Teoria da Atividade, da natureza do
estudo, do contexto do estudo de caso, do design e dos sujeitos da pesquisa. Os
procedimentos aqui detalhados serdo apresentados nos capitulos 5 e 6, a partir da
descricdo dos estudos preliminar e principal, bem como de seus principais

resultados.
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CAPITULO 5: ESTUDO PRELIMINAR: CRIANDO AS BASES PARA A ANALISE

O presente capitulo descreve o estudo preliminar realizado com vistas a
buscar elementos que contribuiram para refinar o delineamento do estudo principal.
Sé&o apresentados o contexto da pesquisa, a descricdo das etapas da aplicacao do
método, bem como os resultados obtidos a partir das observacdes realizadas.

Além da analise documental foi realizada a andalise da atividade docente em
cada aula (unidades), através da identificacdo de episédios durante a mediacao
didatico-pedagdgica entre alunos e tutores, em cada uma das disciplinas. Episédios
estes que, apesar de serem derivados de condi¢des de trabalho, quando observada
a interacdo entre professor-aluno-artefato-conhecimento, constituem-se em novas

atividades com objetivos proprios.

5.1. Contexto da pesquisa

O estudo preliminar foi conduzido em uma Universidade da Rede Publica
Federal de Ensino Superior, participante do Projeto Universidade Aberta do Brasil,
mais especificamente no curso de Bacharelado em Sistemas de Informacdo, um dos
dois cursos contemplados pelo Ensino Superior a distancia na area de Computacao
e Informatica. A referida universidade conta com oito (8) Pdlos de Apoio Presencial
distribuidos em 4 estados da regido nordeste (Bahia, Ceara, Paraiba e
Pernambuco).

Como participantes dessa etapa preliminar da pesquisa tivemos alunos de um
dos polos de apoio presencial localizado na regido metropolitana da capital do
Estado, bem como o tutor da disciplina Laboratério de Informatica, dos quais foram
observadas as interacdes nas diversas ferramentas disponiveis no AVAE utilizado
no curso (implementado na plataforma Moodle), contemplando 8 polos presenciais,

2 disciplinas e 1 tutor por polo por disciplina.
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5.2 Desenvolvimento do estudo

Além da analise documental foi realizada a andalise da atividade docente em
cada aula (unidades), através da identificacdo de episédios durante a mediacao
didatico-pedagdgica entre alunos e tutores, em cada uma das disciplinas. Episédios
estes que, apesar de serem derivados de condi¢des de trabalho, quando observada
a interacdo entre professor-aluno-artefato-conhecimento, constituem-se em novas
atividades com objetivos proprios. Cada episodio foi organizado conforme

apresentamos a seguir.

5.2.1 Selecéo das unidades de analise

A disciplina Laboratorio de Informatica € composta por 6 modulos,
correspondendo a introducdo a computacdo, fundamentos de hardware,
fundamentos de software, fundamentos de internet e sistemas, sistemas e
aplicativos web, tira davidas, respectivamente correspondentes a médulo 1, médulo
2, modulo 3, médulo 4, modulos 5 e 6, modulo final. Para fins de analise, foi
desconsiderado o periodo correspondente a familiarizacdo com o AVEA, para que
este periodo inicial onde alunos ainda estdo aprendendo a utilizar os recursos do
AVEA néo interferisse nos resultados da analise.

Cada modulo de conteudo esta dividido em unidades, aqui consideradas
como aulas (apesar de terem duragdo superior ao tempo normalmente decorrido em
uma aula presencial), sendo elencado o médulo 1 (introducdo a computacéo), cujas
unidades foram analisadas a partir das acdes realizadas pelos docentes, aqui

consideradas as atividades propriamente ditas.

5.2.2 Delineamento do contexto das atividades

Cada aula realizada ou modulo de contetudo estudado estava inserido no
programa da disciplina podendo-se estabelecer as relacdes entre tais conteudos, a
natureza destes (continuagcdo, novo, revisdo), a divisdo do trabalho durante a
producédo e o desenvolvimento do curso, bem como os recursos do AVEA que foram

utilizados para implantacdo de cada disciplina. Assim, para identificacdo do contexto
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da aula, foram adotadas duas abordagens: a) o contexto conceitual; e, b) o contexto
tecnoldgico.

Outro fator considerado foi a inser¢ao da atividade na aula, sua pertinéncia ao
tipo de conteldo e a ferramenta utilizada para desenvolvé-lo.

5.2.2.1 Contexto conceitual

O contexto conceitual é representado pelas relagbes entre as unidades de
conteudo abordadas no moédulo e sua inser¢do no programa da disciplina.
Considerando-se a disciplina Laboratério de Informética e sua oferta no 1° semestre
do curso, esta caracterizou como componente do quadro basico da matriz curricular
do curso, adquirindo uma abordagem conceitual diferenciada em relacdo a sua
oferta em cursos de outras éareas, onde assumiu um enfoque puramente
instrumental.

O moédulo elencado para observacdo nesse estudo correspondeu aos
conteudos de Introducdo a Computacao, considerados a fundamentacéo basica para
os estudos na area de Computacéo e Informatica. Portanto, um conteddo novo para
os alunos de 1° semestre. No curso analisado, correspondeu aos seguintes
contetdos: a) Histéria da Computacdo; b) Fundamentos de Representacdo da
Informacéo; c) As Areas de Computacdo; e, d) O Perfil do Profissional de
Computacéo. A relacdo entre as unidades de conteido do médulo 1 esta descrita a

seqguir:

a) Historia da Computacéo — contetdo que deve ser ministrado impreterivelmente no
inicio da disciplina, pois proporciona ao aluno o contato com o estado da arte da
area, identificando sua evolucéo historica e influéncias sofridas e geradas pela e
sobre a sociedade, sendo necessario para compreensao das demais unidades de

contetido do modulo;

b) Fundamentos de Representacdo da Informacdo — contelddo que deve ser
ministrado ao final do modulo pelas seguintes razdes: € utilizado como base para o
mddulo seguinte que trata dos fundamentos de hardware, quebra a sequéncia légica
entre a histéria da computacdo e as areas da computacdo, tem um grau de

complexidade diferenciado em relagdo as demais unidades do maddulo.
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Diferentemente dos demais conteddos, raros sdo o0s alunos que possuem
conhecimento prévio, mesmo que empirico, sobre sistemas de numeracgéo (assunto
tratado nesta unidade), cujo aprendizado implica a realizacdo de diversos calculos
de complexidade razoavel para alunos inciantes no curso, podendo ser considerado

um contetdo completamente novo;

c) As Areas de Computacéo — conteido que corresponde & continuacdo da unidade
1 (Histéria da Computacao) e que ja pode ser do conhecimento do aluno mesmo que

de forma empirica e ndo sistematizada;

d) O Perfil do Profissional de Computacdo — conteldo que esta diretamente
relacionado ao da unidade 3 (Areas de Computaciio) e que permite ao aluno a
clareza das potencialidades da area e das diferentes possibilidades de atuacéo
profissional, também ja pode ser do conhecimento do aluno mesmo que de forma

empirica, ndo sistematizada e incompleta.

Em relacdo a divisdo do trabalho durante a producéo do conteudo, esta nédo
aconteceu para este modulo da disciplina, ficando a producéo do guia de estudos e
dos demais materiais didaticos utilizados a critério exclusivo do conteudista que,

neste caso, acumulou também a funcao de professor executor da disciplina.

No quadro 9, sdo apresentadas as unidades de conteudo componentes do
moédulo 1 da disciplina, bem como seus objetivos, atividades propostas e a

composicao da avaliacdo somativa.
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Quadro 9: Unidades componentes do médulo 1 da disciplina Laboratério de

Informética
UNIDADE OBJETIVO ATIVIDADE AVALIACAO SOMATIVA
Histéria da Conhecer a historia |Leitura do hipertexto Participacdo no férum
Computacgéao da computagéo, Atividade de estudo tematico

suas areas e
aplicagdes diversas

Atividade de sintese

Blog

Fundamentos de
Representagéo
da Informacéo

Conhecer as formas
de representar
informacé&o no
computador e a
conversao entre
elas.

Leitura do hipertexto
Lista de exercicios

Participacdo no férum

As Areas da Aprimorar seus Leitura do hipertexto Participac&do no chat
Computacgao conhecimentos Atividade de pesquisa |tematico

sobre a computacao

e refletir o papel da

SBC
O Perfil do Conhecer os Leitura do hipertexto Participacdo no forum
Profissional de |diversos perfis do Atividade de estudo
Computacéao profissional de Atividade de sintese

computacao

Fonte: Guia de estudos do aluno, Curso de Bacharelado em Sistemas de

Informacéo.

Observando-se o quadro 9, verifica-se a distribuicdo de conteudos da

disciplina e a proposta de atividades (aqui séo consideradas as atividades propostas

aos alunos e nado as atividades docentes), caracterizando-se pela natureza

eminentemente conceitual.

5.2.2.2 Contexto tecnolégico

O material didatico relacionado ao conteddo da unidade foi disponibilizado

através da ferramenta pasta compartilhada, onde o professor tem permissdo para

upload e o aluno para download. Os arquivos foram disponibilizados em formatos de

uso corrente (.ppt e .doc), sendo um arquivo para cada uma das unidades 1,3 e 4 e

2 para a unidade 2, correspondente aos sistemas de numeracéao.
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As unidades de elicitacdo de requisitos a serem utilizadas serdo as aulas
acima descritas, no formato de unidades. Em cada aula, foram observadas
atividades que serdo analisadas a partir da TA, elencando episddios destas
atividades, onde foram analisadas as interacdes tutor-aluno e aluno-tutor. Assim, os
dados foram coletados especialmente dos espacos virtuais disponibilizados para os
féruns de discussao.

Analisando-se os limites e possibilidades de cada uma das ferramentas do
AVEA utilizadas para as aulas do médulo 1, pode-se verificar que das 4 escolhidas
pelo conteudista da disciplina, 3 sdo adequadas a realizacdo das tarefas propostas,
desde que sejam configuradas corretamente pelo professor executor, bem como
devidamente exploradas pelo tutor virtual durante o processo de mediacao didatico-
pedagodgica. Somente uma delas foi julgada inadequada para a realizacdo de
tarefas, o chat, pois por ser uma ferramenta de interacdo sincrona que dificilmente
sera utiliza “um para um”, ou seja, um aluno para um tutor, dificulta o processo de
construcdo, porém € extremamente pertinente para ser utilizada quando a

necessidade é sanar duvidas, esclarecimentos breves, etc.

5.2.3 Descricao da estrutura hierarquica das atividades

A estrutura hierarquica das atividades apresenta a identificacdo da atividade,
ressaltando a ordem ou posi¢do na qual se encontram, o motivo — do ponto de vista
conceitual — para sua realizacdo, a acao necessaria para sua realizacdo, a meta —
do ponto de vista operacional — a ser alcancada com a realizacédo desta, a operagao
e as condicfes necessarias para que ela ocorra.

Quanto as categorias a serem utilizadas para andlise das observacgdes, foram
utilizadas as propostas por Guimardes e Dias (2006, p. 29-32): a) estratégias
cognitivas; b) estratégias de propositos multiplos; c) estratégias metacognitivas; d)
estratégias linguisticas; e) estratégias afetivas; e, f) estratégias sociais.

Os espacos comunicativos utilizados pelos docentes foram o forum, o blog e o
chat, porém para fins de analise o foco de estudo foi nas interacées nos féruns de
discussdo, sendo desconsideradas as demais ferramentas disponibilizadas no

ambiente.
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Observadas as intera¢gOes dos alunos, pode-se identificar nestas os seguintes
objetivos: apresentar problemas técnicos, dificuldade de manipulacdo no ambiente,
dificuldade de manipulacdo das ferramentas, problemas de limitacdo do ambiente,
problemas de limitacdo das ferramentas, problemas relativos ao conteddo,
problemas relativos ao material didatico, explicar a atividade a ser realizada ou dar
informacdes a turma.

Quanto ao tipo de relacdo expressa nas interacOes, pode-se verificar as
seguintes: professor/aluno; aluno/aluno; vicarius; aluno/material.

Quando analisada a evolucdo da implementacdo das atividades em um
AVEA, no que se refere as acdes do professor, pode-se identificar 5 etapas, a saber
(ARAUJO JR.; MARQUESI, 2009, p.358): a) boas vindas, orientacdo e motivacao; b)
facilitacdo das trocas de experiéncia; c) indicacao e orientacdo dos recursos digitais;
d) orientacédo da colaboracéo; e, e) feedback.

Ja no que se refere aos elementos motivacionais, contemplados nas
estratégias de ensino utilizadas na atuacdo do tutor, pode-se citar os seguintes
(BENTES, 2009, p.168): a) receptividade aos problemas do aluno; b) preparacéao do
aluno para cada secdao; c) objetividade e seguranca; d) demonstracao de interesse
no processo de tutoria; €) ajuda para progredir os estudos; f) impedimento de
abandono do curso; g) aumento da autoconfianca do aluno; h) tempo de
atendimento satisfatorio; i) bom tratamento ao aluno; i) atendimento simples e

eficiente; e j) boa utilizacdo dos recursos de comunicacao.

5.2.4 Caracterizacéo das aulas

A caracterizacao das aulas traz a foco as informacgBes sobre a identificacédo
da unidade de conteddo em questdo em cada aula e suas caracteristicas

pertinentes.

5.2.4.1 Caracterizacdo da unidade 1

a) Semestre: 1°.
b) Tema: Histéria da Computacéo.
c) Objetivo da aula (motivo): conhecer a histéria da computacdo, suas areas e

aplicacoes diversas.
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d) Aulas ministradas (interagbes no ambiente): foi observada 1 turma com seu
respectivo tutor (sujeito), aqui denominado T1.

e) Atividades propostas: leitura do hipertexto e participacdo no forum, atividade de
estudo, atividade de sintese e publica¢do no blog.

f) Composicéo da avaliagdo somativa: participacao no férum temético e blog.

g) Descrigéo dos recursos disponibilizados no ambiente: as ferramentas elencadas
para realizacdo das atividades correspondentes a unidade de histéria da
computacdo foram o férum, o blog e a pasta compartilhada com os arquivos do

conteudo correspondente.

5.2.4.2 Caracterizacédo da unidade 2

a) Semestre: 1°.

b) Tema: Fundamentos de Representacdo da Informacao.

c) Objetivo da aula (motivo): conhecer as formas de representar informagcdo no
computador e a conversao entre elas.

d) Aulas ministradas (interagcbes no ambiente): foi observada 1 turma com seu
respectivo tutor (sujeito), aqui denominado T1.

e) Atividades propostas: leitura do hipertexto, lista de exercicios.

f) Composicéo da avaliagdo somativa: participacao no férum.

g) Descricédo dos recursos disponibilizados no ambiente: a ferramenta elencada para
realizacdo das atividades correspondentes a unidade de fundamentos de
representacao da informacéo foi o forum, objetivando a discusséo do tema proposto

com os colegas, tutor e professores da disciplina.

5.2.4.3 Caracterizacdo da unidade 3

a) Semestre: 1°.

b) Tema: As Areas da Computacao.

c) Objetivo da aula (motivo): aprimorar seus conhecimentos sobre a computacédo e
refletir o papel da SBC.

d) Aulas ministradas (interacbes no ambiente): foi observada 1 turma com seu
respectivo tutor (sujeito), aqui denominado T1.

e) Atividades propostas: leitura do hipertexto, atividade de pesquisa.
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f) Composicéo da avaliagdo somativa: Participacdo no chat teméatico.

g) Descrigédo dos recursos disponibilizados no ambiente: as ferramentas elencadas
para realizacdo das atividades correspondentes a unidade de areas da computacdo
foram o chat, a base de dados de tarefas postadas e a pasta compartilhada com os
arquivos do conteudo correspondente.

5.2.4.4 Caracterizacéo da unidade 4

a) Semestre: 1°.

b) Tema: Perfil do Profissional de Computacao.

c) Objetivo da aula (motivo): conhecer os diversos perfis do profissional de
computacao.

d) Aulas ministradas (interagcbes no ambiente): foi observada 1 turma com seu
respectivo tutor (sujeito), aqui denominado T1.

e) Atividades propostas: leitura do hipertexto, atividade de estudo, atividade de
sintese.

f) Composicéo da avaliagdo somativa: participacao no férum.

g) Descricdo dos recursos disponibilizados no ambiente: as ferramentas elencadas
para realizacdo das atividades correspondentes a unidade de perfil do profissional
de computacao foram o forum e a pasta compartilhada com os arquivos do contetudo

correspondente.

5.2.5 Analise da execucao/realizacdo das atividades

Além da analise documental, envolvendo a regulamentacéo da area, o0 projeto
politico pedagogico do curso, os editais de selecdo e a trajetoria académica dos
tutores, foi realizada a identificacdo de episddios durante a mediacdo didatico-
pedagogica feita pelo tutor no AVEA do curso, 0s quais se constituem em novas
atividades, com objetivos préprios, ao voltar-se o olhar para a interagdo professor-
aluno-artefato-conhecimento. Isto se da quando o tutor faz uma intervencdo na
realizacdo de uma tarefa pelo aluno, a qual possui um objetivo intrinseco.

A partir dos dados coletados no estudo piloto foram identificadas as possiveis
categorias para classificacdo das intervencdes dos professores, aqui denominadas

interacdes do tutor. Tais intervencdes serdo utilizadas para classificar as estratégias
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de ensino utilizadas pelo tutor em trés diferentes niveis, a saber: a) estratégico,
contemplando estratégias cognitivas, de agrupamento, espaciais, de ligacao, de
propositos multiplos, metacognitivas, linguisticas, afetivas ou sociais; b)
procedimental, composto por estratégias de  construcdo/manipulacao,
representacdo, argumentagcdo ou conceituagcao; e, c) atitudinal, formado por
estratégias de resposta em relacdo ao objetivo da atividade, retorno avaliativo para o
tutor, comportamento do tutor (ag&o).

Tais estratégias de ensino online foram analisadas em cada aula (unidade de
conteudo) observadas nesta pesquisa.

5.2.5.1 Unidade 1 - Histéria da Computacao

Dentre as interagdes realizadas no AVEA, referentes a unidade 1 do modulol,
foram solicitadas: uma leitura de hipertexto, um estudo e uma sintese. Foram
observadas as estratégias de ensino online utilizadas pelo tutor na mediacao
didatico-pedagogica durante o uso das ferramentas forum de discussbes e blog,
pelos alunos da turma observada.

A partir da observacdo da mediacdo didatico-pedagdgica realizada por T1,
referente ao modulo 1 da disciplina Laboratério de Informatica, as interagcdes nos
diferentes espacos comunicativos do AVEA foram divididas em: a) afetivas; e b) de
contrato didatico; por se tratarem de atividades que corresponderam ao inicio do

curso, posteriores ao periodo de familiarizagdo com o ambiente.

a) Atividades afetivas — a estratégia de recuperacdo de alunos é considerada uma
estratégia de motivacdo, por se tratar da tentativa de recuperacdo de alunos
ausentes do AVEA por determinado periodo de tempo, como pode ser observado no

episédio 1 (quadro 10).
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Quadro 10: Episddio de recuperacao de alunos ausentes

Atividade/Motivo

Acdes/Metas

Operacbes/Condicdes

Recuperacgao de
alunos ausentes
do AVEA/
recuperacao de
alunos

T1 verifica os alunos que
estdo sem logar no sistema
h& mais de uma semana.

T1 envia e-mails para 0s
alunos motivando-os a logar
e participar das atividades
propostas.

T1 orienta individualmente os
alunos sobre as atividades
atrasadas, conforme
indicacao do professor
executor.

Artefato — ambiente virtual.
Divisdo do trabalho — T1 orienta
0os alunos sobre como proceder
em relac@o a possiveis atrasos na
entrega das atividades.

Sujeito — T1 domina o uso das
ferramentas do ambiente.

Regra — Tentativa de recuperacgao
de alunos ausentes do ambiente.

Ao observar o quadro 10 pode-se verificar que a atividade de recuperacao de

alunos é uma atividade personalizada que requer atendimento individualizado ao

aluno e depende diretamente dos motivos do aluno para afastar-se temporariamente

ou evadir-se do curso.

b) Atividades de contrato didatico — caracterizadas por informacdes, avisos,

combinados e datas, como pode ser observado no episddio 2 (quadro 11).
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Quadro 11: Episddio de esclarecimento de tarefa

Atividade/ Acdes/Metas OperacOes/Condicdes
Motivo

Esclarecimento | Alunos postam no forum uma |Artefato — forum de discusséo.

de objetivos da | solicitacéo de informacdes Divisdo do trabalho — conteudista

tarefa sobre as atividades a serem |elabora a proposta de discussao

atividades / realizadas. conforme o material didatico,

informagdes professor executor cria o férum de
Aluno afirma que a leitura do | diScuss@o no AVEA, T1 orienta os
guia de estudos esta alunos durante as discussbes no
demandando muito tempo. férum.

Sujeito — T1 domina o uso das
ferramentas do ambiente.

T1 esclarece sobre 0s Regra  de  funcionamento-
objetivos das atividades, Solicitagdo de esclarecimentos
prazos e formas de entrega. | Sobre objetivos, prazos e formas de
entrega das atividades.

A atividade de contrato didatico, cujas acbes e operacdes estdo descritas no
guadro 11, corresponde a uma atividade de esclarecimento de atividades, de

natureza puramente informativa.

5.2.5.2 Unidade 2 - Fundamentos de representacédo da informacao

Dentre as interacdes realizadas no AVEA, referentes a unidade 2 do modulol,
foram solicitadas: uma leitura de hipertexto e a resolucédo de uma lista de exercicios.
Foram observadas as estratégias de ensino online utilizadas pelo tutor na mediacéo
didatico-pedagogica durante o uso das ferramentas forum de discussbes e blog,
pelos alunos da turma observada.

A partir da observacdo da mediacdo didatico-pedagogica realizada por T1,
referente ao modulo 1 da disciplina Laboratério de Informatica, as interacdes nos
diferentes espacos comunicativos do AVEA foram divididas em: a) técnicas; b)

afetivas; e, c) de conceituacao.

a) Atividades técnicas — estratégias de ensino online relacionadas a manipulacao no
ambiente, manipulacdo das ferramentas, limitacdes do ambiente ou limitacbes das

ferramentas, como pode ser observado no episédio 3 (quadro 12).
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Quadro 12: Episédio de orientacdo de postagem no forum

Atividade/ Acdes/Metas OperacOes/Condicdes
Motivo
Aluno criou um novo Artefato — Férum de discusséo.

Orientagao topico no férum para Divisao do trabalho — conteudista elabora
sobre a|postagem de a proposta de discussdo conforme o
postagem  no|contribuicdo material didatico, professor executor cria
forum/ o férum de discussdo no AVEA, T1
manipulagcao T1 responde orientando |orienta os alunos durante as discussoes
das o local correto para no férum.

ferramentas postar a contribuicio Sujeito — T1 domina o wuso das

T1 responde
tecnicamente a
postagem, ja no local
correto.

ferramentas do ambiente.

Regra — orientacéo de que as discussdes
no forum sejam realizadas nos topicos
criados pelo professor executor e néo
sejam abertos novos topicos por cada
aluno que postar sua contribuicéo.

O episodio que descreve a atividade de orientacdo de postagem, apresentado no

guadro 12, ndo é meramente informativo, pois orienta o aluno para a realizacdo da

postagem no férum de discussdes da disciplina, configurando-se em uma atividade

de natureza procedimental.

b) Atividades afetivas — a estratégia de estimular o aluno a discussdo no forum e nao

somente postar sua contribuicdo pode ser considerada uma estratégia de motivacao,

por se tratar da tentativa de mudanca de postura do aluno em relacédo ao seu préprio

aprendizado, como pode ser observado no episédio 4 (quadro 13).
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Quadro 13: Episédio de motivagdo para complementacdo de contetdos no forum

Atividade/Motivo Acdes/Metas OperacOes/Condicdes
Questionamento | Aluno posta Artefato — forum de discussao.

sobre postagem | contribuicdo sobre os |Divisdo do trabalho - conteudista
no férum/ sistemas de elabora a proposta de discussao
motivacao numeracao, porém conforme o material didatico, professor

somente sobre o
decimal.

T1 responde a
postagem e questiona
o aluno sobre a relacdo
do sistema decimal
com os demais
sistemas de
numeracao.

executor cria o forum de discussdo no
AVEA, T1 orienta os alunos durante as
discussodes no forum.

Sujeito — T1 domina o uso das
ferramentas do ambiente.

Regra — orientagbes para que o aluno
complemente sua postagem
alcancando os objetivos propostos para
a atividade.

Apesar da atividade descrita no quadro 13 ser de complementacéo de tarefa,

foi implementada utilizando-se uma estratégia puramente motivacional, explicita que

a relacado atividadeXestratégia ndo é diretamente proporcional, ou seja, nao

necessariamente as duas precisam ter a mesma natureza, como no episodio aqui

descrito no qual foi utilizada uma estratégia motivacional para realizacdo de uma

atividade de complementacéo de tarefa.

c) Atividades de conceituacdo — as estratégia de estimulo a associacdo dos

conceitos a exemplos e de correcdo na construcdo de conceitos podem ser

consideradas estratégias de ensino online procedimentais,

como pode ser

observado nos episodios 5 e 6 (quadros 14 e 15).
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Quadro 14 Episodio de motivagao para exemplificacdo de conceitos no forum

solicita ao aluno que pense em
exemplos para 0s conceitos
apresentados.

Aluno ndo voltou a postar no
forum.

Atividade/ Acdes/Metas OperacOes/Condicdes
Motivo

Solicitacdo | Aluno posta contribuicdo sobre |Artefato — forum de discussao.
de exemplo |os sistemas de numeracéao, Divisdo do trabalho — conteudista
sobre porém abordando os conceitos |elabora a proposta de discussao
conceitos superficialmente. conforme o material didatico,
postados no professor executor cria o forum de
forum/ discussdo no AVEA, T1 orienta os
motivagdo | 11 responde a postagem e alunos durante as discussbées no

férum.

Sujeito — T1 domina o uso das
ferramentas do ambiente.

Regra — orientacbes para que o
aluno exemplifigue 0s conceitos
postados, alcancando os objetivos
propostos para a atividade.

A relagdo entre a atividadeXestratégia

de naturezas diferentes também é

apresentada no quadro 14, onde para realizar uma atividade de exemplificacdo foi

utilizada uma estratégia motivacional.

Quadro 15: Episodio de explicitacdo de conceitos

Atividade/
Motivo

Acdes/Metas

Operacbes/Condicdes

Solicitacdo de
esclarecimento

/problemas
relativos
contetdo

ao

Aluno posta contribuicéo
sobre sistemas de
numeracao, afirmando que o
decimal é o mais influente.

T1 questiona o aluno sobre
se o sistema decimal é o
mais influente ou o mais
conhecido.

Aluno justifica que entende
os dois termos como
sinbnimos e justifica porque o
sistema decimal € o mais
conhecido.

Artefato — forum de discussao.
Divisdo do_trabalho — conteudista
elabora a proposta de discussao
conforme o material didatico,
professor executor cria o forum de
discussdo no AVEA, T1 orienta os
alunos durante as discussbes no
forum.

Sujeito — T1 domina o uso das
ferramentas do ambiente.

Regra — orientacfes para que o
aluno interprete o conteudo postado
no férum, explicitando os conceitos
solicitados como  objetivo da
atividade.
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J& no episddio descrito no quadro 15, para realizar uma atividade de natureza
conceitual (explicitacdo de conceitos) foi utilizada uma estratégia de
guestionamento, possibilitando ao aluno a reflexdo sobre o conceito apresentado.

5.2.5.3 Unidade 3 - As areas da computacao

Dentre as interagfes realizadas no AVEA, referentes a unidade 3 do médulol,
foram solicitadas: uma leitura de hipertexto, um estudo e uma sintese. Foram
observadas as estratégias de ensino online utilizadas pelo tutor na mediacao
didatico-pedagdgica durante o uso das ferramentas férum de discussbes e blog,
pelos alunos da turma observada.

A partir da observacdo da mediacdo didatico-pedagogica realizada por T1,
referente ao modulo 1 da disciplina Laboratério de Informatica, as interagcdes nos

diferentes espacos comunicativos do AVEA foram classificadas como cognitivas.

a) Atividades cognitivas — estratégias de ensino online relacionadas a problemas
relativos ao conteudo, ao material didatico ou explicacbes da atividade a ser

realizada, como pode ser observado no episédio 7 (quadro 16).
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Quadro 16: Episddio de orientacéo de atividades de sintese

sintese e de
pesquisa [/
identificacéo
das éareas da
computacao

sintese sobre as areas de
computacao, conforme
orientacdes do guia de estudos.

Alunos postam as sinteses
individuais na base de dados.

T1 corrige as atividades
postadas pelos alunos e
cadastra notas de 0 a 100
(conforme configuracéo
estabelecida pelo professor
executor).

Atividade/ Acdes/Metas OperacOes/Condicdes
Motivo
Professor executor solicita a Artefato — base de dados (postar
Atividade de|elaboracdo de uma atividade de |tarefas).

Divisdo do trabalho — conteudista
elabora a proposta de atividade de
sintese conforme o material
didatico, professor executor cria a
base de dados para postagem das
atividades e configura
possibilidades de envio e prazos de
entrega, T1 orienta os alunos
durante a construcao das sinteses e
as corrige apos a postagem.

Sujeito — T1 domina o uso das
ferramentas do ambiente.

Regra — Elaboracéo e postagem de
atividades de sintese sobre as
areas da computacao.

No quadro 16 é descrita uma atividade de orientacdo de tarefa, que

corresponde a utilizacdo de estratégias de propdésitos mdaltiplos, combinando

estratégias cognitivas/conceituais com procedimentais.

5.2.5.4 Unidade 4 - O perfil do profissional de computacao

Dentre as interacoes realizadas no AVEA, referentes a unidade 4 do modulol,

foram solicitadas: uma leitura de hipertexto, um estudo e uma sintese. Foram

observadas as estratégias de ensino online utilizadas pelo tutor na mediacao

didatico-pedagogica durante o uso das ferramentas féorum de discussdes e blog,

pelos alunos da turma observada.

A partir da observacdo da mediacdo didatico-pedagdgica realizada por T1,

referente ao médulo 1 da disciplina Laboratério de Informética, as interacdes nos

diferentes espacos comunicativos do AVEA foram classificadas como cognitivas.
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a) Atividades cognitivas — estratégias de ensino online relacionadas a problemas
relativos ao conteddo, ao material didatico ou explicacbes da atividade a ser
realizada, como pode ser observado no episédio 8 (quadro 17).

Quadro 17: Episddio de solicitagcdo de complementacao de tarefa

Atividade/ Acdes/Metas Operacdes/Condicdes
Motivo
Aluno posta contribuicdo sobre o mercado |Artefato — férum de
Solicitacao de | de trabalho em geral, sem especificar o discusséo.
complementa | perfil do profissional de computacéo e Divisdo do trabalho —
cao da|relaciona-lo as demandas do mercado. conteudista elabora a
guestao / proposta de discusséo
problemas T1 relembra objetivo da atividade e conforme o material
relativos  ao| questiona o aluno sobre a relagdo do perfil | didatico, professor
conteudo do profissional de computacao e relaciona- |executor cria o forum de
lo as demandas do mercado. discussédo no AVEA, T1

orienta 0s alunos
durante as discussdes
no férum.

Sujeito — T1 domina o
uso das ferramentas do

Aluno realiza uma nova postagem, porém
sem esclarecer o que foi solicitado e sim
transcrevendo um trecho de citacdo sem
identificar autor/fonte.

ambiente.
T1 explica as normas para citacdo de Regra - orientacdes
autores quando o texto ndo for de autoria |Sobre o objetivo da
prépria. questdo e sobre normas
: metodoldgicas para
Aluno néo realiza nova postagem. citac3o.

A atividade de complementacao de tarefa, descrita no quadro 17, foi realizada
com a utilizacdo de uma estratégia de propositos mdaltiplos que combinam

esclarecimento de tarefa com orientacdo de postagem.

5.3. Andlise dos resultados do estudo preliminar

A partir da andlise das observacfes e com base na taxonomia para
classificacdo de estratégias proposta por Guimardes e Dias (2006), foi possivel
identificar elementos comuns as estratégias de ensino online utilizadas nos
processos de mediacdo didatico-pedagdgica no AVEA, que podem vislumbrar um
modelo de interacdo tutor virtual-AVEA-conteddos-aluno, na perspectiva de

professor-artefato-saber-aluno, caracteristico para o modelo utilizado na UAB, bem
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como, a articulagcdo entre as especifidades do modelo UAB e as demandas
caracteristicas em cursos na area de Computacdo e Informatica. Foi possivel
identificar o carater instrumental da TA na abordagem do processo de
aprendizagem, bem como as peculiaridades da sua aplicacdo nos processos de
mediacdo-pedagdgica em AVEA, tornando possivel a incorporacdo das
contribuicdes que a TA pode oferecer para uma utilizacéo efetiva dos AVEAS, como
postulado por Neto (2006).

Apesar de trabalhar com uma amostra reduzida, composta por uma sé
disciplina e por observagdes das interacdes de tutores e alunos de uma so turma, foi
possivel identificar algumas categorias de analise, referentes as atividades
realizadas, as quais ndo pretendem esgotar a categorizacdo possivel, somente
nortear as analises a serem realizadas no estudo principal. S&o elas: a) atividades
técnicas — compostas por problemas técnicos, de manipulacdo no ambiente, de
manipulacdo das ferramentas, de limitagbes do ambiente e de limitagdes das
ferramentas; b) atividades afetivas - compostas por estratégias de ensino online de
motivacdo e recuperacdo de alunos dos alunos; c¢) atividades cognitivas —
contemplando problemas relativos ao contetdo, ao material didatico e explicacdes
da atividade a ser realizada; e d) atividades de contrato didatico — como
informacdes, avisos, combinados e datas importantes.

Tais categorias, em articulagdo com a propostas por Guimaraes e Dias (2006)
possibilitaram a composicdo do grupo de categorias e subcategorias de analise
apresentado na tabela 7, na secdo de decisdes tomadas a partir dos resultados do

estudo preliminar.

5.4. Inferéncias e possiveis relacdes

A partir do exposto, algumas inferéncias e possiveis relacfes entre dados
podem ser identificadas a priori, a titulo de orientacdo, para serem analisadas com
maior profundidade no capitulo correspondente ao estudo principal.

Em se tratando das relagbes entre diferentes grupos, atividades e recursos,
pode-se inferir que a especificidade dos conteudos do curso influenciou
sobremaneira as escolhas didaticas relacionadas as atividades a serem propostas
para os alunos e, consequentemente, a escolha dos recursos tecnoldgicos a serem

utilizados para implementacdo de tal atividade no AVEA. Tais propostas
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apresentaram-se ainda impregnadas da cultura académica, sem considerar que este
novo contexto educacional requer novos fazeres, como proposto por Santos (2006)
e por Mehlecke et al (2008), quando trata da reconfiguracdo do fazer docente.

Neste sentido ha a necessidade de se ter principios te6ricos que orientem a
pratica pedagdgica e os processos de ensino-aprendizagem nesses Novos espacos
ditos virtuais. Essa nova pratica faz com que a mediacdo do professor constitua-se
numa etapa importante durante um curso ou uma disciplina e cabe a ele articular
essas ferramentas e elaborar atividades, que podem ser baseadas nos principios
tedricos e metodoldgicos da TA.

No que tange aos recursos a serem utilizados no AVEA para implantacao das
atividades, cabe estabelecer a relacéo entre log (registro de entrada e permanéncia
dos alunos no AVEA e especificamente nos foruns) e o material postado. Partindo-
se do pressuposto que cada recurso é mais adequado a determinado tipo de
atividade e que, na elaboracdo do material didatico, o professor autor deve atentar
para esse fato, foi possivel investigar, no estudo principal, a influéncia das escolhas
didaticas do professor (no que se refere ao uso dos recursos/ferramentas) e o tempo
de permanéncia do aluno em determinada secdo do AVEA, relacionando-o com as
interacdes realizadas por ele. Sobre este aspecto da Gomes (2004, p.4) afirma que

(....) na execucdo de cursos a distancia, os professores precisam
moldar suas atividades em detrimento a algumas ferramentas
existentes no ambiente. Este procedimento restringe a variedade de
tarefas que poderiam ser realizadas nos ambientes e impbe uma
limitacdo a criatividade dos professores, o0 que pode provocar
fracassos no desenvolvimento destes cursos. Problemas desta
natureza ocorrem, provavelmente, porque as interfaces dos sistemas,
de uma forma geral, exigem que 0s usuarios se adaptem ao
funcionamento do sistema e ndo a tarefa que faz parte de sua
pratica. Este fato demonstra que no desenvolvimento destes
sistemas nao foram consideradas as necessidades dos usuarios para
desempenhar suas tarefas.

Uma proposicao a ser considerada € a de que a atividade formativa efetiva-se
a medida em que os docentes (tutores) envolvem-se nas tarefas propostas pelos
professores autores, corroborando a proposicdo apresentada no estudo de Gomes
(2004) sobre a evolucéo dos saberes docentes a partir da sua pratica.

Quanto a participacdo do aluno, pode-se relacionar sua avaliacgdo com a
motivacdo demonstrada na interagdo, considerando-se a inter-relacdo dos

processos, e a influéncia das estratégias pedagodgicas utilizadas pelo tutor no



106

desempenho e na motivagdo do aluno, fator este que pode estar diretamente
relacionado a experiéncia docente e que foi verificado no estudo principal.

Outra premissa no contexto analisado € que, apesar de existirem documentos
descrevendo as funcdes dos diferentes papéis docentes, ndo existe uma
convergéncia entre eles e que a docéncia compartilhada poderd estar sendo
prejudicada por uma hierarquia desses papéis, sendo necesséria a adocdo de
procedimentos organizados de gestédo e selecdo, como o proposto por Tecchio et al
(2008), onde também sao propostas forma¢des docentes especificas para tutoria.

5.5. DecisOes a partir dos resultados do estudo preliminar

O estudo preliminar possibilitou a definicdo de duas dimensdes de analise
propostas a partir das atividades dos tutores, observadas no AVEA e das estratégias
de ensino online utilizadas para realizar tais atividades. Ambas as dimensdes foram
abordadas no estudo principal.

Com base nos resultados da analise das interacbes dos tutores durante a
mediacao didatico-pedagogica, analise esta realizada a luz da Teoria da Atividade,
foi possivel identificar a ocorréncia de algumas atividades que foram propostas como
categorias de analise para a dimensdo 1 — Atividade, a saber: orientagéo de tarefa,
complementacdo de tarefa, esclarecimento de tarefa, explicitacdo de conceitos,
recuperacdo de alunos, orientacdo de postagem, questionamento, validacdo de
conceitos, ampliacao de tarefa, avisos, correcado de conceitos e motivagao.

Com base nos resultados obtidos no estudo preliminar as estratégias
apresentadas dos Guimardes e Dias (2006, p. 29-32) foram adaptadas para o
contexto especifico do ensino online, visando compor as categorias utilizadas no
estudo principal. Observando-se as interacbes no AVEA e identificando as
estratégias utilizadas pelos tutores durante a mediacao didatico-pedagogica foram
adicionadas as estratégias propostas na literatura as seguintes: a) de contrato

didatico; b) técnicas; e, c) de conceituacao.

Na tabela 7 pode-se observar a estrutura final das categorias de analise para

a dimenséo 2 — Estratégias de ensino online, utilizadas no estudo principal.



Tabela 7: Definicdo de estratégias por categorias e subcategorias

Categorias Subcategorias
Contetdo

1. Cognitivas Problemas com o material didatico

2. De agrupamento

3. Espaciais

4. De ligacao

5. De propdsitos multiplos

Recuperacao de alunos e Contrato Didatico

Coqgnitiva e Contrato Didatico

Técnica e Contrato Didatico

De ligacdo e de conceituacao

Cognitivas e de conceituacao

Metacoqgnitivas e de conceituacdo

De ligacdo e de agrupamento

5. Metacognitivas

7. Linguisticas

Recuperacao de alunos

8. Afetivas Agradecimentos
9. Sociais Trabalho
Esclarecimento de divida
10. De contrato didatico Informacdes
Ambiente
11. Técnicas Ferramentas
Limitacdes

12. De conceituagao

Esclarecimento de dividas

Exemplificacio

Correcdo

Validacdo
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O presente capitulo apresentou o estudo preliminar, bem como seus
resultados, a partir da descricdo do contexto da pesquisa, do desenvolvimento do
estudo, da andlise dos resultados preliminares, nas inferéncias e possiveis relacdes
descobertas durante o estudo e das decisbes tomadas a partir dos resultados
preliminares e que influenciaram a realizacdo do estudo principal, apresentado a

seguir, no capitulo 6.
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CAPITULO 6: ESTUDO PRINCIPAL

O presente capitulo apresenta a descricdo do estudo principal realizado com
vistas a buscar elementos que contribuam para a compreensdo da formacao
académica dos tutores, que atuam em cursos superiores da area de Computacao e
Informética ofertados na modalidade a distancia, na mediacao didatico-pedagdgica
em AVEA. Este estudo estd organizado em duas etapas: a) andlise das atividades
dos tutores no AVEA a luz da TA; e, b) analise das estratégias de ensino online

adotadas pelos tutores para realizacao das atividades.

6.1. Andlise das atividades

Assim como no estudo preliminar, além da analise documental foi realizada a
analise da atividade docente em cada aula (unidade), através da identificacdo de
episodios durante a mediacdo didatico-pedagogica entre alunos e tutores, em cada
uma das disciplinas. Episodios estes que, apesar de serem derivados de condi¢cfes
de trabalho docente, quando observada a interacdo entre professor-aluno-artefato-
conhecimento, constituem-se em novas atividades com objetivos proprios de cada

aula, os quais podem ser especificos e diversos entre si.

6.1.1. Divisao das disciplinas em atividades

A disciplina Algoritmos e Estrutura de Dados | foi composta por 5 modulos,
correspondendo a “O computador e a resolucdo de problemas” (mddulo 1),
“‘Elementos basicos para elaboragao dos algoritmos” (médulo 2), “Estruturas de
controle” (médulo 3), “Estruturas de dados” (mddulo 4) e “Modularizagdo de
algoritmos” (médulo 5).

Ja a disciplina Contabilidade Financeira e Gerencial foi composta por 7
moddulos, correspondendo a “Contabilidade financeira” (semana 1), “Contabilidade
de custos e gerencial” (semana 2), “Esclarecimentos sobre a pesquisa de campo”
(semana 3), “Agenda ambiental na administracdo publica” (semana 4), “Conceitos,
objetivos e finalidades da contabilidade” (semana 5), “Aplicabilidade dos sistemas de

custeio” (semana 6) e “Capital Intelectual” (semana 7).
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6.1.2. Delineamento do contexto das atividades

Cada aula realizada ou modulo de conteddo estudado estd inserido no
programa da disciplina podendo-se estabelecer as relagfes entre tais contetdos, a
natureza destes (continuagdo, novo, revisdo), a divisdo do trabalho durante a
produgdo, bem como os recursos do AVEA que foram utilizados para o
desenvolvimento destes. Assim, para identificacdo do contexto da aula, foram
adotadas duas abordagens: a) o contexto conceitual; e, b) o contexto tecnolégico. A
seguir, consideramos a insercao da atividade na aula, sua pertinéncia ao tipo de

conteudo e a ferramenta utilizada para desenvolvé-lo.

6.1.2.1. Contexto conceitual da disciplina Algoritmos e Estrutura de Dados

A figura 5 apresenta a interface de abertura da sala da disciplina Algoritmos e

SiEaD UFAL » Cursos da Universidade Aberta do Brasil > Sistemas de Informagao - Bacharelado » Turma 2007.2 » Segundo Semestre » AESTI
‘Vocé acessou como Katia Cilene (Sair)

N&o ha nenhum evento

& Part t PP :
& Paricipantes : Algoritmo e Estrutura de Dados I —
Carissimo aluno, é com grande prazer que o recebo para as atividades de
Fornine Algoritmo e Estrutura de Dados |. N&o tenho divida de que nosso contato seré Calendario...
f Novo evento

muito proveitoso. Falo isto por uma equipe, na verdade. Eu, juntamente com os

Recursos
tutores da disciplina e demais colegas que trabalham para que o Curso de

Sistema de Informacéo aconteca, o gguerd_emgs_ para um desenvolvimento Atividade recente
P —— sélido nesta drea. Examine o plano da disciplina e perceba o contexto e a e
: Atividade desde Sexta
sequéncia do conteddo. O curso estd segmentado em cinco moédulos Feira. 1 Janeiro 2010
Pesquisa Avancada @ baseados na ementa da disciplina, que serdo estudados em sete semanas. profxARMIXTXX 21,25’ :
Observe no inicio de cada semana o respectivo cronograma de atividades, Reiatér STl E
o - |
Administragao - examinando o que deve ser estudado e que tarefas devem ser executadas e... @ p
ey atividade recente
& Perfil bom trabalho! dique squi

Nenhuma novidade desde o seu

Gltimo acesso

Leia esse texto primeiramente...
(Clique aqui) Uma palavra aos alunos de Algoritmo e Estrutura de Dados |

Informe-se... Clique aqui para ler sobre: Avaliacdo do aluno na disciplina,
instrugoes para acesso ao texto basico, orientagoes para organizacido da rotina de estudo e < >
Sl s Zo gt 2 e Janei@2010, >,
auto-avaliacdo, eliminagdo das dividas, realizacdo das atividades, laboratérios e o uso da A éi'J‘ r S
plataforma Python. IO 7,2 L P

Estrutura de Dados | no AVEA.

Figura 5: Sala da disciplina Algoritmos e Estrutura de Dados | no AVEA

Essa disciplina tem duragdo de 120 h/a, sendo desenvolvida no decorrer do
semestre. Consiste na abordagem de elementos basicos que permitem o uso do

computar como ferramenta para a solucdo de problemas. Nela sdo observados o
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aspecto histérico, o principio de funcionamento e sdo introduzidos os conceitos de
algoritmos e programa, associados ao uso do computador. Contempla o estudo das
estruturas de dados e, para sedimentacdo dos conceitos, foram previstos testes de
algoritmos, utilizando a plataforma Python.

E ofertada no 2° semestre do curso e caracteriza-se como componente do
quadro basico da matriz curricular do curso. Os contetudos nela trabalhados foram
utilizados como ferramentas para o desenvolvimento de diversas disciplinas no
decorrer do curso. Tais contetdos foram considerados a fundamentacéo bésica para
as demais disciplinas de programacéo/desenvolvimento de software, portanto um

conteudo novo.

A relacdo entre as unidades de conteudo componentes da disciplina, bem
como seus objetivos e a proposta metodologica de interagdo com os alunos estao

descritas a seguir (quando 18):
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Quadro 18: Unidades componentes da disciplina Algoritmos e Estrutura de Dados |

UNIDADE

OBJETIVO

PROPOSTA DE
INTERACAO

O computador
e a resolucéao
de problemas

- Avaliar historicamente a importancia do computador;
- Identificar a estrutura basica de um computador;

- Conceituar problema e identificar os principios que
permitem a solucéo de problemas por computador;

- Conceituar algoritmo e programa de computador;

Elementos
basicos para
elaboracao de
algoritmos

- Identificar o dado e seus tipos, como matéria-prima
para a informacao;

- Definir variavel e sua relacdo com o hardware;

- Identificar os comandos elementares dos algoritmos;
- Combinar dados, variaveis e seus tipos, para a
construcdo de expressoes;

- Representar solucdes de problemas através de
expressoes aritméticas, logicas e literais;

Estruturas de
controle

- Identificar as estruturas de selecéo e de repeticéo
como estruturas de controle basicas;

- Aplicar adequadamente as estruturas de selecao e de
repeticdo na montagem das solucdes dos problemas;

- Construir as estruturas de selecao e de repeticao
segundo uma notagao algoritmica;

Estruturas de
dados

- Identificar as estruturas homogéneas basicas e
especiais como estruturas de dados basicas;

- Aplicar adequadamente as estruturas homogéneas
basicas e especiais na montagem das solucdes dos
problemas;

- Construir as estruturas homogéneas basicas e
especiais segundo uma notacao algoritmica;

Modularizacdo
de algoritmos

- Subdivisao de prolemas complexos em maddulos ou
subalgoritmos.

Os alunos deverédo
assimilar o contetudo
programatico a partir
da leitura e analise do
texto basico da
disciplina, acesso a
bibliografia
complementar,
execucao de testes dos
algoritmos em
laboratorio de
informatica, bem como
via interacdo com o
professor e tutores
usando ferramentas da
plataforma Moodle.

Fonte: Sala da disciplina no AVEA

a) O computador e a resolucdo de problemas — conteddo que deve ser ministrado

impreterivelmente no inicio da disciplina, pois proporcionard ao aluno o contato com

os fundamentos béasicos para compreensao dos principais conceitos relacionados a

programacao de computadores, como a histéria do computador, seu modelo 16gico
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de funcionamento e sua utilizacdo para a resolucdo de problemas, sendo necessério

para a compreensdo das demais unidades de contetdo da disciplina;

b) Elementos béasicos para elaboracdo dos algoritmos — contetdo extremamente
complexo, principalmente se for considerado o primeiro contato dos alunos com
programacdo de computadores. Independe do conteado anterior, pois a
compreensdo de conceitos como dados, varidveis e comandos bésicos,
especializados em tipos de dados, varidveis e atribuicdo de valores e entrada e
saida de dados, bem como expressfes aritméticas, l6gicas e literais, que sao por si
so dificeis. Além disso, este aprendizado possui complexidade razoavel para alunos
iniciantes no curso, podendo ser considerado um conteido completamente novo e

imprescindivel & compreenséao do conteudo a ser trabalhado posteriormente;

c) Estruturas de controle — conteudo que corresponde a continuacado do citado no
item b e que exige alta capacidade de raciocinio l6gico por parte dos alunos, pois

contempla estruturas de selecéo e de repeticdo com alto nivel de complexidade;

d) Estruturas de dados — conteddo que esta diretamente relacionado ao citado no
item c e que é complementar a ele, pois trata de estruturas homogéneas basicas e

especiais;

e) Modularizacdo de algoritmos — conteddo que é considerado somente
complementar, pois detalha os conhecimentos do aluno sobre programacdo de
computadores, através da insercdo de conceitos como subalgoritmos e

recursividade.

Em relacdo a divisdo do trabalho durante a producdo do contetdo, esta ndao
aconteceu para esta disciplina, pois somente um professor foi responsavel pela sua
execucao, ficando a producdo do material didatico utilizado a critério exclusivo do
professor autor que, neste caso, também realizou a mediacdo didatico-pedagodgica

juntamente com os tutores.
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6.1.2.2. Contexto conceitual da disciplina Contabilidade Financeira e Gerencial

A figura 6 apresenta o a interface de abertura da sala da disciplina

Contabilidade Gerencial e Financeira no AVEA.

SiEaD UFAL » Cursos da Universidade Aberta do Brasil » Sistemas de lnformaqio - Bacharelado » Turma 2007.2 » Segundo Semestre

Buscar cursos: Vocé ainda ndo fez o acesso (Acesso
Categorias de Cursos: Cursos da Universidade Aberta do Brasil / Sistemas de Informag&o - Bacharelado / Turma 2007.2 / Segundo Semestre

Contabilidade Financeira e Gerencial
Profes sor: XRe)a0MOSaeM XX
Tutor: RMEWEEINS

Ola pessoal,

Estamos iniciando essa nova etapa de aprendizagem a distancia abordando
informac 6es sobre CON TAE | DA D E.

A Contabilidade é considerada a linguagem universal dos negocios. O
presente programa de Contabilidade (Geral e Gerencial) visa mostrar a
importancia da Contabilidade no mundo dos negdcios e possibilitar o
entendimento dos relatérios e demonstrativos financeiros por aqueles que
néo sdo contadores.

Para o desenvolvimento dos estudos, serdo utilizados materiais
disponibilizados na plataforma (slides com textos, mapas conceituais e
exercicios resolvidos, artigos publicados em congressos internacionais,
artigos de revistas nacionais, metodologia de casos, sugestdo de sites para
pesquisas, listas de exercicios, listas de reforco e instrumentos de avaliac &0).
O regime de estudos esta assentado no uso dos materiais didaticos para a
auto-aprendizagem e na tutoria, onde o aluno entra em contato com o
professor e/ou tutor para tirar dividas e receber orientacdes.

Serdo dois encontros presenciais para apresentacdo geral da disciplina e, ao
final do modulo, os alunos deverdo participar de uma avaliacdo presencial,
escrita e individual.

Desejo uma aprendizagem com sucesso.

Abracos,

Tl

Figura 6: Sala da disciplina Contabilidade Gerencial e Financeira no AVEA

Essa disciplina teve a duracéo de 120 h/a, sendo desenvolvida no decorrer do
semestre. Consiste na abordagem de elementos basicos de contabilidade que
permitiram a compreensdo das necessidades do processo de informacdo nas
organizacdes, no que concerne a aplicacado de novas técnicas administrativas, bem
como proporcionou aos alunos a construc¢do de conhecimentos que Ihes permitiram

a compreensao das informacfes contabeis em diversas areas.

Foi ofertada no 2° semestre do curso, caracterizou-se como componente do
guadro complementar da matriz curricular do curso, e os conteudos nela trabalhados
foram utilizados como subsidios para compreensdo dos elementos fundantes de
uma possivel area de aplicacéo para o desenvolvimento de sistemas de informacao,
portanto um conteddo novo que, no curso analisado, corresponde aos seguintes

contetdos: a) Contabilidade financeira; b) Contabilidade de custos e gerencial; c)
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Esclarecimentos sobre a pesquisa de campo; d) Agenda ambiental na administracao
publica; e) Conceitos, objetivos e finalidades da contabilidade; f) Aplicabilidade dos

sistemas de custeio; e, g) Capital Intelectual.

Assim como na disciplina Algoritmos e Estrutura de Dados |, a divisdo do
trabalho durante a producdo do conteddo ndo aconteceu para esta disciplina, pois
somente um professor foi responsavel pela sua execucao, ficando a producdo do
material didatico utilizado a critério exclusivo do professor autor que, neste caso,

também realizou a mediacao didatico-pedagdgica juntamente com os tutores.

No quadro 19, sdo apresentadas as unidades de conteldo componentes da
disciplina, bem como a proposta metodolégica de interacdo com os alunos.
Observando-se o0 quadro pode-se verificar que, diferentemente da disciplina
Algoritmos e Estrutura de Dados I, onde a proposta tem carater conceitual, na
disciplina Contabilidade Gerencial e Financeira a énfase é dada nas formas de
interacdo que sao propostas aos alunos, caracterizando um carater processual, ou
procedimental. Pela selecdo de contetudos apresentada (quadro 22), pode-se inferir
gue a disciplina € de natureza informativa, ndo existindo uma dependéncia direta

entre eles.

A relacdo entre as atividades de interacdo componentes da disciplina, bem

como a relagdo com os conteudos trabalhos estdo descritas a seguir (quando 22):
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Quadro 19: Unidades componentes da disciplina Contabilidade Gerencial e

Financeira
UNIDADE PROPOSTA DE INTERACAO
Contabilidade |- Participacdo no férum da primeira semana;
financeira - Aprendizagem assistindo o video;

Contabilidade
de custos e
gerencial

Esclareciment
0s sobre a
pesquisa de
campo

Agenda
ambiental na
administracao
publica
Conceitos,
objetivos e

finalidades da
contabilidade

- Indicagéo de aprendizagem a partir das palestras;
- Elaboracao do 1° Glossério;

- Participacao no férum da sequnda semana;

- Aprendizagem assistindo os videos;

- Indicacéo de aprendizagem a partir das palestras;
- Construir um novo Mapa Conceitual;

- Elaboracao do 2° Glossério;

- Atividade em equipe de cinco alunos;

- Elaborar Resumo e Banner;

- Participar da Wiki (Incluir o Resumo da Pesquisa de Campo);

- Participacao no férum da terceira semana;

- Registrar no blog do aluno os dados sobre os questionamentos da
visita nas organizacoes;

- Resolucéo do guestionario;
- Participacao no férum da quarta semana;
- Aprendizagem assistindo o video;

- Construir um novo Mapa Conceitual;

Aplicabilidade |- Participar da Wiki;

dos sistemas |- Realizar leitura dos artigos;

de custeio - Indicacéo de aprendizagem a partir da palestra;
Capital - Realizar leitura do artigo;

Intelectual - Pesquisar na internet sobre Capital Intelectual,

- Incluir na ferramenta licao cinco slides (power point);
- Participacao nos jogos de palavras cruzadas e Domind Contabil.

Fonte: Sala da disciplina no AVEA

a) Contabilidade financeira — proposicao de 3 atividades, sendo duas delas (video e

palestras) a serem complementadas a partir da participacdo no forum da primeira

semana. A terceira diz respeito a elaboracdo de um glosséario que, frequentemente,

€ solicitado para que seja construido durante uma disciplina, por demandar mais
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tempo de familiarizagdo com os termos utilizacdo, apenas acrescentando-se termos

a cada aula;

b) Contabilidade de custos e gerencial — a mesma proposta da semana 1 (descrita
no item a) se repete, porém acrescentando-se mais uma atividade, a construcéo de
um novo Mapa Conceitual que, por si s0, ja seria atividade suficiente para uma ou
duas semanas de trabalho, quando considerado o tempo de dedicacdo semanal
indicado;

c) Esclarecimentos sobre a pesquisa de campo — também foi proposto um férum de
discussdes, acompanhado do uso da ferramenta Wiki, para construcédo colaborativa
de um resumo que fez parte de um banner submetido a apresentacdo em um
evento. Também foi proposta uma atividade de interacdo com a comunidade,
através de visitas técnicas a organizacoes, as quais foram registradas em um blog,

Cuja construcéo ja € uma tarefa suficientemente complexa;

d) Agenda ambiental na administracdo publica — a proposta da primeira semana é
retomada (video e forum de discusséo), porém com a substituicdo do glossario pela

resposta a um questionario;

e) Conceitos, objetivos e finalidades da contabilidade — a tarefa de construcédo de
um Mapa Conceitual é repetida porém agora trabalhando com conceitos que séo
basicos para a disciplina e que poderiam ou deveriam ser trabalhados na primeira

seémana.

f) Aplicabilidade dos sistemas de custeio — para a sexta semana foi proposta a
participacdo em palestra e a leitura de artigos, com o propdésito de servirem de

subsidios para a construcdo de um texto colaborativo utilizando a ferramenta Wiki;

g) Capital Intelectual- para a sétima semana foi proposta a leitura de um artigo e a
busca de informacdo na internet sobre Capital Intelectual, com o propoésito de

servirem de subsidios para a constru¢cdo de uma apresentacdo com 5 slides, a qual
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deveria ser postada na ferramenta envio de tarefa. Também foi sugerida a

participacdo em dois jogos (palavras cruzadas e Domin6 Contébil).

Em relacdo a divisdo do trabalho durante a producdo do conteddo, esta nao
aconteceu para esta disciplina, pois somente um professor foi responsavel pela sua
execucao, ficando a producdo do material didatico utilizado a critério exclusivo do
professor autor que, neste caso, também realizou a mediacdo didatico-pedagdgica

juntamente com os tutores.

6.1.2.3. Contexto tecnoldgico das disciplinas

O material didatico relacionado ao conteudo da unidade foi disponibilizado
através de links no préprio cronograma de trabalho da disciplina, facilitando a
compreensao do aluno e a relagédo entre o conteudo, o material didatico e o
programa da disciplina, como pode ser observado na figura 7. Os arquivos foram

disponibilizados em formatos de uso corrente (.ppt, .doc e .pdf).
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Figura 7: Disponibilizacdo do material didatico no cronograma da disciplina

As unidades de elicitacdo de requisitos a serem utilizadas foram as aulas
acima descritas, no formato de unidades. Em cada aula, observamos atividades que
foram analisadas a partir da TA, elencando episodios destas atividades, para analise
das interacgOes tutor-aluno e aluno-tutor.

O férum de discussao foi a ferramenta privilegiada pelos professores das
duas disciplinas como estratégia para discussao dos conteudos a serem trabalhados
semanalmente. A diferenca percebida nas orientacdes de uso do férum entre as
disciplinas foi que em Algoritmos e Estrutura de Dados | esta ferramenta também foi
utilizada para postagem das tarefas realizadas pelos alunos que, neste caso, foram
os algoritmos desenvolvidos durante a disciplina.

Na figura 8, podemos observar a ferramenta forum de discussdo proposta
para interacdo entre alunos e dos alunos com o tutor e com o professor responséavel

pela disciplina.
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Uma das partes que mais achei dificuldades foi a subunidade 4.2.2 que fala sobre "Conjuntos", principalmente quando se pede para ler os conjuntos diretamente do teclado. Gostaria que
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Figura 8: Tela de apresentacédo de um dos féruns de discusséo

No caso da disciplina Contabilidade Gerencial e Financeira, além do férum de
discussao, também houve o uso da ferramenta glossario, em diferentes momentos
da disciplina, como apoio a compreensdo de conceitos, como pode ser observado

na figura 9.
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Figura 9: Tela de apresentacao de glossarios propostos

Apesar de ter sido proposta a utilizacdo de varias ferramentas durante a
execucao de ambas as disciplinas, a partir da descricdo das propostas de interacao
(quadros 21 e 22) fica clara a preferéncia pela utilizacdo do férum de discussdes, 0
gue justifica nossa decisdo de utilizar as mensagens textuais oriundas dessa

ferramenta como objeto de analise.

6.1.3. Analise da execucao/realizacdo das atividades

A tabela 8 mostra a ocorréncia das categorias de andlise na disciplina de
Algoritmos e Estrutura de Dados I. Observamos que, das atividades propostas como
categorias de andlise para a disciplina, tiveram ocorréncia no conjunto de dados,
somente as de orientacdo de tarefa, complementacdo de tarefa, orientacdo de
postagem, questionamento, validacdo de conceitos, ampliacdo de tarefa, avisos,

correcdo de conceitos e motivacao.
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Tabela 8: Frequéncia das atividades por categorias

Atividades Ocorréncia | Frequéncia

Orientacao de tarefa 4 15,38%
Complementacao de tarefa 0 0%

Esclarecimento de tarefa 2 7,69%
Explicitagdo de conceitos 4 15,38%
Recuperacao de alunos 0 0%

Orientacdo de postagem 3 11,54%
Questionamento 2 7,69%
Validac&o de conceitos 3 11,54%
Ampliagéo de tarefa 1 3,85%
Avisos 5 19,23%
Correcao de conceitos 1 3,85%
Motivagao 1 3,85%

As trés categorias de atividades com maior frequéncia registrada foram: a)
Avisos — 19,23%, b) Orientacéo de tarefa — 15,38% e c) Explicitacdo de conceitos —
15,38%.

Devido ao fato do Forum de Duvidas Gerais néo ter feito parte do conjunto de
dados de analise, pode-se inferir que a maior frequéncia das atividades de avisos
(19,23%) com ocorréncia nos foruns de discussdes semanais da disciplina de
Algoritmos e Estrutura de Dados | deve-se ao fato de que, apesar de existir uma
ferramenta prépria para avisos, bem como um forum especifico para duvidas sobre a
disciplina os féruns de contetdos especificos ainda continuam sendo utilizados com
essa finalidade, ndo somente pelos alunos, mas pelos préprios tutores.

Neste contexto, a atividade avisos expressa no conjunto de mensagens dos
docentes 13 e 14, aqui analisadas, caracteriza-se por uma atividade meramente

informativa. Como exemplo dessa atividade, observe-se a mensagem a seguir:

<D13> 25 agosto 2008, 13:59

Oi <A31>, O <D10> postou uma errata sobre esse texto: Errata. Vejam no texto
TextoBasico_Moduloll_Unid22, Laboratério da subunidade 2.2.1, Experimento 10
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(pagina 16): Onde se Ié "...Se quisermos descobrir a que expoente nés devemos
elevar o numero 8 para encontrar o resultado 8346, executamos este programa
fornecendo A = 8 e B = 4096 como entrada." Leia-se: "...Se quisermos descobrir a
gue expoente nds devemos elevar o numero 8 para encontrar o resultado 4096,
executamos este programa fornecendo A = 8 e B = 4096 como entrada." Nao € um
erro grave, mas pode gerar davidas. Obrigado,<D10>.

Ja& no que se refere a atividade orientacao de tarefa, expressa no conjunto de
mensagens dos docentes 13 e 10, aqui analisadas, caracteriza-se por uma atividade
procedimental ou processual. Como exemplo dessa atividade, observe-se a

mensagem a seguir:

<D13> 20 agosto 2008, 11:53

<A36>, acho que 99% dos alunos nao viram a linguagem anteriormente. A ideia ndo
€ aprender a linguagem, mas sim aprender a aplicar os conceitos da disciplina em
uma linguagem, e a escolhida foi phyton pela sua facilidade de uso. O prof. <D10>
postou em LABORATORIOS materiais sobre a execugdo de exemplos em Phyton.
Leia o material, instale o phyton e teste os exemplos mais simples, aumentando a
complexidade gradativamente.

A atividade explicitacdo de conceitos, expressa no conjunto de mensagens
dos docentes 11, 10 e 5, aqui analisadas, caracteriza-se por uma atividade

conceitual. Como exemplo dessa atividade, observe-se a mensagem a seguir:

<D11> 6 agosto 2008, 14:38

Ola, <A88>, se eu entendi, dizer que a linguagem Python €& uma linguagem
interpretada deve responder sua pergunta. Ou seja, para produzir resultados os
comandos sédo traduzidos e executados imediatamente, sem gerar arquivo traduzido
para linguagem de maquina (um executavel). Reveja a subunidade 1.2.3 do texto
basico, onde é feito um comentario sobre a diferenca entre um compilador e um
interpretador. Gostaria de reforcar que, nesse momento, queremos Mmuito pouco
dessa linguagem. Veja a resposta que dei ao seu colega <A88> e verifique se a
duvida ira permanecer.

Das atividades propostas como categorias de analise para a disciplina
Contabilidade Gerencial e Financeira tiveram ocorréncia, no conjunto de dados,
somente as de orientacdo de tarefa, complementacdo de tarefa, esclarecimento de

tarefa, explicitacdo de conceitos, questionamento, validacdo de conceitos, ampliacao

de tarefa, avisos, corre¢cdo de conceitos, motivacdo, esclarecimento de duvidas,
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sendo que, das 13 categorias de atividades propostas, somente 2 nao tiveram

ocorréncia registrada: recuperacgao de alunos e orientagdo de postagem.

Tabela 9: Frequéncia das atividades por categorias

Atividades Frequéncia

Orientacao de tarefa 2,12%
Complementacao de tarefa 11,11%
Esclarecimento de tarefa 1,58%
Explicitacdo de conceitos 3,17%
Recuperacao de alunos 0%

Orientacdo de postagem 0%

Questionamento 6,35%
Validac&o de conceitos 47,62%
Ampliagéo de tarefa 10,05%
Avisos 1,06%
Correcao de conceitos 10,58%
Motivacéo 3,85%
Esclarecimento de duvidas 1,59%

As quatro categorias de atividades com maior frequéncia registrada foram: a)
Validacdo de conceitos — 47,62%; b) Complementacdo de tarefa — 11,11%; c)
Correcdo de conceitos — 10,58%; e, d) Ampliacdo de tarefa — 10,05%. Como
exemplo de mensagem postada pelo docente 12, caracterizando uma atividade de

validacdo de conceitos, tem-se:

<D2> 31 agosto 2008 — 11:35

Oi, <A23>, bom dia! Como vocé mesmo comentou e como eu mesmo ja fiz alguns
comentarios acima o homem se revelou como ser criativo quando promoveu a
criacdo de maquinas que pudessem gerar resultados. Dai 0s novos conceitos da
atualidade como Sistemas de Informacdo, Informatica, Contabilidade e etc. Com
relacédo as transacfes dentro de uma empresa € muito importante se ter um controle
dos lucros e de como estes serdo "utilizados". Como vocé mesmo citou a empresa
tem personalidade propria e nesse caso e importante que todos 0S seus
proprietarios pensem unicamente pelo bem estar contabil da mesma. Um grande
abraco.
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A alta frequéncia das atividades de validagéo de conceitos pode indicar uma
tendéncia de ensino por transmissdo, sem que professores explorem as
possibilidade de ensino construtivista, a partir do AVEA.

A seguir foram analisadas as estratégias adotadas pelos docentes para a
execucao dessas atividades no AVEA.

6.2. Analise das estratégias de ensino online

A presente sec¢do trata da analise das estratégias de ensino online adotadas
pelos tutores nas disciplinas de Algoritmos e Estrutura de Dados | e Contabilidade
Gerencial e Financeira, considerando o conteddo especifico abordado nessa
disciplina, a formacdo académica dos tutores e a formacdo continuada desses

tutores.

6.2.1. Disciplina Algoritmos e Estrutura de Dados |

Analisando-se a tabela 10 pode-se perceber a concentracdo das estratégias
de ensino online pedagdgica na categoria de propésitos multiplos, sendo que das 12
propostas para estudo somente 5 categorias de estratégias de ensino online foram
utilizadas pelos tutores, a saber: de propdsitos multiplos, de contrato didatico,

cognitivas, de conceituacao e técnicas.
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Tabela 10: Frequéncia das estratégias por categorias

Estratégias
TS Frequéncig da
categoria

1. Cognitivas 19,23%
2. De agrupamento 0%
3. Espaciais 0%
4. De ligacao 0%
5. De propdsitos multiplos 42,30%
6. Metacognitivas 0%
7. Linguisticas 0%
8. Afetivas 0%
9. Sociais 0%
10. De contrato didatico 23,07%
11. Técnicas 7,69%
12. De conceituacao 7,69%

Dentre as 3 categorias de maior frequéncia (De propdsitos multiplos 42,30%,
De contrato didatico 23,07% e Cognitivas 19,23%), pode-se perceber a tendéncia a
combinacdo de estratégias e, consequentemente, a complexificagcdo da atuacédo do
tutor, pela opcao de adotar estratégias de propdsitos multiplos.

Ao observar-se as categorias de estratégias de ensino online que n&o
apareceram nos dados analisados, 7 das 12 propostas, pode-se verificar a pouca
diversidade das estratégias, o que pode estar relacionado a falta de formacao
pedagodgica ou de experiéncia docente anterior dos tutores; inferéncia esta que sera
verificada nas sec¢des 6.3 e 6.4 que tratam da analise da formacdo e da experiéncia
docentes.

Na tabela 11, pode-se verificar que as estratégias cognitivas aplicadas foram
distribuidas entre conteido e problemas com o material didatico, com uma maior
concentracdo em estratégias de contetudo, em funcédo do nivel de dificuldade dos

contetdos trabalhados na disciplina, pois segundo Guimardes e Dias (2006),
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estratégias cognitivas sdo as operacdes mentais escolhidas e utlizadas para

aumentar o nivel e a qualidade da aprendizagem.

Tabela 11: Frequéncia das estratégias cognitivas por subcategorias

Estratégias

: b : Frequéncia Frequéncia
Categorias Subcategorias (naclasse) | (nas interagées)
Conteudo 60% 11,54%
1. Cognitivas
g Problemas com o 40% 7,69%
material didatico
19,23%

Neste contexto, as estratégias cognitivas, expressas no conjunto de
mensagens dos docentes 5, 11 e 13, aqui analisadas, caracterizam-se por
estratégias conceituais, sejam elas relacionadas ao tratamento do contetudo
propriamente dito, ou aos problemas encontrados no material didatico, também
relacionados ao conteudo. Como exemplo dessa estratégia cognitiva relacionada ao

conteldo, observe-se a mensagem a seguir:

<D5> 18 setembro 2008, 20:48

Caro <A44> vocé assinalou um ponto importante que foi a simplicidade de
programar em python, dessa forma, ela € bastante adequada para ser usada no
laboratério de algoritmo, além disso € uma linguagem aberta. Atenciosamente,
<D5>.

Como exemplo dessa estratégia cognitiva relacionada aos problemas com o

material didatico, observe-se a demanda do aluno e o feedback do tutor, nas duas

mensagens a seguir:

<A31> 22 agosto 2008, 11:28 (demanda do aluno)

No experimento 10 da Unidade 2.2 diz: "Se quisermos descobrir a que expoente
nos devemos elevar o numero 8 para encontrar o resultado 8346, executamos este
programa fornecendo A = 8 e B = 4096 como entrada." A pergunta é: Se e para
achar o resultado 8348, por que entdo se atribuiu 4096 a B? Agradece, <A31>.
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<D13> 22 agosto 2008, 18:46 (feedback do tutor)

Irei entrar em contato com o <D10>... em breve te dou uma resposta.

Neste caso especifico foi dado um feedback ao aluno, mesmo que o tutor
ainda ndo obtivesse uma resposta para tal pergunta, pois precisaria consultar o
professor autor do material didatico, apesar de ter sido meramente informativa.

Quanto as estratégias De propésitos multiplos, das 7 estratégias de ensino
online propostas nas categorias que estao apresentadas na tabela 12, identificou-se
a ocorréncia de 5, o que pode indicar uma tendéncia a complexificacdo das
estratégias necessarias para realizar as atividades docentes nos AVEA,
principalmente no que se refere a especificidade do conteudo trabalhado na
disciplina, pois segundo Guimardes e Dias (2006) as estratégias de propdsitos
multiplos sdo selecionadas quando o objetivo é a aprendizagem dos detalhes de

uma determinada area do conhecimento.

Tabela 12: Frequéncia das estratégias De propdsito multiplos por subcategorias

Estratégias
Categorias Subcategorias FELENT FrgquencLa
a (na (nas interacdes)
classe)
Recuperacéao de alunos e 18, 18% 7,69%
Contrato Didatico
Cognitiva e Contrato 27, 27% 11,54%
5. De propdsitos Didatico
multiplos
Técnica e Contrato Didatico 9, 09% 3,85%
De ligacédo e de 27, 27% 11,54%
conceituacéo
Cognitivas e de 18, 18% 7,69%
conceituacéo
Metacognitivas e de 0% 0%
conceituacéo
De ligacado e de 0% 0%
agrupamento
42,31%




129

Neste contexto, as estratégias de propoésitos multiplos relacionadas a
recuperacdo de alunos e contrato didatico, expressas no conjunto de mensagens do

docente 10, aqui analisadas, pode ser observada na mensagem a seguir:

<D10> 11 agosto 2008, 10:54

<A36>, Volto a insistir: Nao se preocupe com a experiéncia! Vocé estd comecando a
adquiri-lal Os conceitos, tarefas, etc. sdo apropriadas para iniciantes. Para "ficar
muito facil de responder as atividades" o bastante e seguir o que esta determinado
na disciplina. Repito, ndo olhe para a vantagem de quem e iniciado. Pense que o
curso foi feito pra vocé que inicia uma experiéncia. Seu desenvolvimento depende
desta tranquilidade, desta consciéncia. Aproveite e distribua esta tranquilidade para
todos que precisam dela.

Ja as estratégias de propoésitos mdultiplos e de contrato didatico, sao

expressas no conjunto de mensagens do docente 10, 12 e 13, e podem ser

observada na mensagem a seguir:

<D10> 19 agosto 2008, 17:46

Ola <A29>, Séao interessantes os exemplos enviados por vocé (e até recomendo
para quem ja é programador e esta conhecendo a linguagem Python agora).
Gostaria apenas de aproveitar este espaco e lembrar aos alunos néo iniciados para
nao se agoniarem com estas 'dicas’. Todos esses elementos serdo abordados na
guarta e quinta semanas. Ate |4, insisto para conferirem o0s objetivos de cada
semana. Aguardem!

As estratégias de propositos multiplos técnicas e de contrato didatico foram

adotadas somente pelo docente 11 e podem ser observadas na mensagem a segulir:

<D11> 4 agosto 2008, 22:44

Descobriu algum macete ou alguma dica especial do ambiente Python, divida-a aqui
com 0s colegas. Visitei o] Site da PythonBrasil
<http://www.pythonbrasil.com.br/moin.cgi/>, muito bom...tem varias dicas, além de
exemplos e trechos de cddigos uteis.

As estratégias de propdésitos multiplos técnicas e de cognitivas e de
conceituacdo foram adotadas somente pelo docente 10 e podem ser observadas na

mensagem a segulir:
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<D13> 12 setembro 2008, 13:41

Oi <A31> - Veja o trecho do Modulo IV, pagina 9: A concatenacdo funciona
aplicando-se o operador “+” (como fizemos com cadeias de caracteres na
Subunidade 2.1.1). Dadas duas listas A e B, podemos concatena-las obtendo uma
nova lista C, usando a operacgédo: C = A + B. A partir disto, podemos entédo afirmar
gue nota = [0.0, 0.0, 0.0, 0.0] e o resultado da seguinte concatenagado: nota =
[0.0]+[0.0]+[0.0]+[0.0] O exercicio pede: Implemente a solugcdo do seguinte
problema: Qual sera a nova conformacéo do vetor nota = [3.0, 4.0, 8.5, 6.0] ap6s a
execucdo do comando nota = nota + [0.0]? Confirme sua resposta escrevendo o
vetor antes de depois do comando acima, usando o interpretador Python
interativamente. Comparando com o texto do material ja da pra perceber o que ira
ser feito, correto?

As estratégias de propositos multiplos de ligacdo e de conceituacdo foram

adotadas somente pelo docente 11 e podem ser observadas na mensagem a seguir:

<D11> 6 agosto 2008, 14:38

Ola, <A88>, Se eu entendi, dizer que a linguagem Python e uma linguagem
interpretada deve responder sua pergunta. Ou seja, pra produzir resultados os
comandos séo traduzidos e executados imediatamente, sem gerar arquivo traduzido
para linguagem de maquina (um executavel). Reveja a subunidade 1.2.3 do texto
basico, onde e feito um comentarios sobre a diferenca entre um compilador e um
interpretador. Gostaria de reforcar que, nesse momento, queremos muito pouco
dessa linguagem. Veja a resposta que dei ao seu colega <A88> e verifique se a
duvida ira permanecer.

A categoria de estratégias de ensino online De ligacdo, mesmo que em
combinagdo com outras estratégias, representa uma tendéncia positiva a concretizar
o construtivismo dentro das plataformas, tentando fazer com que o aluno avance em
relacdo ao que ele produziu, ampliacdo da visdo a partir das correlagbes propostas
pelo tutor. Sobre a concretizacdo do construtivismo nas plataformas, Padilha (2009,

p. 78) afirma que

um dos AVA mais utilizados atualmente é a plataforma Moodle, por
ser um software livre, ou seja, é totalmente disponivel para que
qualquer pessoa possa modificar sua estrutura e seus recursos. Ele
também pode ser chamado de Sistema de Gestao da Aprendizagem.
Sua concepcgao esta voltada para a aprendizagem colaborativa e na
pedagogia construcionista (PADILHA, 2009, p. 78).

Porém a mesma autora estabelece condicbes para os AVEA sejam utilizados
para esse fim, colocado o foco diretamente na atuacdo docente e na conducdo da

mediacédo didatico-pedagdgica, justificando que
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€ importante que o professor procure desenvolver atividades de
colaboracdo entre os estudantes, no AVA. Esses ambientes virtuais
podem ser considerados uma possibilidade de ampliacdo do tempo
pedagdgico, no sentido de que o aluno pode ter acesso ao material
do curso a qualquer momento fora da escola e pode, também,
estudar e discutir com seus colegas e professores da mesma forma
(PADILHA, 2009, p. 79).

Das estratégias afetivas apresentadas na tabela 13, pode-se verificar que ndo
houve ocorréncia nem de recuperacédo de alunos, tampouco de agradecimentos, o
gue pode denota o carater extremamente técnico da disciplina. J& no que se refere
as estratégias de recuperacdo de alunos, relacionada a recuperacdo de alunos
ausentes, a ndo ocorréncia destas pode estar relacionada ao fato de estarem sendo
avaliados somente os dados obtidos através de observacbes dos foruns de
discusséo, o que nao significa que nao tenham sido utilizadas pelo tutor através de
outras ferramentas do ambiente virtual. Segundo Guimarées e Dias (2006, p.29-32)
estas sdo as estratégias para lidar com as emocdes dos alunos, tornando-as parte
do processo de aprendizagem, pois ndo ha como negar a importancia do

envolvimento afetivo no ato de aprender.

Tabela 13: Frequéncia das estratégias Afetivas por subcategorias

Estratégias
Frequéncia Frequéncia

Categorias Subcategorias (naclasse) | (nas interagoes)
Recuperacéo de alunos 0% 0%
8. Afetivas Agradecimentos 0% 0%
[ | |

Analisando-se a tabela 14, pode-se verificar que maior concentracdo de
frequéncia esta nas atividades de contrato didatico relacionadas ao esclarecimento
de duvidas, contemplando 77,77% da frequéncia total da categoria e 15,38% da
frequéncia total das interacdes, o que pode significar que as orientacdes de contrato
didatico disponibilizadas no ambiente virtual ndo estdo sendo suficientes para o

esclarecimento das duvidas dos alunos.
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Tabela 14: Frequéncia das estratégias De contrato didatico por subcategorias

Estratégias
Frequéncia Frequéncia
(na classe) (nas

Categorias Subcategorias : ~
interacdes)
Esclarecimento de 33,33% 7,69%
10. De contrato didatico |davida
Informacgdes 77,77% 15,38%

Como exemplo de mensagem classificada como estratégia de contrato

didatico para esclarecimento de duvidas tem-se:

<D13> 12 setembro 2008, 13:41

Oi <A31> - Veja o trecho do Modulo IV, pagina 9: A concatenacdo funciona
aplicando-se o operador “+” (como fizemos com cadeias de caracteres na
Subunidade 2.1.1). Dadas duas listas A e B, podemos concatena-las obtendo uma
nova lista C, usando a operacdo: C = A + B. A patrtir disto, podemos entéo afirmar
gue nota = [0.0, 0.0, 0.0, 0.0] e o resultado da seguinte concatenacdo: nota =
[0.0]+[0.0]+[0.0]+[0.0] O exercicio pede: Implemente a solucao do seguinte
problema: Qual sera a nova conformacao do vetor nota = [3.0, 4.0, 8.5, 6.0] apos a
execucdo do comando nota = nota + [0.0]? Confirme sua resposta escrevendo o
vetor antes de depois do comando acima, usando o interpretador Python
interativamente. Comparando com o texto do material ja da pra perceber o que ira
ser feito, correto?

Informacgdes

Ja como exemplo de mensagem classificada como estratégia de contrato

didatico para informacdes tem-se:

<D14> 27 agosto 2008, 19:40

Prezados Alunos, Por favor, verifiguem o calendario do curso. Observacdo neste
sdbado (30/08) havera o 2° encontro presencial com o <D10> e o 1° encontro
presencial com a profa. D1 (Contabilidade). Qualquer duvida, entrem em contato.
Abracos, <D14>.

Na tabela 15, pode-se verificar que a categoria de estratégias técnicas estao

concentradas na subcategoria de ferramentas, ou seja, ndo ocorrendo estratégias
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relacionadas a problemas com o ambiente ou com limitagbes das ferramentas, mas
sim relacionadas a adequacdo das ferramentas a realizacdo das tarefas. Assim,
pode-se inferir que ocorrem cada vez menos problemas com o uso das ferramentas

da plataforma.

Tabela 15: Frequéncia das estratégias Técnicas por subcategorias

Estratégias
Frequéncia Frequéncia

Categorias Subcategorias (na classe) | (nas interacées)
Ambiente 0% 0%

11. Técnicas Ferramentas 100% 7,69%
Limitagbes 0% 0%

Como exemplo de mensagem classificada como estratégia técnicas

relacionada ao uso de ferramentas, tem-se:

<D10> 11 agosto 2008, 11:14

<A9>, considere o ambiente Windows. Ao abrir o sistema, vocé tem o Python Shell.
Esta e a janela para sua comunicagcao com o interpretador (ate este ponto vocé deve
saber a diferenca para um compilador). Esta janela possui um prompt. Um vez
digitado um comando (seguido da tecla <enter>, e claro), o interpretador,
imediatamente, o converte para codigo de maquina e da a consequéncia solicitada
pelo programador. Veja que esta conversao é binaria (!) e tudo que o programador
guer é so digitar o comando na linguagem Python e nada "se meter" com 0 processo
binario.

Na tabela 16, pode-se verificar que as estratégias de ensino online do tutor
sdo escolhidas em funcao de problemas apresentados pelos alunos (demanda do
aluno) e ndo de planejamento prévio do tutor no que se refere as atividades de
docéncia no ambiente virtual, o que pode ser verificado na frequéncia das

estratégias De conceituacdo relacionadas a validacdo, o que pode denotar uma

tendéncia contraria ao uso construtivista do AVEA.
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Tabela 16: Frequéncia das estratégias De conceituacdo por subcategorias

Estratégias

Frequéncia Frequéncia

Categorias Subcategorias (na classe) | (nas interacoes)
Esclarecimento de 0% 0%
12. De conceituagao duvidas
Exemplificacao 0% 0%
Correcéo 0% 0%
Validagao 100% 7,69%
| |

Como exemplo de mensagem classificada nessa categoria podemos citar:

<D5> 18 setembro 2008, 21:10

Ola <A33> tudo legal, concordo com vocé realmente tudo que e novo causa
expectativa mesmo, e principalmente, na situacdo de vocés estudando algoritmo e
essa linguagem poderosa e relativamente simples. Sua comparag¢do com o JScript
foi bem oportuna. Quando voceé iniciou algoritmo a programacao era algo bastante
complexo ndo era? Percebi agora, com muita satisfacdo, que o python ajudou vocé a
entender melhor a base da programacéo de computadores. Veja esse comentario
http://tecblog.locaweb.com.br/tag/python Atenciosamente, <D5>.

Na tabela 17 pode-se observar o panorama geral das categorias e
subcategorias de estratégias de ensino online adotadas pelos tutores da disciplina

Algoritmos e Estrutura de Dados I.
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Tabela 17: Frequéncia das estratégias por categorias e subcategorias
Estratégias Freq. Freq. Freq. da
(na (nas categoria
Categorias Subcategorias classe) | interacdes)
Conteudo 60% 11,54%
1. Cognitivas 19,23%
Problemas com o material didatico 40% 7,69%
2. De agrupamento 0% 0% 0%
3. Espaciais 0% 0% 0%
4. De ligacao 0% 0% 0%
Recuperacgao de alunos e Contrato 18,18% 7,69%
Didatico
Cognitiva e Contrato Didatico 27,27% | 11,54% 42.30%
e écnica e Contrato Didatico ,09% ,85%
5. De propositos 4 pica e C Didati 9,09% | 3,85%
multiplos
De ligacdo e de conceituagao 27,27% | 11,54%
Cognitivas e de conceituacéo 18,18%  11,54%
Metacognitivas e de conceituacao 0% 0%
De ligacdo e de agrupamento 0% 0%
6. Metacognitivas 100% 4,76% 4,76%
7. Linguisticas 0% 0% 0%
Recuperacéo de alunos 0% 0%
8. Afetivas Agradecimentos 100% 4,76% 4,76%
9. Sociais Trabalho 100% 14,29% 14,29%
Esclarecimento de davida 33,33% 7,69%
0
10. Decontrato 1y ¢ macses 77,77% 1538% | 2>07%
Ambiente 0% 0%
11. Técnicas 7,69%
Ferramentas 100% 7,69% °
Limitacdes 0% 0%
Esclarecimento de davidas 0% 0%
12. De o~ 7,69%
conceituaco Exemplificacao 0% 0%
Correcao 0% 0%
Validacgéo 100% 7,69%
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Analisando-se a tabela 17, pode-se verificar que a concentracdo das
estratégias de ensino online esta em estratégias de propdsitos multiplos, através da
combinacao de estratégias que melhor respondam a execucao de uma determinada
atividade. Essa versatilidade da combinacdo das estratégias adotadas pelo docente
no AVEA, podem criar um sentimento de personalizagédo da interagdo com alunos o
gue pode ajudar a flexibilizar o trabalho e os tempos de resposta aos trabalhos
propostos.

A medida que os conteudos foram sendo desenvolvidos no AVEA, os foruns
de discussao revelam uma interagdo marcadamente informal, mas substancialmente
construtiva e produtiva, o que se aproxima bastante da interagdo propiciada no
ambiente presencial, fazendo com que a distancia fisica, seja gradativamente
substituida pela presenca virtual. Presenca esta extremamente relevante para o
desenvolvimento dos alunos em uma disciplina dessa natureza, que requer
orientacdo constante para que o aluno consiga acompanhar o desenvolvimento dos
conteudos.

Um dos aspectos mais relevantes sobre as estratégias docentes adotadas
para a disciplina de Algoritmos e Estrutura de Dados | foram duas tendéncias
contraditorias, uma caracterizada pela adocao de estratégias de ligagdo, mesmo que
combinadas com outras estratégias, o que denota a tendéncia ao uso construtivista
do AVEA e outra forte tendéncia ao uso transmissivo, comprovada pela alta
frequéncia de estratégias validacdo relacionada aos conceitos trabalhados na
disciplina. Nossa inferéncia € de que essas tendéncias contraditorias aparecem
devido as diferentes formacdes e experiéncias docentes dos tutores que atuaram na

disciplina; inferéncia esta que sera verificada nas secdes 6.3 € 6.4.

6.2.2. Disciplina Contabilidade Financeira e Gerencial

A disciplina Contabilidade Financeira e Gerencial faz parte do quadro
complementar dos cursos na area de Computacéo e Informatica e, especificamente
nesse contexto estudado, adquire um caréater estritamente informativo, pois somente
sera utilizada como possivel area de aplicacdo para os sistemas desenvolvidos.

Analisando-se a tabela 18 pode-se perceber a concentracdo das estratégias

de ensino online em 1 sé categoria das 12 estudadas, a de conceituagdo, com
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61,36% das estratégias de ensino online utilizadas pelos tutores, apesar de ter sido
registrada a ocorréncia de outros 6 tipos de estratégias.

Esta decisdo de didatica do docente pode estar diretamente relacionada a
duas das atividades de maior ocorréncia, quando analisadas as intera¢des no AVEA:
validacdo e correcdo de conceitos, para as quais foram adotadas estratégias de
conceituacdo. Porém, sua adocdo contraria a natureza da disciplina de
Contabilidade Gerencial e Financeira, bem como seu papel que trata de conceitos
complexos que demandam estratégias de ensino composi¢cao da matriz curricular do

curso, que possui carater informativo.

Tabela 18: Frequéncia das estratégias por categorias

Estratégias
Frequéncia
Categorias da categoria
1. Cognitivas 5,29%
2. De agrupamento 0%
3. Espaciais 0%
4. De ligacao 4,76%
5. De propdsitos multiplos 2,65%
6. Metacognitivas 0%
7. Linguisticas 0%
8. Afetivas 2,65%
9. Sociais 14,29%
10. De contrato didatico 9%
11. Técnicas 0%
12. De conceituacao 61,36%

Excetuando-se a estratégia de conceituacdo, com maior ocorréncia, as outras
6 estratégias adotadas pelos tutores para executar as atividades no AVEA foram:
sociais (14,29%), de contrato didatico (9%), cognitivas (5,29%), de ligacdo (4,76%),
de propdsitos multiplos (2,65%) e afetivas (2,65%).

No segundo grupo de estratégias de ensino online com maior frequéncia

estdo as Sociais, cuja adocdo pode estar relacionada a estreita ligacdo dessa
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disciplina ao mundo do trabalho, pois a area de contabilidade apresenta-se como
uma possivel area de aplicacdo para 0s sistemas computacionais. Também
representam uma tendéncia a discutir impactos sociais da disciplina em funcdo do
contetdo do médulo relacionando-o ao perfil profissional do egresso do curso.

Ao observar-se as categorias de estratégias de ensino online que néo
apareceram nos dados analisados tém-se: a) de agrupamento; b) espaciais; c)
metacognitivas; d) linguisticas; e, e) técnicas. A ndo ocorréncia destas pode estar
relacionada a falta de formacéo pedagdgica ou de experiéncia docente dos tutores, 0
que justificaria a ndo diversificacdo das estratégias de ensino online adotadas.

Na tabela 19, pode-se verificar que a totalidade das estratégias cognitivas
aplicadas esta relacionada ao conteudo trabalhado na disciplina, ndo aparecendo
ocorréncia de estratégias cognitivas relacionadas a problemas com o material
didatico. No entanto, quando verificada a frequéncia em relacéo as interacdes, pode-
se perceber que tais estratégias somente correspondem a 5,29% do total; percentual
extremamente baixo quando comparado as estratégias de conceituacdo. A baixa
frequéncia de utilizacdo de estratégias cognitivas relacionadas ao conteudo,
significa que as operacfes mentais escolhidas e utilizadas para aumentar o nivel e a
gualidade da aprendizagem foram preteridas pela adocdo de estratégias de

validacéo e explicitacdo de conceitos, tipicas de uma aula por transmissao.

Tabela 19: Frequéncia das estratégias cognitivas por subcategorias

Estratégias
Frequéncia Frequéncia

Categorias Subcategorias (na classe)  (nas interacoes)

Conteudo 100% 5,29%
1. Cognitivas

Problemas com o 0% 0%
material didatico

5,29%

Como exemplo de mensagem onde a estratégia cognitiva de conteudo é

adotada, onde o aluno é levado a refletir sobre seus argumentos, pode-se citar:
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<D3> 3 setembro 2008

Caro <A29>! Nesse seu comentario sobre a Historia da Contabilidade, é importante
frisar que vocé identificou no video assistido, um dos métodos mais significativos o
qual aplica-se até os dias atuais na Contabilidade, "O método das Partidas
Dobradas" cujo seu divulgador foi o Frei Luca Pacioli. Um grande abraco! <D3>.
Quanto as estratégias De propdsitos multiplos, das 7 estratégias propostas nas
categorias que estédo apresentadas na tabela 20, identificou-se a ocorréncia somente
de 3: a) recuperacdo de alunos e contrato didatico (1,06%); b) de ligacdo e de
conceituacdo (1,06%); e, c) cognitivas e de conceituagao (0,53%), porém, quando
considerada sua frequéncia em relacdo ao total das estratégias estas representam

somente 2,65% do total.

Tabela 20: Frequéncia das estratégias De propdsito multiplos por subcategorias

Estratégias
Categorias Subcategorias '(:r::qclfgggé? Fre((q:aé;cia
interacdes)
Recuperacao de alunos e Contrato 40% 1,06%
Didatico
Cognitiva e Contrato Didatico 0% 0%
5. De propositos | Técnica e Contrato Didatico 0% 0%
multiplos De ligacdo e de conceituacao 40% 1,06%
Cognitivas e de conceituacao 20% 0,53%
Metacognitivas e de conceituacao 0% 0%
De ligacdo e de agrupamento 0% 0%
2,65%

Neste contexto, as estratégias de propositos multiplos relacionadas a
recuperacdo de alunos e contrato didatico, expressas no conjunto de mensagens
dos docentes 2 e 3, aqui analisadas, caracterizam-se por uma estratégia que
estimula o aluno a retomar suas atividades no AVEA e reafirma ao aluno os
combinados do contrato didatico. Como exemplo dessa estratégia, observe-se a

mensagem a segulir:
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<D2> 3 outubro 2008, 23:55

Ol4 <A76>, boa noite! Como sempre vocé defensora nata do meio ambiente. Vejo
gue vocé indagou muito a A3 e falou numa cartilha da qual possui regras de
funcionamento ambiental para um a empresa. Diante disso gostaria de saber se
vOcé tem acesso a este material e se poderia compartilhar deste aqui neste forum.
Grande abrago.

As estratégias de ligacdo combinadas as de conceituacao sao utilizadas pelo
docente para estimular a reflexdo do aluno sobre as relagdes entre 0s conceitos
estudados, e estdo expressas no conjunto de mensagens dos docentes 1 e 3, aqui

analisadas. Como exemplo dessa estratégia, observe-se a mensagem a seguir:

<D1> 2 setembro 2008, 17:00

Ola <A6>,/Boa tarde!/ que bom que vocés estéo realmente gostando do material!!! /A
selecéo dos textos (artigos de excelentes revistas e congressos), palestras (material
da USP-Prof. Dr. Marion), glossario (palavras-chaves) e videos-YouTube (Fundacéo
Brasileira de Contabilidade, Ministério do Meio Ambiente e outros) foi realizada com
muita dedicacdo e motivacdo... 0 resultado estd sendo essa boa aceitacdo e
* uma__ __ grande quantidade de interacdo_*./Fico feliz e super motivada com esse
processo de aprendizagem da disciplina Contabilidade Geral e Gerencial. Ao
participar de cada etapa, além do aluno acrescentar pontos em sua média geral da
disciplina, ele demonstra o interesse em ampliar o conhecimento./ Essa linguagem
universal dos negdcios possui geralmente uma grande quantidade de informacdes
(em volume e valor monetario) que precisam ser processadas e analisadas, gerando
relatérios _que atendem aos usuarios da contabilidade... *sendo fundamental a
utilizacdo de sistemas (softwares) para processar e organizar essas informacdes.*/
*Isso demonstra como e importante a compreensao dessa disciplina para o curso de
sistemas de informacao!!!*/ (grifos nossos)

Ja4 as estratégias cognitivas combinadas com as de conceituacdo, que
estimulam o aluno a refletir sobre os conceitos trabalhados na disciplina e estéo

presentes no conjunto de mensagens somente do docente 8, como segue:

<D8> 3 setembro 2008, 00:06

Ola <A30>, vocé acha que é s6 em parte? Mas ela néo € universal? Qual e a razéo
basica da contabilidade para que ela seja considerada a linguagem universal dos
negocios? O gque vocé acha que mudou significativamente com a internacionalizacéo
das normas contabeis? Vocé pode identificar? Corroborando com a sua pesquisa, as
pessoas da administracdo da empresa sdo 0s grandes grupos de usurérios internos
€ 0S usuarios externos tem o primeiro acesso a contabilidade financeira através de
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seus balancos publicados, interessados na situacdo econdmico-financeira da
empresa e no seu desempenho operacional para extrair informacdes relevantes das
demonstracdes contdbeis. Bons estudos.

Das estratégias afetivas apresentadas na tabela 21, pode-se verificar que a
ocorréncia foi somente de estratégias de recuperacdo de alunos, representando a
acao docente de estimular um aluno ausente dos féruns de discussdo, mas com
acesso registrado ao AVEA, a voltar a participar das discussfées, mas que também
apresenta um percentual baixo de ocorréncia quando verificada em relagdo a
frequéncia total das estratégias de ensino online, pois restringe a atuacdo do
professor aos alunos que continuam frequentando o AVEA, mas deixaram de
interagir nos foruns (considerados alunos ausentes, mas nao evadidos), o que néo
significa que ndo tenham sido utilizadas pelo tutor através de outras ferramentas do

ambiente virtual.

Tabela 21: Frequéncia das estratégias Afetivas por subcategorias

Estratégias
Categorias Subcategorias ASEUETE Fr(.equencLa
(na classe) | (nas interacdes)
Recuperacéo de alunos 100% 2,56%
8. Afetivas Agradecimentos 0% 0%

Esta estratégia apareceu no conjunto de mensagens dos docentes 1 e 8,

podendo ser citado como exemplo:

<D8> 12 outubro 2008, 12:25

<A108>, bom dia! Em primeiro lugar estou contente por ter retornado ao curso,
dificuldades, mesmo que pequenas sempre existirdo em nossas vidas, mas o
importante € que saibamos supera-las e ndo deixarmos ser vencidos por elas. Sua
resposta esta dentro do contexto, e aproveito para solicitar que faca todas as demais
atividades, mesmo que tardia, pois s assim vocé estara preparado para a segunda
avaliacdo, que é a prova presencial. /E o fim de nosso caminho sera voltarmos o
ponto de partida e percebermos o mundo a nossa volta como se fosse a primeira vez
gue o observassemos. T. S. Elliot (adaptacéo)/
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Analisando-se a tabela 22, pode-se verificar que a maior concentracao de
frequéncia esta nas atividades de contrato didatico relacionadas a informacdes,
contemplando 88,24% da frequéncia total da categoria e 7,94% da frequéncia total
das interacdes, o que pode significar que apesar de existirem outras ferramentas do
AVEA para disponibilizagdo de informages aos alunos, como a ferramenta noticias,
estas ndo estdo sendo suficientemente exploradas e o férum de discussfes sobre os

contetdos acaba sendo utilizado indevidamente para esse fim.

Tabela 22: Frequéncia das estratégias De contrato didatico por subcategorias

Estratégias
Categorias Subcategorias SIEgUIEINCE FrgquencLa
(na classe) | (nas interacdes)
Esclarecimento de 11,76% 1,06%
10. De contrato didatico |duvida
Informacgdes 88,24% 7,94%
9%

Como exemplo de utilizacdo da estratégia de contrato didatico relacionada a

informacdes pode-se citar a mensagem do docente 1:

<D1> 17 outubro 2008, 16:54

Ol4a pessoal, boa tarde! Agradeco a participagdo de vocés nesse forum e informo
gue nesse final de semana (sabado e domingo) estaremos realizando nossa
avaliacdo presencial. Abracos e boa sorte! OBS.: Estamos encerrando o prazo de
recebimento das atividades!

Na tabela 23, pode-se verificar que a categoria de estratégias técnicas nao
teve ocorréncia registrada, ou seja, ndo houve necessidade de utilizacdo de
estratégias relacionadas a problemas com o ambiente ou com limitacBes das
ferramentas, tampouco relacionadas a adequacao das ferramentas a realizacdo das
tarefas. Assim, pode-se inferir que ocorrem cada vez menos problemas com o uso

das ferramentas no AVEA.



143

Tabela 23: Frequéncia das estratégias Técnicas por subcategorias

Estratégias
Categorias Subcategorias '(:r::qclfgggé? (n allzsniar?tlﬁgg:iaes)
Ambiente 0% 0%
11. Técnicas Ferramentas 0% 0%
LimitacOes 0% 0%

Ja na tabela 24, pode-se verificar a frequéncia de utilizacdo das estratégias
de conceituacado, que concentraram 61,36% do total de estratégias de ensino online
utilizadas pelos docentes nessa disciplina. Analisando-se as subcategorias da
estratégia de conceituacao, pode-se verificar que as trés estratégias utilizadas foram
a explicitacdo, a validacdo e a exemplificacdo de conceitos. Neste caso, é
interessante observar que, como estas estratégias conceituais ndo aparecem
acompanhadas de estratégias de ligacdo, tampouco de estratégias cognitivas, sua
utilizacdo denota uma tendéncia ao ensino tradicional com forte presenca da

validacéo e da explicitacdo de conceitos.

Tabela 24: Frequéncia das estratégias De conceituacao por subcategorias

Estratégias
Frequéncia Frequéncia

Categorias Subcategorias (ha classe) (nasinteracaes)
Esclarecimento de davidas 0% 0%
12. De conceituacao

Exemplificacao 23,28% 14,28%

Correcao 0% 0%

Validacao 32,76% 20,10%

Explicitacédo 46,96% 26,98%
61,36%

Neste contexto, as estratégias de conceituacdo relacionadas a explicitacdo de
conceitos, expressas no conjunto de mensagens da maioria dos docentes, aqui
analisadas, possuem caracteristica totalmente expositiva. Como exemplo dessa

estratégia, observe-se a mensagem a seguir:
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<D1> 31 agosto 2008, 23:20

Ola <Al1>, boa noite! Considerando o seu breve comentério sobre o 1° video (A
historia da contabilidade = YouTube) ... acrescento outras informacdes importantes
sobre a Contabilidade: "A contabilidade tem por objetivo estudar e analisar a
situacéo patrimonial da empresa. Calderelli (2003, p.170) afirma que a contabilidade
e 0 conjunto das leis, normas e principios, com a finalidade de estudar e registrar
todos os atos e fatos ligados a uma empresa administrada" CALDERELLI, A.
Enciclopédia contabil e comercial brasileira. 28. ed. Sdo Paulo: CETEC, 2003, V.1.
De acordo com Atkinson et al. (2000, p. 37), "a contabilidade financeira lida com a
elaboracdo e a comunicacao de informacdes econdmicas de uma empresa dirigida a
uma clientela externa: acionistas, credores (bancos, debenturistas e fornecedores),
entidades reguladoras e governamentais tributarias”. ATKINSON, A. et. al.
Contabilidade Gerencial. Sdo paulo: Atlas, 2000. Segundo HOFER et al. (2007,
p.1131) A contabilidade financeira, muitas vezes, ndo consegue atender as
necessidades que os administradores tem de informacgdes, pois estd presa as
rotinas contabeis por exigéncias da legislacdo. HOFER et al. Anais do X Congreso
del Instituto Internacional de Costos. Franca 2007. HORNGREN (1989, p. 22)
declara que a contabilidade que tem por finalidade apenas as necessidades legais
ou se limita a compilar relatérios para fins externos, serve basicamente as
finalidades financeiras, e sua maior utilidade para a administracdo desaparece".
HORNGREN, T. C. Contabilidade de Custos: um enfoque administrativo. v. | Sao
Paulo: Atlas, 1989. Esses conceitos e a finalidade da contabilidade s&o de
fundamental importancia no processo de aprendizagem dessa primeira semana.
Atenciosamente, <D1>.

As estratégias de conceituacdo relacionadas a validacdo de conceitos,
expressas no conjunto de mensagens da maioria dos docentes, aqui analisadas,
caracterizam-se pela confirmacéo da construcdo dos alunos, podendo-se citar como

exemplo dessa estratégia a mensagem a seguir:

<D1> 31 agosto 2008, 21:57

Ola <A40>, em seu nome registro um bom domingo a todos os alunos do curso de
sistemas de informacéo... parabéns pelo rapido feedback... considerando que vocé
ja acrescentou um breve comentario sobre os trés videos dessa primeira semana.
Continue assim...super motivado! Atenciosamente, <D1>.

Ja no que se refere a estratégia de exemplificacdo de conteludo, pode-se citar
como exemplo a mensagem do docente 5, onde o tutor solicita ao aluno que

exemplifique:
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<D5> 5 setembro 2008, 20:50

Ola <A71>, tudo bem? Seu comentéario sobre os videos estdo bons, mas para uma
melhor aprendizagem, faca alguns exemplos de passivo e ativo. Um abraco, <D5>.

Na tabela 25 pode-se observar o panorama geral das categorias e
subcategorias de estratégias de ensino online adotadas pelos tutores da disciplina
Contabilidade Gerencial e Financeira.

Analisando-se as estratégias de maior frequéncia, de conceituacdo e
verificando-se seu proposito de explicitacdo em 20,10% dos casos e de validacdo
em 26,98% dos casos, verifica-se a auséncia de um estimulo a reflexdo critica e do
auto-direccionamento, priorizando estratégias que potencializam a simples
transmissado de informacgfes, pois segundo Smith (2005) a efetividade do ensino
superior a distancia pode ser mensurada em resultados (qualidade do ensino)

guando o ensino é centrado nas competéncias do docente.



Tabela 25: Frequéncia das estratégias por categorias e subcategorias
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Estratégias Frequéncia | Frequéncia | Frequéncia
(classe) [(Interagdes)| ( categoria)
Categorias Subcategorias
Conteudo 100% 5,29%
1. Cognitivas 5,29%
Problemas com o material 0% 0%
didatico
2. De agrupamento 0% 0% 0%
3. Espaciais 0% 0% 0%
4. De ligagéo 100% 4,79% 4,79%
Recuperacéo de alunos e 40% 1,06%
Contrato Didético
Cognitiva e Contrato Didatico 0% 0% 2.65%
5. De propositos | Técnica e Contrato Didatico 0% 0%
multiplos - :
De ligacao e de conceituacao 40% 1,06%
Cognitivas e de conceituagao 20% 0,53%
Metacognitivas e de 0% 0%
conceituacao
De ligacao e de agrupamento 0% 0%
6. Metacognitivas 0% 0% 0%
7. Linguisticas 0% 0% 0%
Recuperacéo de alunos 100% 2,56%
I 0,
8. Afetivas Agradecimentos 0% 0% 2,56%
9. Sociais Trabalho 100% 14,29% 14,29%
10. De contrato Esclarecimento de duvida 11,76% 1,06%
didatico - 9%
Informacgdes 88,24% 7,94%
Ambiente 0% 0%
A 0
11. Tecnicas Ferramentas 0% 0% 0%
LimitagOes 0% 0%
Esclarecimento de dividas 0% 0%
12. De e~ 61,36%
0, 0, !
conceituaco Exemplificacao 23,28% 14,28%
Correcao 0% 0%
Validacao 32,76% 20,10%
Explicitacéo 46,96% 26,98%
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Considerando-se que a interacao professor/tutor-aluno destaca-se das outras
interacbes de Moore (1989) e das estratégias comunicacionais estudadas em
Mehlecke (2006), pelo peso que as estratégias de ensino online constituem no
desempenho dos estudantes no ambito de cursos de ensino superior. A influéncia
da formagcdo bem como da experiéncia docentes sera analisada nas sec¢fes 6.3 e
6.4.

6.3. Andlise da formacao docente

No que se refere as relagbes entre a formacdo académica docente e as
estratégias de ensino online utilizadas na atuacao em EaD, foi possivel verificar que
a formacdao tecnoldgica, apesar de ser considerada um requisito imprescindivel para
a atuacdo em um AVEA, nao é o fator determinante para a escolha de estratégias de
ensino online eficientes, eficazes e efetivas, como poderia-se pressupor.

Analisando-se o curriculum vitae dos tutores, pode-se identificar que, em sua
maioria, possuem os requisitos de formacéao inicial (graduacao) correspondentes aos
solicitados nos editais de selecdo, ou seja, graduacdo na area especifica da
disciplina para a qual se candidataram, porém em sua maioria ndo possuem
formacéo pedagadgica.

No caso das disciplinas observadas, a analise da docéncia realizou-se em
funcdo do estabelecimento de relacdes entre as estratégias e atividades adotadas
pelos tutores e alguns outros aspectos considerados relevantes, como: formacéo
académica, tempo de ensino em EaD, tempo de ensino presencial e area de tutoria,
mais especificamente na disciplina.

Observando-se a tabela 26 pode-se verificar que, apesar de todos os tutores
analisados possuirem graduacdo na area de ensino ou em area afins e também
terem concluido ou estarem cursando mestrado na area, a formacao pedagdgica so
foi contemplada por um dos docentes, D10, que € o professor titular da disciplina.
Este docente foi também analisado nesta pesquisa por dividir com os tutores a tarefa
de mediacao didatico-pedagdgica da disciplina Algoritmos e Estrutura de Dados ou

disciplinas afins.
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Outro aspecto comum a todos € a capacitacdo em TICs, com destaque para a
formacdo para Tutoria em EaD, contemplada apenas por D13, porém influenciando
sobremaneira a diversificacdo das estratégias de ensino online adotadas.

Tabela 26: Formacéao docente - Algoritmos

m O
® » ) 1Y) %
2
) T m < 0O m 3 >
m c — o O Q > oF
Z > N s Q0 198 nQ
5 0 N S > Q) >t
O <
D10 Engenharia |nao Sensoriamento |ndo |Ciéncias e sim
remoto Matematica
Licenciatura
Curta
D11 Ciénciada |Engenharia 'Modelagem nao nao Sim
Computacédo  de sofware |computacional
(testes) de
conhecimento
D12 N&o é mais tutor. Dados inacessiveis
D13 Ciénciada |Gestéao Modelagem nao nao Tutoria em
Computacdo | estratégica | computacional EaD (40h)
de de
empresas | conhecimento
D14 N&o é mais tutor. Dados inacessiveis.

Ao observarmos isoladamente D13, o Unico dos tutores a possuir formacao
especifica para tutoria a distancia, a combinacdo de estratégias cognitivas com
diversas outras, como: contrato didatico, problemas com material didatico, contetdo
e conceituacao; marcando, assim, um diferencial da sua atuacdo em relacdo os

demais tutores e, inclusive, em relacédo ao professor titular da disciplina (tabela 27).
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Ja& no caso da disciplina de Contabilidade Financeira e Gerencial, a andlise da
docéncia também realizou-se a partir do estabelecimento de relacbes entre as
estratégias e atividades adotadas pelos tutores e alguns outros aspectos
considerados relevantes, como: formagédo académica, tempo de ensino em EAD,
tempo de ensino presencial e area de tutoria, mais especificamente na disciplina
Contabilidade Financeira e Gerencial.

Observando-se a tabela 28 pode-se verificar que trés dos docentes
analisados possuem graduacao na area da tutoria ou em area afins e também terem
concluido ou estarem cursando especializacdo na area. Porém, um dos tutores
possui formacdo na area de computacdo, 0 que caracteriza o modelo metodoldgico
adotado pela universidade para o trabalho de tutoria compartilhada, sempre
associando tutores da area especifica da disciplina, em preocupagdo com o
conteudo que sera trabalhado, com tutores da area de computacéo, para garantir a

flexibilizacdo do uso dos recursos do AVEA.

Tabela 28: Formacao docente - Contabilidade
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D1 |Contabilidade Contabilidade Engenharia | nao nao sim
e controladoria | de producéao
D2 | Contabilidade MBAem nao nao nao sim
Marketing
D3 |Ciénciada Engenharia de |Modelagem | né&o nao sim
Computacdo |sofware computacional
(testes) de
conhecimento
D4 | N&o é mais tutor. Dados inacessiveis
D5 |Administracdo | Gestéo nao nao nao sim
estratégica de
empresas
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Ao observarmos isoladamente D3, o Unico dos tutores a ndo possuir formacéo
especifica na area da disciplina, ndo é possivel perceber diferenca significativa entre
as estratégias adotadas por ele e os demais docentes, o que pode nos levar a inferir
que a especificidade dos conteudos da disciplina esta influenciando sobremaneira
sua atuacao, podendo ser, neste caso especifico, mais significativo do que a prépria

formacé&o do tutor (tabela 29).
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Quanto a formacdo pedagdgica, nenhum dos tutores a possui, porém todos
possuem capacitacdo em TICs. Este fator pode estar diretamente relacionado a
frequéncia de estratégias de Explicitacdo (46,96%) e Validacdo (32,76%),
caracterizando a adog¢do, mesmo que inconsciente e por falta de formacao
adequada, de um modelo educacional comportamentalista, onde € priorizada a

transmissao de informagdes, conforme citado por Corréa (2007, p. 44).

6.4. Analise da experiéncia docente

No que se refere as relages entre a experiéncia docente e as estratégias de
ensino online utilizadas na atuacdo em EaD, foi possivel verificar que, apesar de
todos possuirem experiéncia no ensino presencial, a experiéncia anterior com EaD
nao foi verificada (tabela 30), exceto, pelo professor titular da disciplina Algoritmos e
Estrutura de Dados |, que ndo possui registro dessa experiéncia, mas relata na sala

da disciplina no AVEA o caso de uma experiéncia frustrada em EaD.

Tabela 30: Experiéncia docente presencial X EaD - Algoritmos

DOCENTE PRESENCIAL EaD
AREA DISCIPLINA AREA | DISCIPLINA

D10 Ciéncia da Introducdo a Computacéao Atual Atual

computacao Programacao |
Computacédo Grafica

D11 Educacao Educacao Atual Atual
Ciéncia da Redes
Computacéo Tecnologia da Informacao

D12 N&o € mais tutor. Dados inacessiveis

D13 Sistemas de Computacédo Distribuida Atual Atual
informacéo Algoritmos

Banco de Dados
Programacéao Orientada a
Objetos

Programacao Web

D14 N&o é mais tutor. Dados inacessiveis

Ja para a disciplina Contabilidade Gerencial e Financeira, todos os docentes
possuem experiéncia de ensino tanto na area quanto na disciplina, exceto o tutor da

area de Computacdo e Informéatica que também possui experiéncia no Ensino
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Superior, porém na sua area de formacao. Quanto a experiéncia em EaD, nenhum
dos tutores possuia experiéncia anterior na docéncia online, tampouco na disciplina
especifica sendo ofertada na modalidade a distancia, exceto a professora titular da
disciplina (D1) que ja possuia experiéncia em EaD e também no ensino dessa
disciplina a distancia, em mais de uma oferta (Tabela 31).

Tabela 31: Experiéncia docente presencial X EaD - Contabilidade

DOCENTE PRESENCIAL EaD
AREA DISCIPLINA AREA | DISCIPLINA
D1 Contabilidade Contabilidade basica Anterior Anterior
Contabilidade e analise de
custos

Gestao de precos e custos
Contabilidade geral e

financeira
D2 Contabilidade Introducéo a Administracéo Atual Atual
Contabilidade Geral
D3 Educacao Educacao Atual Atual
Ciéncia da Redes
Computacéo Tecnologia da Informacao
D4 N&o € mais tutor. Dados inacessiveis
D5 Administracdo | Introducdo a Administracao Atual Atual

A formacdo docente foi analisada a partir da formacdo em graduacao e pos-
graduacédo, bem como a existéncia ou ndo de formacdo pedagdgica, de formacéo
em TICs e de formacédo para EaD. Ja a experiéncia docente foi analisada a partir da
experiéncia no ensino superior presencial na area e na disciplina especifica, bem
como a experiéncia no ensino a distancia na area e na disciplina especifica. A partir
das relagOes identificadas entre a formacdo docente, a experiéncia docente e suas
estratégias de ensino online foi possivel a identificacdo de alguns padrfes, a saber:
a) a formacéo pedagdgica nao influenciou as decisdes didaticas do docente na
escolha das estratégias de ensino online adotadas;

b) a capacitacdo sem TICs também ndo foi um diferencial na adocdo das
estratégias;
c) a capacitacdo em EaD caracterizou-se como um diferencial, pois diversificou as

estratégias de ensino online adotadas pelo docente;
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d) a experiéncia no Ensino Superior, por ser contemplada por todos os docentes,
nao foi uma variavel possivel de ser analisada;
e) a experiéncia em EaD também ndo se mostrou um diferencial na escolha das
estratégias de ensino online a serem utilizadas, talvez pelo fato da Unica docente
gue possuia experiéncia em EaD ndo ter formacgéo para EaD.

Alguns desses resultados podem ter sido influenciados pelo pequeno grupo
de docentes analisados, sendo necessario, talvez, aumentar a amostra para que se

consiga validar alguns deles, como o apresentado na letra (e).
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CAPITULO 7: DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Tomando por base os dados obtidos por meio das observagbes das
estratégias de ensino online utilizadas pelo tutor no AVEA, bem como a analise a
priori possibilitada através do estudo piloto, propfe-se a separacdo da andlise em 2
nivel de avaliacdo, a saber: a) 1° nivel de avaliagdo — relacionando as estratégias
pedagdgicas dos tutores com as competéncias demonstradas na utilizacdo das
ferramentas pelos alunos e os saberes informéticos que aparecem nas interacoes;
2° nivel de avaliacdo — relacionando os tipos de estratégias de ensino online que o
tutor utiliza e os saberes X competéncias.

Para tais analises, os saberes serdo considerados na perspectiva conceitual e
as competéncias na perspectiva empirica, sendo necessaria a transposi¢cao
informatica dos saberes na perspectiva conceitual para as competéncias de atuacao

na perspectiva empirica.

7.1. Resultados do estudo preliminar

Como resultados oriundos do estudo preliminar pode-se ressaltar a
identificacdo do potencial de cada atividade, relacionando-a com o tipo de acéo e a
avaliacdo. A partir da descricdo da aula e do contexto de sua ocorréncia, foi possivel
identificar o contexto especifico de acdo do tutor, relacionando com o seu grau de
autonomia na proposicao de atividades.

Ja a identificacdo das ferramentas utilizadas para implementacao da atividade
no ambiente e sua relacdo com o contexto da aula tornaram possivel a verificacéo
de que a escolha das ferramentas ainda €, por vezes, uma das falhas na tomada de
decisdo docente, neste caso especifico do modelo UAB, responsabilidade atribuida
ao professor autor; questédo esta abordada por Abranches et al (2009, p.33) quando
falam de gestao e integracdo de midias, afirmando que

De fato, o comeco da gestdo das midias se d4 com a identificacdo
das midias disponiveis. Uma vez feita esta identificacéo, é necessario
gue haja uma adequagdo com o0s objetivos propostos, ou seja,
identificar como cada uma dessas midias podera ser utilizada para se
atingir os objetivos propostos. O outro elemento importante na gestao
das midias é fazer a integracdo entre elas. Esta € uma parte muito
importante no processo, pois vivemos em uma sociedade que tem
multiplas linguagens que, por vezes, se justapdem ou mesmo se
contrapdem, causando uma leitura fragmentada da realidade. A
integracdo das midias visa permitir que a aprendizagem dos
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participantes do projeto ocorra da forma mais aprofundada possivel,
nao causando dispersdo ou privilegiando alguma das linguagens
midiaticas utilizadas (ABRANCHES et al, 2009, p. 33).

Também foi possivel verificar a necessidade da apresentacdo de resultados
estatisticos de desempenho dos alunos para contrapor nas analises das estratégias
de ensino online utilizadas pelo tutor, o que atribuird maior rigor cientifico aos
resultados da pesquisa.

Relacionando-se ao conteudo trabalhado, pode-se identificar que, por vezes,
este ndo se apresenta de forma consistente com o0 objetivo desejado, portanto
tratando-se de uma questdo que deve ser abordada com maior profundidade. No
caso dos resultados obtidos com a realizacdo das atividades pelos alunos, essa
inconsisténcia torna-se mais perceptivel, considerando-se a propor¢cdo de alunos
cuja atividade néo foi realizada como foi pensada na sua proposicao pelo professor
autor. Para formalizar tal resultado, propde-se o levantamento de dados estatisticos
gue servirdo como subsidio para justificar a necessidade de uma analise mais
rigorosa dessa relacdo, suas causas e consequéncias. Uma destas consequéncias,
gue pode ser identificada a partir das observacdes realizadas, é a dissonancia da
regra que balizou a realizacdo da atividade (a que efetivamente ocorreu) com a
regra que deveria ser a padréo para tal atividade.

A analise dos episodios permitiu a percepcao de que, na descricdo destes, é
necessario identificar sua frequéncia, classifica-los em tipos de episédios e detalhar
0 que aconteceu com cada aluno, tornando possivel a identificacdo de padrdes de
comportamento a partir da categorizacao das estratégias de ensino online adotadas

pelos tutores.

7.2. Inferéncias e possiveis relacdes

A partir do exposto, algumas inferéncias e possiveis relacfes entre dados
puderam ser identificadas a priori, a titulo de orientacdo, para serem analisadas com
maior profundidade posteriormente.

Em se tratando das relagfes entre diferentes grupos, atividades e recursos,
pode-se inferir que a especificidade do curso influenciou sobremaneira as escolhas
didaticas relacionadas as atividades a serem propostas para o0s alunos e,

consequentemente, a escolha dos recursos tecnolégicos a serem utilizados para
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implementacédo de tal atividade no AVEA, em funcéo dos contetdos especificos que
sdo trabalhados, encontrando-se diferencas substanciais em relacdo ao uso do
forum de discussdes nas duas disciplinas.

Uma proposicao a ser considerada € a de que a atividade formativa efetiva-se
a medida em que os docentes (tutores) envolvem-se nas tarefas propostas pelos
professor autores, sendo necesséria, além da validacdo desta proposicdo, a
descoberta de um procedimento metodoldgico a ser proposto para medir esse
envolvimento, de forma qualitativa.

Quanto a participacdo do aluno, pode-se relacionar sua avaliacdo com a
motivacdo demonstrada na interacdo, considerando-se a inter-relacdo dos
processos, e a influéncia das estratéegias pedagogicas utilizadas pelo tutor no
desempenho e na motivagéao do aluno.

Outra premissa no contexto analisado foi que, apesar de existirem
documentos descrevendo as funcbes dos diferentes papéis docentes, ndo existe
uma convergéncia entre eles e que a docéncia compartilhada podera estar sendo

prejudicada por uma hierarquia desses papeis.

7.3. Resultados do estudo principal
Relacionando-se as estratégias que aparecem com maior e menor frequéncia,

parece logico que, se as estratégias sado concentradas em ligacdo e conceituacao
(trabalho com correcédo de conceitos), o que equivale a dizer que o trabalho do tutor
fica direcionado para as habilidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos,
consequentemente seriam deixados em segundo plano o trabalho com o contetudo
propriamente dito, o trabalho cognitivo, com as ideias.

Porém, analisando-se as acdes realizadas pelos tutores e considerando-se
gue, no contexto de pesquisa observado, estas se concentram no tipo de acédo
reativa, torna-se inevitavel o estabelecimento da relacdo desse dado com o modelo
de docéncia compartilhada proposto nos cursos da UAB. Nesse modelo quem
poderia planejar as acdes seria o professor autor ou o supervisor, pois o tutor sé
consegue ser reativo, pela pouca autonomia deste quando verificadas as atribuicdes
propostas para essa funcéo; limitacdo esta dada pela proposta pedagoégica da UAB

e, por consequéncia, do curso.
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Fica clara, assim, a orientacdo dos tutores para uma acao reativa, pela
tendéncia a agir dessa forma identificada nas observacdes realizadas, porém cabe
guestionar se esse tipo de orientacdo é o melhor para o aluno e se resultara em um
ensino de boa qualidade, visto que ndo queremos formar somente profissionais com
habilidades especificas e sim cidaddos pensantes e conscientes de seu papel na
sociedade.

Uma proposicao a ser considerada € a de que a atividade formativa efetiva-se
a medida em que os docentes (tutores) envolvem-se nas tarefas propostas pelos
professores autores, ou seja, formacdo na pratica, sendo necessaria, além da
validacdo desta proposicao, a descoberta de um procedimento metodologico a ser
proposto para medir esse envolvimento, de forma qualitativa.

Também se percebe que a analise das interacdes docentes no processo de
mediacgdo didatico-pedagogica em AVEA, com base na TA de Leotiev, evidencia as
possibilidades descritivas e analiticas desse referencial na discussdo de praticas
educativas em diferentes contextos, sejam eles fisicos ou virtuais, presenciais ou a
distancia.

Analisando as atividades demandadas dos docentes no AVEA pode-se
observar que as trés categorias de atividades com maior frequéncia registrada para
a disciplina de Algoritmos e Estrutura de Dados | foram: avisos, orientacdo de tarefa
e explicitagcdo de conceitos; enquanto que para a disciplina Contabilidade Gerencial
e Financeira, foram: validacdo de conceitos, complementacao de tarefa, correcéo de
conceitos e ampliacdo de tarefa. A alta frequéncia das atividades de validacdo de
conceitos pode indicar uma tendéncia de ensino tradicional, sem que professores
explorem as possibilidades de ensino construtivista, a partir do AVEA, partindo de
uma estruturacéo da pratica docente como proposto por Lins (2006).

No que se refere as estratégias de ensino online utilizadas pelos docentes
para executar suas atividades no AVEA na disciplina de Algoritmos e Estrutura de
Dados I, as que mais ocorreram foram: de propdsitos multiplos, de contrato didatico
e Cognitivas, podendo-se perceber a tendéncia a combinacdo de estratégias e,
consequentemente, a complexificacdo da atuacdo do tutor, pela opcdo de adotar
estratégias de propdsitos mdaltiplos. Porém percebe-se a pouca diversidade das
estratégias, 0 que se constatou estar relacionado a falta de formagéo para atuacao

em EaD, o que pode ser extremamente negativo para o desenvolvimento dos
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alunos, pois segundo Mehlecke (2006) as diversificagdo das estratégias é
fundamental para uma real constru¢éo do conhecimento.

Na disciplina de Contabilidade Gerencial e Financeira, a concentragdo foi nas
estratégias de conceituacdo, mais especificamente nas de explicitacdo, validacédo e
exemplificacdo de conceitos.

Cabe ressaltar que as diferencas encontradas quando comparadas as duas
disciplinas ndo estdo diretamente relacionadas a formacdo ou a experiéncia dos
docentes que nelas atuam, mas sim pela especificidade do seu contetdo e pelas
diferentes propostas apresentadas para o desenvolvimento das disciplinas, onde
Algoritmos e estrutura de dados | possui um carater conceitual e Contabilidade
gerencial e financeira possui um carater procedimental.

Quanto a formacdo docente, todos possuiam a formacdo exigida para
atuacao nas respectivas disciplinas, porém somente um deles possuia formacao
pedagogica, o que néo influenciou as decisdes didaticas do docente na escolha das
estratégias de ensino online adotadas, bem como a capacitacdo sem TICs nao foi
considerada um diferencial. Ja no que se refere a capacitacdo em EaD, esta se
caracterizou como um diferencial, pois diversificou as estratégias de ensino online
adotadas pelo docente, o que segundo Neto (2006, p.127),

evidencia a importancia de desenvolver novas concepcdes didatico-
pedagogicas sobre o processo de ensino-aprendizagem, quando
este se realiza no contexto de AVEA e pressupbem uma
transformacédo qualitativa do processo e hdo uma mera incorporacao
de novas tecnologias nos processos tradicionais de ensino-
aprendizagem, inicialmente concebidos para um ensino presencial,
centrado no professor, didaticamente expositivo e que reduz o
carater ativo da aprendizagem a realizacdo de exercicios de
consolidacéo e aplicagéo de conhecimentos.

Quanto a experiéncia no Ensino Superior, por ser contemplada por todos os
docentes, ndo foi uma variavel possivel de ter sua influéncia analisada, tampouco a
experiéncia em EaD se mostrou um diferencial nas escolha das estratégias de
ensino online a serem utilizadas, talvez pelo fato da Unica docente que possuia
experiéncia em EaD néao ter formacdo para EaD. Isso pode evidenciar qgue, mesmo
os docentes com experiéncia em EaD trazem para esse contexto as praticas
frequentemente adotadas no presencial, necessitando “uma proposta metodoldgica

de estudo das reconfiguracbes do fazer docente na educacédo a distancia”, como
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postulado por Mehlecke et al (2008), o que Gbémez (2004, p.185) afirma ser “a
pedagogia da virtualidade ‘esta sendo’ na multiplicidade de praticas educativas na
esfera digital e ndo procede necessariamente por conselhos ou receitas, mas pela

praxis” .
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CAPITULO 8: CONSIDERACOES FINAIS

Apesar da larga trajetéria da EaD, a oferta de cursos nessa modalidade
utilizando AVEAs € um campo de estudos relativamente novo, ndo possuindo um
quadro tedrico suficientemente consistente para formalizar quais sdo os padrbes
desejaveis de qualidade, pois apesar de existirem os referencias de qualidade que
orientam sobre os requisitos minimos para implantacdo de cursos, muitos detalhes
de operacionalizacdo e avaliacao de resultados ainda nao estéo definidos.

Neste contexto, torna-se necessaria a desconstrucdo de algumas verdades
para que se tenha uma visao diferente, uma perspectiva mais flexivel da educacéo,
a partir da quebra de preconceitos com relacédo a necessidade de presenca fisica.

Porém, a EaD esbarra em um problema historico, ja amplamente divulgado e
estudado no ensino presencial: a formacado docente. Apesar dos muitos esforcos
nesse sentido, as substanciais contribuicdes da comunidade cientifica ndo possuem
eco na comunidade académica. Ao ponto de persistir a afirmacdo de que “o
problema da educacdo sdo os educadores e se estes forem substituidos por
profissionais 'técnicos', o desempenho sera melhor’; frase esta que representa a
completa desvalorizacao dos profissionais de educacéo.

Tal afirmacao toma mais forca em um contexto educacional como o da EaD,
fortemente marcado pelo apelo tecnolégico. Isto ocorre, porque os saberes dos
professores foram, e ainda séo, estabelecidos para uma estrutura educacional muito
menos complexa do que aquele com a qual se convive e da qual se faz parte nessa
sociedade contemporanea. Assim, a atividade docente passa a requerer novos
saberes, ndo somente aqueles que provém dos conteudos tedricos a serem
trabalhados.

No entanto, € vivenciando esta nova realidade que se torna possivel a
compreensao de que a constru¢do da formacdo acontece na trajetéria social e é
diretamente influenciada pela realidade vivida. Sendo assim, a forma que esta na
base social da escola ndo € o conteddo, mas sim o conjunto das novas a¢cdes como
professor.

Percebe-se que a concepcédo de professor para a sociedade mudou ao longo
do tempo, ndo mais separando o profissional do sujeito, o que justifica o fato de que

a acdo do professor € fundamentalmente afetada pela instituicdo educacional
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(regulagbes, clima institucional, as relagbes...). Essa complexificacdo do papel
docente ao longo do tempo gerou a necessidade de construcdo de uma base de
conhecimentos que suporte a profissdo (sociologia das profissdées), ndo mais se
admitindo que a origem da profissdo de educador seja no campo do senso comum,
de forma artesanal, ligada aos interesses de uma determinada época e sem adquirir
o caréater profissional premente.

Neste contexto, € visivel a dificuldade de refazer a relacdo entre
conhecimento especifico e conhecimento pedagdgico; e esta € reafirmada na
universidade, onde tudo que valoriza o professor esta relacionado a producéo
cientifica (pesquisa) e ndo a atuacdo docente. Tal realidade esta posta pela
desconsideracédo de que os saberes docentes devem ser compostos por contetdos
especificos, pedagogicos e sociais.

A antiga concepcao de docéncia alicergada na transmisséo do conhecimento
e de que o “bom professor’, seguro, é aquele que nunca é surpreendido pelas
duvidas dos alunos, comeca a ser desconstruida quando as pesquisas convergem
para o fato de que todo o sujeito pode aprender e o papel da escola é descobrir
como ensinar. Assim, também na EaD, o foco da atuacédo deve ser nas estratégias
de ensino online a serem utilizadas e adequadas especificamente ao grupo de
alunos, especificidade do curso, especificidade dos contelddos e caracteristicas

intrinsecas ao contexto presente.

8.1. Conclusdes

A partir deste cenario, nosso estudo buscou investigar a relacdo entre a
formacdo académica do docente de Cursos Superiores de Computacdo e
Informatica e seu desempenho como tutor no ensino a distancia, em cursos da
mesma area. Para tanto buscamos:
a) analisar a trajetéria académica de docentes de cursos de Computacdo e
Informatica ofertados na modalidade a distancia — onde confirmamos a importancia
da experiéncia docente e da formacdo na area especifica da disciplina a ser
ministrada, considerando as duas modalidades de ensino (presencial e a distancia)
critérios utilizados posteriormente para analise da influéncia de ambos na tomada de

decisoes didaticas;
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b) identificar os saberes necessérios para atuacdo docente em cursos de graduacao
na area de Computacdo e Informética ofertados na modalidade a distancia — onde
confirmamos a relevancia dos saberes apresentados por Tardif (2002), elencando os
saberes de formacdo, saberes da pratica/experiéncia e saberes informaticos,
considerados como determinantes da atuacao dos tutores em EaD, entretanto nao
desconsideramos 0s demais, apenas 0S apresentamos como coadjuvantes nos
processos de ensino-aprendizagem em AVEA;

c) identificar as estratégias de ensino de acordo com 0s autores em estudo — onde
foram adotadas as estratégias apresentadas por Guimardes e Dias (2006)
acrescidas de outras que emergiram das observacdes do AVEA;

d) analisar as estratégias de ensino utilizadas por docentes em cursos de graduacao
na area de Computacgéo e Informatica ofertados na modalidade a distancia — onde se
descobriu que a diversidade de estratégias de ensino online adotadas é desejavel
em AVEA, mas pouco frequente, que a combinacdo de estratégias para efetivacao
de uma mesma atividade docente esta relacionada a complexidade do contetdo da
disciplina e a formacédo do docente em EaD, e que o tipo de estratégias adotadas
denota a concepcao de ensino arraigada na pratica docente;

e) analisar a influéncia da trajetoria académica dos docentes na atuagdo em cursos
de graduacdo na area de Computacdo e Informatica ofertados na modalidade a
distancia — onde se descobriu que a tomada de decisdo docente sobre qual(is)
estratégia(s) de ensino online adotar para executar suas atividades no AVEA é
influenciada pelo contexto do curso e pela especificidade da disciplina, bem como

pela formacéo docente, mais diretamente pela formacdo em EaD.

8.2. Contribuicdes do estudo

Na tentativa de sintetizar as reflexdes e contribuicbes deste estudo, afirma-se
gue uma das suas contribuicdes mais significativas é o de apresentar principios
tedricos fundamentados na Teoria da Atividade a serem utilizados em AVEAs como
instrumento diagndstico para identificar as atividades que emergiram das interacdes
no AVEA, cujos resultados foram apresentados em Silva e Cavalcante (2009a e d),
no estudo sobre a interacdo entre professor-aluno-artefato-conhecimento nos
AVEAs. Este estudo, caracteriza-se como uma aplicacéo inovadora da TA, visto que

seus registros de aplicagoes anterior focam as atividades dos alunos nos AVEAs.
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Também foi possivel a sistematizacdo de estratégias de ensino online que
podem ser utilizadas para analise da mediacdo didatico-pedagdgica em AVEAS,
apresentadas em Silva e Cavalcante (2009b e 2009c), nos estudos sobre a
mediacdo pedagodgica em Cursos Superiores de Computacdo e Informatica a
Distancia e estratégias de ensino utilizadas em blended learning. Tais estratégias
foram validadas em outro contexto, também de ensino superior, porém em um curso
de Pés-Graduacéao para formacao em docéncia online (CAVALCANTE et al, 2009) e
mostraram-se satisfatérias para modelar a mediacao didatico-pedagogica em
AVEAs.

8.3. Temas que emergem do estudo

Quanto as praticas docentes em AVEAs pode-se propor o desenvolvimento
de uma metodologia para auxiliar a organizacdo do trabalho docente nesses
ambientes, partindo-se das novas necessidades do ensino online e das estratégias
gue podem ser utilizadas na mediacao didatico-pedagdgica em AVEASs.

Relacionado aos recursos/ferramentas do AVEA, pode-se propor a avaliacao
da participacdo em ferramentas isoladas, relacionando o perfil do aluno ao tipo de
ferramenta de sua “preferéncia”, ou a ferramenta através da qual consegue
melhores resultados na construcdo dos conceitos trabalhados. De posse desses
dados, seria possivel propor a avaliacdo de estratégias de ensino online
integradoras de ferramentas, associando-as a especificidade do conteldo, ao tipo de
atividade proposta, ao perfil do aluno e as estratégias de ensino online.

No que tange aos recursos a serem utilizados no AVEA para implantacdo das
atividades, cabe estabelecer a relacédo entre log (registro de entrada e permanéncia
dos alunos no AVEA, chat, férum) e material postado. Partindo-se do pressuposto
gue cada recurso é mais adequado a determinado tipo de atividade e que na
elaboracdo do material didatico o professor autor deve atentar para esse fato,
poderiamos investigar a influéncia das escolhas didaticas do professor (no que se
refere ao uso dos recursos/ferramentas) e o tempo de permanéncia do aluno em
determinada sec¢do do AVEA. Ainda, seria possivel relaciona-los com as interacdes

realizadas entre eles.
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