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RESUMO

O presente trabalho integra a linha de pesquisa “Praticas Pedagogicas e suas Relagdes com
a Formacdo Docente” do Programa de Pods-Graduacdo em Educacdo — PPGE da
Universidade Catdlica Dom Bosco - UCDB, Campo Grande - MS. E esté vinculado ao
Grupo de Estudos e Pesquisa em Tecnologia Educativa e Educacédo a Distancia (GETED).
Esta tese tem como objetivo analisar os entrelacamentos humano-afetivos em processos
interativos em cursos de graduacdo a distancia em uma Instituicdo de Ensino Superior
privada, tomando como referéncia as concepcdes de um grupo de 14 professores que atuam
na mediacdo pedagdgica dos cursos de graduacdo de Administracdo e Ciéncias Contabeis
dessa Instituicdo. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, definida como um estudo de caso.
As técnicas para a coleta de dados foram questionarios e entrevistas. Os questionarios, com
questdes fechadas e abertas, foram enviados a 17 docentes e respondidos por 14. Todos 0s
professores que responderam ao questionario se dispuseram a participar da segunda fase
desta pesquisa de campo: a entrevista. Foram selecionados para a entrevista os 10
professores que tinham mais de 6 anos de experiéncia de atuacdo como docente em cursos
de graduacdo a distancia e com 6 horas ou mais de disciplinas com interacao direta com 0s
alunos. O referencial tedrico deste trabalho teve como principais autores: Michael Moore,
autor da Teoria da Distancia Transacional, Romero Tori e Daniel Mill, para a reflexdo da
possibilidade de uma educacéo virtual, mas sem distancia; a obra de Paulo Freire e Mario
Kaplun, para a compreensdo da educacdo como ato comunicativo, tendo como base a
interacdo e o didlogo; Luiz Carlos Restrepo, Humberto Maturana e Paulo Freire, para
abordar a questdo do resgate da dimensd@o humano-afetiva e a importancia da amorosidade
como condicdo para uma pratica pedagogica emancipatdria; para refletir sobre a
afetividade na préatica docente, utilizo como base fundamentalmente Paulo Freire, Celso
dos Santos Vasconcellos e Maurice Tardif. Os resultados obtidos mostram a valorizacao da
autonomia do aluno por parte dos professores, assim como a énfase dada pelos docentes a
importancia da humanizacdo como marca que deve estar presente na interacdo com 0s
alunos, junto com o conhecimento e a agilidade nas devolutivas. A interacdo é considerada
como fator importante para gerar sentimento de pertenca e assim diminuir a distancia
transacional em cursos de graduacao a distancia. Pode-se constatar também que espaco e
tempo ficam visivelmente redimensionados (docéncia ubiqua), o qual é um fator de
flexibilidade da atividade docente, desde que sejam estabelecidos os limites para evitar o
risco da invasdo da esfera privada e a dilatacdo do tempo de atividade do docente. O amor
pelos alunos e pela propria pratica docente, necessarios em qualquer contexto de ensino, é
mais necessario ainda na Educacdo a Distancia devido a separacdo fisica existente entre os
participantes.

Palavras-chave: Entrelagamentos humano-afetivos. Educacdo a Distancia. Distancia

Transacional.



ABSTRACT

This thesis is a part of the research topic “Pedagogical Practices and their Relations with
Teacher Education” of the Postgraduate Program in Education - PPGE of the Catholic
University Dom Bosco - UCDB, Campo Grande - MS. And it is connected to the Study
and Research Group of Educational Technology and Distance Education (GETED). This
thesis aims to analyze the human-affective relations on the interactive processes of distance
undergraduate courses at a private Higher Education Institution, considering as a reference
the conceptions of a group of 14 teachers who work in the pedagogical mediation of the
undergraduate courses in Administration and Accounting Sciences of this Institution. This
work is a qualitative research, defined as a case study. The methods used for data
collection were questionnaires and interviews. The questionnaires, with multiple choice
and essay questions, were sent to 17 teachers and answered by 14 of them. All of the
teachers who answered the questionnaire were willing to participate on the second part of
this empiric research: the interview. In this phase, 10 teachers were selected for the
interview, they had more than 6 years of experience in teaching distance undergraduate
courses and were currently teaching 6 or more hours of subjects with direct interaction
with students. The theoretical framework of this thesis had as main authors: Michael
Moore, author of the Theory of Transactional Distance; Romero Tori and Daniel Mill to
support the reflection on the possibility of virtual education without distance; the work of
Paulo Freire and Mario Kaplln, to conceive education as a communicative act, based on
interaction and dialogue; Luiz Carlos Restrepo, Humberto Maturana and Paulo Freire to
address the issue of retrieving the human-affective relation and the relevance of
amorosidade as a requirement for an emancipating pedagogical practice; to reflect about
affectivity in the teaching practice, | adopt Paulo Freire, Celso dos Santos Vasconcellos
and Maurice Tardif as fundamental basis. The results achieved show the appreciation of
the student's autonomy by the teachers, as well as an emphasis by the educators on the
relevance of humanization as a fundamental principle in the interaction with students,
alongside the knowledge and agility on giving feedbacks. Interaction is an important factor
in order to generate a sense of belonging and thus reduce the transactional gap in distance
undergraduate courses. It was also identified that space and time are clearly redefined
(ubiquitous teaching), which is a factor of flexibility in the teaching activity, as long as the
boundaries are established to avoid the risk of invasion of privacy and the expansion of the
teacher*s activity time. The love for students and for the teaching practice, indispensable in
any teaching context, is even more necessary in Distance Education due to the physical
separation between the participants.

Keywords: Human-affective relations. Distance Education. Transactional Distance.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho integra a linha de pesquisa “Praticas Pedagdgicas e suas
Relagdes com a Formagdo Docente” do Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo — PPGE
da Universidade Catolica Dom Bosco - UCDB, Campo Grande - MS.

Um poeta espanhol, Antonio Machado, escrevera um poema no século passado, que
contém talvez as palavras mais famosas dele: “caminante, no hay camino, se hace camino
al andar” (caminhante, ndo ha caminho, faz-se caminho ao andar), sdo essas as palavras
gue vinham na minha mente ao longo da elaboracéo desta tese, com todos seus caminhos e
descaminhos, com passos para frente e outros para tras. Mas aprendi que € assim que se
desenvolve uma pesquisa: fazendo caminho ao andar, sem caminhos pré-definidos e com
abertura a mudancas provocadas por descobertas proprias e pelas valiosas contribui¢fes da

orientadora, professores e colegas.

Nessa caminhada, a primeira proposta de trabalho foi redefinida e reconfigurada
varias vezes. Houve alteracdo no titulo, na abordagem e inclusive nos sujeitos da pesquisa.
Mas, conforme destaca Martins (2016, p. 180), “a pesquisa ndo consegue ser
completamente definida a priori, pois a realidade é mais rica do que se possa prever em

algum projeto de pesquisa qualquer”.

O trabalho atual se apresenta com o titulo “Entrelagamentos humano-afetivos em
processos interativos em cursos de graduacdo a distancia em uma IES privada”. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa e, como tal, a entendemos como um processo permanente,
“dentro do qual se definem e se redefinem constantemente todas as decisdes e opgoes
metodoldgicas no decorrer do proprio processo de pesquisa” (GONZALEZ REY, 2012, p.
81).

Respondendo ao desafio colocado por Garcia (2011), que questiona para quem
pesquisamos, para quem escrevemos, a servico de quem esta a nossa pesquisa, quem se
beneficia com ela, etc., minha pesquisa esta a servico da comunidade académica no geral,
que se questiona a respeito da qualidade da Educagéo a Distancia e, mais especificamente,
para 0s que estudam e pesquisam a modalidade, os que se interessam por ela e os que nela
atuam no dia a dia procurando sempre a inclusdo e a formacgdo integral de cidad&os e

profissionais criticos e reflexivos.
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A Educagdo a Distancia normalmente é definida como um processo de ensino e
aprendizagem mediado pelo uso de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, em que
professores e alunos estdo separados espacial e temporalmente. Uma das caracteristicas
mais destacadas, talvez a principal, dessa modalidade de educacdo é a separagdo fisica
existente entre professor e alunos que precisardo do uso de ferramentas tecnoldgicas que
propiciem o dialogo e a comunicacdo e que facilitem a mediacdo no processo de

aprendizagem.

A Educacéo a Distancia — EAD tem crescido muito nas Gltimas décadas, tanto a
oferta de cursos quanto a demanda. No Gltimo censo® feito pela Associacdo Brasileira de
Educacdo a Distancia — ABED (2019), referente ao ano de 2018, “foram contabilizados
2.358.934 alunos em cursos totalmente a distancia, 2.109.951 em cursos semipresenciais,
3.637.327 em cursos livres ndo corporativos e 1.278.435 em cursos livres corporativos”
(ABED, 2019, p. 62).

“Os dados coletados revelam uma ascensao rapida do numero de alunos em cursos
totalmente a distdncia [...] em razdo da flexibilizacdo da oferta de cursos nessa
modalidade” (Ibidem). Os numeros sdo expressivos e segundo 0 mesmo censo, 0 aumento
foi extremamente répido nos anos de 2017 e 2018. A demanda é, sobretudo, de parte de
pessoas que se veem impossibilitadas de frequentar um curso presencialmente pelos mais
variados motivos, sendo vista a Educacao a Distancia, como uma possibilidade de incluséo

educacional e social.

O interesse por realizar a pesquisa nos cursos a distancia surgiu devido a minha
pratica docente na modalidade e, sobretudo como Coordenadora Pedagdgica dos cursos de
graduacdo e de pos-graduacdo a distancia desde 2005, quando a instituicdo pesquisada,
apos experiéncia de mais de 40 anos de oferta de cursos de graduacdo presenciais, decidiu

comecar a oferta de cursos de graduacéo na modalidade a distancia.

O interesse por estudar a temética dos entrelagcamentos humano-afetivos surgiu por
varios motivos. Em primeiro lugar, por uma inquietacdo pessoal e profissional, por

considerar que a funcdo do professor vai além do exercicio técnico. Levando em conta que

2 0 Censo da ABED (Associagdo Brasileira de Educacio a Distancia) é feito a partir de dados coletados de
parte de InstituicBes que ofertam cursos de EAD e que colaboram com a pesquisa feita pela Associagdo de
maneira voluntaria. No censo referente ao ano 2018 estdo contemplados os dados fornecidos por 259
institui¢des (ABED, 2019).
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“a atividade docente ndo ¢ exercida sobre um objeto [...] mas em uma rede de interagdes
com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é determinante e dominante
[...]” (TARDIF, 2014, p. 49-50), considero importante o questionamento a respeito desses
entrelacamentos para analisar como isso se d& na modalidade a distancia, em que 0s

sujeitos estdo fisicamente distantes.

Por outro lado, concordamos com Vasconcellos (2011): sem absolutizar os aspectos
negativos, ha de se reconhecer que nas ultimas décadas o processo de desumanizacao se
intensificou por varios motivos e, na sua andlise, destaca o desmantelamento social: crise
de valoracdo, intolerdncia, exclusdo, etc.; desmonte material e simbdlico da escola:
instituicbes sem condicOes adequadas pelo descaso dos dirigentes, avaliagdes em larga
escala, queda do mito da ascensdo social por meio do estudo; desvalorizacdo social do
professor: baixa remuneracdo, condi¢bes precarias de trabalho, etc.; curriculo disciplinar
instrucionista: curriculo seriado e como instrumento de poder; avaliacdo classificatoria e
excludente: preocupacdo com a nota, nem sempre com a aprendizagem, preocupagao em
cumprir 0 programa ¢ “aluno tratado como coisa a ser classificada e ndo como ser humano

a ser formado” (VASCONCELLOS, 2011, p. 20).

Como professora orientadora de Trabalho de Concluséo de Curso - TCC, percebo a
importancia da proximidade com o aluno: a interagdo frequente o uso de linguagem
amigavel, o incentivo ao aluno que empreende a tarefa ardua da escrita na elaboragdo do
TCC. Percebo que é muito importante, para 0 bom andamento da orientacdo e para ter mais
chances de chegar a conclusdo do trabalho com sucesso, que o aluno sinta que pode contar
com a ajuda do orientador, sentir sua proximidade, sabendo que ndo esta sozinho, mesmo
que o curso seja a distancia e ndo conte com a possibilidade de encontros presenciais para a

orientacéo.

Como Coordenadora Pedagdgica, tanto nos momentos de formacéo docente, como
nas conversas informais ao longo do semestre, continuamente discuto com o0s
coordenadores de curso e com os professores a necessidade de cuidar a dimensdo humano-
afetiva na interacdo com os alunos, coisa que s6 € possivel com uma maior proximidade
por meio da interacdo, mas sabendo que ndo basta com multiplicar as interagdes, € muito

importante a qualidade das mesmas, tanto no que se refere ao conteido quanto a forma.

Na literatura, encontram-se muitos estudos (por exemplo, ALMEIDA, 2003;
VALENTE, 2014; FARIAS, 2013) a respeito das tecnologias utilizadas na EAD, e como
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estas podem ajudar na interagdo e comunicacdo entre professores e alunos. Porém, sdo
menos frequentes os estudos a respeito da relagdo humana e afetiva entre os participantes

de um curso no contexto virtual.

Tao importante como escolher a tecnologia adequada a cada atividade € cuidar da
dimensdo humano-afetiva que deve estar presente nas diversas interacfes, com a finalidade
de ndo cair numa relagdo mecénica, sem vida, que em lugar de minimizar a distancia

acabaria distanciando ainda mais, gerando sensacao de isolamento e abandono.

Na Educacdo a Distancia, a maior parte da comunicacdo € escrita e assincrona,
caracteristica que pode dificultar a comunicacéo, caso ndo haja certa habilidade, sobretudo
de parte do professor, para conseguir criar um espaco de dialogo aberto, com flexibilidade,
uma relacdo em que o professor e o aluno sejam afetados mutuamente. O professor,
portanto, ndo deve desconsiderar a dimensdo afetiva para poder ajudar o aluno na
motivacdo e contribuir a construgcdo de um espaco mais humano, onde as pessoas se fazem
presentes mesmo virtualmente. Aprendizagem e processo de humanizacdo se entrelagam

na relacao professor-aluno.

A esta inquietacdo pessoal, une-se uma inquietacdo da Instituicdo em que atuo
como docente. Trata-se de uma Instituicdo privada e confessional, que tem como misséo
“Promover, por meio de atividades de ensino, pesquisa, extensdo e pastoral a formagéo
integral fundamentada nos principios cristdos, éticos e salesianos, de pessoas
comprometidas com a sociedade e com a sustentabilidade” (PDI 2018-2022, 2017, p. 12).

Consoante com essa preocupacdo, no ano 2014 a Instituicdo comecou a rever o
modo de ensinar e aprender na Universidade como um todo, tanto nos cursos presenciais
como nos cursos oferecidos na modalidade a distancia. A partir desse ano, nos periodos de
formacdo docente, o tema abordado foi o perfil de docentes que a Instituicdo pretendia
desenvolver para viabilizar um novo jeito de ser professor e de ser Universidade, mais
humano, mais solidario e mais comprometido com a formacéo integral dos estudantes e
com realidade atual dos alunos. Esse anseio acabou se concretizando no novo Projeto
Pedagogico Institucional — PPI, documento que fora desenvolvido ao longo do ano de 2018
e que contém quatro objetivos educacionais, nos quais vi refletida minha inquietagcdo

pessoal:
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a) Formar pessoas dentro da visdo de mundo do humanismo cristdo, as
quais tenham na solidariedade o fundamento de suas agdes;

b) Formar profissionais comprometidos com a ética e 0 bem comum;

c) Promover processos educativos que propiciem criatividade,
inventividade, producdo de ciéncia, tecnologia e que contribuam para a
transformacdo da realidade em prol de um modelo econdmico-social
orientado para a vida;

d) Formar pessoas que reconhecam a pluralidade da sociedade, a
diversidade como uma rigueza, a sustentabilidade como caminho, e que
promovam a superacdo de toda a forma de preconceitos e discriminagdes
(PPI, 2018, p. 08).

A Instituicdo entende o conhecimento como um processo intersubjetivo, em que a
formacdo técnica ndo € suficiente e que uma educacéo integral supde a acolhida do aluno
nas diferentes dimensGes humanas, reconhecendo o carater social de todo e qualquer
processo formativo. “Por meio de um processo pedagdgico no qual o estudante ¢
protagonista [...] € que a universidade vai formar o profissional e cidadao responsavel,

comprometido, critico, participativo e ético” (PPI, 2018, p. 15).

Portanto, pode-se concluir que o tema desta tese esta em sintonia e vai ao encontro
da missdo e da proposta pedagogica da Instituicdo em que atuo como professora e como

Coordenadora Pedagogica dos cursos na modalidade a distancia.

Segundo Chizzotti (2009), a delimitacdo do problema a ser pesquisado ndo pode ser
entendido como resultante de uma afirmacdo prévia formulada pelo pesquisador. Nesse
caso, os dados seriam recolhidos como comprobatorios da previsdo inicial. Ao contrério, o
problema da pesquisa € um obstaculo percebido de modo parcial e fragmentado. Percebido
esse problema, a pesquisa consiste num processo sistematizado de estudo e pesquisa

buscando respostas para 0 mesmo.

Saviani (1980, p. 20) ainda destaca que o fato de ter uma questdo desconhecida nao
constitui um problema, “mas uma questdo cuja resposta se desconhece e se necessita
conhecer; eis ai um problema. Algo que eu ndo sei ndo € um problema; mas quando eu
ignoro alguma coisa que eu preciso saber, eis-me, entdo, diante de um problema”. A
necessidade subjetiva de conhecer é o que leva a escolha do problema concreto como

objeto da pesquisa.

Portanto, pode-se afirmar que o problema da pesquisa é algo que incomoda, que

provoca inquietacdo no pesquisador e que o leva a querer conhecer mais e se aprofundar no
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assunto do ponto de vista tedrico e, por meio da pesquisa, poder elucidar possibilidades de
resposta, com uma maior compreensao do assunto, em profundidade e em extensdo. Trata-
se também de uma inquietacdo que ndo é apenas individual, podendo, por meio dos seus
resultados, colaborar com outros sujeitos, principalmente docentes e pesquisadores, que

partilhem do mesmo interesse.

Assim, levados pelo interesse em conhecer como superar a distancia transacional®
no processo de interacdo para construir espagos virtuais mais proximos e humanos,
queremos pesquisar 0s entrelacamentos humano-afetivos em processos interativos em

cursos de graduacéo a distancia em uma Instituicdo de Ensino Superior privada.

Para responder a esse problema, tracamos 0s objetivos que orientaram as leituras,
0s estudos, as discussdes e toda a pesquisa realizada ao longo dos ultimos anos. O objetivo
geral que nos propomos é: analisar os entrelacamentos humano-afetivos em processos

interativos em cursos de graduacéo a distancia em uma IES privada.

Esse objetivo desdobra-se em outros mais especificos, que sdo: analisar quais as
concepcdes que os professores dos cursos de graduacdo a distancia tém a respeito do que é
ser professor e aluno na Educacdo a Distancia; compreender como o docente desenvolve
suas préaticas pedagdgicas na EAD com possibilidades interativas e comunicativas; analisar
as implicacdes das relacbes humano-afetivas na pratica pedagogica dos professores dos
cursos de graduacéo a distancia.

Toda pesquisa tem uma base epistemoldgica, todo pesquisador estuda e analisa seu
objeto de pesquisa a partir de uma matriz epistemoldgica na qual se apoiam suas analises.
Por teoria entendemos “a constru¢ao de um sistema de representacdes capaz de articular
diferentes categorias entre si e de gerar inteligibilidade sobre o que se pretende conhecer na
pesquisa cientifica” (GONZALEZ REY, 2012, p. 29). Entendemos a teoria como sistema
aberto, com relacdo ao qual o pesquisador deve manter uma relacdo de desenvolvimento e
nao de resultado final. Nao entendemos as teorias como ‘“‘sistemas estaticos, aos quais se

deve assimilar todo o novo conteudo” (Ibidem, p. 30).

® No referencial teérico abordamos com mais detalhe o que Michael Moore defende com a Teoria da
Distancia Transacional. Segundo Moore (2002), mais importante que a distancia fisica, geogréfica € a
distancia transacional: sensacdo de distancia, isto é, a distancia psicologica e comunicacional, que é uma
variavel relativa e que independe da distancia fisica. Em qualquer processo de ensino e aprendizagem pode se
encontrar distancia transacional, inclusive no ensino presencial.
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Inspirada em Paulo Freire, nesta pesquisa, adoto uma postura critica e
emancipatoria, pois considero que as teorias criticas sdo fundamentais para a humanizagdo
da educacdo como um todo e, em especifico, para a humanizagdo da Educacéo a Distancia,
considerando o aspecto afetivo essencial para a formacdo do ser humano integral,
entendendo que o processo de humanizacdo é fundamental para o desenvolvimento

cognitivo do individuo e para uma compreensdo integral do mesmo.

Segundo André et al (2010, p. 157), “a tessitura do referencial tedrico pode ser
representada pela metafora de uma rede. Em suas tramas trancam-se e entrelacam-se as

andlises feitas acerca das ideias e dos autores principais referenciados pelo pesquisador”.

O objeto desta pesquisa ¢ “entrelacamentos humano-afetivos em processos
interativos em cursos de graduacdo a distancia em uma IES privada”. A pesquisa envolve,
portanto, sujeitos construindo conhecimento em dialogo e interacdo, com tensoes,
conflitos, emocdes, afetos e desafetos, acordos e desacordos. Esse contexto da educagéo
faz com que a realidade estudada seja complexa, mais ainda quando se trata de cursos em

que o0s sujeitos estdo separados fisica e espacialmente.

O estudo tem como principais autores para a fundamentacao tedrica da pesquisa:
Michael Moore (2002), autor da Teoria da Distancia Transacional; Romero Tori (2017) e
Daniel Mill (2012, 2018) para a reflexdo da possibilidade de uma educagdo virtual, mas
sem distancia; a obra de Paulo Freire (1981; 1987; 2016a; 2016b; 2017) e Mario Kaplin
(2002), para a compreensdo da educacdo como ato comunicativo, tendo como base a
interacdo e o dialogo; Luiz Carlos Restrepo (2001), Humberto Maturana (2004; 2005) e
Paulo Freire (1981; 1987; 2016a; 2016b; 2017) para abordar a questdo do resgate da
dimensdo humano-afetiva e a importancia da amorosidade como condic¢ao para uma pratica
pedagdgica emancipatdria; para refletir sobre a afetividade na préatica docente, utilizo como
base fundamentalmente Paulo Freire (1981; 1987; 2016a; 2016b; 2017), Celso dos Santos
Vasconcellos (2011), Maurice Tardif (2001; 2014) e Maurice Tardif e Claude Lessard
(2014).

Esses sdo os principais autores nos quais baseamos nossas reflexdes. Tem outros
muitos que também contribuiram a provocar o pensamento, definir os caminhos da nossa
pesquisa e a tecer nosso texto. Paraiso (2014) fala de articulagdo de saberes, 0 que exige
“invengdo de outros e novos territorios” (p. 35). Na pesquisa, utilizamos teorias, saberes e

experiéncias de outros autores, que ao serem incorporados a uma nova pesquisa, ganham



22

novos significados, resultando em uma composi¢do heterogénea: “o recorte ¢ uma
operacdo feita com pequenas partes [...]. Quando colamos, ndo restauramos a unidade,
porque o que queremos é mesmo a juncao de diferentes [...]. Tudo que cortamos vem para
nossas pesquisas de modo ressignificado pelo efeito da colagem™ (Ibidem, p. 36). Para esse
processo de incorporar as reflexdes e teorias de outros autores, é importante que a leitura
seja cuidadosa e demorada, “para vermos o que combina e 0 que ndo combina com nossa

‘epistemologia’” (Ibidem, p. 38).

E nesse sentido colocado por Paraiso que consideramos adequado o uso da primeira
pessoa do singular (referido a autora desta pesquisa) ou do plural (considerando uma
construcdo em conjunto com a professora orientadora), pois a composicdo feita tem como
resultado uma ressignificacdo dos textos e teorias incorporadas, pois estdo incorporadas a
um contexto diferenciado e com intencionalidade singular. Talvez foi em nome de uma
pretensa objetividade na pesquisa, que as vezes se pensa que 0 USO da terceira pessoa seria
mais adequado para deixar o texto na impessoalidade. Mas neste trabalho utilizamos a
primeira pessoa, assumindo a autoria do trabalho e a responsabilidade pela conducdo e
resultados da pesquisa realizada (OLIVEIRA, 2014).

Como parte da pesquisa para o desenvolvimento da tese, € importante fazer o
estado do conhecimento, pois da ao pesquisador informacdes relevantes quanto ao que
outros pesquisadores ja trabalharam, qual foi o foco, metodologia e principais resultados.
Segundo André (2009, p. 43), o estado do conhecimento fornece uma “sintese integrativa
da producdo académica em uma determinada area do conhecimento [...] fornecendo

importantes elementos para aperfeigoar a pesquisa num determinado campo do saber”.

Usando as palavras de Paraiso (2014, p. 37), o pesquisador tem que ‘“montar,
desmontar e remontar o ja dito”. E necessario saber o que ja foi dito, analisado e produzido
em trabalhos similares anteriores para encontrar outros caminhos a explorar e trilhar,

outras analises e problematizagdes que venham a complementar os trabalhos ja feitos.

Com o objetivo de conhecer as producdes cientificas relacionadas ao meu objeto de
estudo, fiz um levantamento no Catalogo de Teses e DissertacGes da CAPES. Para realizar
a pesquisa, inicialmente introduzi os descritores “Humanizac¢ao da Educagdo” e “Educagdo
a Distancia” e selecionei apenas as Teses, mas, mesmo assim, o resultado foi de 109 Teses.

Refiz a pesquisa, mas desta vez, introduzi os descritores “Humanizag¢do da Educagdo” e
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“Distancia Transacional”, selecionando apenas as Teses. Com estes descritores, o resultado
foi de 11 teses.

Considerando que a Teoria da Distancia Transacional de Moore € propria da
Educacdo a Distancia - mesmo que ndo exclusiva -, e que levar em conta essa Teoria é
fundamental para que se possa falar de humanizagdo no contexto da educacgéo a Distancia,
considerei que poderia ficar com os resultados da segunda pesquisa. Acessei 0 resumo de
cada uma das teses para fazer uma selecdo dos trabalhos em que a humanizacdo da
educacdo e /ou a Distancia Transacional ndo fossem apenas palavras que aparecem no
resumo, mas que fossem o foco da pesquisa, ou que pudessem ajudar na minha pesquisa,
por serem assuntos afins.

Apds uma primeira andlise, selecionei seis teses que considero importantes para
uma primeira aproximacdo a trabalhos anteriores que tiveram objetos de pesquisa

semelhantes, citados a seguir na ordem cronolégica:

e Estruturacdo e avaliacdo de uma disciplina de Bioquimica a distancia
baseada no modelo de aprendizagem colaborativa, de Daniela Kiyoko
Yokaichiya. Tese de Doutorado em Biologia Funcional e Molecular, defendida
em 2005, na Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP.

Yokaichiya (2005), na pesquisa intitulada “Estruturagdo e avaliagdo de uma
disciplina de Bioquimica a distancia baseada no modelo de aprendizagem colaborativa”,
aborda alguns assuntos dos quais se aproxima nosso trabalho: analisa o nivel de distancia
transacional do curso pesquisado, relacionando a rigidez/flexibilidade da estrutura com a
forma de interacdo/dialogo estabelecida no curso; a percepcdo da Presenca Social pelos
alunos na interacdo estabelecida nas ferramentas de comunicagéo, e a sua relacdo com a
satisfacdo gerada. Segundo a autora, os alunos pesquisados manifestaram preferir as
atividades sincronas em detrimento das assincronas, pois ddo “margem ao despertar de

sentimentos de Presenga Social” (YOKAICHIYA, 2005, p. 194).

e Comunidades virtuais na formacdo de professores de espanhol lingua
estrangeira a distancia na perspectiva da complexidade, de Vanessa Ribas
Fialho. Tese de Doutorado em Letras, defendida em 2011, na Universidade
Catdlica de Pelotas — UCPEL.

Fialho (2011), em seu trabalho intitulado “Comunidades virtuais na formacéo de

professores de espanhol lingua estrangeira a distdncia na perspectiva da complexidade”,



24

analisa uma disciplina do Curso de Licenciatura em Letras Espanhol e Literaturas de
Lingua Espanhol a distancia e de que forma essa disciplina “proporciona a formacdo de
uma comunidade virtual e de uma comunidade de pratica, analisando indicios de grande
colaboracédo entre os membros da comunidade e de que forma essa colaboracdo contribui
ou ndo para a efetivagdo da comunidade e para a aprendizagem a distancia” (FIALHO,
2011, p. 21). Para a analise, a autora baseia-se na perspectiva da complexidade, na teoria
da distancia transacional de Moore (2002) e nas comunidades virtuais e as comunidades de
pratica e a colaboracdo em massa.

A autora apresenta como conclusdo de sua pesquisa que “a distancia transacional,
em muitos momentos, foi diminuida pela intera¢ao de seus membros”.

Mesmo que o trabalho ndo foca diretamente a questdo da humanizacdo da
educacdo, aborda elementos que sdo muito importantes para poder atingir a humanizacao
em cursos a distancia: o dialogo e a formacéo de comunidades virtuais de aprendizagem e
de préatica. Portanto, meu objeto de pesquisa se aproxima desta pesquisa pelo viés da
interacdo e do didlogo como fundamentais para a superacdo da distancia transacional e,

portanto para a humanizacéo da educacéo a distancia.

e Processo avaliativo de tutores a distancia em um curso de Pds-Graduacéo e
reflexdes sobre mudancas de condutas, de Vanessa Battestin Nunes. Tese de
Doutorado em Educacdo, defendida em 2012, na Universidade Federal do
Espirito Santo — UFES.

Nunes (2012), em sua tese, “Processo avaliativo de tutores a distdncia em um curso
de POs-Graduacdo e reflexdes sobre mudancas de condutas”, analisa o processo de
avaliacdo da tutoria a distadncia, em um curso de Po6s-Graduacdo em Informaética na
Educacédo. O foco do trabalho é o tutor a distancia. Os tutores foram analisados por varios
olhares: alunos, professores, tutores presenciais e autoavaliacdo. O processo avaliativo
visava auxiliar os tutores a distadncia a compreenderem melhor sua funcdo no curso e
identificar falhas em sua atuacdo. O desempenho dos tutores foi analisado de maneira
quantitativa e qualitativa.

O referencial tedrico desta tese se aproxima do referencial que serad utilizado no
meu trabalho de pesquisa: Piaget (tomada de consciéncia); Vygotsky (mediagdo na ZDP),
Freire (didlogo e afetividade), Moore (distancia transacional), Reis (avaliacdo 360 graus);

Alarcdo (escola reflexiva), Belloni (avaliagdo educacional) e Liick (gestdo participativa).
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Dando especial destaque para Paulo Freire e Michael Moore, fundamentais no meu

embasamento tedrico.

e Estudo de caso em Educacdo a Distancia: anélise dos pressupostos da Teoria
da Distancia Transacional a partir das relagcdes observadas em cursos livres, de
Cristina de Oliveira Maia. Tese de Doutorado em Quimica Biologica,
defendida em 2013, na Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ.

A tese de Maia (2013), com titulo de “Estudo de caso em Educacdo a Distancia:
andlise dos pressupostos da Teoria da Distancia Transacional a partir das relacdes
observadas em cursos livres”, ¢ do Programa de Quimica Bioldgica da UFRJ e faz um
estudo da Teoria de Moore da Distancia Transacional, refletindo sobre as relac@es entre as
variaveis da teoria de Moore: didlogo, estrutura dos programas e distancia transacional. O
estudo considerou as interacOes realizadas entre os estudantes de um curso livre. Para a
analise foram utilizados critérios quantitativos e estatisticos. A pesquisa conclui que o
dialogo — chamado pelo autor de controle do cursista — e a estrutura do curso — chamado
pelo autor de controle do professor — influem inversamente no nivel encontrado de

distancia transacional.

e Fatores de presenca de ensino, social, cognitiva e afetiva em cursos a
distancia, de Cristiane Borges Braga. Tese de Doutorado em Educacao,
defendida em 2016, na Universidade Federal do Ceara — UFC.

Braga (2016), na tese que tem como titulo “Fatores de presenca de ensino, social,
cognitiva e afetiva em cursos a distancia” discute qual o conceito de presenga e identifica
os elementos do contexto formativo relacionados as presencas de ensino afetiva, social e
cognitiva. O trabalho tem o objetivo de pesquisar as multiplas formas e manifestacdes de
presenca e presencialidade, visando destacar os fatores que favorecem a percepcdo de
presenca. Entre os resultados obtidos, a autora destaca que fatores relacionados a
comunicacéo e a relacdo pedagdgica entre professor e estudantes favorecem a diminuigéo
da distancia transacional. Além disso, estimular a colaboracdo mediante a interacdo entre
os estudantes, autonomia, autoaprendizagem, didlogo, flexibilidade de tempo, estrutura do
programa sdo considerados nesse estudo como variaveis que repercutem diretamente na
percepcdo dos mais variados tipos de presenca, dentre elas: presencas de ensino, afetiva,

cognitiva e social.
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Meu objeto de pesquisa se aproxima do assunto abordado nesta tese, pois, para a
humanizagdo da educacéo a distancia, € fundamental minimizar a sensagdo de distancia
(Teoria da Distancia Transacional) e contar com outros tipos de presenca, ja que precisa

prescindir da presenca fisica.

e A humanizacdo da Educacdo: a influéncia da pessoa do professor, de
Marilise Brockstedt Lech. Tese de Doutorado em Educacdo, defendida em
2017, na Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul — PUCRS.

A tese de Lech (2017), do Programa de Educacdo da PUCRS, intitulada “A
humanizacdo da Educacdo: a influéncia da pessoa do professor” apresenta uma pesquisa
desenvolvida com gestores, estudantes e professores de uma escola privada, do municipio
Passo Fundo — RS. Mesmo que a pesquisa ndo tem como foco o processo de humanizagéo
no contexto da Educacdo a Distancia e foi desenvolvida com sujeitos do Ensino
Fundamental, considero de interesse para meu trabalho, pois um dos objetivos da pesquisa
foi buscar “de que modo a emogao pode contribuir para a educagdo ¢ humanizacdo dos
sujeitos, no sentido da ampliagdo da consciéncia humana” (LECH, 2017, p. 146). Segundo
a autora (2017), os resultados da pesquisa evidenciam o perfil de professor que é
valorizado pelos alunos, com suas principais caracteristicas: “as qualidades pessoais dos
professores, como a alegria, a confian¢a, a humildade e a empatia [...], consideradas de
grande influéncia na formacdo humana dos estudantes, provocando as marcas em suas
memorias afetivas” (LECH, 2017, p. 147). Em questionario aberto aplicado aos
professores, estes demonstram possuir “conceitos bem definidos sobre o que significa a
palavra Educacdo e a expressdo Consciéncia Humana; também reconhecem a relacdo entre
esses dois temas no que se refere ao papel do professor [..] e que suas falas sdo
congruentes com as agdes que desenvolvem” (Ibidem, p. 148). No referencial tedrico, a
autora se utiliza de autores importantes para o embasamento da nossa tese, por exemplo,
Damasio (1996; 2000), Freire (1974; 1996; 2001), Maturana (1998; 2000; 1016).

Apos analise do estado do conhecimento, podemos observar que 0s autores se
aproximaram do assunto abordado na nossa tese, compartilhando o interesse pela
humanizacdo da educacdo e pelo estudo e compreensdo da distancia transacional na
Educacdo a Distancia, por uma compreensdo ampla do conceito de presenga. Mas nenhum
desses trabalhos aborda a concepgdo dos professores a respeito dos entrelagamentos

humano-afetivos na préatica docente em cursos de graduacéo a distancia. Portanto, o tema e
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a abordagem aqui apresentada complementam os trabalhos anteriores, contribuindo com

um novo Viés.

Uma vez apresentada nesta introducdo a proposta de pesquisa com a justificativa,
objetivos, base epistemoldgica e o estado do conhecimento, nos itens a seguir,

desenvolveremos o nosso trabalho com o seguinte roteiro:

No segundo capitulo, abordo a Educacéo a Distancia, sua definicdo e compreensdo
como processo de ensino e aprendizagem em que ha uma distancia fisica e espacial, para, a
partir dai, entender a Teoria da Distancia Transacional, proposta por Moore (2002), e a
sugestdo de Tori (2017) de falar de uma educacdo sem distancia. Abordamos também a
autonomia do aluno, uma das variaveis que mais influencia para a diminuigdo da distancia
transacional, e a comunicacdo virtual com o uso das Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacdo — TDIC na mediacdo pedagogica desenvolvida nos Ambientes Virtuais de

Aprendizagem de cursos a distancia.

No terceiro capitulo, abordo o dualismo razdo-emocdo, por considerar que no
processo de humanizacdo € imprescindivel o resgate da dimensdo afetiva, esquecida e
preterida por séculos de primado da razdo. O dualismo perpassa também as instituicoes
escolares e acaba influenciando a relagdo professor-aluno e a maneira de entender as
instituicdes de ensino, o curriculo, a aprendizagem, o que € ser professor, sua atividade e o
processo de sua formacdo, por isso, centro a atencdo na dimensdo humano-afetiva na
pratica docente. Dentro deste mesmo capitulo, ainda abordo a comunicacdo como praxis e
a educacdo como ato comunicativo. Com base na educacdo dialdgica, abordamos a
educacdo entendida ndo como um ato comunicativo de mao Unica (educagdo bancaria),
mas como ato comunicativo multidirecional, que tem como base a compreensdo do didlogo

como praxis, como exigéncia existencial.

No quarto capitulo, apresento a metodologia que guiou nossos passos no caminho
que vai se definindo no dia a dia da atividade do pesquisador: come¢o abordando a
natureza da pesquisa: um estudo de casos de carater qualitativo; caracteristicas da
Educagdo a Disténcia na Instituicdo pesquisada e dos seus cursos de graduagdo, em
especifico, dos cursos de Administracdo e Ciéncias Contabeis; o0s sujeitos da pesquisa e seu
perfil na Instituicdo; as técnicas utilizadas na coleta de dados: questionario e entrevistas, 0s

passos para a analise dos dados coletados, assim como os cuidados tomados para que todo
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0 processo da pesquisa de campo fosse desenvolvido mantendo a ética e sem prejuizo dos

sujeitos pesquisados.

No quinto capitulo, abordo a andlise e discussdo dos dados obtidos na pesquisa
empirica. Apos a transcricdo das entrevistas, os dados obtidos nos questionarios e nas
entrevistas foram lidos e relidos para proceder a classificacdo do material por categorias
que iam emergindo como recorrentes. Posteriormente, 0s assuntos foram agrupados ao
redor dos trés objetivos que nos propomos analisar neste trabalho para assim, proceder a
analise dos dados. A seguir especificamos quais as categorias utilizadas prioritariamente

para responder a cada um dos objetivos desta tese.

Na primeira se¢do deste quinto capitulo, com o intuito de responder ao primeiro
objetivo da pesquisa (analisar quais as concepcles que os professores dos cursos de
graduacdo a distancia tém a respeito do que é ser professor e aluno na modalidade a
distancia), analisamos as concep¢des dos professores a respeito das caracteristicas do aluno
e do docente na Educacdo a Distancia. Para fazer esta analise selecionamos as categorias
“autonomia do aluno”, “ansiedade dos alunos”, “organizacdo do tempo” e “motivacdo”,
para abordar o as concep¢des dos docentes a respeito do perfil dos alunos na modalidade
da Educacdo a Distancia. Para analisar as concepgfes dos professores pesquisados a
respeito do docente nesta modalidade, escolhemos as categorias “interagcdo com os alunos”,

2 e

“interacao com os pares”, “planejamento pedagodgico” e “equipe multidisciplinar”.

Na segunda se¢do, com o intuito de responder ao segundo objetivo da pesquisa
(compreender como o docente desenvolve suas praticas pedagdgicas na EAD), analisamos
as concepgOes dos professores a respeito da interagio com os alunos, do
redimensionamento do tempo na pratica docente e das especificidades da comunicacdo em
cursos virtuais. Para analisar as percepcdes a respeito da interagdo, nos centramos nas
categorias de “participa¢do dos alunos”, “didlogo” e “escuta dos alunos”; para entender 0
redimensionamento do tempo na pratica docente, utilizamos as categorias “agilidade na
corre¢do”, “docéncia ubiqua” e “flexibilidade de tempo”; finalmente, com o intuito de
conhecer a concepcdo e experiéncias dos professores a respeito da comunicagdo no
ambiente virtual, utilizamos as categorias “comunica¢do assincrona”, “falta de olho no

olho” e “ferramentas de comunicacao”.

Na terceira secdo deste capitulo, com o intuito de responder ao terceiro objetivo da

pesquisa (analisar as implicacfes das relacbes humano-afetivas na pratica pedagogica dos
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professores dos cursos de graduacdo a distancia), analisamos as concepcOes dos
professores a respeito da distancia transacional, escolhendo as seguintes categorias:
“distancia fisica”, “periodicidade de encontros” e ‘“humanizacdo” e “agilidade na
comunicagdo”. Essas foram as principais categorias utilizadas na analise de como o0s
professores pesquisados concebem e vivenciam a distancia transacional e a importancia da
humanizag&o da relagdo com os alunos como elemento fundamental. Foi analisada também
a concepcdo dos docentes cm relacdo as caracteristicas que permeiam as inter-relacdes no
ambiente virtual. Para esta analise, foram utilizadas as seguintes categorias:

% ¢

“flexibilidade/rigor”, “netiqueta” e “autoridade/autoritarismo”.

Considerando o conjunto dos dados e das andlises realizadas, observamos que 0s
docentes dos cursos de graduacdo a distancia pesquisados sao conscientes da importancia
dos entrelacamentos humano-afetivos nos processos de interagdo com o0s estudantes.
Apesar de sentirem as vezes a falta do contato fisico, presencial, adotam estratégias na
préatica docente para superar ou minimizar a distancia fisica. Percebemos grande esforco
por parte dos docentes em tentar equacionar de maneira equilibrada a relacdo entre
autonomia do aluno, autoridade do professor, flexibilidade no processo de ensino e
aprendizagem. A interacdo professor-alunos ocupou bastante espaco na reflexdo e nos
depoimentos dos docentes como elemento essencial na humanizacgéo: a escuta do aluno que

leva o docente a considerar o estudante na sua individualidade.
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2 EDUCACAO A DISTANCIA

“A tecnologia ndo pode, ndo deve
e ndo substitui o amor de ninguém”
(Joristela Queiroz)

A palavra educacao tem sua origem na lingua latina educatione. “A palavra educar
descende da raiz latina ducis (guia, chefe) e é decalcada do verbo ducere (conduzir,
comandar), que originou educere (conduzir para fora de) e educare (criar, formar,
instruir)” (BITTAR, 2018, p. 195). A educacdo é uma pratica tdo antiga quanto a prépria
humanidade. Trata-se de um conceito amplo que inclui tanto a formacdo desenvolvida
dentro de uma instituicdo de ensino quanto a que se realiza fora destas nos grupos sociais e
no ambiente familiar. Portanto, “educacdo constitui tudo aquilo que é aprendido ao longo
da vida dos seres humanos, ou seja, em suas praticas sociais, uns com 0s outros, ja que em

sociedade ndo existe eu desprovido de n6s” (Ibidem, grifos do autor).

De maneira ampla, a Educagdo a Distancia é normalmente definida como uma
modalidade de educacdo. Segundo Mill (2018b), a Educagdo a Distancia é mais uma
maneira de organizar o processo de ensino-aprendizagem. A legislacdo, baseada na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB, lei n. 9.394 (BRASIL, 1996), prevé que o
processo de ensino-aprendizagem pode ser organizado de diferentes maneiras de modo a
atender publicos diferenciados. E, no Art. 80, a lei diz: “O Poder Publico incentivard o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos 0s niveis e

modalidades de ensino, e de educagio continuada”.

A Educacdo a Distancia — EAD é concebida como modalidade de educacédo
diferente da educagdo presencial. Convencionalmente classificamos os cursos ofertados
pelas Instituicdes de Ensino Superior como presenciais ou a distancia, modalidades
normalmente contrapostas na sua definicdo e descricdo, enfatizando sempre a distancia
como distintivo mais caracteristico do processo de ensino e aprendizagem que nao conta
com a presenca fisica de alunos e professores num mesmo local e ao mesmo tempo (TORI,
2017).

De fato, o Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que regulamenta o Art. 80 da
Lei 9.394/96 (LDB), define a Educacdo a Distancia, no seu Art. 1, como:
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Art. 1 [..] modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-
pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a
utilizacdo de meios e tecnologias de informacgdo e comunicacdo, com
estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares
ou tempos diversos (BRASIL, 2005).

Segundo Tori (2017, p. 32), “a aproximag¢do (do aluno com o conteudo, do aluno
com o professor ou do aluno com os colegas de aprendizagem) é condi¢cdo necessaria, mas
ndo suficiente, para que ocorra aprendizagem”. Sendo assim, a educagdo a distancia seria
um paradoxo: se a aproximacao € condi¢cdo necessaria, um modelo educacional em que a
distancia é caracteristica primordial parece, a primeira vista, que seria um contrassenso. E,
aparentemente, pode parecer que o caminho mais simples e Obvio para superar esse
paradoxo, essa barreira da ndo aproximacdo fisica, seria colocar todos os envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem, alunos e professores, em um mesmo espaco fisico.

Mas essa ndo é a Unica possibilidade.

Leffa e Freire (2013) destacam que a distancia, de alguma maneira, se mede pelo
tempo que é necessario para vencé-la. A distancia deixa de existir com a internet, pois
permite a comunicagdo sincrona de um lado a outro do planeta. “Antigamente as distancias
eram maiores porque os meios de transporte eram mais lentos. Com a introducdo da
locomotiva, do automdvel e do avido, o mundo foi ficando cada vez menor, chegando a

reducdo maxima com o advento da internet” (p. 22).

A Educacdo a Distancia ndo é algo novo, pode-se falar de educacdo a distancia
desde o momento em que professor e aluno ndo compartilham o mesmo espago e tempo
para participar de uma aula. S&o0 muitos os termos utilizados para 0s processos de ensino e
aprendizagem em que ndo ha presenca fisica de professores e alunos num mesmo espaco e
tempo. “Existem terminologias diferentes para conceitos semelhantes, dependendo se o
foco é mais nos aspectos tecnologicos ou mais proximo do potencial pedagodgico”
(MOREIRA; SCHLEMMER, 2020, p. 08).

Para entender a evolucéo e a variedade de modelos, os autores normalmente falam
de ondas ou geracOes, marcadas pelo uso de diferentes tecnologias, mas as etapas néo
podem ser consideradas como algo estanque. Ainda hoje se ofertam cursos nos formatos de
EAD das etapas ou geracgdes anteriores (PALHARES, 2009).
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Moreira e Schlemmer (2020) distinguem as geragdes que se podem distinguir no
avanco do Ensino a Distancia até chegar a poder falar de Educacao a Distancia.

Alguns autores (FARIAS, 2013) falam que as Epistolas de Sado Paulo, escritas as
comunidades de cristdos da Asia Menor para complementar a formacg&o quando o ap6stolo
Paulo n&o se encontrava mais fisicamente presente entre eles, poderiam ser consideradas o

inicio da educacdo a distancia.

Com a invencdo da imprensa por Gutenberg, a partir do século XV a escrita e a
producdo e divulgacdo de material escrito comeca a ser mais acessivel e menos caro
(BERRAVEIRA et al., 2012), supondo um marco importante na cultura ocidental por
possibilitar a disseminacdo da producdo cientifica e posteriormente o surgimento da EAD.

Seguindo a classificacdo de Moreira e Schlemmer (2020), destacamos a seguir as
geracOes de Ensino a Distancia, come¢ando com os cursos por correspondéncia. No século
XVIII, nos Estados Unidos j& se tem noticias da primeira experiéncia de oferta de curso
néo presencial (NUNES, 2009). No Brasil, segundo Alves (2011), os primeiros registros de
educacdo a distancia sdo de inicio do século XX, quando o Jornal do Brasil anuncia

profissionalizacdo por correspondéncia para datilografos, em 1904.

Os cursos por correspondéncia supfem, entdo, O primeiro passo no
desenvolvimento. A distancia entre aluno e professor era superada fundamentalmente com
0 envio de material didatico impresso, com pouca ou nenhuma possibilidade de interagdo
com o professor e muito menos havia possibilidades de interacdo com os outros estudantes.

O aluno tinha que ser, na pratica, um autodidata.

Esta geragdo do ensino a distancia se manteve até “meados do século XX, quando a
radio e a televisdo comegaram a conquistar popularidade” (MOREIRA; SCHLEMMER,
2020, p. 11). Nesta segunda geracdo ja é possivel a substituicdo ou complementacdo do
material impresso com materiais educacionais em outras midias, via radio ou televisdo. A
introducdo dessas midias permite maior possibilidade de aproximacéo entre os envolvidos,
podendo encurtar a sensagdo de distancia introduzindo a voz por meio do radio, 0 som € a
imagem por meio da televisdo e videos. Aumentam também as possibilidades de interacéo,
mesmo que ainda de maneira muito limitada e unidirecional, pois estes meios permitem
comunicacgdo apenas assincrona, com significativo lapso de tempo entre uma comunicacao
e sua resposta. Outra limitacdo é que os estudantes estariam ainda privados da interagao

com os colegas.
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Com estas midias “tinha-se a comunicacdo de mdo Unica, com base numa
transmissao que era instantanea, rapida e eficiente, quando feita do centro para a periferia,
mas lenta ou inexistente quando tentava retornar da periferia para o centro” (LEFFA;
FREIRE, 2013, p. 26). Apesar da limitacdo do radio e da televisdo, o uso destas midias na
educacdo supGe ja uma possibilidade de material didatico mais atrativo, animado, colorido,
ndo se limitando apenas a leitura de material impresso. Com essas experiéncias comega a
aumentar o interesse pela EAD. “Um momento importante nessa segunda geracdo € a
criacdo das universidades abertas de educacdo a distancia, influenciadas pelo modelo da
Open University, fundada em 1969” (MATTAR, 2011, p. 05).

A terceira fase da evolucdo chega com o uso de computadores ainda sem conexao a
internet, por meio de uso de CD-ROM. A alta capacidade de armazenamento do CD-ROM
faz com que esta seja considerada uma midia com grande potencial para a EAD no final do
século XX. Nesta fase, a flexibilidade ja é maior, pois o estudante pode fazer seu horario
de estudo e conta com maior portabilidade, mas a interagdo ainda se limita a possibilidade
de interagir com o conteldo, sem interacdo com os professores e com 0s pares
(VALENTE, 2009).

Para Moreira e Schlemmer (2020), é no final da década de 1990 que, com o
desenvolvimento dos primeiros Ambientes Virtuais de Aprendizagem, “[...] comeca a
surgir o que chamamos de Educacéo a Distancia, que consiste em utilizar as tecnologias da
Internet para propiciar um amplo conjunto de solu¢des que objetivam servir de suporte
para que a aprendizagem ocorra” (p. 13). Dessa maneira, segundo os autores, se abrem
novas possibilidades para superar os paradigmas tradicionais, baseados na oferta de
instrucdo. “A Educag¢ao a Distancia ¢ a interagdo constante entre os sujeitos, as tecnologias
e a informacéo e ndo havia razdo para que a EAD imitasse 0 que poderia ser realizado em

sala de aula presencial, ou pelos meios anteriormente utilizados para o Ensino a Distancia”

(Ibidem).

O termo de Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) surge na virada do século
XX. Na literatura encontram-se diferentes terminologias, “muitas vezes utilizadas como
sinbnimos de AVA, tais como Course Management System (CMS), Sistema de
Gerenciamento de Aprendizagem (SGA) ou Learning Management System (LMS), Virtual
Learning Environment (VLE) e Ambiente Digital de Aprendizagem (ADA)” (MACIEL,

2018, p. 31). Porém, o termo AVA é o mais recorrente. Trata-se de ambientes de
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aprendizagem criados a partir das tecnologias digitais e a internet € o meio de difuséo e
comunicagdo. Nesses AVAs, “a interacdo ¢ mediagdo entre os sujeitos do processo de
ensino-aprendizagem séo realizadas por uma série de recursos de comunicacao e interagéo,
via internet. Neles [...] sdo possiveis a gestdo educacional, a viabilizacdo de processos de

ensino-aprendizagem e a disponibilizacdo de contetdos ” (Ibidem).

Entdo, nas ultimas trés décadas, com o aumento da comunica¢do por meio de
computadores agora ligados a Internet houve proliferacdo de tecnologias educacionais com
0 proposito de oferecer ambientes educacionais on-line (TELES, 2009), ambientes que
agora, sao mais colaborativos. A marca desse tipo de comunicacdo € a possibilidade de
integrar varias midias e o enorme potencial criativo (MENDONCA, 2013). Aqui, j&, em
lugar de transmissdo do centro para a periferia, como na etapa anterior, temos a busca por
demanda, com a possibilidade de que o leitor escolha o que for de seu interesse em cada
momento. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB de 1996 pode ser
considerada o divisor de aguas na EAD no Brasil, pois antes da LDB, 0s cursos a distancia
careciam de qualquer apoio legal (LEFFA; FREIRE, 2013) e a partir dessa década, ja com
0 apoio na legislacdo, comeca o0 aumento da oferta e da procura por cursos na modalidade a

distancia.

Para Leffa e Freire (2013, p. 13), “a evolugdo da lingua ndo acompanha a evolugao
da tecnologia e acabamos criando um descompasso entre a lingua que falamos e 0 mundo
em que vivemos”. Isto é, com o advento da internet, seria um anacronismo continuarmos
falando de educacdo a distancia, sendo que contamos com meios de comunicacao e com
tecnologias interativas que podem aproximar. Segundo os autores, “permanece o desafio
de dar conta de um mundo novo com palavras antigas: a EaD n&o cabe nas palavras que

usamos para descrevé-la” (Ibidem).

Com a introducdo do uso da Internet e suas ferramentas de informacdo e
comunicacdo, as possibilidades de interagdo sincrona e assincrona entre os participantes
em um curso a distancia se multiplicam exponencialmente, facilitando a comunicacéo e a
interacdo e o envolvimento dos alunos, tanto com o conteddo, como com 0S outros
participantes: com os professores e com 0s colegas. A interagdo agora passa a ser também
com ferramentas sincronas, ficando a comunicacdo mais viva, dindmica e rapida e
propiciando aprendizagem colaborativa e maior sentimento de pertenca e de

presencialidade.



35

Falamos em possibilidades e potencialidades que a internet traz porque o0 uso da
internet e suas ferramentas ndo garante que realmente no processo de ensino e
aprendizagem virtual haja interacdo ou aprendizagem colaborativa. As possibilidades tém
que se concretizar em propostas pedagogicas que viabilizem a interacdo, que incentivem a
educacdo dialogica para ndo empobrecer e reduzir as possibilidades a uma sofisticacdo da
educacdo bancaria. Por isso falamos em potencialidades que se abrem, pois a concretizacdo

ou ndo vai depender de multiplas varidveis em cada caso.

Como ja foi destacado, ndo se faz educacdo sem se estabelecer relacdo entre as
pessoas, sem encontros e interacdes. A educacdo é, por exceléncia, um processo relacional,
no entanto, hd muitas maneiras de estabelecer relagdes e também ha outras maneiras de se

fazer presente, que nao a fisica.

Romao (2008) questiona a maneira univoca de entender a distancia, as relacdes e 0s

encontros:

H4&, no entanto, encontros e encontros, distancias e distancias. Educacao
com distancia parece possivel e é até positiva. Distancia [...] para respirar,
para refletir, para silenciar e escutar os ruidos do siléncio educativo.
Educacdo com isolamento, auséncia de vinculos, sem que o encontro seja
transformado em relacdo, ndo é educagdo. Por isso, insistimos, é
necessario identificar de que encontro, de que distancia estamos falando
(ROMAO, 2008, p. 101).

Para que haja educacdo, seja qual for o contexto em que vai se desenvolver, é
necessario que haja uma mediacdo entre dois ou mais agentes. Na medida em que 0s
mecanismos de mediacdo sejam capazes de propiciar interacdo entre os sujeitos separados
geograficamente, a distancia ndo deve ser um obstaculo para a aprendizagem (LEFFA;
FREIRE, 2013).

Como ja destacamos, a distancia espacial e temporal, que separa aluno e professor,
é caracteristica marcante nas definicGes que normalmente encontramos a respeito da
Educacdo a Distancia. Mas, podemos nos perguntar com Maia e Mattar (2007, p. 15):
“Afinal, o que significa a palavra ‘distdncia’ nessa expressao?” quais as implicagdes da

separacdo fisica e temporal?
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Se comparado a educacdo presencial, a distancia faz com que a comunicacgéo tenha
caracteristicas bem diferenciadas. Na modalidade chamada “a distincia”, existe uma
separacao no espaco, pois o aprendizado néo fica restrito as atividades desenvolvidas nas
paredes de uma instituicdo fisica de ensino, e uma separacdo temporal, pois mesmo que
possa haver algumas atividades sincronas, em que professores e alunos precisam estar
conectados a0 mesmo tempo para a comunicacdo acontecer, na Educacdo a Distancia
normalmente predominam as atividades assincronas, que permitem maior flexibilidade a

professores e alunos.

N&o sendo uma comunicacédo presencial, as palavras escolhidas para a comunicagéo
escrita, assim como 0s recursos de imagens, sdo muito importantes, pois € por meio desses
elementos que o interlocutor podera entender o “tom” da conversa. Na comunicagao face a
face, entendemos muitos sentimentos observando e interpretando os gestos faciais, a
postura corporal e o tom de quem fala. Na comunicagéo escrita, isso tudo fica reduzido e se
a comunicacdo ndo for clara, pode resultar em mal-entendidos e no distanciamento dos

envolvidos por possivel incompreensdo da mensagem.

Segundo Moore, com a separacdo fisica e temporal na Educacdo a Distancia, surge
uma distancia psicoldgica que precisa ser superada para evitar possiveis ruidos na
comunicacdo. Esta distancia psicolédgica é o que Moore denomina de distancia transacional
(MOORE, 2002, p. 02). A distancia fisica e/ou temporal entre alunos e professores é um
fato na Educacédo a Distancia, mas o mais relevante é saber se essa distancia afeta ou ndo
no processo de ensino e aprendizagem, quais sdo as implicacfes nesse sentido. Portanto,
ndo se trata meramente de uma questdo geografica, mas de uma realidade que tem
impactos pedagogicos (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Segundo Moore (2002), essa distancia transacional ndo € uma variavel absoluta e
sim relativa, pois varia em cada situagdo e para cada aluno. E acrescenta: “A grande
questdo e proposito da teoria da Educagéo a Distancia é resumir as diferentes relacdes e a
intensidade destas relagfes entre duas ou mais das variaveis que compdem a distancia
transacional, especialmente o comportamento de professores e alunos” (Ibidem, p. 03).
Portanto, a distancia transacional ndo é uma grandeza que possa ser medida, trata-se bem
mais de uma percep¢do subjetiva, e consequentemente relativa, na interacdo dos alunos

com o professor, dos alunos entre si ou dos alunos com o conteudo (TORI, 2018).
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Ou seja, segundo a teoria da distancia transacional, o importante ndo € a distancia
fisica, geografica, que ha entre professores e alunos, “mas sim as relagdes pedagdgicas e
psicoldgicas que se estabelecem na EaD. Portanto, independentemente da distancia
espacial ou temporal, os professores e os alunos podem estar mais ou menos distantes em
EaD, do ponto de vista transacional” (MAIA; MATTAR, 2007, p. 15). Segundo a mesma
teoria, em qualquer processo de ensino e aprendizagem pode-se encontrar distancia

transacional, inclusive no ensino presencial.

Nesse sentido, Tori (2017, p. 59) faz uma distin¢do interessante: na fisica classica
as distancias se podem medir com exatiddo em metros, porém, na educacdo ndao dispomos
de pardmetros claros e bem definidos para medir distancias nas relagdes interpessoais. No
mundo virtual, a distancia e a proximidade, estar longe e estar perto podem ser entendidos
e vivenciados de maneira diferente ou similar, dependendo da situacdo, bastando um clique

no mouse para mudar essa situagio (FELIX, 2012).

O sucesso da Educacédo a Distancia estd imbricado com outros muitos fatores, uns
dependem dos programas institucionais, outros estdo mais relacionados a atitude que
adotam alunos e professores. Para Moore (2002), sdo trés as variaveis que influenciam para
que haja uma maior ou menor distancia transacional. Essas variaveis sdao o dialogo
educacional, ou seja, a interacdo entre alunos e professores e entre 0s alunos entre si; a
estruturacdo dos programas educacionais e a autonomia do aluno. Em programas com
menor distancia transacional, os alunos recebem orientacdes por meio do dialogo com 0s
professores, enquanto que em programas com distancia transacional acentuada, “os
didlogos sdo escassos ou inibidos, pois 0s materiais didaticos sdo estruturados para que
possam fornecer as orientacOes, as instrucdes e o aconselhamento [...]” (PELLI; ROSA,
2016, p. 29).

“O nivel de estruturacdo do programa de um curso se refere a rigidez ou a
flexibilidade de seu projeto em termos de objetivos, estratégias e métodos” (TORI, 2017,
p. 62). Em uma aula transmitida por televiséo, por exemplo, o nivel de estruturacéo € alto,
pois tudo foi previamente planejado e ndo h&d muito espaco para a participacdo dos alunos,
fazendo com que aumente a distancia transacional, isto é, a sensacdo de distancia. O
contrario ocorre quando os alunos tém espaco para a participacéo, a interacdo e o diadlogo
(Ibidem).
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Portanto, podemos afirmar com Moore (2002), que qualquer que seja a dinamica de
ensino-aprendizagem, um dos fatores mais importantes para a reducdo da distancia
transacional € que haja possibilidade de dialogo entre professor e alunos e a extensdo em
que esse didlogo acontece. Na Educacdo a Distancia fala-se em presenca virtual para falar

da maneira de se fazer presente no ambiente virtual, apesar da distancia geogréafica.

A expressdo “presenca virtual” contém dois termos que parecem ser antagdnicos a
primeira vista. Como podemos definir o que é virtual? Segundo Lévy (1996), opor o virtual
ao real é facil, mas é enganoso, pois o virtual ndo significa auséncia de realidade ou de
existéncia, muito menos pode se identificar com algo ilusorio. A palavra virtual tem sua
origem na palavra latina virtualis, que por sua vez deriva de virtus, que significa forca,
poténcia. O autor ilustra essa afirmacdo colocando o exemplo da arvore, que se encontra
virtualmente presente ja na semente. Portanto, virtual opbe-se a atual e ndo a real.
“Virtualidade e atualidade sdo apenas duas maneiras de ser diferentes” (LEVY, 1996, p.
15).

E podemos nos perguntar também: o que seria a presenca? Segundo Valle e Bantim

(2018), a filosofia dedica-se, ha 26 séculos, a reflexao sobre essa questao.

Mais do que uma condigdo necessaria de uma modalidade educacional
especifica — que exigiria para as duas figuras da relagdo pedagdgica uma
sincronicidade de tempo e de espaco -, a presenca deve ser entendida
como uma “disposi¢do” [...] a ser “conquistada” tanto na proximidade
quanto na distancia. Afinal, como ndo ¢é possivel educar “na auséncia”,
um “certo tipo de presenca” do sujeito sempre € requerido, a cada vez que
se fala em educagdo humana (VALLE; BANTIM, 2018, p. 519-520).

Os mesmos autores destacam que expressdes frequentemente utilizadas, como
prestar atencédo e distrair-se indicam que ha diversas maneiras de se fazer presente/ausente

em qualquer contexto de ensino.

Valente (2018, p. 239) fala de um “estar junto virtual” para se referir a abordagem
de Educagdo a Distancia que “propde que o processo de constru¢do do conhecimento do
aprendiz é fruto da reflexdo sobre a atividade que ele realiza no seu contexto de vida ou
ambiente de trabalho, tendo como suporte a presenca virtual do professor ou de colegas

mais experientes”. A internet permite que as interacbes entre professor e aprendizes e
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também entre aprendizes sejam intensas, sendo possivel que o professor acompanhe 0s

alunos e que esteja junto deles, mesmo virtualmente (VALENTE, 2018).

Segundo Valente (Ibidem, p. 241), “a intensa intera¢do que se estabelece no estar
junto virtual pode ser associada a Teoria da Distancia Transacional [...], que estabelece a
relacdo entre a estrutura dos programas educacionais, a interagao entre alunos e professores
e a natureza e o grau de autonomia do aluno”. Quanto mais intensa ¢ a interagdo, o estar
junto no ambiente virtual, maior é a imersdo do estudante, levando a uma identificacéo
com o curso e a um sentimento de pertenca, diminuindo a sensacdo de distancia: distancia

transacional.

Segundo Valente (2011), Wedemeyer propés o conceito de aprendiz e
aprendizagem independentes e utilizou o termo “estudo independente” para falar da
Educacao a Distancia no Ensino Superior. Moore, influenciado pelo Wedemeyer, destacou
a questdo da autonomia do aluno como fundamental, percebendo que o aluno, que estuda a
distancia, comparativamente tem que ter um maior grau de responsabilidade e disciplina na
conducdo das atividades educacionais (VALENTE, 2011), pois ndo tendo o vinculo
presencial com a Instituicdo de ensino, se 0 aluno ndo tiver disciplina para o estudo,
organizando o tempo, criando um habito de estudo, se familiarizando com o ambiente
virtual de aprendizagem e as especificidades da modalidade, corre o risco de desanimar e

até abandonar o curso.

Mas o que deve se entender por autonomia? E preciso ndo confundir autonomia
com autodidatismo. Autonomia ndo significa deixar o aluno isolado, abandonado a sua

prépria sorte, para ele se virar sozinho.

Etimologicamente, a palavra autonomia vem da juncdo de duas palavras gregas
(autos = por si mesmo, proprio e nomos = lei) e significa a capacidade de se autogovernar,
“o poder de dar a si mesmo a propria lei” (PUCCI; CERASOLI, 2018, p. 67). Segundo os
mesmos autores, 0 conceito de autonomia tem longa trajetoria, desde Platdo e Aristoteles e
ganha forca na modernidade com Maquiavel e com Lutero (séc. XVI), com Rousseau e,
sobretudo, com Kant (séc. XVIII). Para Kant, “o individuo autdnomo, por meio da razio e
da coragem, rompe os lacos de sua menoridade e, com ousadia, constréi a si mesmo no
contexto da sociedade em que vive, [...] assume o compromisso de ser senhor de si

mesmo” (Ibidem).
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Para Freire (2016a), a autonomia é essencial no ato de educar. O aspecto dialdgico
e ético é fundamental para a construcdo da pedagogia da autonomia. O respeito a
autonomia, assim como a dignidade de cada educando, para Freire € um imperativo ético,
ndo um favor que ¢ feito ao aluno. “[...] A dialogicidade verdadeira, em que 0s sujeitos
dialégicos aprendem e crescem na diferenca, sobretudo no respeito a ela, é a forma de estar
sendo coerentemente exigida por seres que, inacabados, assumindo-se como tais, se tornam
radicalmente éticos” (FREIRE, 2016a, p. 59).

O respeito a autonomia do outro supde um reconhecimento do seu ser outro,
diferente, com o qual se abre ao dialogo em uma postura ndo autoritaria, mas de respeito e
reconhecimento. Para Freire, a assuncdo de nds mesmos e da propria autonomia nao supde
a exclusdo dos outros. “E a ‘outredade’ do ‘ndo eu’, ou do tu, que me faz assumir a
radicalidade de meu eu” (FREIRE, 2016a, p. 42, grifos do autor). Daqui que Machado
(2017) fala do paradoxo autonomia/dependéncia na obra de Paulo Freire, pois, como seres
de cultura, somos necessariamente dependentes. Portanto, “ser auténomo ¢ ter a

capacidade de assumir essa dependéncia radical derivada de nossa finitude” (Ibidem, p.

53).

Conforme Vasconcellos (2011), ndo da para pensarmos em autonomia sem
liberdade. Para o autor, “o sujeito autbnomo ¢é aquele que internalizou valores e vai agir de
determinada forma ndo em funcgéo do exterior, do que pode ganhar ou perder, mas por um
apelo interno: se ndo fizer, ndo estarda bem consigo mesmo” (p. 112). No contexto
educativo, a autonomia ndo pode ser pensada sem espacos de liberdade. A conduta do
aluno depende sobremaneira do modo como € tratado pelo professor, devendo ser visto

como uma construcdo processual.

No contexto da Educacdo a Distancia, € comum falar da autonomia do aluno se
referindo a flexibilidade que o aluno tem de poder organizar livremente 0 tempo assim
como as acdes de aprendizagem. Portanto, “a no¢ao de autonomia no contexto educacional
refere-se a independéncia do estudante para realizar aprendizagem em ritmo, lugar e forma
proprios” (PUCCI; CERASOLI, 2018, p. 66). O poder de decisdo que o aluno tem na

realizacdo de um curso € o que determina sua autonomia (TORI, 2018).

Para Moore e Kearsley, a autonomia do aluno quer dizer que “os alunos tém

capacidades diferentes para tomar decisdes a respeito de seu aprendizado. A capacidade de
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um aluno de desenvolver um plano de aprendizado pessoal” (MOORE; KEARSLEY,
2007, p. 245, grifos do autor).

Ha uma estreita relacdo entre a autonomia que se requer no aluno e a estruturacéo
do programa. Quanto maior é a definicdo da estrutura do programa, menor serd a
possibilidade de que o aluno possa desenvolver sua autonomia e vice-versa, pois quando a
estruturacdo é grande, tudo ou quase tudo ja vem predeterminado, restando pouca margem

para a iniciativa do aluno.

Abordagens humanistas sdo mais dialdgicas, menos estruturadas e
conferem maior autonomia ao aluno, enquanto estratégias
comportamentalistas baseiam-se em mecanismos de instrucdo
programada, com o0 maximo de controle do processo de ensino-
aprendizagem por parte do professor e, consequentemente, com pouca ou
nenhuma autonomia oferecida ao aluno (TORI, 2017, p. 62).

A dificuldade vem pelo fato de que nem todos os alunos conseguem ser autbnomos,
nem tém a capacidade cognoscitiva nem emocional que se requerem para que seja possivel
falar de se autodirigir. “A liberdade constitui uma condi¢do necessaria, mas nao suficiente
para a autonomia. Ademais, a autonomia esta mais para se revelar controlada e dependente
do que independente e livre” (Ibidem). Isso significa que um bom exercicio da autonomia
ndo consiste em prescindir, da relacdo e interacdo com os outros, professor e colegas.

Alids, é condi¢do da autonomia a capacidade de relacdo e interagdo.

Quando a pessoa percebe que ndo tem autonomia, isso pode causar perda da
autoestima e desmotivacao para a realizacdo das atividades educacionais. Por outro lado, o
aluno ndo pode cair na autossuficiéncia: “Ter a consciéncia de que ninguém se basta a si
mesmo é um bom comeco. Este parece ser um requisito fundamental para comecar a
exercer a autonomia” (ROMAO, 2008, p. 124-125). A abertura a interacdo, participacio e

cooperagdo é fundamental para um bom exercicio da autonomia do aluno.

Na EAD, a interagdo acontece mediada pelo uso de uma tecnologia, mas ndo se
pode afirmar que a autonomia € garantida pelo mero uso das Tecnologias Digitais de
Informag&o e Comunicagéo - TDIC.

A palavra tecnologia tem sua raiz nos termos gregos techné, que significa arte,

oficio, e logos, argumento, estudo a respeito de algum assunto. Na sua origem, segundo
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Blanco e Silva (1993), a palavra referia-se a termos técnicos, utensilios, maquinas, que,
durante milénios, apesar de suas contribuicGes e avancgos, foi desconsiderada em favor do
saber intelectual. E no século XVIIl quando comeca uma aproximacio entre o saber
pratico (saber técnico) e o saber intelectual dos tedricos. Assim, a tecnologia passa a ser
considerada como a aplicacdo de conhecimentos cientificos na resolugdo dos problemas do

ser humano, visando facilitar a vida do mesmo.

Segundo Bertoldo e Mill (2018, p. 596), tecnologia pode ser definida como “aquilo
que pde em movimento a realidade (humana e ndo humana), levando-a a produzir ou a
trazer a existéncia continuamente aquilo que ndo existia, por meio de entidades como

matéria, energia, informacao, forma, estrutura, leis, procedimentos, processos [...]”.

Considerando essa definicdo de tecnologia, deduzimos que néo é de agora que 0
homem se utiliza de tecnologias no seu dia a dia. Um machado, uma tesoura, um pente,
uma caneta... também sdo tecnologias; inclusive o quadro preto e o0 giz, objetos

normalmente relacionados a educacao tradicional, também sdo tecnologias.

O uso das tecnologias foi transformando a maneira do ser humano se relacionar
com seu meio. Talvez na contemporaneidade se sintam mais os efeitos do seu uso, devido
ao impulso tecnoldgico das ultimas décadas em que os avangos sdo rapidos e se
manifestam em transformacGes progressivas e profundas dos habitos do nosso dia a dia:
comunicacdo, medicina, engenharia, transportes... todos os setores da economia e das
relaces sociais se veem influenciados diretamente pelo uso das tecnologias (BLANCO;
SILVA, 1993).

Na contemporaneidade, as tecnologias digitais de informacdo e comunicagéo
inserem 0 ser humano em um contexto em que os limites da comunica¢do humana séo
totalmente ampliados, superando a barreira de espaco e tempo. No contexto educacional
sentem-se também essas mudancas ja vivenciadas nas relacBes sociais, causando a
impressdo de que tudo e todos estdo conectados em rede. A rede € uma possibilidade
tecnolodgica de aproximagdo das pessoas entre si e com a informagdo. “Quem esta on-line
estd sempre, potencialmente, mais proximo da informagdo desejada, de novos
conhecimentos, de novos relacionamentos, de caminhos nunca antes percorridos, de um
novo mundo a ser explorado” (MENDONCA, 2013, p. 21).

Segundo Castells (2015), uma das alteracbes mais significativas na sociedade

informacional e na sociedade em rede se refere a compreensdo do espaco e do tempo. O
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autor fala de espaco de fluxos, em contraposicdo ao espaco fisico, e de tempo intemporal,
em contraposi¢do ao sequenciamento do tempo cronoldgico: “O espago de fluxos se refere
a possibilidade tecnoldgica e organizacional de praticar simultaneidade sem contiguidade

[...] & possibilidade de interagdo assincronica em determinado tempo, a distancia”

(CASTELLS, 2015, p. 80).

S&o muitas as possibilidades que se abrem no processo de ensino e aprendizagem
com o uso das tecnologias digitais de informagdo e comunicacgdo, tanto no contexto do
ensino presencial, como na EAD. Mas a implantacdo de propostas que integrem 0 uso
desses recursos tecnolégicos ainda é um desafio, pois ndo se trata apenas de
instrumentalizar a educagdo, de munir as instituicdes de ensino com equipamentos
tecnoldgicos. Para a implantacdo da tecnologia no processo educacional, € necessario que
previamente haja uma formagdo dos docentes que “inclua um componente critico-reflexivo
a fim de capacitar o docente para que este saiba por qué, para qué, quando e como usar a
tecnologia no processo educacional: uma formagdo tecnologica” (LOPES, 2005, p. 128,

grifos do autor).

O contexto de ensino e 0 uso de quaisquer tecnologias ndo determinam a proposta
pedag6gica de um curso. Também aqui se pode reproduzir um modelo de educacédo
bancaria, baseado na transmissdo de informacdes, sem espaco para a intervencdo reflexiva
e com senso critico dos alunos, mantendo assim uma relacdo hierarquica entre emissor e

receptores e uma comunica¢do unidirecional: do professor para os estudantes.

As tecnologias sdo condicdo necessaria, mas nao suficiente, para falar da
instauracdo de novas praticas educacionais. Utilizar ferramentas tecnol6gicas néo significa
inovar o processo de ensino e aprendizagem, pois se precisa de competéncia pedagdgica,

apenas a competéncia tecnoldgica nédo é suficiente (MENDONCA, 2013).

Castells (2005, p. 17), afirma que “a tecnologia é condicd0o necessaria, mas nao
suficiente para a emergéncia de uma nova forma de organizacao social baseada em redes”.
Assim também, trazendo para o campo educacional, podemos afirmar que o uso da
tecnologia ou ter acesso a ela no processo de ensino e aprendizagem ndo € suficiente para

poder falar de mudanca que seja significativa para aprendizagem dos estudantes.

A mera instrumentalizacdo dos espacos ndo basta, como também ndo seria
suficiente uma formacdo dos docentes apenas instrumental, que capacite os professores

para a utilizacdo tecnicamente correta, mas sem levar a reflex&o do por que usar, com quais
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objetivos, em que momentos, para evitar um uso irreflexivo e acritico, como se o fato de
inserir qualquer uso de qualquer tecnologia em qualquer proposta metodoldgica ja fosse
uma vantagem pedagogica (LOPES, 2009). Nesse sentido, a autora alerta para ndo cair em
dois extremos: o fascinio pela tecnologia que pode levar a pensar que 0 uso da tecnologia
no contexto educacional é a solugdo para todos os problemas. Nesse caso, segundo Lopes
(2005, p. 128), “o que poderia ser explorado como vantagem acaba originando fracasso,
pois as expectativas [...] ndo se concretizam” por falta de integracdo da tecnologia a uma

proposta metodoldgica.

Essa problematica também se observa na Educacdo a Distancia, ndo da para
simplesmente transferir as praticas do ensino presencial para o espaco virtual. A dindmica
é diferente, pois aqui 0 uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo —

TDIC séo indispensaveis na mediacdo pedagogica do dia a dia do professor.

A mediacdo pedagogica pode-se definir como “a atitude e comportamento do
professor ao apresentar e tratar um contetido/tema que ajude o educando a compreender e
lidar com as informacgbes até produzir conhecimento e mesmo a interferir em sua
realidade” (CRUZ, 2018, p. 429). Portanto, a mediacao pedagogica implica que o professor
adote a postura de incentivador, facilitador.

No ambito da Educacdo a Distancia, “o conceito de mediagdo pedagogica surgiu
[...] no contexto da “pedagogia progressista” e em contraponto a abordagem tecnicista,
hegeménica nos anos 1970. [...] Visa a emancipacdo baseada em estratégias e técnicas
planejadas para colocar o foco no aluno, nos objetivos de aprendizagem” (CRUZ, 2018, p.

431).

Na EaD, a mediacdo pedagogica adquire relevancia, pois, por causa da separagdo
fisica, exige a utilizagdo de “recursos, estratégias, habilidades, competéncias e atitudes
diferentes dos convencionais — pautados na exposi¢do oral e no contato face a face”
(SOUZA et al., 2008, p. 331). Com a insercdo das Tecnologias Digitais de Informacéo e
Comunicacdo na EAD e com processos de ensino e aprendizagem desenvolvidos em
ambientes virtuais de aprendizagem, “a fun¢do mediadora do professor tomou um forte
impulso, pelas possibilidades e também pelas exigéncias da configuracdo desse novo

‘espago’” (Ibidem).

Segundo Prado (2006, p. 103), no contexto de um curso a distancia, “quando a

mediacdo pedagogica € orientada por uma visdo que dicotomiza 0 processo de ensino e
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aprendizagem, seus elementos - materiais, atividades e interagdo - s&@o tratados
isoladamente”. Neste caso, quando o foco se coloca no ensino, a mediacdo pedagdgica
enfatiza a elaboracdo de materiais didaticos e, ao contrario, quando o foco é colocado na

aprendizagem, sao privilegiadas as interacoes (Ibidem).

Portanto, é necessario que haja uma articulacdo entre o ensino e a aprendizagem,
sem dicotomizar o processo. O professor que entende como o aluno aprende podera criar
condigdes para ensinar “por meio de situagdes de aprendizagem que possam ser
significativas para o aluno. A criacdo dessas situacGes de aprendizagem demanda do
professor [...] o desenvolvimento de estratégias envolvendo os materiais, as atividades e as
interagdes” (Ibidem). Por isso, para a autora, a articulacdo € fundamental na mediacdo
pedagdgica, para que os elementos da mediacdo sejam tratados de forma inter-relacionada.
No contexto da EAD, € necessario também que o docente conheca as ferramentas e as
implicacbes pedagdgicas das mesmas para que seja possivel integra-las na mediacao
pedagbgica.

Ou seja, superando a concepcao tecnicista que pde o foco no ensino por meio do
fornecimento de materiais didaticos, a media¢do pedagogica “coloca a énfase na
comunicagdo orientada para a aprendizagem, ou seja, na interagdo entre docentes e alunos”
(CRUZ, 2018, p. 431). A mediacdo pedagdgica se desenvolve por meio da comunicagdo no

espaco virtual ou ciberespago.

De acordo com Lévy (1999), do ponto de vista educacional, o ciberespaco” ndo esta
povoado por individuos isolados e perdidos entre massas de informagdes. “A rede ¢ antes
de tudo um instrumento de comunicacdo entre individuos, um lugar virtual no qual as

comunidades ajudam seus membros a aprender o que querem saber” (p. 250-251).

“Comunica¢do, comunhdo e comunidade sdo palavras que tém a mesma raiz e
estdo relacionadas & mesma ideia de algo compartilhado” (JUSTIL; MILL, 2018, p. 117).
Segundo 0s mesmos autores, a etimologia da palavra sugere que se trata de um conceito
eminentemente social, com o propdésito de compartilhar, persuadir, influenciando e sendo

influenciados uns pelos outros.

* Ciberespago ou espago virtual é o “espago informacional das redes, feito de bits e bytes, de zeros e uns
(0/1), mas que, do interior dos computadores as telas, chega até nos na forma de linguagens conhecidas:
verbais, visuais, sonoras e todas as suas misturas. Portanto, o ciberespaco € [...] uma maneira metaférica de
nomear a internet, a rede de redes” (SANTAELLA, 2018, p. 236).
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Todo ato de comunicacdo entre dois sujeitos, por mais proximos que estejam
fisicamente e por mais proximos que se sintam (distancia transacional), € uma ponte entre
dois diferentes, ¢ mediacéo, lugar de cruzamento (MARTIN-BARBERO, 2014).

A apreensao dos conhecimentos por meio da linguagem falada “¢ a forma mais
antiga e a mais utilizada pelos homens em todos os tempos [...] As trocas de informacoes
vinham carregadas de sentimentos e afetos” (KENSKI, 1998, p. 61-62). Segundo a mesma
autora, na comunicagao escrita prevalecem os critérios de racionalidade e “os aspectos da
personalidade pretensamente isentos de emocionalidade” (Ibidem, p. 63). Com a tecnologia
digital, “a apropriacdo dos conhecimentos [...] envolve aspectos em que a racionalidade se
mistura com a emocionalidade” (Ibidem, p. 68); rompe-se a linearidade e sequencialidade
da narrativa, seja oral ou escrita, ganhando o aspecto da ubiquidade, isto é, de poder estar
em varios lugares ao mesmo tempo, mas sem sair do lugar fisico. A ubiquidade esta
associada a ideia de onipresenga ou a “qualidade de estar concomitantemente presente em
diferentes lugares ou em toda parte, o tempo todo. [...] Estd atrelado ao advento da
hipermobilidade e dos espagcos multidimensionais que levam a um controverso processo de
presencga-auséncia, de publico-privado” (CUNHA; BIANCHETTI, 2018, p. 178).

Segundo o censo de 2017, a maior parte das instituicdes que ofertam cursos a
distancia “organiza seus estudantes em grupos de até 30 integrantes, ou entre 31 e 50
alunos” (ABED, 2017, p. 83). O fato de trabalhar com turmas pequenas possibilita a
interacdo. As interfaces disponiveis no ambiente virtual de aprendizagem podem favorecer
a interatividade, o dialogo entre os participantes de maneira a favorecer o dialogo
multidirecional, diminuindo a distancia transacional e colaborando para a aprendizagem
colaborativa. “A modalidade comunicacional que emerge com a cibercultura® chama-se
interatividade [...] O termo significa a comunicacdo que se faz entre emissdo e recepc¢do
entendida como co-criagdo da mensagem” (SILV A, 2005, p. 196). Segundo Silva (2000, p.
11), a interatividade ndo se pode reduzir a um modismo, “trata-Se de uma nova modalidade
comunicacional em emergéncia num contexto complexo de multiplas interferéncias, de

multiplas causalidades”.

Além do aluno e do professor, na Educacdo a Distancia a tecnologia esta presente

permeando todos os demais elementos do processo pedagdgico. No ciberespaco, a

> O termo cultura possui diversas acepcdes. Quando se fala de cibercultura ou de cultura digital, “cultura é
compreendida como o somatério de conhecimentos, valores e préticas vivenciadas por um grupo em
determinado tempo e, ndo necessariamente, 0 mesmo espago” (KENSKI, 2018, p. 139).
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comunicacdo pedagdgica € necessariamente midiatizada ou mediada (MENDONCA,
2013), pelo fato de professores e alunos estarem separados fisica e espacialmente. Sem
esse tipo de comunicacdo, a educacdo online ndo passaria de uma maneira sofisticada de
entrega de conteudos, como acontecia com 0s cursos por correspondéncia, mas em lugar de
enviar os materiais pelo correio, a “entrega” seria mais rapida, utilizando as midias
digitais®.

As tecnologias digitais provocam importante mudanca na natureza da mensagem,
no papel do emissor e do receptor. “Quanto ao emissor, este assemelha-Se ao proprio
designer de software interativo: ele constrdi uma rede (ndo uma rota) e define um conjunto
de territérios a explorar; ele ndo oferece uma histéria a ouvir, mas um conjunto de
territorios abertos a navegacdes” (SILVA, 2000, p. 11). O receptor, por sua vez, como ja
destacamos, deixa o papel de assimilador passivo, “torna-se ‘utilizador’, [...] verdadeiro
conceptor” (Ibidem). Rompe-se assim a linearidade da comunicacdo e a separagdo
tradicional de emissor e receptor.

Para Leffa e Freire (2013), tanto se a comunicacdo € presencial, como se for a
distdncia, podem se distinguir trés tipos fundamentais de comunicacdo na interacao
humana: um para um, um para muitos, e muitos para muitos. A comunicacgdo presencial é
sincrona, mas a comunicacdo a distdncia conta também com a possibilidade da
comunicagdo assincrona. Com a combinagdo dos trés tipos de comunica¢do com os dois

modos (sincrona e assincrona), temos seis modos de interacdo na Educacdo a Distancia.

Seguindo Leffa e Freire (2013), a seguir, vamos abordar brevemente cada uma das

seis possibilidades:

e Comunicac&o assincrona de um para um. E o tipo de comunicacéo presente
num e-mail enviado de um individuo a outro, por exemplo. Na Educacdo a
Distancia normalmente se usam varias ferramentas para este tipo de
comunicagdo, pois € muito comum que o aluno tenha receio de expor sua
diuvida ou seu questionamento em um espaco coletivo, preferindo a

comunicagdo um para um para falar diretamente com o professor. Mesmo

® A palavra portuguesa midia tem sua origem no inglés media, que nada mais é que os meios de comunicagio
social. Ja a palavra digital designa “a informag@o convertida em forma numérica binaria [...] Ao tratar
digitalmente imagens e sons, as tecnologias empregadas para esse fim possibilitaram a ampliagéo de saberes
e 0 emprego de técnicas em diferentes campos do conhecimento [...] a exemplo da educagdo por meio de
ambientes virtuais de ensino e aprendizagem” (ALBUQUERQUE; BRITO, 2018, p. 451).
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que esse tipo de comunicacdo possa ser utilizado também pelos outros
participantes do curso. Por exemplo, quando o professor manda mensagem
para alertar determinado aluno do cronograma do curso, enviar informacéo
a respeito das atividades, motivar, etc.

Comunicacéo assincrona de um para muitos. Neste tipo de comunicacdo o
receptor apenas recebe a informacdo. Podemos colocar como exemplo
vérias ferramentas que se utilizam normalmente nos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem: um mural de avisos, uma agenda, instrucdes do professor
aos alunos, no geral, plano de ensino, cronograma de entrega de atividades,
normas de funcionamento, etc. “A distancia entre os interlocutores ¢ grande,
em todas as dimensbes. Ha énfase [...] na impessoalidade, ja que as
mensagens sdo dadas para todos” (LEFFA; FREIRE, 2013, p. 29).
Comunicagdo assincrona de muitos para muitos. Exemplo tipico deste tipo
de comunicacdo € o forum, ferramenta muito utilizada em cursos de EAD,
pois possibilita a construcdo coletiva de conhecimento, feita de maneira
horizontal e ndo hierarquica. A ferramenta permite aproximar “quem sabe
menos de quem sabe mais. A distancia social pode até desaparecer,
principalmente em féruns bem planejados, nos quais o professor fica
invisivel” (LEFFA; FREIRE, 2013, p. 30).

Comunicacdo sincrona de um para um. No final da década de 1990 comeca
a comunicagdo sincrona, “com os programas de mensagens instantaneas
[...]. Com o sucesso do Skype, permitindo chamadas com audio e video, a
comunicacdo sincrona com som e imagem generalizou-se” (LEFFA,;
FREIRE, 2013, p. 31). Isso facilita o encurtamento da distancia, pois o
aluno agora pode ver o interlocutor a0 mesmo tempo em que acessa um
texto na outra parte da tela, como se estivessem sentados a uma mesma
mesa. “A possibilidade de editar o documento online de modo que as
alteracbes aparecam simultaneamente nos dois computadores viabiliza o
atendimento individualizado” (Ibidem). Mesmo que n&o se trate de uma
presenga fisica, “o espaco que separava um sujeito do outro, € eliminado,
permitindo uma espécie de territorializagdo, como se a tela do computador
fosse uma janela que se abrisse para 0 espaco do outro, tornando-o

contiguo” (Ibidem).
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e Comunicacdo sincrona de um para muitos. Exemplo deste tipo de
comunicagdo é uma aula ao vivo a um grupo de alunos reunidos em um
polo. Aqui o aluno pode interagir, mas normalmente a interacdo é por meio
de um tutor mediador. Outra possibilidade € que seja uma aula ao vivo em
que os alunos acompanham cada um desde seu lugar, com seu computador.
Neste caso, 0 aluno pode interagir diretamente.

e Comunicacdo sincrona de muitos para muitos. Como exemplos deste tipo
de comunicacdo, podemos lembrar o chat ou bate-papo online. O chat pode
ser por meio de texto, mas pode ter também o &udio e video. O desafio aqui
é manter o foco da conversa quando o grupo é muito grande. Quanto maior
0 grupo, mais chance de confusdo (LEFFA; FREIRE, 2013).

Nos trés tipos de comunicacgdo assincrona, se privilegia a escrita, e ndo sendo uma
comunicacéo instantanea, facilita que o aluno possa pensar e repensar, o aluno pode editar
e revisar sua mensagem. Na modalidade sincrona, porém, a comunicagdo é instantanea.
Nestes casos, o audio convive com a comunicagdo escrita, por ser mais rapida. “Enquanto
a comunicacdo assincrona eliminava a distancia geografica, universalizando o aqui, a
comunicagdo sincrona elimina também a distancia cronologica, unindo o aqui ao agora”

(LEFFA; FREIRE, 2013, p. 30).

Na Educacdo a Distancia podem se utilizar ferramentas sincronas de comunicacao,
como aulas ao vivo mediadas por web conferéncia, mas no dia a dia das atividades
académicas dos cursos a distancia predomina a comunicacdo assincrona e escrita. 1sso faz
com que a comunicacgdo seja mais dificil, pois é caracteristica da comunicacdo assincrona a
ndo linearidade, a leitura ndo tem que obedecer a uma ordem pré-estabelecida, o qual pode
fazer com que pessoas menos habituadas ao ambiente virtual fiquem confusas, e isso pode
dificultar a compreensio. E por isso que “[...] a maioria dos softwares de gerenciamento de
mensagens assincronas, em especial os de forum, mostram as mensagens numa estrutura
hierarquica, por assunto, autor ou data. Mesmo assim, é necessario um pouco de pratica
para ndo se perder o fio da meada” (MORAN, s.d., p. 01)

Outra dificuldade desse tipo de comunicacdo é que o0s envolvidos ndo tém a
contribuicdo dos gestos faciais, a postura e 0 tom de voz como aliados para a compreensao

da mensagem e das emocdes do interlocutor. Isso contribui com que n&o raramente haja
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mal entendidos ou erros na comunicacdo. O que foi escrito com uma intengdo pode ser

entendido de maneira diferente ou até contréria, levando a possiveis tensdes e conflitos.

Conforme Moore e Kearsley (2007, p. 129), as pessoas sao mais cautelosas no
contexto da comunicacdo virtual, e isso acontece de maneira especial na comunicacao
assincrona. “Por essa razdo, seja qual for a tecnologia de comunicacdo usada, a
participacdo poderd ndo ocorrer, a ndo ser que seja bem planejada [..]” e que os
professores sejam capacitados para motivar e facilitar a participacéo utilizando a mediacédo

da tecnologia.

Diante disso, € pertinente nos colocarmos 0 questionamento a respeito da
possibilidade de que realmente haja lagos afetivos entre os participantes nessa modalidade.
Segundo Leffa (2001 apud RIBEIRO, 2012, p. 794), a linguagem escrita no contexto da
internet, pode parecer fria ¢ sem sentimento, mas “pode [...] tornar-se extremamente
carregada de sentimentos e emogdes. E preciso considerar que essa linguagem escrita pode

sim dar conta da transmissao de sentimentos ¢ emogoes”.

Os emoticons, ou também chamados emojis, sdo recursos nao linguisticos que
podem ser utilizados na comunicacdo virtual. A palavra emoticon vem da juncdo de duas
palavras inglesas: emotion + icon, isto é, imagens que expressam emocdes: alegria,

estranheza, surpresa, tristeza, etc., por meio de carinhas.

No contexto do ciberespaco, 0s usuarios da Internet encontraram nos
emoticons a alternativa de que precisavam para estabelecer de forma
eficiente o processo comunicativo, a despeito dos obstaculos que
pudessem surgir em situacdes em que o0s participantes ndo dominassem
0s mesmos codigos de linguagem (SERRA, 2005, p. 43).

Com a utilizacdo desses recursos, a comunicacdo consegue se aproximar mais das
caracteristicas face a face, pois é possivel expressar estados emocionais que nao
transparecem facilmente na linguagem escrita. De qualquer maneira, seja se utilizando de
recursos de imagem ou ndo, o importante é que o professor consiga humanizar a relacéo
com o aluno, sem cair no formalismo da comunica¢do meramente técnica e levando em
conta que o aluno é um ser humano que precisa de proximidade e de atencéo para criar um

clima de confianca e de didlogo aberto.
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N&o basta que o professor seja um bom comunicador no contexto do ensino
presencial. Novos contextos supdem novos desafios: outras maneiras de se comunicar,
diferentes estratégias de motivacdo, novas interfaces de comunicagdo, adaptacdo as
particularidades da comunicacdo escrita, etc. As habilidades de comunicacdo que se
requerem de um professor presencial sdo bem diferentes das habilidades que tera que
exercitar para atuar na EAD, pois no ensino presencial, a comunicagdo é
fundamentalmente oral e contando com a presenca fisica, enquanto que na Educacdo a
Distancia, o professor também tera que interagir por escrito — nos materiais didaticos em
forma de texto e nas trocas escritas com os alunos — e a comunicagdo oral virtual requer a
utilizacdo de uma mediacdo tecnoldgica, situacdo que faz com que a formacdo para a

comunicacdo virtual e audiovisual seja muito importante.

Além disso, segundo Belloni (1998), o professor é chamado a se posicionar numa
relagdo mais horizontal com os alunos, menos autoritaria, humanizando as maquinas de
comunicar. O grande desafio seria submeter as maquinas aos principios emancipadores da

educacéo:

Sem duavida, as tecnologias podem ser novos e muito GUteis meios de
construir e difundir conhecimentos sem risco de desumanizar o ser
humano. Tudo depende do modo como as utilizamos: se nos apropriamos
de seu potencial pedagdgico e comunicacional e as colocamos ao servigo
do homem ou se, ao contrario, nos deixamos dominar por elas,
transformando-nos em consumidores de gadgets concebidos para um
mercado de massa planetario (BELLONI, 1998, p. 06).

Na EAD, as tecnologias digitais séo aliadas, um recurso que pode ser utilizado para
aproximar professores e alunos, possibilitando superar a distancia por meio da interacédo,
da relacdo dialdgica, facilitando um clima em que ndo sejam desconsiderados 0s aspectos

relacionais e afetivos, tanto dos professores como dos alunos.

Porém, Valente (2011) alerta que o professor pode criar situagdes de interagcdo com
o aluno, mas se este ndo reagir, se ndo corresponder & acdo do professor, ndo houve
interacdo. Isto é, a interacdo envolve necessariamente a intencdo e a agdo comunicativa dos
dois lados. Por isso, é importante, conforme j& destacado, que o aluno exercite sua
autonomia, mas sem esquecer que a participacdo e interacdo sdo fundamentais para um

bom exercicio da autonomia.
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Segundo Franca et al (2007), em toda relagdo humana, seja presencial ou a
distancia:

[...] somos influenciados pelos pensamentos, sentimentos, emogdes,
acles, crencas e valores do outro. Dentro dos relacionamentos de
aprendizagem, o professor consciente de sua tarefa lembra-se que atrés da
maquina had um ser humano que deseja ser tratado como tal; que hd um
aluno buscando na interacdo ndo s6 o conteldo, mas também a pessoa
que, do outro lado, encontra-se na funcdo de educado (FRANCA et al.,
2007, p. 08-09).

Tanto o aluno é afetado pelo professor como o contrério, ambos se afetam na
relacdo interpessoal. Esses vinculos podem desencadear a motivacdo necessaria para a
compreensdo, estimulando a automotivacdo e a autonomia do aluno, aspectos que sao
muito importantes para que o aluno tenha um bom desempenho em um curso a distancia
(FRANCA et al., 2007).

Portanto, a criacdo de vinculos afetivos entre professor e aluno no acompanhamento
do desempenho académico € fundamental para a permanéncia dos alunos na modalidade a
distancia, pois a afetividade, junto com outros elementos, como a escolha de ferramentas
tecnoldgicas adequadas, pode possibilitar nos alunos o desenvolvimento de sentimento de
pertenca, contribuindo assim para a motivacdo do aluno, elemento essencial para

permanéncia no curso e para a efetiva aprendizagem (CARVALHO; LIMA, 2015).

Considerando tudo o exposto até agora a respeito da Educacdo a Distancia, da
Teoria da Distancia transacional, das possibilidades de uso das Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicacdo na mediacdo pedagdgica de cursos virtuais para superar a
distancia fisica e temporal, cabe o questionamento de se ainda é adequado contrapor a

educacdo presencial e a educacao a distancia.

Se, conforme a teoria da distncia transacional, a distancia é algo relativo e nao
exclusivo da modalidade a distancia, estando também presente na educacdo presencial,
cabe se perguntar se devemos distinguir as duas modalidades enfatizando como unico

diferencial a distancia (educacdo a distancia) ou a presenca fisica (educacéao presencial).

Mill (2012) destaca que existe um problema conceitual quando se fala em EAD,

pois, segundo o autor, € comum criar diversos adjetivos (educacdo a distancia,
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semipresencial, virtual, online, etc.). “De fato, geralmente todos os termos querem tratar da
educacdo, mas os adjetivos atribuidos acabam por criar problemas conceituais e de
concepcao dos processos de ensino-aprendizagem. O mais importante € que a educacao é o
tema central da questdo” (p. 21, grifos do autor). Sendo assim, 0 mais importante é analisar
qual a proposta metodoldgica em cada caso, quais 0s processos pedagdgicos em seus
quatro elementos: ensino, aprendizagem, tecnologia e gestdo. E “isso é valido para a EaD
ou para a educacdo presencial, porque ambas sao, por principio, educacédo” (Ibidem, grifos

do autor).

De acordo com Tori (2017, p. 31), “a separagdo da educagdo em duas modalidades
ndo necessariamente contribui para seu avango”. Cada modalidade tem suas
especificidades, porém: “[...] também ha diferengas entre, por exemplo, aulas expositivas,
atividades praticas em laboratério e dindmicas de grupo. Nem por isso se cogita a criagdo

das modalidades ‘educagdo expositiva’, ‘educacdo laborativa’ ou ‘educacdo dinamica’”
(Ibidem).

O autor coloca um exemplo esclarecedor para ilustrar sua teoria: um famoso
cientista, ganhador de Premio Nobel, ministrando uma palestra em um estadio de futebol,
na presenca de milhares de alunos universitarios. Tecnicamente essa situacdo seria
considerada uma atividade presencial, pois todos estdo reunidos em um mesmo espago
fisico (estadio de futebol) e estdo assistindo a uma atividade sincrona (a palestra do
cientista afamado). Imaginemos agora outra situacdo: ap0s a palestra, trés alunos dessa
mesma universidade participam de um momento de comunicagdo sincrona por meio de
uma videoconferéncia interativa com aquele mesmo cientista, para discutirem e
esclarecerem suas ddvidas a respeito de determinado assunto do seu interesse (TORI,
2017). Tecnicamente esta Ultima atividade, devido ao uso da videoconferéncia para a
comunicacdo entre os participantes, seria considerada atividade a distancia, mesmo que as

possibilidades de interacdo neste ultimo caso eram evidentemente maiores.

Esses dois exemplos evidenciam que é muito relativa a distin¢do das modalidades
atendendo a distancia ou presenca fisica, para termos uma nogdo da distancia transacional.
Imagina-se que no primeiro caso, mesmo estando todos presentes do ponto de vista fisico,
a sensacdo de proximidade e interacdo seria minima; enquanto que no segundo caso,
mesmo sem estarem presentes fisicamente, a sensacdo de proximidade € muito maior,

assim como as possibilidades de interacdo e dialogo.
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Esse mesmo exemplo serviria aumentando o nimero de alunos na interagdo por
videoconferéncia e diminuindo o nimero de alunos no caso da palestra do primeiro
exemplo. A sensacdo de distancia aumenta conforme o aluno ndo tem envolvimento direto
nem participacdo ativa e a sensacdo de proximidade aumenta quando o aluno se sente
protagonista do momento de interacdo, com possibilidades de dialogo entre os
participantes. Os fatores psicoldgicos e emocionais influenciam na percepgdo da distancia
em atividades de aprendizagem. Portanto, pode se afirmar que uma atividade mediada por
um recurso tecnologico e sem contar com a presenca fisica nem sempre serd

necessariamente uma atividade com sensacao de distancia.

Portanto, podemos concluir, com Tori, que ndo é adequada a contraposi¢do das

duas modalidades:

[...] ndo considero adequada a contraposigao entre “educagio a distancia”
e “educacdo presencial”’. Assim como um aluno pode se ausentar
psicologicamente do assunto tratado pelo professor em sala de aula, é
possivel que esse mesmo estudante se mostre presente e envolvido em
interacOes e bate-papos por meio da Internet. H& casos em que interagdes
a distancia [...] acabam por aumentar a empatia e a intimidade entre
colegas. Nessas circunstancias, poderiamos dizer que a atividade
desenvolvida a distancia ajudou a aproxima-los (TORI, 2017, p. 32).

Por outro lado, é importante salientar que as tecnologias de reducédo de distancias ja
estdo incorporadas ao nosso cotidiano e ja usufruimos de suas vantagens em outros
contextos, que ndo o educacional. Por exemplo, as redes sociais que podem aproximar
pessoas separadas por milhares de quilébmetros utilizando meios de comunicacao sincronos

ou assincronos.

Com a ajuda das tecnologias interativas, consegue-se aumentar a sensacdo de
presenca. Para a aprendizagem, qualidade é mais importante que quantidade, portanto
bastaria planejar bem alguns encontros ao vivo para aumentar a sociabilidade e diminuir a

evasdo devida a sensacdo de solidao (distancia transacional) (TORI, 2017).

O conceito de presenca fica alargado com as tecnologias interativas. Por meio de
novas linguagens, € possivel “estarmos presentes” mesmo estando a distdncia. Biocca
(1997 apud TORI, 2017, p. 95) distingue trés tipos de presenca: presenca fisica (imersao

em um ambiente fisico ou sensacao de presenga fisica), presenca social (sensacdo de estar
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com alguém) e autopresenca (sensagdo de autoconsciéncia). A presenca social é a mais
importante para a motivacdo do aluno, pois tdo importante quanto a interagdo com o

professor é a interacdo com 0s outros colegas.

N&o se trata, portanto, de suprimir a distancia, mas de aprender a conviver com ela,
para que nela seja possivel uma presenca dialogada: “E preciso, pois, ndo querer a tudo
custo suspender a distancia, mas aprender a lidar com ela, de modo que seja possivel fazer
nascer dela mesma a presenca” (ROMAO, 2008, p. 87).

Leffa e Freire (2013, p. 14) apontam a possibilidade de ensino hibrido, superando a
dicotomia cléassica que divide os cursos em oferta em modalidade presencial ou de
Educacdo a Distancia: “o distante torna-se presente e 0 presente torna-se distante,
encapsulando a educacdo em um processo hibrido e Unico, ao mesmo tempo, distante e

presencial” (grifo nosso).

A Portaria 2.253 de 18 de outubro de 2001 estabelece em seu Art. 1 que: “As
instituicbes de ensino superior do sistema federal de ensino poderdo introduzir, na
organizacdo pedagdgica e curricular de seus cursos superiores reconhecidos, a oferta de
disciplinas que, em seu todo ou em parte, utilizem método ndo presencial.” E acrescenta no
paragrafo primeiro do mesmo artigo que: “o total da carga horaria das disciplinas

oferecidas desta forma ndo podera exceder a 20% da carga horaria total do curso”.

Com essa formulagdo, a Portaria, deixa aberta a possibilidade de inserir atividades
online nas diferentes disciplinas dos cursos, ou inclusive a oferta a distancia de disciplinas
inteiras, desde que ndo ultrapasse o limite do 20% no seu total. Portanto, com essa abertura

da norma, fica autorizada a educacéo hibrida.

Cursos hibridos sdo cursos que combinam na sua oferta momentos presenciais e
atividades a distancia. A quantidade momentos presenciais varia muito, dependendo das
caracteristicas do curso, do publico-alvo e da proposta pedagdgica. A sala de aula fisica e
0s ambientes virtuais de aprendizagem tornam-se cada vez mais complementares, realidade
que acaba exigindo do aluno uma adaptacdo do seu papel, assumindo uma postura mais
ativa, de protagonista dos percursos de aprendizagem. “As potencialidades pedagogicas do
hibridismo tecnolégico sdo vastas e transformam-se conforme evoluem as tecnologias e as
abordagens educacionais” (STRUCHINER; GIANNELLA, 2018, p. 321). Os mesmos
autores destacam que em um primeiro momento 0 protagonismo era da linguagem

hipermidia e as multiplas formas de organiza¢do do conhecimento, depois foi a vez das
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simulagbes, dos jogos e os micromundos e, atualmente, as tecnologias mdveis oferecem
novas possibilidades, “evidenciando a natureza ubiqua da construgdo do conhecimento.
Tecnologias moveis aliadas as ferramentas da web 2.0 diversificam cenérios de ensino-
aprendizagem expandindo as possibilidades de acessar, produzir e compartilhar

conhecimento” (Ibidem).

Segundo o censo da ABED (2018, p. 50) a educacdo hibrida desponta como o
futuro da educacgdo em todos os niveis: “as instituicGes oferecem mais de um tipo de curso,
sendo a combinacdo de EAD e presencial a mais frequente, com 47% das instituicdes que
oferecem essa modalidade associada”. Essa tendéncia continua no censo de 2019: de 249
instituices que responderam a esse item do questionario, 48% ofertam ja cursos hibridos
(ABED, 2019). Segundo o mesmo censo, as Instituicdes de Ensino Superior que ofertam

cursos nas modalidades EAD, hibrida e presencial representam ja 41% do total.

Em dezembro de 2019, o MEC lanca a Portaria 2.117, de 6 de dezembro de 2019,
sobre a oferta de carga horéria na modalidade de EAD em cursos de graduacéo presenciais

e amplia essa possibilidade a 40% da carga horéria total do curso:

Art. 2° As IES poderdo introduzir a oferta de carga horéria na modalidade
de EaD na organizacdo pedagdgica e curricular de seus cursos de
graduacdo presenciais, até o limite de 40% da carga horéria total do
curso.

[..]

Art. 4° A oferta de carga horéria a distancia em cursos presenciais devera
incluir métodos e praticas de ensino-aprendizagem que incorporem 0 uso
integrado de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo - TIC para a
realizacdo dos objetivos pedagdgicos, material didatico especifico bem
como para a mediacdo de docentes, tutores e profissionais da educagéo
com formacdo e qualificagdo em nivel compativel com o previsto no PPC
e no plano de ensino da disciplina (BRASIL, 2019, p. 01).

A nova portaria destaca a possibilidade de aumento da carga horéaria virtual, mas
destaca no Art. 4° que as Instituigdes devem incorporar um uso integrado de TIC para a
realizacdo dos objetivos pedagdgicos, prevendo uso de material didatico especifico e a
mediacgéo dos docentes (BRASIL, 2019).

A restricdo até 2019 limitava a possibilidade a 20%, agora essa porcentagem foi

revista e ampliada até 40%, desde que contempladas todas as condi¢BGes previstas na
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Portaria. As possibilidades que se abrem para o futuro sdo amplas, pois nada impede que
essa porcentagem seja revista e que a quantidade de momentos presenciais ou virtuais seja
estabelecida a partir das caracteristicas de cada curso, do publico-alvo, da proposta
metodolodgica, etc., sem uma restricdo uma definicdo prévia da porcentagem de presenca
igual para todos os casos e situagdes. A ndo definicdo de uma porcentagem pode dar mais
liberdade e flexibilidade para que as instituicbes possam definir as atividades que seréo
presenciais e quais a distancia, de acordo com as caracteristicas dos cursos (MORAN,
2011).

Portanto, é importante ndo contrapor as duas modalidades, “mas entendé-las em
suas especificidades e compreender que essas particularidades sdo o cerne da riqueza que a
outra modalidade deve ter como complemento de si” (MILL, 2012, p. 25). De fato, a
tendéncia mundial é combinar cada vez mais 0s momentos presenciais com os virtuais. E
um processo de hibridizagdo, chamado de b-learning (Blended learning), “que ¢ um
conceito de educagdo caracterizado pelo uso de solugdes combinadas ou mistas,
envolvendo a interagdo entre as modalidades presencial e a distdncia” (MOREIRA;
MONTEIRO, 2018, p. 86), superando assim a tradicional classificacdo de cursos
presenciais e a distdncia ou virtuais, mas a combinacdo pode ser também de diversas

abordagens pedagdgicas e diferentes recursos tecnolégicos (Ibidem).

Com o uso da metodologia semipresencial, flexibiliza-se a necessidade de presenca
fisica, reorganizando os espacos e tempos da educacdo presencial. Em uma sociedade cada
vez com mais acesso a internet, ensinar e aprender podem ser feitos de maneira mais
flexivel, cada aluno em seu ritmo (MORAN, 2011).

Mas, como tudo tem seu lado negativo, na EAD ndo é diferente. Encontramos
potencialidades e aspectos positivos, mas também riscos ou potencialidades negativas que

precisam ser evitadas. O risco principal é a mercantilizacdo da educacéo’.

As instituicOes de ensino superior que ndo sdo Universidades (faculdades e centros

universitarios) nao precisam realizar pesquisa, trabalham fundamentalmente apenas com

" Cuidado especial merece a insercéo da Educacéo a Distancia em outros niveis de ensino que néo o Ensino
Superior, pois no ensino fundamental e médio, os estudantes estdo em outra fase da vida, o perfil dos
estudantes é diferenciado, exigindo valorizar a socializacdo dos estudantes e o contato fisico e presencial.
Neste sentido, Freitas (2020) destaca a necessidade de separar a tecnologia da critica a EAD, pois a
tecnologia é bem-vinda, mas nem todo uso da EAD pode ser aceito.
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ensino. Essa realidade faz com que essas instituicdes consigam ofertar cursos com custos

mais baixos e conseguem ser mais competitivos quanto ao valor das mensalidades.

Existem instituicbes de ensino que ofertam cursos na modalidade a distancia que
tém maior preocupacdo mercadologica e contam com grande namero de alunos, mesmo
que ndo sejam a maioria. Segundo o censo da ABED (2019), referente ao ano de 2018, 80
Instituicbes tém entre 1.000 e 4.999 alunos em cursos a distancia, enquanto que 18
InstituicGes que participaram do censo tém entre 100.000 e 500.000 alunos. Esses numeros
indicam que mesmo que o numero de instituicdes seja baixo (18), o nimero de alunos que
reinem é muito grande. Porém, maioria das instituicdes (80) trabalha com nimero bem
menor, inclusive, 89 das instituicbes respondentes contam com menos de 1000 alunos na
modalidade a distancia (2019).

Atualmente, no Brasil existem dois modelos de Educacédo a Distancia no nivel de
ensino superior. Um modelo mais virtual, que desenvolve todas as atividades via web, com
todas as orientacOes feitas a distancia, pela internet ou pelo telefone. Neste modelo os
encontros presenciais sao basicamente para a realizacdo de atividades de avaliacdo, nédo
contando, portanto, com tutores presenciais, mas apenas virtuais. No outro modelo, o
semipresencial, o aluno mantém mais relacdo com os polos presenciais, 0s quais tém que
visitar com certa frequéncia para acompanhar atividades que |4 sdo desenvolvidas e que
contam com o0 apoio de tutores presenciais para o desenvolvimento das atividades
académicas (MORAN, 2011).

Uma vez abordada a Educacédo a Distancia com suas caracteristicas proprias, no que
se refere ao perfil do aluno e do docente e seus processos de interacdo e comunicagdo na
mediacdo pedagdgica com o uso das Tecnologias de Interacdo e Comunicacdo, e a Teoria
da Distancia Transacional, no proximo capitulo é dedicado ao processo de humanizacdo na
superacdo do dualismo razdo-emocdo, trazendo a discussdo para o contexto educacional: a

educacdo interativa e dialogica como ato comunicativo multidirecional.
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3 PROCESSO DE HUMANIZACAO E PRATICA DOCENTE

“Educacao nao transforma o mundo.
Educacdo muda as pessoas.
Pessoas mudam o mundo” (Paulo Freire)

Em nome de uma verdade abstrata e metafisica, “ha varios séculos a ternura e a
afetividade foram desterradas do palacio do conhecimento” (RESTREPO, 2001, p. 14).
Essa atitude nos remete a filésofos como Platdo, Descartes e Kant que ja chamavam a
atencdo para a separacao entre corpo e alma, entre o mundo das ideias e 0 mundo sensivel,
entre razdo e emocao, estabelecendo uma relacao hierarquica entre pensar e sentir, dando a
primazia a razdo, que ocupa uma posicao de destaque no processo de conhecer (CRUZ;
SOUZA, 2014).

[...] o paradigma tradicional baseava-se no conhecimento "objetivo"
obtido pela experimentacdo e na observacdo controlada, buscando o
critério de verdade na experimentacdo (sensacdo) na l6gica matematica
(razdo), o que deu origem a duas correntes filosoficas importantes: o
racionalismo e o empirismo. Foi o periodo do primado da razdo, onde a
esséncia do ser estava na razdo e, através da racionalidade, atingia-se a
verdade e solucionavam-se os problemas (MORAES, 1996, p. 59).

Descartes viveu no século XVII, mas suas ideias, a respeito do elogio da razdo e da
critica da emocdo, marcaram o racionalismo moderno e permanecem praticamente
intocaveis até nossos dias. “Somos todos filhos dessa escola criada por Descartes, a volta

da divida metddica e do primado racionalista” (VIEIRA, 1999, p. 01).

Durante séculos, a razdo foi considerada como a dimensdo mais importante do ser
humano e como a caracteristica que o distingue do resto dos animais. Dessa maneira, a
emocao fica desvalorizada como algo que € proprio do animal (MATURANA, 2005). A
emocdo, em VArios momentos historicos, foi considerada como elemento desagregador da
racionalidade, responsavel pelas reacdes consideradas ndo apropriadas e inadequadas do
ser humano (LEITE, 2011).

O pensamento dominante era que a razdo deve dominar a emogéo, pois para pensar

bem e fazer as escolhas certas, era preciso manter a cabeca fria e afastar os sentimentos e
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as emocgdes que poderiam atrapalhar na tomada de decisdo. Porém, segundo Damasio
(2012), ¢é a auséncia de sentimento e emocdo que pode destruir a racionalidade, e questiona
a maxima de Descartes “penso, logo existo”, pois segundo o autor: “[...] no principio foi a
existéncia e s6 mais tarde veio o pensamento [...]. Existimos e depois pensamos e so

pensamos na medida em que existimos” (DAMASIO, 2012, p. 218).

Segundo Restrepo (2001), nossa cultura ocidental ndo ajuda na valorizagdo do
afeto, impondo ao nosso corpo uma relacdo eminentemente funcional e automatizada.
“Nos cidaddaos ocidentais sofremos uma terrivel deformagdo, um pavoroso
empobrecimento historico que nos levou a um nivel jamais conhecido de analfabetismo
afetivo” (RESTREPO, 2001, p. 19). Segundo o autor, o genuinamente humano ndo ¢ a
capacidade intelectual. O homem ndo consegue a mesma precisdao que as maquinas e
computadores para realizar certas fungdes, porém, “o que nos caracteriza e diferencia da
inteligéncia artificial € a capacidade de emocionar-nos, de reconstruir o mundo e o

conhecimento a partir dos lagos afetivos que nos impactam” (Ibidem, p. 18).

Mesmo que o dominio da razdo foi contestado esporadicamente ao longo da
historia, foi a partir do século XX que se criaram “as condigdes para uma nova
compreensdo sobre o papel das relagdes entre razdo e emocédo [...] em direcdo a uma
concepcdao monista [...] em que afetividade e cognicdo passam a ser interpretadas como
dimensdes indissociaveis” (LEITE, 2011, p. 17). Ainda mais, segundo Maturana (2004),
assim como acontece no mundo animal, a vida humana é determinada pelo fluxo
emocional, que constitui a base da qual surgem as agdes: “Além disso, creio que sdo nossas
emocOes (desejos, preferéncias, medos, ambicdes...) — e ndo a razdo — que determinam, a

cada momento, o que fazemos ou deixamos de fazer” (MATURANA, 2004, p. 29).

O elemento racional é necessario, mas nao € o Unico elemento que determina a acao
humana: “quantas vezes o individuo sabe, mas ndo faz, ndo da o devido valor aquele
conhecimento. Falta o impulso [...]. Para haver a mudanca, ndo bastam ideias novas. E
preciso vinculd-las a novos afetos” (VASCONCELLOS, 2011, p. 62). Somos seres
racionais, “mas temos necessidade de afetividade, ou seja, de lagos, de plenitude, de
alegria, de amor, de exaltagdo, de jogo, de Eu, de Nos” (MORIN, 2015, p. 36). O autor
destaca a dialética que existe entre a razdo e a paixd, ndo como contrarias, mas como
complementares. Uma precisa da outra: “Vive-se muito mal sem a raz&o, vive-se muito

mal sem a paixdo. A Unica racionalidade seria conduzir nossas vidas em uma navegacdo
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permanente, em uma dialética razdo/paixd. N&o ha paixdo sem razdo, bem como ndo ha
razdo sem paixao” (MORIN, 2015, p. 37).

Jean Piaget foi um dos primeiros estudiosos a questionar as teorias que separam

cognicgéo e emocéao.

Segundo ele, apesar de diferentes em sua natureza, a afetividade e a
cognigdo sdo inseparaveis, indissociadas em todas as agdes simbolicas e
sensorio-motoras. De acordo com Piaget ndo existe comportamentos
puramente cognitivos, nossas acGes e pensamentos sdo movidos por
estruturas mentais, que representam o cognitivo, e por estruturas
energéticas, que representam o afetivo. Nesse sentido, a afetividade tem
um papel primordial no funcionamento da cognicéo, funcionando como
uma fonte de energia para a inteligéncia e o pleno funcionamento das
estruturas mentais (CRUZ; SOUZA, 2014, p. 384).

A contribuicdo da teoria de Piaget, mesmo aplicada principalmente na educacéo

infantil, é a respeito do desenvolvimento humano como um todo.

Ele entendeu que conhecimento cresce e se organiza dentro de cada um
conforme o contato que tem com o mundo externo, nesse processo ao
observar certo dado a pessoa assimila aquela nova informagdo e a
acomoda em suas estruturas mentais. Algumas informacoes sdo de fécil
assimilacdo, gerando poucos conflitos na tentativa de se entender e outros
ja exigem mais da pessoa, dependendo do que ela ja aprendeu durante a
vida, bem como suas habilidades e talentos (FUTIGAMA, 2013, p. 21).

Vygotsky também critica essa visdo binaria ou dicotdmica: o dualismo entre o que

ele denomina aspectos intelectuais e aspectos afetivo-volitivos. Segundo Vygotsky (1998),

a separacdo entre afetividade e intelecto € uma das grandes deficiéncias da psicologia

tradicional, pois concebe o processo de pensamento como algo autdénomo, independente da

motivacao, dos interesses pessoais, inclinacdes e impulsos do sujeito.

Para o autor, o erro cometido no passado consistiu em analisar como elementos

componentes, isto ¢ isolados, o que deveria ser considerado na sua unidade. “Com o termo

unidade queremos nos referir a um produto de andlise que ao contrario dos elementos,

conserva todas as propriedades basicas do todo, ndo podendo ser dividido sem que as

perca” (VYGOTSKY, 1998, p. 05). Isto &, o erro foi considerar o intelecto e o afeto como

elementos que poderiam ser analisados por separado e sem uma relacdo de dependéncia:
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A analise em unidades indica o caminho para a solucéo desses problemas
de importancia vital. Demonstra a existéncia de um sistema dindmico de
significados em que o afetivo e o intelectual se unem. Mostra que cada
ideia contém uma atitude afetiva transmutada com rela¢do ao fragmento
de realidade ao qual se refere. Permite-nos ainda seguir a trajetoria que
vai das necessidades e impulsos de uma pessoa até o seu comportamento
e sua atividade (VYGOTSKY, 1998, p. 09).

Segundo Vasconcellos (2011), a afetividade e a cognicédo sdo dimensdes basicas da
atividade humana. Para o autor, “no principio era o desejo [...] A base da existéncia era o
desejo, o amor!” (p. 60). Mesmo que essa afirmag¢do possa parecer pouco cientifica se
analisada a luz do paradigma cartesiano, “o amor € um ponto de convergéncia entre a
Filosofia, Psicologia, Antropologia, Nova Biologia, Neurociéncia, Sociologia, Teologia,

Pedagogia” (Ibidem).

As instituicGes escolares, imersas na sociedade ocidental dualista, reproduzem no
chdo da escola a primazia da razdo e, durante séculos, sua preocupacdo Sse centrava
praticamente apenas nas dimensdes cognitivas. Na atualidade ainda podemos perceber esse
dualismo no contexto académico, distin¢cdo que faz com que o aspecto humano-afetivo
fique relegado a um segundo plano, considerando-se normalmente o aspecto racional,
intelectual, como aquele que deve ser o foco da ocupagéo e preocupacdo dos professores e
dos gestores das instituicdes de ensino.

Do mesmo jeito que o médico aprende a tomar distancia da dor de seus pacientes,
entende-se que o professor deve aprender “a manipular os alunos, a fim de obter
aprendizagem, sem deixar-se arrastar pela singularidade de suas vivéncias [...] Para ser
bem sucedido em nossa cultura, é imperioso tornar-se insensivel” (RESTREPO, 2001, p.
27).

Talvez devido ao milenar descaso e desvalorizacdo do aspecto afetivo na prética
pedagdgica, os professores podem ndo dar a devida importancia ao aspecto emocional do
ser humano, desconsiderando sua relacdo com o processo cognitivo dos alunos, mesmo
que, como garante Vygotsky (2004, p. 144), “a emog¢do ndo ¢ um agente menor do que o
pensamento [...] sdo precisamente as reacdes emocionais que devem constituir a base do

processo educativo”.
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Para Morin (2015, p. 54), a escola atual “ndo fornece a preocupacdo, O
questionamento, a reflexdo sobre a boa vida ou o bom viver. Ela ndo ensina a viver sendo
lacunarmente, falhando naquela que deveria ser sua missao fundamental”. Para o autor, a
missao fundamental da educacéo é ensinar a arte do bem viver. Vasconcellos, nessa mesma
linha, também considera que a principal finalidade da educacdo € contribuir para a
humanizagdo ndo apenas dos alunos, mas de todos os envolvidos no processo educativo
das instituicGes escolares. Portanto, a pergunta chave deveria ser. como a instituicdo e
todos os que nela trabalham (equipe de gestdo, professores e administrativos) podem
contribuir no processo de humanizagdo? (VASCONCELLOS, 2011).

Talvez uma primeira resposta a esse questionamento seja que a preocupacgdo na
formacdo do professor ndo pode ser apenas técnica, precisa de uma base humano-afetiva
para que possa contribuir ao processo de humanizacdo da instituicdo de ensino e, assim,
também do mundo. Pois, mesmo que ndo poderemos transformar o mundo apenas pela
educacdo, sentimos o compromisso de intervir, para transformar o mundo educativo
(FISCHMAN; SALES, 2010).

Refletir a respeito da dimensdo humano-afetiva na formacdo dos sujeitos supde
também discutir a relacdo sujeito-objeto. “Historicamente, muitas escolas, para além, das
intengdes primeiras dos educadores, estdo a servico de um processo de desumanizacdo
(mecanizagao, alienacdo, dominagao [...])” (VASCONCELLOS, 2011, p. 20).

Para Vasconcellos (2011), sem absolutizar os aspectos negativos, tem que se
reconhecer que nas Ultimas décadas o processo de desumanizacdo se intensificou por
varios motivos e, na sua andlise, destaca o0 desmonte social: crise de valoracéo,
intolerancia, exclusdo, etc.; desmonte material e simbdlico da escola: instituicdes sem
condicdes adequadas pelo descaso dos dirigentes, avaliacbes em larga escala, queda do
mito da ascensdo social por meio do estudo; desmonte do professor: desvalorizacao social
do professor, baixa remuneracdo, condigdes precarias de trabalho, etc.; curriculo
disciplinar instrucionista: curriculo seriado e como instrumento de poder; avaliagdo
classificatoria e excludente: preocupacdo com a nota, nem sempre com a aprendizagem,
preocupacao em cumprir o programa e “aluno tratado como coisa a ser classificada e ndo

como ser humano a ser formado” (VASCONCELLOS, 2011, p. 20).

N&o podemos pensar que a humanizacdo do processo educativo seja apenas de

responsabilidade do professor, tem outros fatores que ndo dependem diretamente dele ou
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ndo dependem apenas dele, mas a figura do professor é muito importante nesse sentido e
nédo pode ser desconsiderada.

O trabalho docente supbe uma atividade centrada nas relacGes interpessoais com
seres humanos singulares, e esse € um fator gerador de complexidade para a pratica
docente. Além dos conhecimentos especificos de cada éarea, o professor precisa
desenvolver habilidades de relacionamento para poder gerir as relagdes sociais com 0s
outros docentes e profissionais da educacao, mas, sobretudo, com os alunos, com o0s quais

tem que interagir no dia a dia.

As instituicdes de ensino sdo formadas por pessoas e, mesmo que as Vvezes
corramos o perigo de esquecer a dimensdo humana fundamental da atividade docente e de
todos os profissionais da educacdo, pode se afirmar que o fundamento e a finalidade do
trabalho educativo ndo é outro a ndo ser que os alunos se desenvolvam como seres
humanos e aprendam a ver 0s outros também como pessoas, seres humanos na
singularidade e na diversidade (VASCONCELLOS, 2011). Portanto, é primordial que a
formacdo e a préatica dos professores ndo se centre exclusivamente nos aspectos técnicos,
em detrimento da dimensdo humana, indispensavel para que o professor possa ser
realmente um agente humanizador. Pois “ndo existe uma maneira objetiva ou geral de
ensinar, todo professor transpfe para a sua pratica aquilo que é enquanto pessoa”
(TARDIF, 2001, p. 40).

O fato de as instituigdes de ensino terem “como centralidade a pessoa significa que
a pessoa € fundamento e finalidade do trabalho educativo, de maneira que os alunos
aprendam a ser pessoas e a verem 0s outros como pessoas. Por isto ha uma preocupagdo
primeira com o perfil dos educadores: a humanizag¢ao” (VASCONCELLOS, 2011, p. 39,
grifos do autor). Pois, como diz Freire, a Unica maneira de poder transformar o mundo é
transformando as pessoas e estas sdo transformadas por meio da educacdo (FREIRE,
1987).

Enquanto que um objeto material € passivel de ser analisado e reduzido a partir de
seus componentes funcionais, ndo € o que acontece com 0 ser humano: ndo pode ser
reduzido aos seus componentes funcionais, ¢ um ser complexo, “sem duvida, o mais
complexo do universo, pois € o Unico que possui uma natureza fisica, biologica, individual,
social e simbdlica a0 mesmo tempo” (TARDIF, 2001, p. 30). A complexidade deriva

também do fato de ter que lidar continuamente com o elemento da imprevisibilidade.
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Interagindo com seres humanos, ha uma necessidade maior de comprometimento
profissional com cada individuo (CASAGRANDE; CAINELLI, 2015).

“O ensino se desenvolve num contexto de mdltiplas interagdes que representam
condicionantes diversos para a atuacdo do professor” (TARDIF, 2014, p. 49). Esses
condicionantes diferem dos condicionantes dos cientistas e técnicos, pois ndo sdo
problemas abstratos, nem técnicos. Na pratica docente, “os condicionantes aparecem
relacionados a situacGes concretas que ndo sdo passiveis de definicdes acabadas e que
exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situacfes

mais ou menos transitorias e variaveis” (Ibidem).

A atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, sobre um fenbmeno
a ser conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é realizada
concretamente numa rede de interagbes com outras pessoas, num
contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e onde
estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis
de interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente, um carater de
urgéncia (TARDIF, 2014, p. 49-50).

O autor compara o ser humano a um automével ou um computador, que sdo objetos
compostos por meio da reunido de diversas pecgas e circuitos regidos por uma légica
binaria, enquanto que o ser humano ndo pode ser reduzido aos seus componentes

funcionais.

Embora os professores trabalhem com grupos de alunos, tém que levar em conta as
diferengas de cada individuo, sua especificidade e singularidade, pois “sdo os individuos
que aprendem [..], o objeto de trabalho dos professores sdo seres humanos
individualizados e socializados a0 mesmo tempo” (TARDIF, 2001, p. 28). O professor,
além de ensinar, é um educador, precisa ter apreco pelo discente para ser também um
grande humanizador. E importante conhecer os alunos e aceita-los na sua individualidade e
heterogeneidade (STURZENEGGER, 2017).

Paulo Freire lembra que a atividade de ensinar exige gostar do que se faz e querer
bem os educandos. Precisamente porque no dia a dia o professor lida com gente e ndo com
coisas, Freire destaca que por mais que o professor goste de se dedicar a reflexdo e critica
da pratica docente e discente, ndo é legitimo esquecer os sujeitos (alunos), sua

problemaética pessoal, suas inquietacdes, sofrimentos, etc. (FREIRE, 2016a).
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Segundo Romao (2008, p. 92), “o0 homem nao pode vir a ser um verdadeiro homem
sendo pela educagéo [...] o homem n&o nasce homem, mas torna-se homem, na qualidade
de ser (com)vivente” (grifos do autor). Em todo processo educativo deve estar presente o
compromisso com o ser humano, que é um ser inacabado (FREIRE, 2016b), portanto a
educacdo implica uma busca de desenvolvimento do ser humano e supde um ato de

confianca e de esperanca.

Um desvio frequente na educacdo € esquecer o cotidiano dos alunos, isto é, dar
mais énfase ao passado (saberes historicamente acumulados), alguma énfase ao futuro
(projeto de sociedade e de vida), mas com ausé€ncia do presente: “enquanto o aluno se
prepara para o futuro, submetido aos saberes do passado, o sonho de alguns docentes
parece ser o da assepsia do presente” (VASCONCELLOS, 2011, p. 40).

Com a premissa da centralidade da pessoa humana como fundamento e objeto do
trabalho educativo, surgem alguns questionamentos, segundo Vasconcellos (2011), dos
quais destaco 0s seguintes: o centro do curriculo é a pessoa, portanto nao faz muito sentido
a preocupacdo unicamente com cumprir um programa preestabelecido; a formacdo do
professor deve contemplar o aspecto humano e ndo o meramente técnico; a realidade
presente, o cotidiano, deve estar presente nas atividades educativas; o aluno tem que ser
considerado como ser humano integral e ndo apenas como académico. Talvez esse seja um
dos motivos da falta de motivacdo de alguns alunos. O cuidado com a pessoa nao supde

um desperdicio de tempo.

Segundo Tardif e Lessard (2014, p. 258), a atividade docente repousa, em grande
medida, “sobre emocgoes, afetos, sobre a capacidade ndo s6 de pensar nos alunos, mas
também de perceber e sentir suas emocdes, seus temores, suas alegrias [...]. O professor
experiente sabe tocar o piano das emocdes do grupo, provoca entusiasmo, sabe envolvé-

los, etc.”.

Como jé foi visto, se quisermos compreender o ser humano, temos que entendé-lo
de maneira indivisa, na sua totalidade e, portanto, ndo podemos desconsiderar o aspecto
volitivo e afetivo, pois 0 amor, a amorosidade, esté tanto na fundag¢do do ser humano como
no seu horizonte (LEITE, 2011). O ser humano é um animal que depende do amor para
viver e sobreviver e adoece quando € privado dele e isso vale tanto para a crianga como
para o adulto, em qualquer idade (MATURANA, 2004).
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Portanto, podemos afirmar que no contexto da educacéo, a interacdo entre professor
e aluno ¢ fundamental nos processos de ensino e de aprendizagem, e influencia “a
formacdo social e cultural do individuo em maior ou menor escala, de acordo com a
concepcéo educacional adotada” (TEIXEIRA; BARROS, 2018, p. 370).

Paulo Freire (1987) vé& no amor ao ser humano e ao mundo a condicéo para que seja
possivel o didlogo, a interacdo. Pois “¢ fundamental [...] partirmos de que o homem, ser de
relaces e ndo sO de contatos, ndo apenas estd no mundo, mas com o0 mundo. Estar com o

mundo resulta de sua abertura a realidade, que o faz ser o ente de relagdes que ¢&”

(FREIRE, 2017, p. 55).

As teorias de aprendizagem que tém como base o interacionismo afirmam que a
interacdo é fundamental para que haja construcdo do conhecimento, portanto para nao cair
em mera entrega ou transmissdo de informacdes, é necessario superar propostas baseadas
apenas no autodidatismo, na acdo isolada do aprendente, pois a construgdo do
conhecimento ndo acontece necessariamente apenas pelo fato de ter acesso a informacéo
(VALENTE, 2011).

A acdo docente acontece por meio de interagcdes entre os professores e 0s alunos.
Em qualquer contexto de educacdo, a interagdo com o aluno ndo é um aspecto secundario
ou periférico do trabalho do professor (TARDIF, 2001), “a docéncia se desenrola
concretamente dentro das interagOes: estas ndo sdo apenas alguma coisa que o professor
faz, mas constituem [...] o espaco no qual ele penetra para trabalhar [...] Ensinar é um
trabalho interativo” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 235, grifos do autor). Mais ainda se
consideramos a Educacdo a Distancia: as interagdes constituem o nlcleo da mediacdo
pedagogica e determinam a prépria natureza dos procedimentos e da pedagogia, pois, por
meio delas € possivel aproximar os sujeitos. Moore e Kearsley (2008) destacam trés tipos
de interacdo, que consideram fundamentais para que efetivamente haja aprendizagem:

interacdo aluno-professor, aluno-aluno e aluno-conteudo.

Segundo pesquisa desenvolvida por Rebolo (2012, p. 41), o componente relacional
do trabalho docente é apontado pelos professores como propiciador de bem-estar, quando
as relagdes sdo positivas, “sdo determinantes, fundamentais do sucesso do ensino e do
bem-estar do professor. Mas, quando s@o negativas, geram conflitos, frustracbes e
prejudicam o trabalho”. Portanto, as instituicdes de ensino devem propiciar um ambiente

de didlogo em que as relacBes aceitem a diversidade e a pluralidade de pontos de vista e
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estejam baseadas na sinceridade, “que estimulem a solidariedade e o apoio mutuo, que
valorizem o trabalho realizado e que estejam pautadas em dindmicas que as tornem

positivas ¢ ndo conflituosas” (Ibidem).

Esse componente relacional, se positivo, além de gerar bem-estar para todos os
envolvidos, influencia também no desenvolvimento cognitivo dos alunos. Kolb-Bernardes
(2010) destaca a importancia de que o aluno se sinta acolhido com tudo o que ele é, com
toda sua realidade, com o que sonha, pensa e vive, com suas angustias, medos, desejos,
afetos e desafetos. Segundo a autora, o compartilhamento de experiéncias e de historias de
vida pode dar um sentido novo para o conhecimento, sentido construido pelo afeto das

criancas e adultos que convivem no ambiente educacional.

Segundo Tardif e Lessard (2014), a felicidade no trabalho do professor vem da
alegria de trabalhar com seres humanos e poder vé-los evoluir, crescer, se desenvolver,
aprender, fazer descobertas, etc. O professor, na sua atividade profissional, esta
continuamente interagindo com seus alunos. “Ensinar ¢ trabalhar com seres humanos,
sobre seres humanos, para seres humanos” (Ibidem, p. 31). Para os autores, o fato de o
professor trabalhar com seres humanos ndo € mais um elemento a ser levado em conta,
muito menos ¢ algo insignificante ou periférico na atividade docente: “trata-se, pelo
contrario, do amago das relacdes interativas entre os trabalhadores e os ‘trabalhados’ que

irradia sobre todas as outras fun¢des e dimensdes” (Ibidem, p. 35).

Qualquer relacdo entre seres humanos estd permeada de afetos e desafetos. Na
relacdo entre professor e alunos ndo é diferente. E importante que o professor tenha a
capacidade de captar as emocdes dos alunos. A motivacdo e empatia dos alunos se veem

influenciadas pela relacéo afetiva que conseguem ou néo estabelecer com o professor.

Para Tardif (2001), a coercdo, a autoridade e a persuasdo sdo as trés grandes
tecnologias da interacdo. A posicdo do professor com relagdo ao aluno é uma relacdo de
poder. Segundo o mesmo autor, o fato de que ndo haja coercgéo fisica, ndo quer dizer que
ndo exista coercdo simbolica, que se manifesta quando um professor expressa, a respeito
de algum aluno, repulsa, resisténcia, desprezo, exclusdo, racismo, ironia, quando ndo

considera um aluno capaz de aprender, etc.

Mas, além da coercdo, é possivel estabelecer outros tipos de relacdo mais positiva:

a autoridade e a persuasdo. O poder legitimo se traduz em autoridade, mas sem coercéo,



69

que reside na relacdo de respeito que o professor consegue estabelecer com os alunos. A
persuasao, por sua vez, é a arte do convencimento (TARDIF, 2001).

Portanto, € possivel estabelecer uma relacdo mais horizontal com os alunos, menos
hierarquica, baseada na interagdo, na abertura ao dialogo, onde “quem ensina aprende ao

ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 20164, p. 25).

Segundo Moran (2013), os grandes educadores atraem nao sé pelas suas ideias, mas

pelo que eles séo e pelas relagbes que estabelecem com os alunos:

E importante termos educadores/pais com amadurecimento intelectual,
emocional, comunicacional e ético, que facilitem a organizagdo da
aprendizagem. Pessoas abertas, sensiveis, humanas, que valorizem mais a
busca que o resultado pronto, o estimulo que a repreensdo, 0 apoio que a
critica, capazes de estabelecer formas democraticas de pesquisa e de
comunicagdo (MORAN, 2013, p. 29).

Essa postura exige do docente renunciar a um papel de detentor do saber, para se
colocar em uma posicdo mais proxima do aluno e mais aberta ao didlogo multidirecional.
Postura dialégica ¢ incompativel com postura autoritaria. “O didlogo significa uma tensao
permanente entre a autoridade e a liberdade” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 67). O didlogo nao
tira a autoridade do professor, € uma postura pedagogica de quem respeita os alunos,
reconhece seu potencial de contribuir de maneira ativa e significativa no processo de
construcdo do conhecimento e renuncia ao autoritarismo de ser considerado o centro, a
unica fonte de informagdes e o unico depodsito do saber. “Nos, seres humanos, sabemos que
sabemos, e sabemos também que ndo sabemos. Atraves do dialogo, refletindo juntos sobre
0 que sabemos e ndo sabemos, podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar a
realidade” (Ibidem, p. 65).

O professor deve refletir sobre sua pratica pedagdgica, procurando sempre novas
estratégias que levem a aproximacdo dos alunos, buscando introduzir mudangas que

permitam afetar e ser afetado na relagdo pedagogica.

Ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e
da alegria. [...] E digna de nota a capacidade que tem a experiéncia
pedagogica para despertar e desenvolver em nos o gosto de querer bem e
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0 gosto da alegria sem a qual a prética educativa perde o sentido
(FREIRE, 20164, p. 161).

Paulo Freire alerta que seriedade ndo ¢ incompativel com uma relagao afetiva: “Néo
é certo [...] que serei tdo melhor professor quanto mais severo, mais frio, mais distante e
"cinzento" me ponha nas minhas relacbes com os alunos [...] A afetividade ndo se acha
excluida da cognoscibilidade” (FREIRE, 2016a, p. 138). O autor acrescenta que o que nao
se pode permitir é que a afetividade acabe interferindo no exercicio da autoridade, nao
pode condicionar a avaliacdo do académico, isto é, ndo pode interferir no exercicio da ética

profissional (Ibidem).

Vecchia, analisando a afetividade na obra de Paulo Freire, reconhece o afeto como
uma for¢a revoluciondria: “Tudo se origina de um sentir a realidade, um pensar sobre este
sentir e uma acdo subsequente e engajada [...] Ndo ha pensamento critico e ética sem a
mobilizagdo sensivel e emocionada diante do outro na sua condi¢do historica” (VECCHIA,
2017, p. 27). Ou seja, na discussao sobre razdo e emocdo, 0 que faz a pessoa se abrir ao
outro e se solidarizar com sua situacdo, € a afetividade, a emoc¢do. O que faz com que o
docente se comprometa com a aprendizagem do aluno e com sua formacéo integral como
cidaddo reflexivo e critico é sua dimensdo afetiva. Por isso, podemos dizer com Freire que
“o que importa na formagdo docente ¢ a compreensdo do valor dos sentimentos, das
emoc0Oes, do desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo que, ao ser

‘educado’, vai gerando a coragem” (FREIRE, 2016a, p. 43).

Seria um equivoco entender a instituicdo escolar como um ambiente em que as
relacfes sdo formais e frias, € igualmente equivocado entender que a relagdo do professor
com seus alunos deve ser uma “experiéncia fria, sem alma, em que os sentimentos e as
emoc0Oes, 0s desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de ditadura
racionalista” (FREIRE, 2016a, p. 142). Freire entende que “ao fundar-se no amor, na
humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz uma relagdo horizontal [...]. Seria uma
contradicdo se, amoroso, humilde e cheio de fé, o diadlogo ndo provocasse este clima de

confianga entre seus sujeitos” (FREIRE, 1987, p. 81).

Paulo Freire se refere a amorosidade como caracteristica essencial para o educador,
pois “nao ¢é possivel a pratica pedagdgico-progressista, que ndo se faz apenas com ciéncia e

técnica” (FREIRE, 2016a, p. 118). Amorosidade ndo deve ser confundido com falta de
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respeito ou de autoridade. Trata-se de uma caracteristica do professor que confia no aluno,
a ele se abre e com ele estabelece uma relagdo dialética e afetiva, com humildade e sem

prepoténcia.

Para Freire (1987), o amor ¢ também didlogo, ¢ seu fundamento. “Dai que seja
essencialmente tarefa de sujeitos e que ndo possa verificar-se na relacdo de dominagao [...]
Porque é um ato de coragem, nunca de medo, 0 amor é compromisso com os homens [...]

Mas este compromisso, porque € amoroso, ¢ dialogico” (FREIRE, 1987, p. 80).

O professor tem que ser consciente de que, seja qual for sua postura perante 0s
alunos, deixa sua marca neles. O professor autoritario deixa as marcas de seu autoritarismo
e falta de tolerancia e abertura. Enquanto que o professor que trata os alunos com
amorosidade e se abre a um didlogo humilde, sem arrogancia, afetando e deixando se
afetar, deixara uma marca de alegria, de esperanca e de afeto. Uma boa motivacdo para a

aprendizagem.

Na teoria de Paulo Freire vemos a preocupacao com a humanizagdo da educacéo e,
especificamente, com a humanizacdo da relacdo professor — aluno. Freire propde uma
educacdo dialdgica ou problematizadora, para superar a educacdo bancaria: “[...] Quem
forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao ser formado
[...] Nao ha docéncia sem discéncia [...]” (FREIRE, 2016a, p. 25). Portanto, a educacao
implica uma busca de maior completude e supde um ato de confianca e de esperanca,
implica um reconhecimento da potencialidade do aluno: acreditar que ele pode superar
aquela postura tradicional de mero receptor e assumir um papel ativo, de protagonista, e
que pode contribuir de maneira significativa no processo de ensino e aprendizagem. “A
educacdo é possivel para o homem porque este € inacabado e sabe-se inacabado”
(FREIRE, 2016b, p. 34).

Na compreensdo tradicional da educagdo bancaria, em que raramente se incentiva
no aluno o gosto pela indagacédo, pela pesquisa, deixa-se 0 aluno numa posic¢éo ingénua,
que ndo leva a uma compreensdo critica do conhecimento e da realidade, mas a uma
relacdo mecéanica de memorizagdo e desvinculada da realidade. Nao se exigindo do aluno
elaboragdo, criagdo, mas apenas reprodugdo, é deixado em uma posi¢do de sabedoria
inauténtica. Atitude que encerra descrenga na potencialidade do aluno (FREIRE, 2017). “A
educacdo é um ato de amor e, por isso, um ato de coragem. N&o pode temer o debate. A
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analise da realidade. Nao pode fugir a discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa”

(Ibidem, p. 127).

Nessa compreensdo tradicional de educacdo, em lugar de trocar ideias, o professor
dita ideias, discursa. Em lugar de debater, de discutir, a aula se transforma em uma
palestra, em uma conferéncia de quem sabe, que se dirige a quem ndo sabe. Em lugar de
trabalhar com o educando, trabalha-se sobre ele. O educando guarda as informagdes, mas
ndo as incorpora porque para que haja incorporacdo tem que haver busca, esforco de

recriacdo, reinvencdo (FREIRE, 2017).

Segundo Paulo Freire, ndo seria possivel romper com 0s esquemas verticais
caracteristicos da educac¢do bancaria sem o dialogo. “E através deste que se opera a
superacdo de que resulta um termo novo: ndo mais educador do educando, ndo mais
educando do educador, mas educador-educando com educando-educador” (FREIRE, 1987,
p. 68).

Para que haja auténtico dialogo, o professor tem que superar a educacdo bancéria,
pois “quando estamos em um didlogo, ndo podemos depositar nossas ideias nas outras
pessoas. 1sso seria trata-las como objetos determinados e manipulados. Aprender por meio
do didlogo significa nomear o mundo juntamente com os outros” (AU, 2011, p. 252). O ser
humano é um ser cultural, que precisa da interacdo, do didlogo e da emogdo. Segundo
Maturana (2004), a caracteristica mais importante do estilo de vida de nossos ancestrais é o

fato de viver em redes de conversagoes.

Entendemos dialogo no sentido freiriano: ndo se trata de um mero verbalismo ou
palavreado, mas de didlogo como um direito que ndo pode ser privilégio de alguns, mas
direito de todos. “Nao ha dialogo, se ndo ha uma intensa fé nos homens. Fé no seu poder
de fazer e de refazer. De criar e de recriar. Fé na sua vocacdo de ser mais, que ndo é

privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens” (FREIRE, 1987, p. 81).

“O dialogo é a confirmacéo conjunta do professor e dos alunos no ato comum de
conhecer e re-conhecer o objeto de estudo. Entdo, em vez de transferir o conhecimento
estaticamente, como se fosse uma posse fixa do professor, o dialogo requer uma
aproximac&o dinamica na diregdo do objeto” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 124).

A comunicacao, a abertura ao outro por meio do didlogo € natural no ser humano.

“O dialogo pertence a natureza do ser humano, enquanto ser de comunicacao. O didlogo
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sela 0 ato de aprender, que nunca é individual, embora tenha uma dimensdo individual”
(FREIRE; SHOR, 1986, p. 11). Porém, o didlogo tem que ser bem entendido. Néo é
qualquer fala que se configura em dialogo, ndo é qualquer ato de comunicacdo que pode
ser considerado dialégico e muito menos uma interacdo construtiva e libertadora.

“Comunicar ndo ¢ mero verbalismo, ndo ¢ mero pingue-pongue de palavras e gestos”

(Ibidem, p. 65).

O conceito de didlogo tem como pressuposto a dialética e ndo ha dialética sem
reconstrucdo. Isto €, dialogar ndo é uma troca de palavras ou ideias nem uma discussao
acalorada (RODRIGUES, 2013).

Diélogo € entendido por Freire e Shor:

[...] ndo como uma técnica apenas que podemos usar para conseguir obter
alguns resultados. Também néo [...] como uma tética, que usamos para
fazer dos alunos nossos amigos. Isso faria do didlogo uma técnica para a
manipulacdo [...] o dialogo deve ser entendido como algo que faz parte da
prépria natureza historica dos seres humanos [..] O didlogo é uma
espécie de postura necesséria (FREIRE e SHOR, 1986, p. 64, grifos dos
autores).

Apple também destaca que para o didlogo, valorizar o conhecimento do outro, a
partir de baixo nao ¢ suficiente, pois “a questao ndo € se ‘os subalternos falam’, mas se sdao
ouvidos” (APPLE, 2013, p. 45). Nao se pode dialogar sem saber escutar. “Escutar ¢
obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de cada um. Escutar [...]
significa a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala
do outro” (FREIRE, 1987, p. 117). O dialogo supde um movimento ndo unidimensional,
mas de abertura ao outro em um dialogo multidirecional. E escutando que se aprende a arte
de falar sem que a fala seja de cima para baixo, mas realmente um dialogo em que o outro,
além de escutar, também € escutado, considerado, valorizado, como alguém que tem algo a

contribuir e com o qual alguém pode aprender.

“Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que,
em certas condigOes, precise falar a ele. O que jamais faz quem aprende a escutar para

poder falar com ¢ falar impositivamente” (FREIRE, 2016a, p. 111, grifos do autor).
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Cortesdo (2012) também indica que a escuta sensivel € uma atitude necessaria para
que o professor possa se adequar e dialogar com a diversidade de alunos com que trabalha,

respeitando a singularidade de cada um dentro da riqueza da pluralidade.

Na EAD, em que a conversa € predominantemente escrita, também € necessario
manter uma atitude de didlogo e de escuta, que ndo € apenas fisica: escutar os alunos por
meio da escrita, das dividas colocadas, das questdes levantadas nos foruns, escutar
também sabendo ler nas entrelinhas e inclusive sabendo interpretar o siléncio virtual
(ALBUQUERQUE, 2014).

O dialogo supbe uma relagdo horizontal. Quando os dois polos do didlogo se ligam
por meio do amor, da confianca, da humildade, da fé um no outro, instala-se uma relacao
de simpatia entre ambos os lados. S6 o dialogo comunica. O antidialogo, pelo contrario,
implica uma relacdo vertical, que ndo gera senso critico, ndo é humilde, mas arrogante,
autossuficiente. Aqui ndo se estabelece uma relacdo de simpatia entre os dois polos. O
antidiadlogo ndo comunica, apenas faz comunicados (FREIRE, 2017).

O diélogo, a abertura ao outro, em uma relacdo ndo autoritaria, nem de dominacdo,
é condicdo para que se possam estabelecer lagos afetivos, com empatia e simpatia. Esse
clima motiva e abre os alunos a um espirito de busca, de discussdo, de critica e autocritica.
Freire destaca que ndo ha didlogo, se nao ha humildade: “Como posso dialogar, se me sinto
participante de um gueto de homens puros, donos da verdade e do saber, para quem todos

os que estdo fora sdo ‘essa gente’, ou sdo ‘nativos inferiores’?” (FREIRE, 1987, p. 80).

A relacdo da educacdo com a comunicacdo é determinante no processo de
humanizacao e no processo de construgdo e de leitura do mundo. “Onde ha comunicagao,
ha educacdo, mesmo que ndo seja a educacdo escolar tradicional. Ndo h& processo
comunicativo sem que haja uma modificacdo nas partes envolvidas. E modificacdo é
educacdo” (TUZZO, 2013, p. 75). Mas, segundo 0 mesmo autor, ndo se trata simplesmente
da unido de dois campos de saber (educacdo e comunicacdo), trata-se da criacdo de outro
processo social de interpretacdo, de uma nova ressignificacdo dos significados, criando um
terceiro processo de interpretacdo da sociedade. Nesse sentido, as instituicdes de ensino
tém um papel fundamental como espaco para o desenvolvimento e constru¢do de uma nova

realidade da comunicagéo.

O termo comunicagdo deriva da palavra latina communis, que significa por em

comum alguma coisa com outrem. Pode se utilizar no sentido de “comunicar-se”, dialogar,
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trocar ideias em reciprocidade; ou pode ser entendido no sentido de verbo transitivo:
“comunicar”, como ato de informar ou transmitir algo de um emissor a um receptor. Esta
ultima acepcao acabou por predominar, ficando a primeira (a reciproca) no esquecimento
(KAPLUN, 2002).

Essa maneira de entender a comunica¢cdo como uma via de m&o Unica acaba
impondo o siléncio a um dos lados do ato comunicativo. Quem comunica, comunica algo a
alguém e se este alguém recebe a mensagem de maneira passiva, seria mais apropriado

falar de informacéo transmitida e recebida e ndo de comunicacéo.

Compreender a comunicagdo como dialogo ou, ao contrario, como um ato por meio
do qual sdo depositadas informagfes em outrem, determina o tipo de relacdo que se
estabelece nas relagcbes humanas. A comunicacdo (ou a incomunicacdo) pode ser
instrumento de dominacéo, de neutralizacdo e amordagamento. A incomunicacao também
pode ser consequéncia de um processo de dominacgéo, de colonizagéo, anulando pessoas ou
grupos de pessoas e relegando-as ao siléncio (MARTIN-BARBERO, 2014). Para o autor, a
incomunicacdo € uma heranca cultural, América Latina ainda sofre as consequéncias da

colonizacao:

Primeiro, entre os diferentes passados, o que teria permitido decifrar a
conquista e a coldnia como processo histérico e ndo como finalidade de
um destino [...] em segundo lugar, com o fazer politico das massas,
desses milhdes de homens e mulheres que ainda por cima tém que desistir
de sua lingua materna para ter acesso aos meios de comunicacdo
(MARTIN-BARBERO, 2014, p. 27-28).

As estruturas e mecanismos da dominacao sdo maultiplos, mas um jeito privilegiado
e eficaz de dominar é impedir que o outro se expresse, relega-lo ao siléncio, pois silenciar é

uma maneira de ignorar, de invisibilizar os sujeitos.

O Brasil deve a seu passado de colonizacdo o fato de ter nascido e crescido sem
experiéncia de dialogo, doente, sem fala auténtica. A intencdo dos colonizadores era
meramente de exploracdo comercial, sem pretensdes de ficar e se integrar com a colonia. A
dialogacdo implica consciéncia transitiva, responsabilidade social e politica. As
circunstancias da colonizagdo do Brasil ndo favoreceram a vivéncia comunitaria e

democratica, mas favorecia um fechamento extremamente individualista. A Unica voz que
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se podia ouvir era a voz do pulpito (FREIRE, 2017), em uma rela¢do hierarquica e

impositiva.

Por isso, para Freire ndo ha possibilidade de didlogo “entre os que querem a
pronuncia do mundo e 0s que ndo a querem; entre 0s que negam aos demais o direito de
dizer a palavra e os que se acham negados desse direito” (FREIRE, 1987, p. 79, grifos do
autor). Mas ndo basta dar a palavra para que haja realmente dialogo e comunicacdo. Para

Freire, sO se pode falar de dialogo em uma relacédo horizontal:

[O dialogo] nutre-se do amor, da humildade. Da esperanca, da fé, da
confianga. Por isso, s6 o didlogo comunica. E quando os dois polos do
didlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé um no outro,
se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de
simpatia entre ambos. S0 ai ha comunicacgdo (FREIRE, 2017, p. 141).

O termo praxis esta muito presente na obra de Paulo Freire e tem estreita relacao
com outros termos relevantes em sua obra, como educacdo libertadora, didlogo, autonomia,
acdo-reflexdo, etc. (ROSSATO, 2017). Segundo o mesmo autor, a obra de Paulo Freire é
impensavel sem a relacdo estreita que se estabelece entre a teoria e a pratica educativa, mas
ndo entende praxis como oposto a teoria, também ndo identifica praxis como mera
atividade ou acdo. A praxis implica a teoria “como um conjunto de ideias capazes de
interpretar um dado fenbmeno ou momento histérico, que, num segundo momento, leva
um novo enunciado, em que o sujeito diz a sua palavra sobre 0 mundo e passa a agir para
transformar essa mesma realidade” (ROSSATO, 2017, p. 325). Educar ndo é um ato
neutro, estd embebido de intencionalidades, op¢des e valores, portanto, € um ato politico.
A educacgdo tem que partir da realidade concreta e a acdo do professor pode evidenciar a
realidade ou pode oculta-la, ndo existe neutralidade na préatica docente (Ibidem).

O diélogo, a comunicacgdo, € uma exigéncia existencial, mas, segundo Paulo Freire
(1987), a palavra verdadeira é praxis, esta relacionada com a reflexdo e com o desejo de
transformar a realidade. “A libertacdo auténtica, que ¢ a humanizacdo em processo, nao ¢
uma coisa que se deposita nos homens. [...] E praxis que implica a agio e a reflexdo dos
homens sobre 0 mundo para transformé-lo” (p. 67). Privilegiando a acdo, sem reflexdo, a

palavra € oca, cai no ativismo, assim como “[...] esgotada a palavra de sua dimensdo de
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acdo, sacrificada, automaticamente, a reflexdo também, se transforma em palavreria,
verbalismo, blablabla” (Ibidem, p. 78).

Segundo Tuzzo (2013), pode se dizer que no mundo moderno é abundante a
informacdo, a troca de informacg6es, porém a comunicacdo € algo raro, pois comunicagédo
ndo € simplesmente falar, pressupde a compreensdo do receptor e da capacidade de
provocar uma reacdo no receptor. Informacdo ndo se pode identificar com comunicacao,
nem comunicacdo com conhecimento, mas ndo ha conhecimento sem comunicacdo e
informacdo. E na interacio professor-aluno, entendendo os dois como emissores e
receptores do processo de comunicacao, que se constréi o processo de interacdo no ensino

e na aprendizagem.

Aprender ndo € um processo mecanico de absorcdo de conhecimento, mas um
processo ludico, curioso, de sentido de vida. “Por isso o conhecimento esta além das
palavras ditas ou escritas; 0 que importa estad para além da palavra, 0 que importa é a
contextualizacdo de um ensinamento que deve ser agregado aos valores ja carregados por
cada individuo” (TUZZO, 2013, p. 57).

Paulo Freire entende a educacdo como um instrumento para a transformacdo da
sociedade, ndo entendendo ingenuamente que ela por si s6 consiga a transformacdo, ndo é
um valor absoluto nem a educacdo nem a instituicdo escolar. Mas também afirma que a
educacdo tem forca instrumental e pode levar o ser humano a procura da verdade comum,
uma educacao que faca 0 homem cada vez mais consciente de sua transitividade (FREIRE,
2017).

N&o entendemos a comunicagdo como algo exclusivo dos profissionais dessa area.
Todo professor precisa entender o processo de comunicacao, pois toda acdo educativa é um
ato comunicativo (KAPLUN, 2002).

“Do ponto de vista da acdo comunicacional, ensinar ndo ¢, tanto, fazer alguma
coisa, mas fazer com alguém alguma coisa significativa [...] A pedagogia é, antes de mais
nada, uma acdo falada e significativa, em suma, uma atividade comunicativa” (TARDIF;
LESSARD, 2014, p. 249). N&o existe educacdo sem comunicacdo. O modelo de
comunicacgédo adotado impacta diretamente nas relagdes que se estabelecem entre professor

e aluno e entre eles e a construcéo de conhecimento.
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O sucesso de uma estratégia de ensino e aprendizagem ndo depende diretamente
dos meios tecnoldgicos utilizados, mas da postura que 0s participantes assumem no
processo comunicativo. Dependendo da pratica da comunicacdo desenvolvida, estaremos

diante de uma concepcao de educacio ou outra (KAPLUN, 2002).

Kaplun (2002) distingue trés modelos de Educacdo: o0 modelo que pde a énfase nos
contelidos, o que enfatiza os efeitos e ainda 0 modelo que pbe a énfase no processo.

A educacdo que pde a énfase nos conteudos € um modelo exdgeno, pois coloca o
foco fora do destinatario. Tem sua origem na Escolastica, na Europa. O educando € visto
como objeto da educacdo, ndo como sujeito. Esta é a maneira tradicional de entender a
educacdo, como uma transferéncia de conteudos e valores de uma geracdo para a geragdo
seguinte. Trata-se de uma relacdo hierarquica: de professor para aluno, da elite para as
massas, de cima para abaixo (KAPLUN, 2002).

Este modelo equivale ao que Paulo Freire denomina de educacdo bancéria, modelo
que predomina até hoje e que consiste no ato de depositar uma série de contetidos no
educando, atitude passiva que o leva a uma aprendizagem mecanica, memorizando 0s
conteldos de maneira acritica. Adotando essa postura, o aluno acaba se acostumando a
passividade de mero receptor, sem criatividade, sem transformacdo. Na educagdo
‘bancaria’, entende-se 0 conhecimento como uma doacdo: 0s que se acham sdbios doam

saber aos que acham que nada sabem (FREIRE, 1987).

[...] é impossivel um estudo sério se 0 que estuda se pde em face do texto
como se estivesse magnetizado pela palavra do autor, a qual emprestasse
uma forga magica. Se se comporta passivamente, “domesticamente”,
procurando apenas memorizar as informagdes do autor. Se se transforma
em uma “vasilha” que deve ser enchida pelos conteudos que ele retira do
texto para pér dentro de si mesmo. Estudar seriamente um texto é estudar
0 estudo de quem, estudando o escreveu. E perceber o condicionamento
historico-socioldgico do conhecimento. E buscar as relagdes entre o
contetldo em estudo e outras dimensdes do conhecimento. Estudar € uma
forma de reinventar, de recriar, de reescrever — tarefa de sujeito e ndo de
objeto. Desta maneira, ndo é possivel a quem estuda, numa tal
perspectiva, alienar-se ao texto, renunciando assim a sua atitude critica
em face dele (FREIRE, 1981, p. 08-09).

A educacdo bancéria apoia-se em uma comunicacdo igualmente bancéria,

comunicagdo autoritaria e vertical que flui em uma Unica direcdo: do emissor ao receptor.
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Para que uma comunicacdo seja libertadora ndo basta que o conteldo da mensagem seja
libertador, é necessario abandonar a atitude de detentores do saber para dar espago ao
outro: quem ¢€ ele, quais seus anseios, suas necessidades, suas angustias, sua realidade.

Atitude fundamental para n&o cair na comunicacao vertical e autoritaria (KAPLUN, 2002).

Para superar este modelo de educacéo, também ndo basta com adotar recursos que
abandonem a narrativa do professor e deem voz a filmes, videos ou quaisquer outros
recursos mais dinamicos, que podem contribuir muito bem ao aprendizado dos alunos, mas
também pode ser que simplesmente se esteja utilizando uma linguagem mais dindmica e
atrativa para continuar impondo conteidos aos alunos, sem dar espaco ao didlogo e a
reflexdo (KAPLUN, 2002).

O professor tem que se abrir ao aluno, renunciando a ocupar o lugar central de
unico que detém conhecimento. E aqui podemos destacar dois tipos de rendncias, ou
melhor falar de aberturas, para destacar o sentido positivo. Por um lado, é fundamental que
o professor tenha a convic¢do de que os alunos nao sdo uma “tabula rasa” e entender que
podem contribuir de maneira ativa e significativa no processo de ensino e aprendizagem,
podem ser fonte de conhecimento para os colegas e para o proprio professor. Por exemplo,
com frequéncia vemos alunos orientando os professores quanto ao manuseio de alguma
tecnologia. Esse € um momento de aprendizagem para o professor. Por outro lado, os
alunos estéo cada vez mais conectados, dentro e fora das salas de aula. Esse fato possibilita
que os alunos possam ter acesso a outras fontes de informacdo diferentes da voz do
professor. Em lugar de ver essa situacdo como uma ameaca, 0 professor pode aproveitar
para estabelecer um didlogo com outros pontos de vista e percepgdes. Dessa maneira,
estaria valorizando a atitude ativa de busca dos alunos, incentivando a participagéo deles
nas aulas; estaria também dando exemplo de respeito, dialogo e tolerancia; estaria,
finalmente, demonstrando que essa atitude é uma vantagem pedagdgica: a argumentacéo e

o dialogo com a diversidade.

O segundo modelo de educacédo destacado pelo autor é aquele que pbe a énfase nos
efeitos. Trata-se também de um modelo exdgeno e consiste em moldar 0 comportamento
das pessoas com objetivos pré-estabelecidos. Segundo o autor, este é 0 modelo que mais
tem influenciado na concep¢do da comunicacdo. Este modelo surge como reacdo ao
modelo anterior, tradicional, se apresentando como uma concep¢do mais atual e moderna.

O objetivo aqui é provocar a mudanca de atitude, propde agdes, isto €, € um método ativo,
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com feedback do destinatario. Porém, mesmo com aparéncia de novo, ndo € menos
autoritario que o anterior, pode ser inclusive mais impositivo que o modelo tradicional.
(KAPLUN, 2002).

Este modelo tem sua origem nos Estados Unidos, durante a Segunda Guerra
Mundial, quando se precisava um modelo néo libresco, que fosse capaz de treinar soldados
de maneira rapida e efetiva. O modelo anterior, libresco, com énfase nos conteudos era
muito lento ¢ caro. O objetivo agora ¢ “condicionar o educando para que adote as condutas
e as ideias que o idealizador havia determinado previamente [...] Quem determina o que o
educando tem que fazer, como deve atuar, inclusive o que deve pensar, é o programador™®
(KAPLUN, 2002, p. 28-29, tradugio nossa).

Se o primeiro modelo é denominado de educagdo bancaria, este pode receber o
nome de educacdo manipuladora. Este modelo é trazido a América Latina, com o objetivo
de que os paises, considerados atrasados e ignorantes, adotassem os métodos de producgédo
dos paises capitalistas, ditos desenvolvidos. “A educacdo e a comunicagdo deviam servir
para atingir estas metas. Por exemplo, eram utilizadas para persuadir os camponeses
‘atrasados’ a abandonar seus métodos agricolas primitivos e adotar rapidamente as novas
técnicas™® (KAPLUN, 2002, p. 29, traducéo nossa).

Aqui ja ndo se trata apenas de repassar conteudos, ndo se trata apenas de informar,
mas € necessario persuadir, convencer o educando para que adote a conduta proposta. Tal é
0 objetivo do behaviorismo, baseado no mecanismo de estimulo e resposta. A resposta é
condicionada pelo estimulo, levando ao habito na conduta, porém, ndo implica reflexdo
nem consciéncia, trata-se de uma resposta automatica, mecanica: € uma mudanca de
atitude, abandonando antigos habitos e adotando os novos propostos por alguém que
planeja e programa, mas alguém que é externo ao educando, por isso também é exdgeno,
como o primeiro modelo (KAPLUN, 2002).

O educando nem sempre se deixa persuadir facilmente da necessidade de mudanca
de comportamento. As vezes os héabitos que pretendem ser substituidos falam mais alto:

tradicGes, valores, crencas, etc. Resultado da resisténcia é o conflito. Quando a persuaséo

8 Original: “Condicionar al educando para que adoptara las conductas y las ideas que el planificador habia
determinado previamente [...] El que determina lo que el educando tiene que hacer, cdmo debe actuar,
incluso qué debe pensar, es el programador”.

% Original: “La educacion y la comunicacién debian servir para alcanzar estas metas. Por ejemplo, debian ser
empleadas para persuadir a los campesinos ‘atrasados’ a abandonar sus métodos agricolas primitivos y
adoptar rapidamente las nuevas técnicas”.
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ndo passa pela conscientizacdo, pela reflexdo, a ndo aceitacdo e resisténcia pode ser o
resultado. Neste sentido, pode-se afirmar que a “rebeldia” ou “indisciplina” das quais
muitas vezes se queixam os professores, pode ser manifestacdo desse tipo de resisténcia.
Isto ¢, a “indisciplina” pode ser uma maneira de comunicacdo dos que ndo tém voz, um
modo de expressar resisténcia, de manifestar inconformidade, ndo por meio de palavras,

mas por meio de atitudes.

Os meios de comunicacdo de massas sdao exemplos claros deste modelo de
educacdo e comunicagdo. As propagandas que querem convencer da “necessidade” de
comprar um produto, de votar em um candidato ou fazer turismo em determinado lugar. O
objetivo que se pretende é que o educando, ou o receptor, fagca alguma coisa, que adéque
sua conduta segundo padrbes previamente estabelecidos. Mesmo que neste modelo se
prevé um feedback ou retroalimentacdo, ndo pode ser confundido com um papel ativo do
educando, pois a retroalimentacdo serve apenas para controle do programador, que
precisara fazer ajustes para conseguir plenamente o0s objetivos, caso o feedback obtido seja
de resisténcia, ou seja, a voz € dada, neste caso, mas para saber como proceder e poder
obter finalmente o éxito pretendido (KAPLUN, 2002).

Neste sentido, Paulo Freire faz uma distingdo entre a integracdo do ser humano ao
seu contexto, resultante de estar com ele e ndo apenas nele, e a simples adaptacéo,
acomodacédo ou ajustamento. A integracdao supde a capacidade de se ajustar a realidade e,
sobretudo, a capacidade de transforma-la. Mas quando o ser humano opta por submeter-se
a prescricdes externas, obedecendo a ordens estranhas, neste caso, nao ha integracdo, mas
acomodacéo (FREIRE, 2017).

Quando o ser humano € privado da liberdade, da possibilidade de escolha, resta
apenas a acomodacdo, desenraizado e sem integracdo. A acomodacao esta relacionada ao
mutismo. No ajustamento, o ser humano ndo dialoga, ndo participa, é proibido de falar. A
acomodacdo é propria do animal, pois se caracteriza por respostas reflexas e nao
reflexivas, enquanto que a integracdo é propria do ser humano. A luta do homem por
superar os fatores que o fazem acomodado ou ajustado é a luta por sua humanizagdo
(FREIRE, 2017).

O terceiro modelo é a educacdo que pde a énfase no processo. Diferente dos dois
modelos anteriores, este modelo é enddgeno, pois 0 educando € sujeito do processo. Aqui a

preocupacdo j& ndo se centra tanto nos contetdos ou nos efeitos; neste modelo, o que



82

importa € a pessoa e a comunidade: o processo de transformacdo da pessoa, 0
desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e o processo de transformacdo das
comunidades (KAPLUN, 2002). A aprendizagem supde a vivéncia, a participacio do
educando no processo de construcdo do conhecimento. Trata-se do que Paulo Freire (1987)
denomina educacédo transformadora, libertadora. Aprendizagem e conscientiza¢cdo ndo se

separam.

Portanto, aqui o0 objetivo ndo é que o educando saiba (primeiro modelo), nem que
faca (segundo modelo), mas que pense, que aprenda a aprender, que seja critico e
reflexivo. E que esse processo, que € continuo, o leve ao desejo de transformar sua
realidade (KAPLUN, 2002; FREIRE, 1987).

Segundo Rodrigues (2013, p. 26), “a teoria critica da comunicacdo denominada
teoria da recepcdo muda o eixo de entendimento da relacdo entre o emissor e o receptor”.
Na nova compreensdo, o receptor ndo fica mais numa posi¢do secundaria e passa a ser o
ponto de partida e de chegada do processo. “O emissor, por sua vez, ¢ tido como o sujeito
que organiza, medeia a comunicacdo e promove a constru¢do de uma estrutura de leitura
de saberes ou mesmo de producdo de saberes, garantindo as interacfes inerentes ao
processo comunicativo” (Ibidem), isto é, trata-se de um processo de interagdo horizontal

entre os sujeitos do ato comunicativo.

O sujeito protagonista do processo comunicativo, nesta abordagem da recepcao,
tem que ser considerado como um ser que se comunica e se educa (RODRIGUES, 2013).
Isso ndo quer dizer que se possa prescindir do educador, continua sendo imprescindivel,
mas ndo mais como aquele que dirige, mas como aquele que acompanha o educando, para
estimular o processo de analise e reflexdo, para ser facilitador, mediador, aprendendo
juntos e construindo juntos (KAPLUN, 2002; FREIRE, 1987).

Veloso e Mill (2018) falam de “comunicagdo em estrela (todos-todos)”. Esse tipo
de comunicacdo também é conhecida como comunicacdo em rede, todos-todos, muitos-
muitos, multidirecional. Neste tipo de comunicacdo ha uma reciprocidade entre emissor e
receptor, com continua inversdo dos papéis, isto é neste tipo de comunicacdo, o emissor

pode se tornar receptor e vice-versa, todos os participantes podem emitir e receber.

“A comunicagdo em estrela [...] fomenta o surgimento de novos paradigmas, novas
maneiras de se relacionar, bem como novos tipos de interacdo, mudando a forma pela qual

0 homem se comunica e participa do processo de construgdo da historia” (VELOSO;
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MILL, 2018, p. 121). Com essa compreensdo de comunicacdo em estrela pode se superar o
modelo de EAD de cunho tecnicista que enfatiza a importancia do material didatico em
detrimento da interacdo professor-aluno, abrindo-se para a valorizagdo da mediagéo

pedagdgica em cursos online.

Para concluir este capitulo, trazemos as palavras de Paulo Freire a respeito da
relacdo entre humanizacdo e tecnologia. Destacamos neste capitulo a importancia do
processo de humanizacdo na relacdo professor-aluno e no contexto educativo como um

todo, sabendo, como destaca Freire, que humanizacéo e tecnologia ndo sao excludentes:

[...] Se 0 meu compromisso é realmente com o homem concreto, com a
causa de sua humanizacéo, de sua libertacdo, ndo posso por isso mesmo
prescindir da ciéncia, nem da tecnologia, com as quais me vou
instrumentando para melhor lutar por esta causa. Por isso também ndo
posso reduzir o homem a um simples objeto da técnica, a um autdmato
manipulavel [...] (FREIRE, 2016b, p. 28).

E necessario superar o falso dilema humanismo versus tecnologia. Ndo pode ser
desprezada a preparacdo técnica, mas também é muito importante ndo cair na massificacéo,
no anonimato. Precisamos de uma visdo harmonica entre a posicdo verdadeiramente
humanista e a tecnologia. Ambas ndo sdo excludentes nem incompativeis (FREIRE, 2016a;
2017).
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS TRILHADOS

“Caminante, no hay camino,
se hace camino al andar”.
(Antonio Machado)

Conforme indiquei no inicio deste trabalho, a primeira proposta delineada pela
primeira vez no projeto foi redefinida e reconfigurada varias vezes. Por isso, ao longo do
desenvolvimento da pesquisa foi necessario revisitar o Projeto inicial para fazer ajustes. A
seguir apresento o fluxo da pesquisa desta tese. A fundamentacdo tedrica, na realidade,
acompanhou todo o percurso, mas destaquei no fluxograma a seguir o periodo em que esta

foi mais intensa.

Figura 1 — Fluxograma do desenvolvimento da Tese
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Teorica

2017A 2017A-2018B 04/2019

Comité de Etica

Projeto

Analise de
Dados

2019B-2020A

Questionarios Entrevistas
05/2019 05-06/2019

Fonte: Elaboracéao propria (2020)

Quanto a abordagem, trata-se de uma pesquisa qualitativa, e, como tal, “ndo se
preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da
compreensdo de um grupo social, de uma organizagdo, etc. [...] centrando-se na
compreensdo e explicacdo da dinamica das relagdes sociais” (SILVEIRA; CORDOVA,
2009, p. 31-32).

Segundo Chizzotti (2009, p. 78), nas ciéncias humanas e sociais, acabou a
hegemonia das pesquisas positivistas, pois estas privilegiavam a “estrutura fixa das

relacbes e a ordem permanente dos vinculos sociais”. Esse enfoque foi questionado por
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pesquisas que querem mostrar a complexidade do ser humano e das relagdes interpessoais
e sociais, as contradi¢des de fendmenos singulares. “Partindo de fenémenos aparentemente
simples de fatos singulares, essas novas pesquisas valorizaram aspectos qualitativos dos
fendmenos, expuseram a complexidade da vida humana e evidenciaram significados

ignorados da vida social” (Ibidem).

O termo qualitativo implica uma partilha densa com as pessoas e com 0 contexto
que constituem o objeto de pesquisa, “para extrair desse convivio os significados visiveis e

latentes que somente sdo perceptiveis a uma atencao sensivel” (CHIZZOTTI, 2003, p. 03).

O método nas ciéncias sociais se distingue dos objetos da natureza pela
complexidade do seu objeto, pois “o método precisa dar conta de um objeto dotado de
capacidade reflexiva, que planeja suas a¢es em interacdo com seu ambiente, ndo reagindo
de forma mecanica a ele” (PREMEBIDA et al., 2013, p. 20).

“Os investigadores qualitativos assumem que o comportamento humano ¢
significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre” (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p. 48), por isso, para pesquisar o processo de humanizacdo, a interacdo professor x aluno

em cursos de graduacdo na modalidade a distancia, a pesquisa sera qualitativa.

A escolha do objeto de pesquisa, assim como a postura que o pesquisador adota ao
longo da investigacdo, as analises que realiza e as conclusbes do seu trabalho estardo
permeadas pela subjetividade do pesquisador: pelo que ele é — influenciado pelo seu
passado, sua histéria de vida -, pelo que ele faz no presente — seu trabalho, suas
inquietacdes, davidas, ocupacges, temores — e pelas expectativas de futuro. O pesquisador,
no processo de desenvolvimento da investigacdo, ndo pode prescindir de quem ele é, do

que pensa e sente.

Partimos do suposto de que ndo existe neutralidade nem objetividade na pesquisa:
“o olhar do investigador influi sobre a resposta do fenomeno investigado” (GARCIA,
2011, p. 20). Segundo Maturana e Varela (1995, p. 17), “ndo ¢é possivel conhecer
‘objetivamente’ fendmenos (sociais) nos quais o proprio observador-pesquisador que

descreve o fendmeno esta envolvido™.

Concordamos com Maturana e Varela (1995) em que ndo se pode presumir
objetividade no conhecimento dos fendmenos sociais, sobretudo quando o proprio

pesquisador estd envolvido no fenbmeno em estudo. Mesmo sabendo que a neutralidade
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ndo € possivel nem nesse caso nem em outros, pois falamos, observamos, pesquisamos e
refletimos a partir do que somos, do que acreditamos e pensamos, minha postura foi de
busca sem pressupostos, tentando entender os entrelacamentos humano-afetivos em

processos interativos nos cursos de graduacao a distancia da Instituicdo em que trabalho.

Por outro lado, os sujeitos da pesquisa também fazem sua contribuicéo a partir de
suas subjetividades e influenciados pelas suas histérias de vida. O pesquisador e 0s sujeitos
da pesquisa sdo seres do mundo e no mundo, ndo lidamos com individuos ilhados, mas
inseridos em um contexto determinado (CUNHA, 2013). Pode-se afirmar ainda que, por
meio da comunicagdo, “os participantes se transformardo em sujeitos da pesquisa,
implicando-se no problema pesquisado a partir de seus interesses, desejos e condi¢des”
(GONZALEZ REY, 2012, p. 14).

Portanto, concordamos com Gonzélez Rey (2012) que precisamos superar 0
pensamento ocidental dicotdbmico que concebe 0 mundo como independente em relacdo a
nos e externo, como se nds nao fizéssemos parte dele: “A Epistemologia Qualitativa
defende o carater construtivo interpretativo do conhecimento, o que de fato implica
compreender o conhecimento como producdo e ndo como apropriacdo linear de uma
realidade que se nos apresenta” (GONZALEZ REY, 2012, p. 05, grifos do autor).

O conhecimento ndo é algo estatico e nem um processo linear. Trata-se de um
processo de construcdo “que encontra sua legitimidade na capacidade de produzir,
permanentemente, novas producfes no curso da confrontagdo do pensamento do
pesquisador com a multiplicidade de eventos empiricos coexistentes no processo

investigativo” (Ibidem, p. 07).

E na pesquisa empirica que a teoria se confronta com a realidade. O autor enfatiza o
carater construtivo-interpretativo da pesquisa, 0 que significa que o carater tedrico €
essencial na proposta de metodologia qualitativa. “A afirmagdo do carater tedrico desta
proposta ndo exclui o empirico, nem o considera em um lugar secundario, mas sim o
compreende como um momento inseparavel do processo de produgdo tedrica”
(GONZALEZ REY, 2012, p. 08-09). Portanto, precisamos superar mais uma dicotomia:
entre a teoria e 0 campo empirico. O campo empirico ndo € uma realidade externa, nem a

teoria & mera especulacédo (Ibidem).

Este trabalho de pesquisa é um estudo de caso. Para André (1984, p. 52), o estudo

de caso “ndo é um método especifico de pesquisa, mas uma forma particular de estudo.
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[...] O caso ¢ um ‘sistema delimitado’, algo como uma instituicdo, um curriculo, um grupo,
uma pessoa, cada qual tratado como uma entidade unica, singular” (grifo da autora).
Conforme destacam Lidke e André (2003), o caso pode até ser similar a outros casos ja
pesquisados, mas, mesmo assim, o interesse reside no que ele tem de Unico e singular.
Segundo os mesmos autores, é caracteristica do estudo de caso a interpretacdo em
contexto, ou seja, na pesquisa desenvolvida se tem que levar em conta o contexto em que
se encontram os sujeitos da pesquisa. E o contexto o que da a singularidade & pesquisa no

estudo de um caso determinado.

As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa
perspectiva que concebe o conhecimento como um processo socialmente
construido pelos sujeitos nas suas interagdes cotidianas, enquanto atuam
na realidade, transformando-a e sendo por ela transformados. Assim, o
mundo do sujeito, os significados que atribui as suas experiéncias
cotidianas, sua linguagem, suas producfes culturais e suas formas de
interacOes sociais constituem o0s nucleos centrais de preocupagdo dos
pesquisadores (ANDRE, 2013, p. 97)

Segundo Chadderton e Torrance (2015, p. 91), “o estudo de caso ¢ um ‘enfoque’ de
pesquisa que [...] pressupoe que a ‘realidade social’ ¢ criada por meio da interacao social
[...] e procura reconhecer e descrever antes de tentar analisar e teorizar, isto €, ela da
precedéncia a descri¢do sobre a explanagdo”. Ou seja, quer saber o que estd acontecendo,
antes de querer explica-lo. Pressupde que a realidade pode ndo ser como parece e prefere a
pesquisa profunda em lugar da cobertura: compreender ‘o caso’ em vez de generaliza-lo ao
conjunto de uma populacdo. No estudo de caso, opta-se pela profundidade em detrimento
da abrangéncia. Mesmo assim, trata-se de pesquisas de pertinéncia e interesse gerais
(Ibidem).

Ja que o estudo de caso consiste em um exame aprofundado e sistematico
(ANDRE, 1984), é necessario que haja um contato direto e prolongado do pesquisador
com a situacdo ou objeto que se pretende pesquisar. A autora coloca essa condi¢do como
um obstaculo, pois nem sempre o pesquisador dispde do tempo necessario para conciliar as
exigéncias da pratica da pesquisa com 0s outros afazeres. Esse obstaculo, no meu caso,
como coordenadora pedagdgica da equipe da qual foram selecionados 0s sujeitos da

pesquisa, ndo existiu, pois a instituicdo pesquisada faz parte do meu dia a dia profissional.
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Outra caracteristica importante, segundo Lidke e André (2003, s.p.), é que “[...] 0S
estudos de caso visam a descoberta. Mesmo que o investigador parta de alguns
pressupostos tedricos iniciais, ele procurard se manter constantemente atento a novos
elementos que podem emergir como importantes durante o estudo”. Portanto, ¢ importante

que o pesquisador esteja aberto a mudancas e tenha flexibilidade no decorrer da pesquisa.

André (2013) ainda destaca mais duas caracteristicas dos estudos de caso: que o
pesquisador use uma variedade de fonte de dados e que tenha uma postura ética, trazendo
para o leitor em que fundamenta suas analises: “[...] ou seja, que descreva de forma
acurada os eventos, pessoas e situacOes observadas, transcreva depoimentos, extratos de
documentos e opinides dos sujeitos/participantes, busque intencionalmente fontes com
opinides divergentes” (ANDRE, 2013, p. 97). Dessa maneira, o leitor podera compreender

as interpretacdes apresentadas pelo pesquisador.

Sendo que, dentre todas as caracteristicas destacadas, a mais distintiva do estudo de
caso, segundo André (1984), € a énfase na singularidade, no particular, nos proximos itens,
falamos do contexto dos sujeitos, da Educacdo a Distancia na Instituicdo pesquisada e suas

caracteristicas.

41 A EDUCACAO A DISTANCIA NA INSTITUICAO PESQUISADA E OS
SUJEITOS DA PESQUISA

A histéria da Educacdo a Distancia na Instituicdo pesquisada pode se remontar ao
ano de 1998, quando um grupo de professores, das areas da tecnologia educacional e das
licenciaturas, inicia estudos sobre a utilizagdo das tecnologias de informagdo e
comunicacdo na educacdo. Naquele inicio, 0 grupo visava 0 uso dessas tecnologias no
contexto de sala de aula presencial, pesquisando, dentre outras coisas, a utilizacdo de
ferramentas de autoria e de apoio ao trabalho cooperativo para a criagdo de ambientes

multimidias com o uso do computador como instrumento principal.

Nestes anos iniciais ja houve as primeiras experiéncias de Educacgdo a Distancia na
Instituicdo por meio da oferta de cursos de Extensdo e de cursos de formagdo de

professores nessa modalidade. A partir dessa iniciativa, foi se consolidando um grupo
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(Grupo de Educacgéo a Distancia) que seria o precursor da atual Diretoria de Educacéo a
Distancia (UCDB, 2015a).

Comecei o trabalho na equipe multidisciplinar da Educacdo a Distancia no ano de
2003. Foi nesse ano que comecaram 0s tramites para o credenciamento da Instituicdo para
a oferta de cursos de graduacdo e pds-graduacdo na modalidade a distancia. Meu trabalho
nessa equipe, de inicio, consistiu na elaboracdo de uma primeira proposta metodoldgica
para a oferta de cursos de graduacgdo a distancia. Participei também na elaboracao, junto
com uma equipe de professores, dos Projetos Pedagdgicos dos primeiros cursos de
graduacdo e na preparacdo dos materiais didaticos para os trés primeiros cursos:
Administracdo Publica, Administracdo de Agronegdcios e Ciéncias Contabeis.

A Instituicdo pesquisada foi credenciada para a oferta de cursos de graduacéo e de
pos-graduacao a distancia em fevereiro de 2005 pela Portaria Ministerial N°. 550, de 25 de
fevereiro de 2005. No segundo semestre desse mesmo ano, a Instituicdo passou a ofertar os
trés cursos de graduacdo ja& citados. Posteriormente, estendeu a oferta de cursos de

graduacdo conforme se pode observar no quadro a seguir:

Quadro 1 — Cursos de Graduacéo ofertados pela IES pesquisada

Curso Inicio da oferta
Ciéncias Contabeis 2005
Administragdo 2005
Bacharelados
Teologia 2014
Servico Social 2017
Pedagogia 2015
Letras 2015
Licenciaturas
Historia 2015
Filosofia 2016
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Cursos Tecnoldgicos

Gestéo Pablica 2008
Gestdo Ambiental 2008
Gestdo Financeira 2008

Negdcios Imobiliarios 2008
Recursos Humanos 2010
Logistica 2010
Processos Gerenciais 2010
Marketing 2010
Comércio Exterior 2012
Gestdo de Cooperativas 2012
Secretariado 2012
Gestdo Comercial 2016
Gestdo de Servicos 2018

Juridicos e Notariais

Fonte: Elaboragéo propria (2018).

Para definir os cursos para a oferta na modalidade a distancia, a Instituicdo

comegou com cursos que ja tinham longa experiéncia como cursos presenciais, o qual

garantia a presenca de um corpo docente na &rea dos cursos ofertados. Todos 0s cursos séo

ofertados até a atualidade, portanto, a instituicdo conta com 21 cursos de graduagdo com

processo seletivo aberto duas vezes por ano para todos 0s cursos: um ingresso no primeiro

semestre e outro no segundo semestre.

A oferta de cursos de Pds-Graduagdo Lato Sensu comegou em 2009 e a Instituigdo

hoje mantém ativos 47 cursos de pos-graduacdo em diversas areas do conhecimento. Os

critérios para a definicdo dos cursos de Pos-Graduacdo que seriam ofertados igualmente
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levaram em conta com quais recursos humanos contava para a oferta, priorizando sempre
os professores que j& faziam parte do corpo docente da Instituicdo. Sendo assim, as areas
priorizadas para esta oferta foram: Gestdo, Saude e Educacdo. A oferta dos cursos de Pds-
Graduacao é também totalmente virtual, com alunos de todas as regides do Brasil e alguns,

inclusive, moram no exterior.

A Instituicdo analisada é privada e confessional, sem fins lucrativos. Quando
comecou a oferta de cursos a distancia em 2005, para definir a abrangéncia geogréafica da
oferta, deu a prioridade a polos dentro do estado de Mato Grosso do Sul e polos em cidades
mais distantes dos grandes centros urbanos, onde se concentra a presenga de instituicoes
fisicas de ensino. Priorizaram-se, sobre tudo os estados das regiGes do Norte e do Nordeste,
com o intuito de favorecer a inclusdo social e educacional dos que estavam mais limitados

pelas condicdes geograficas.

Depois, aos poucos, a oferta dos cursos de graduacdo foi se estendendo a quase
todas as capitais dos estados do Brasil, estando hoje presente em 28 polos™ de apoio
presencial, em todas as regides do Brasil: Campo Grande/MS; Corumba/MS;
Dourados/MS; Trés Lagoas/MS; Aracatuba/SP; Campinas/SP; Sdo Paulo/SP; Belém/PA;
Maraba/PA; Santarém/PA; Cuiabd/MT; Poxoréo/MT; Curitiba/PR; Florianopolis/SC;
Fortaleza/CE; Goiania/GO; Manaus/AM; Porto Alegre/RS; Recife/PE; Rio de Janeiro/RJ;
Salvador/BA; Séo Luis/MA; Teresina/Pl; Belo Horizonte/MG; Natal/RN; Porto Velho/RO;
Rio Branco/AC; e Brasilia/DF. A meta da Instituicdo é estender os polos de apoio

presencial a todas as cidades com mais de um milhdo de habitantes.

A seguir a distribuicdo dos polos de apoio presencial para a realizacdo das
atividades presenciais:

90 Decreto 5.622 de 19 de dezembro de 2005 define polo de educacéo a distincia como “unidades
operativas, no Pais ou no exterior, que poderdo ser organizados em conjunto com outras instituicdes para a
execucdo descentralizada de fungdes pedagdgico-administrativas do curso, quando for o caso”. Os polos sdo
instalagbes fisicas com a infraestrutura necessaria para acolher os alunos e desenvolver as atividades
pedagdgicas previstas no Projeto Pedagdgico de cada curso a distancia. O Decreto 9.057 de 25 de maio de
2017, ja ndo abriga a ter polos de apoio presencial, as instituicdes podem ofertar cursos a distancia apenas
desde a sede, sem necessidade de abrir polos externos.
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Figura 2 — Localizacdo dos polos de apoio presencial
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Fonte: Instituicdo pesquisada (2018).

Os cursos séo virtuais, portanto, as atividades presenciais realizadas nos polos se
limitam a realizacdo de atividades avaliativas duas vezes por semestre. Os polos sdo em
Instituicdes de ensino parceiras, de preferéncia da mesma congregacdo que a Instituicéo

ofertante.

A instituicdo pesquisada optou por um modelo mais virtual, desenvolvendo todas as
atividades via web, com as orientacOes feitas a distancia, pela internet ou pelo telefone,
com linha 0800. Neste modelo os encontros presenciais sdo basicamente para a realizacdo
de atividades de avaliacdo, ndo contando, portanto, com tutores presenciais, mas apenas

virtuais.

A Instituicdo optou por este modelo para facilitar a entrada de alunos que moram
distantes dos polos, situacdo que dificultaria e, segundo o caso, impediria, a possibilidade
de se fazer presente com periodicidade semanal no polo. Com a tutoria virtual, o aluno
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pode ser atendido, independente da localizagdo geografica do mesmo. Por exemplo, no
inicio de cada semestre, os calouros séo recebidos em uma Acolhida Virtual, que consiste
em uma sala em que é apresentada a Instituicdo por meio de videos institucionais, acolhida
do Reitor, Pro-reitores, gestores da Educacdo a Distancia e coordenadores de curso.
Também se explica o que é Educagdo a Distancia, como funciona a metodologia da
Instituicdo, dando dicas de como organizar o estudo e como explorar e se familiarizar com

o Ambiente Virtual de Aprendizagem.

As turmas sdo pequenas, permitindo que a interagdo com os alunos seja frequente e
rapida. O total de alunos nos cursos de graduacdo ndo chega a 2.000, considerando o0s
alunos dos 21 cursos de graduacao e todas suas turmas.

Para facilitar o estudo, as disciplinas de cada semestre sdo distribuidas em dois
modulos de aproximadamente dois meses cada um. No final de cada modulo hd um
encontro presencial para a realizacdo da prova das disciplinas cursadas no respectivo
maodulo. Os alunos recebem, no inicio de cada semestre, os materiais didaticos impressos.
No Ambiente Virtual de Aprendizagem, além de encontrar o pdf desses mesmos materiais,
o0 aluno dispbe também de aulas audiovisuais, exercicios, atividades, espaco interativo,
féruns, materiais complementares e outras informacfes como o Plano de Ensino de cada
disciplina, o progresso do aluno, com as notas da avaliagdo formativa e da somativa,
feedback de cada atividade realizada, calendario de atividades, mural de avisos,
participantes na sala virtual, horario de atendimento do professor e do tutor, etc. Quando
finaliza a disciplina, se insere na sala virtual um instrumento de avaliacdo, em que o aluno
avalia o material didatico (texto e audiovisual), as atividades e avaliacdes, a mediacdo
pedagdgica, as aulas ao vivo, a atuacdo do tutor, etc., contendo também alguns itens de
autoavaliacdo: organizacdo do tempo, disciplina, etc.. No final do instrumento, tem um
campo aberto para que o estudante possa se expressar de maneira livre e anébnima, com

criticas, elogios e sugestdes.

As provas, quando realizadas, sdo digitalizadas e colocadas no Ambiente Virtual de
Aprendizagem a disposicao de cada aluno. Os professores fazem a correcdo e fornecem um
feedback explicativo ao aluno. Embaixo da prova se abre um espago para que o aluno
possa estabelecer um didlogo a respeito da sua prova ou da correcdo, podendo solicitar

esclarecimentos ou questionar a corre¢do, caso seja necessario.
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Na fase de planejamento dos cursos, os professores elaboram os materiais didaticos
(em forma de texto e em linguagem audiovisual). A partir da ementa prevista no projeto
Pedagogico do Curso para a respectiva disciplina, o professor é acompanhado pela equipe
pedagdgica na elaboracdo do material. O coordenador do curso avalia e valida o contetdo

do material antes de ser liberado aos alunos.

A Instituicdo tem uma politica de atualizagdo dos materiais, prevendo duas
possibilidades: por tempo (0s materiais sdo revisados periodicamente a cada trés anos para
manté-los devidamente atualizados), ou por demanda, isto €, mesmo antes de completar 0s
trés anos, é possivel que o material precise passar por revisdo, por exemplo, no caso de ter
surgido uma legislacdo nova e ser necessario introduzir ajustes no conteldo do material
inicial.

Na fase de execucdo, os professores acompanham o dia a dia das atividades
académicas dos estudantes. Segundo o Manual do Professor, “o papel do professor ndo
consiste apenas em corrigir atividades e langar as notas. O professor é o responsavel pela
interacdo, por manter o aluno motivado, tem que se sentir responsavel pelo andamento da
Comunidade Virtual” (2015b, p. 10). Portanto, o docente que atua na modalidade a
distancia nesta Instituicdo ndo é um tira-ddvidas. Mesmo que na EAD se valorize a
autonomia do aluno e mesmo sabendo que é fundamental a responsabilidade do discente
mantendo um papel ativo, isso ndo exime o professor do seu papel de motivador e

incentivador no exercicio da mediacdo pedagogica.

A Institui¢do, por meio do Manual do Professor, orienta a nao tratar o aluno como
um ndmero, um RA. As relagBes tém que ser 0 mais humana, individual e pessoal possivel.
Pensando nisso que a Instituicdo escolheu uma modalidade de EAD com grupos pequenos
e ndo de massa, para possibilitar uma interacdo com os alunos frequente e de qualidade,

que permita maior proximidade dos alunos.

OrientacOes retiradas do Manual do Professor (2015b) quanto a atitude que se

espera do docente na medicagédo pedagogica:

e Atitude flexivel. Sem confundir flexibilidade com falta de compromisso, o
educador deve ser flexivel e ao mesmo tempo exigente. A finalidade é a
aprendizagem do aluno, sendo isso muito mais importante que a pontualidade na

entrega de uma atividade. Como lembra Freire, 0 bom-senso diz que é negativo
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cair no “formalismo insensivel que me faz recusar o trabalho de um aluno por
perda de prazo” (FREIRE, 2016a, p. 60);

e Contato continuo com os alunos, se utilizando das ferramentas de comunicacéo
do Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA. Quando o assunto tratado pelo
aluno ndo for pessoal, se aconselha usar o espaco interativo (na ferramenta
férum), pois assim todos podem se beneficiar das trocas e das orientacdes. O
retorno nunca devera ultrapassar os sete dias Uteis da data do contato do aluno.
Mas além da rapidez, é fundamental a preocupacdo com o conteudo: techicamente

correto e humano;

e Comunicagdo clara e tecnicamente precisa. Por exemplo: a correcdo das
atividades é uma possibilidade de interacdo com o aluno. Além de lancar a nota, o
“professor dard um feedback pessoal, fugindo de respostas feitas [...] E uma
oportunidade para “falar” com o aluno dando-lhe um retorno quanto ao trabalho
realizado” (2015b, p. 11);

e Humanidade na comunicagdo. Utilizar o nome do aluno, com linguagem
amigavel, motivar para a participacdo e comunicacdo, etc. A tecnologia deve ser
um instrumento de aproximacao auxiliar-aluno e ndo de distanciamento. Além das
duas caracteristicas anteriores (rapidez e precisdo do ponto de vista técnico) a
interagdo com os alunos deve ser humana no tratamento. O aluno tem que ser
considerado como um ser humano na sua integralidade. E, como tal, além da
necessidade de aprender, tem que se considerar a situacdo do aluno como um
todo.

Os professores trabalham diretamente vinculados aos respectivos coordenadores
dos cursos. Sdo estes, por exemplo, os responsaveis pela lotacdo nas diferentes disciplinas
no inicio de cada semestre e acompanham o andamento geral dos professores no curso
(horério de atendimento, avaliacdo feita pelos discentes, atualizacdo do material didatico,
etc.). Meu trabalho é na coordenacdo pedagodgica geral dos cursos ofertados na modalidade
a distancia na Instituicdo, responsavel pela formagédo dos professores, por acompanhar a
producdo de material didatico nas diversas midias, acompanhar o trabalho do dia a dia dos

professores no ambiente virtual, etc.
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Nos cursos de graduacdo, a mediacdo pedagbgica é feita exclusivamente a
distancia, utilizando o ambiente virtual de aprendizagem na plataforma Modular Object-
Oriented Dynamic Learning Environment - Moodle e a linha 0800. As ferramentas de

comunicacdo, que estdo a disposicdo no Ambiente Virtual de Aprendizagem, sao:

Tarefas: maioria das avaliagBes virtuais é realizada e enviada por meio desta
ferramenta e consistem na elaboracdo individual de textos reflexivos sobre assuntos da
disciplina que sdo enviados para avaliagdo. Com o intuito de que os alunos ndo
negligenciem as atividades académicas ao longo dos modulos, limitando o estudo a
preparacdo para a prova presencial, os estudantes recebem um calendario de atividades
distribuidas ao longo do moédulo estimulando o acompanhamento do estudo do material
didatico de maneira gradativa. A nota atingida nas atividades virtuais compde 50% da nota
final em cada disciplina. A avaliacdo presencial supfe 50% restante na composicdo da

média final.

Questiondrios: em todas as disciplinas ha questionarios com perguntas de multipla
escolha, que ndo sdo pontuados. Trata-se de questdes reflexivas que indicam ao estudante
se esta tendo uma compreensdo adequada dos assuntos abordados. O gabarito é fornecido
de maneira automatica quando o estudante finaliza o questionario.

Espaco interativo: cada sala virtual™

conta com um férum, chamado espaco
interativo, para discussdo de assuntos pertinentes ao contetido da disciplina. E aqui que os
alunos sdo orientados a colocar suas duvidas, trocar impressées com o0s colegas, expressar
suas dificuldades, etc. Pois a participacdo neste espaco interativo € vista por todos e todos
podem responder e aprender com as perguntas e respostas dos colegas e auxiliares.
Também € espacgo utilizado pelo professor para disponibilizar novidades de interesse,

incentivar os alunos a participacdo das discussdes, colocar desafios, etc.

Ferramenta Mensagem: trata-se de uma ferramenta de comunicacdo individual
(diferente do espaco interativo, em que tudo é visto por todos). Esta ferramenta é utilizada

pelo professor para fazer comunicacgdes individuais com os alunos, mensagens que ndo sao

! Sala virtual ou sala de aula virtual é o nome que se d& ao espago virtual ou ambiente online em que se
desenvolvem as atividades de ensino e aprendizagem entre sujeitos fisicamente distantes (COSTA; MILL,
2018). A sala de aula no ambiente virtual fica reestruturada e redimensionada, de maneira a atender as
necessidades dos educandos num contexto nao fisico, com o auxilio das “Tecnologias Digitais de Informag&o
e Comunicacdo — TDIC, que trazem em seu bojo inimeras possibilidades de comunicagdo e interagdo entre
aqueles que se encontram distantes fisicamente, mas que podem estar virtualmente proximos uns dos outros”
(Ibidem, p. 575).
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do interesse de todos e, portanto, ndo caberiam no espaco interativo. Também é utilizada
pelos alunos quando querem colocar alguma ddvida e sentem receio de se expor no espago
interativo. Esta opcdo é mais frequente do que nos gostariamos. A orientacdo que damos
aos professores e auxiliares € que, preservando o anonimato do aluno, a pergunta seja
levada ao espaco interativo para que seja também um espaco colaborativo. Assim todos o0s
colegas tém a oportunidade de participar e de aprender com a pergunta e com as respostas,
como acontece nas aulas presenciais. Dessa maneira a possibilidade de aprendizagem nao
fica restrita apenas ao aluno que colocou a pergunta, mas se respeita seu desejo de

anonimato.

Os alunos também contam com uma ferramenta de comunicacdo chamada Servigo
de Atendimento ao Estudante — SAE. Por meio desta ferramenta, os alunos podem entrar
em contato com os diversos setores da Instituicdo que podem ser de seu interesse: a
Diretoria, a Coordenacdo Pedagdgica, a Secretaria Académica, Tesouraria, setor de
Logistica, Ouvidoria, etc., assim como com o coordenador do seu curso, os professores e

tutores.

Além dessas ferramentas, conforme ja foi dito, o aluno tem a sua disposicao a linha
0800, que é utilizada, para interagir com os tutores e docentes, no horério de atendimento
disponibilizado no ambiente virtual de aprendizagem. Para a comunicagdo com 0s tutores,
estes se utilizam do whatsApp, utilizando aparelhos fornecidos pela Institui¢cdo para serem
utilizados dentro do lugar de trabalho e apenas durante o horéario de atendimento dos
tutores. A orientacdo dada aos docentes é que a mediacdo seja feita apenas utilizando as

ferramentas do AVA até para facilitar o registro e o historico das comunicacdes.

Os alunos dos cursos de graduacdo a distancia tém a disposicdo o acervo de duas
bibliotecas virtuais no Ambiente Virtual de Aprendizagem: a Biblioteca Virtual e a Minha
Biblioteca, que disponibilizam mais de 10.000 titulos das mais diversas areas do
conhecimento. Os professores, normalmente indicam textos disponiveis nestas bibliotecas
para a realizacdo das atividades avaliativas e como matérias complementares para

aprofundamento.

A Instituicdo tem dois modelos de mediacdo pedagogica distintos: nos cursos de
Ciéncias Contabeis e Administracdo (primeiros cursos a serem ofertados a distancia na
Instituicdo), a mediacdo pedagdgica € realizada diretamente pelo docente de cada

disciplina. Estes docentes sdo mestres e doutores e dividem a carga horaria com disciplinas
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lecionadas nos cursos presenciais da mesma Instituicdo. Os docentes destes dois cursos séo

0S sujeitos da presente pesquisa.

Nos outros cursos de graduacdo a distancia, além da figura do docente, a mediagéo
pedagdgica conta com outro profissional, que ¢ o Auxiliar de Orientacdo Educacional -
AOE.

Na Instituicdo pesquisada, denomina-se de Auxiliares de Orientagdo Educacional o
que normalmente as Instituicbes que ofertam cursos na modalidade de Educacdo a
Distancia denominam de tutor ou professor-tutor. Na Educacédo a Distancia, o trabalho do
tutor ou auxiliar é diferente do trabalho do docente, embora ambos exercam uma atividade
pedagogica. O professor é responsavel pela disciplina, prepara o material didatico nas
diversas midias e planeja a avaliacdo. A atividade dos auxiliares comeca quando inicia a
oferta da disciplina ou curso, ap6s a matricula do aluno. No caso da instituicdo pesquisada,
o trabalho do auxiliar é realizado inteiramente online. Seu trabalho “é composto por
atividades didatico-pedagdgicas circunscritas ao atendimento aos alunos: [...] estimular os
estudantes em seus estudos, orientar na realizacdo das atividades da disciplina, auxiliar os
estudantes em suas davidas [...] empregar estratégias de estimulo a reflexdo sobre os temas
discutidos [...] dar feedback sobre as atividades, etc.” (MILL, 2018c, p. 657).

Nestes casos, 0s docentes tém também carga horaria para se dedicar ao curso, mas é
menor que no modelo anterior, com o objetivo de acompanhar o trabalho dos Auxiliares e
Ihes dar suporte, quando necessario. O processo de avaliacdo também é de
responsabilidade dos docentes. Mesmo que a correcao das atividades e provas seja feita de
primeira méo pelos auxiliares, sempre com a ajuda dos critérios de avaliacdo fornecidos
pelos professores. Os docentes tém acesso ao ambiente virtual de aprendizagem e podem

acompanhar todo o processo de avaliacdo, interferindo sempre que necessario.

Neste segundo modelo, o docente responsavel por cada disciplina também mantém
contato direto com o aluno nas aulas ao vivo por web conferéncias realizadas com o
aplicativo Adobe Connect. Em cada disciplina, o docente agenda, no minimo, uma aula ao
vivo para revisdo dos contetdos da disciplina. Os alunos que acompanham sincronamente
a aula podem interagir com o professor por meio de perguntas e comentarios. Os alunos
que n&o tém disponibilidade para acompanhar ao vivo, podem acessar a aula depois, pois a

aula fica gravada no ambiente virtual de aprendizagem.
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Os auxiliares tém carga horéaria definida de maneira diferente aos docentes, pois
ndo depende dos créditos das disciplinas que acompanham e sim do nimero de disciplinas
e do namero de alunos. Eles também tém o horario de atendimento divulgado no Ambiente
Virtual de Aprendizagem para que os alunos possam entrar em contato pela linha 0800,

que é gratuita.

Além dos docentes e dos Auxiliares, todos os cursos de graduacdo contam com a
figura do Tutor, que, nesta Instituicdo, tem carga horaria de 44 horas e ndo participa da
mediacdo pedagogica, mas tem um papel muito importante no acompanhamento da vida

académica do aluno.

Quando o aluno ingressa em um curso de graduagdo, lhe é designado um tutor, que
0 acompanhara até a conclusdo do curso. Seu acompanhamento é administrativo, de um
lado, acompanhando o aluno na matricula, na familiarizacdo com o ambiente virtual de
aprendizagem, mas, além disso, os tutores também ajudam o aluno na adaptacdo ao
contexto de estudo da Educacédo a Distéancia e suas especificidades, sendo importante sua
funcdo de incentivador e motivador. E ele que alerta o aluno quando esta com as atividades
atrasadas, o0 anima a nao desistir, alerta das datas importantes para que os alunos possam

participar das aulas ao vivo e ndo esquecam 0S encontros presenciais, etc.

O tutor € o responsavel por dar suporte aos alunos que, por qualquer motivo ndo
podem comparecer ao polo para a realizacdo das atividades presenciais, acompanhando a
agenda especifica de prazos de atividades e realizacdo de provas junto com a Coordenacao
Pedagogica: alunas em licenca de maternidade, alunos com problemas de saude, alunos
que precisam de suporte especial para a realizagdo das avaliagOes presenciais (alunos com
algum tipo de deficiéncia), etc.

A figura do tutor é muito importante porque ao longo do curso, o aluno vai interagir
com diversos auxiliares e/ou professores, pois estes sdo alocados nas disciplinas,
dependendo da area de formacgdo, mas o tutor & sempre 0 mesmo, portanto € o ponto de

referéncia fixo e continuo para o aluno ao longo de todo o curso.

Na figura a seguir, apresento um resumo esquematico dos dois modelos presentes

nos cursos de graduacédo da Instituicdo pesquisada.



100

Figura 3 — Profissionais envolvidos na interagdo com os alunos nos dois modelos

Mediagao
o Professor
Modelo 1 Pedagdgica
(ADM e CC) ApOiO -
Académico
Mediagao

Pedagogica
Modelo 2 Auxiliar

Outros cursos)
Apoio

Fonte: Elaboracéo propria (2020).

Os sujeitos desta pesquisa sdo os docentes que fazem a mediacdo pedagodgica nos
cursos de Administracdo e de Ciéncias Contabeis a distancia, portanto os docentes do
modelo 1. Sdo graduados na area do conhecimento das disciplinas que cada um acompanha

e todos tém pos-graduacgéo Stricto Sensu.

A carga horaria dos docentes oscila entre 2 horas e 28 horas, carga horaria,
completada pela maioria deles com outras atividades nos cursos a distancia e com aulas

NoS Cursos presenciais.

O docente tem a carga horaria com 0s mesmos critérios que no presencial:
dependendo dos créditos da disciplina. Isto é, se uma disciplina tem 2 créditos, o docente
tem uma carga horéria de 2 horas semanais para se dedicar a interacdo com os alunos nessa
disciplina. Cada docente informa no inicio do semestre qual serd seu horario para as
disciplinas em que estd lotado nos cursos a distancia, horario que tem que cumprir na
Instituicdo, na sala reservada aos docentes da Educacdo a Distancia, pois o horério de
atendimento € divulgado no Ambiente Virtual de Aprendizagem e os alunos podem ligar
pela linha 0800 nesses horarios para interagir com os docentes, caso seja necessario.
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Para a realizacdo desta pesquisa, 0s sujeitos sdo 0s professores que atuam
diretamente na mediacdo pedagdgica dos cursos de Administracdo e Ciéncias Contabeis,
sem contar com a figura dos Auxiliares de Orientacdo Educacional. Porém, contam com o
apoio da equipe de tutoria. Quando um aluno se matricula em um curso de graduacéo, é

vinculado a um tutor, que 0 acompanhara ao longo de todo o curso.

4.2 TECNICAS DE COLETA DE DADOS E PROCEDIMENTOS DE ANALISE

O pesquisador deve fazer uma selecdo criteriosa das técnicas de coleta de dados que
serdo utilizadas para conseguir os dados, pois “da escolha correta dos processos ¢ que
resultard a verdadeira contribuicdo cientifica da pesquisa” (ROSA; ARNOLSI, 2014, p.
08). As técnicas ou instrumentos escolhidos tém que ser condizentes com o problema que
motiva o trabalho de investigacdo e com o referencial teérico que norteia toda a pesquisa,
pois, do contréario, a metodologia cairia em um metodologismo, que, segundo Gonzélez
Rey (2012), acontece quando ha uma emancipacdo dos instrumentos de pesquisas, se
convertendo em principios absolutos de legitimidade, dissociados da fundamentacao

tedrica.

Segundo Gonzalez Rey (2012), os instrumentos representam apenas 0 meio pelo
qual o pesquisador provoca os participantes para se expressar. “Isso significa que ndo
pretendemos obrigar o outro a responder ao estimulo produzido pelo pesquisador, mas
facilitar a expressdo aberta e comprometida desse outro [...] O instrumento privilegiara a

expressao do outro como processo” (2012, p. 43).

A pesquisa foi autorizada pelo Comité de Etica na Pesquisa da UCDB —
CEP/UCDB, por meio do Parecer 3.246.740. Ap0s a autorizacdo, procedi ao inicio do
trabalho com os sujeitos da pesquisa, comegando com uma apresentacéo do trabalho: Tema
da pesquisa, objetivos, metodologia e uma breve abordagem dos assuntos mais importantes
do referencial tedrico de maneira que o0s sujeitos-alvo da pesquisa pudessem ter um
conhecimento mais preciso do que se pretende para poder decidir se querem ou néo
participar da pesquisa e assinar 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
(APENDICE 1).
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A coleta de dados aconteceu em dois momentos: questionério e entrevista. Em um
primeiro momento, foi aplicado um questionario aos 17 professores que atuavam
diretamente na mediacdo pedagogica nos cursos de Administracdo e Ciéncias Contabeis no
semestre de 2019A, periodo da coleta dos dados. Trata-se de um questionario com
perguntas abertas e fechadas, visando uma primeira aproximacao do tema em estudo com
todos os sujeitos da pesquisa, antes mesmo de fazer a selecdo do grupo menor que
participara da segunda etapa da coleta de dados, por meio de conversas mais demoradas,
que permitam aprofundar no tema dos entrelacamentos humano-afetivos em processos

interativos em cursos de graduacéo a distancia.

Os questionarios, como instrumentos de pesquisa social, tém a vantagem de serem
de facil aplicacdo e fornecem informacbes a respeito de um grupo social, dando
informagdes sobre suas caracteristicas (PREMEBIDA, 2013). “O questionario de tipo
fechado € utilizado somente para obter informacdo objetiva que seja suscetivel de
descricdo e que possa adquirir diferentes significados no curso da pesquisa por meio de sua
relagdo com outras informagdes” (GONZALEZ REY, 2012, p. 51).

O questionario aplicado (APENDICE 2) tem perguntas fechadas e abertas para
obter dados pessoais e profissionais dos sujeitos de pesquisa: sexo, estado civil, titulacdo,
area em que atua, carga horaria na Instituicdo, tempo de atuacdo como professor nos cursos
de graduacéo a distancia, etc. Essas perguntas permitem a caracterizacdo dos sujeitos. As
perguntas abertas permitem maior variedade de categorias de resposta (PREMEBIDA,
2013).

Houve uma conversa inicial com os sujeitos para que fossem cientes da importancia
da participacdo deles para o desenvolvimento da pesquisa. E também informei que poderia
ser necessario voltar varias vezes a coleta de dados com agendamento de diversos
momentos de conversa, mas, que se alguém quisesse desistir durante o percurso do
trabalho, poderia abandonar a qualquer momento a pesquisa, sem necessidade de continuar
até o final da pesquisa empirica, bastando informar seu desejo. Mesmo assim, apresentei
uma previsdo de agenda com o periodo em que se pretendia fazer as entrevistas, sendo que

a previsdo inicial era que acontecessem ao longo do més de maio de 2019.

Em um primeiro momento pensei em aplicar os questionarios diretamente, em
interacdo face a face com o0s sujeitos, pois essa dindmica tem a vantagem de poder explicar

ao Vvivo 0s objetivos da pesquisa e a importancia do envolvimento deles para os resultados
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da pesquisa. Porém, preferi encaminhar o questionario por e-mail para facilitar a escrita
das respostas se utilizando do computador e propiciando também que os docentes
pudessem responder no momento mais adequado sem ficar pressionados pela minha
presenca. Sendo que a pesquisadora encontra com todos 0s docentes a0 menos uma vez por
semana, foi facil fazer as explica¢fes ao vivo, deixando as respostas para ser enviadas por

e-mail ulteriormente.

O questionario tem também questionamentos, por meio de perguntas abertas e
amplas, a respeito do objeto de pesquisa, para facilitar que os participantes possam
construir suas respostas a respeito do tema, segundo sua singularidade e subjetividade. Para
Gonzélez Rey (2012):

[...] o questionério representa um sistema de indutores pensados em seu
conjunto para facilitar a expressdo da maior quantidade de informagéo
possivel por parte do sujeito, que é obtida por meio de perguntas que
possam ter um carater complementar na expressao da informacao sobre o
estudado (GONZALEZ REY, 2012, p. 55).

Dos 17 professores, 14 enviaram o questionario respondido e todos eles se
dispuseram a participar da segunda fase desta pesquisa de campo: a entrevista. Para
participar dessa segunda parte da pesquisa empirica, houve uma selecéo.

O nUmero de sujeitos ndo precisa ser um ndmero grande, pois, também conforme
Bauer e Gaskell (2015, p. 70-71), “mais entrevistas ndo melhoram necessariamente a
qualidade, ou levam a uma compreensao mais detalhada”. Segundo os mesmos autores,
embora cada individuo tenha uma experiéncia particular, as representacdes das
experiéncias sdo resultado de processos sociais e, portanto, “as representagdes de um tema
de interesse comum, ou de pessoas em um meio social especifico sdo, em parte,

compartilhadas” (Ibidem, p. 71).

Dos 14 respondentes ao questionario, foi selecionado um grupo menor de 10
professores. Os critérios de selecdo foram fundamentalmente dois: em primeiro lugar
selecionei os professores que tinham mais de 6 anos de experiéncia de atuagdo como
docente em educagdo a distancia. Neste grupo ainda havia 12 professores. Destes 12,
apenas foram selecionados os professores que tinham 6 horas ou mais de disciplinas com

interacdo direta com os alunos. Com isso, restou um grupo de 10 professores: trés doutores
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e sete mestres e todos eles com longa experiéncia na mediacdo pedagdgica em cursos a
distancia.

Huberman (1992) distingue diversos ciclos de vida do professor: a entrada na
carreira, 0s primeiros anos da carreira docente seria 0 primeiro ciclo. Este primeiro ciclo
distingue-se por ser um periodo de descoberta, em que o professor confronta os ideais
construidos ao longo de sua formacgdo com as realidades cotidianas da sala de aula e pode
verificar as dificuldades reais da relacdo pedagogica. O segundo ciclo, segundo o autor,
supde a fase de estabilizacdo, entre 0s 4 e 0s 6 anos, trata-se do momento em que se supde
que o docente j& tem uma identidade profissional como docente e uma consciéncia a
respeito de sua capacidade como profissional docente. Nesta fase surge a consciéncia de

pertenca a um corpo profissional.

Todos os professores entrevistados estavam na terceira fase: fase da diversificacéo,
entre os 7 e os 25 anos. Nesta fase os professores tém mais seguranga e optam por
estratégias mais diversificadas, sdo mais dindmicos e procuram novos desafios
(HUBERMAN, 1992). Pelo fato da Educacdo a Distancia ter caracteristicas proprias e ser
necessario um periodo de capacitacdo e de familiarizacio com a metodologia,
consideramos para a escolha, ndo o tempo de experiéncia do docente no ensino superior

presencial, mas sim, o tempo de atuacdo como docente na Educacéo a Distancia.

Os dois critérios foram estabelecidos com o intuito de selecionar os docentes com
mais experiéncia de atuacdo docente na Educacdo a Distancia, por tempo de experiéncia e
por quantidade de carga horaria na mediacdo e interacdo com os alunos de graduacdo a
distancia. N@o se podem entender os ciclos como algo linear, trata-se de um processo, de
um continuum em que cada professor tem um ritmo diferenciado, porém, a classificacdo de

Huberman recolhe o que representa o desenvolvimento da maioria.

A seguir apresento quadro com o perfil dos professores que participaram apenas da
primeira fase, respondendo o questionario e os professores que participaram das duas fases

da pesquisa empirica: questionario e entrevista.
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i x Experiéncia A Carga
Nome®® Tr;t;;?r%ilo no Ensino E)éﬁfgi?ga Faixa etaria horérialfm
Superior EAD
Professores que responderam apenas o0 Questionario
Carolina Mestre 4 anos 4 anos 30-39 2 hla
Devanir Doutora 33 anos 2 anos 50 - 59 4 hla
Mariana Mestre 31 anos 9 anos 50 - 59 2 hla
Soueumesmo Mestre 47 anos 12 anos Acima de 60 2 hla
Professores que responderam o Questiondario e a Entrevista
Ayrton Mestre 15 anos 12 anos 50 - 59 10 h/a
Estela Mestre 10 anos 10 anos 30-39 6 h/a
Francis Mestre 14 anos 12 anos 50 - 59 25 h/a
Juan Mestre 12 anos 11 anos 30-39 10 h/a
Luciana Mestre 12 anos 12 anos 30-39 8 h/a
Marvel Doutora 13 anos 12 anos 40 - 49 6 h/a
Minerva Doutora 14 anos 12 anos 40 - 49 28 h/a
Pedro Doutor 16 anos 9 anos 40 - 49 16 h/a
Rosa Mestre 17 anos 11 anos 50 - 59 15 h/a
Sol Mestre 10 anos 10 anos 40 - 49 12 h/a

Fonte: elaboracdo propria (2019)

12 Dados retirados dos questionarios.
3 Os nomes que constam aqui sdo pseuddnimos que cada professor escolheu. Ao longo desta tese nos
referiremos a eles utilizando estes pseudénimos para preservar o anonimato.
4 Na carga horéria foram consideradas apenas as disciplinas em que os professores fazem a mediagdo
pedagogica nos cursos de Administracdo e de Ciéncias Contabeis, ignorando aqui as disciplinas que tém em
outros cursos a distancia, em que a mediacdo pedagdgica é feita pelos Auxiliares de Orientacdo Educacional.
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Apos a definicdo do grupo de 10 professores, se procedeu as entrevistas com o
grupo selecionado com intuito de recolher informacdes mais pormenorizadas sobre as
concepcBes que os professores tém a respeito do processo de humanizacdo, do
relacionamento com os seus alunos; identificar quais as préaticas utilizadas na tentativa de

conseguir maior humanizagéo na interagéo, etc.

Conforme ja foi destacado anteriormente, as técnicas escolhidas para recolher os
dados devem estar em consonancia com a base tedrica da pesquisa, do contrario se

constituiriam em instrumentos isolados, sem validade interpretativa (PREMEBIDA, 2013).

Segundo Gonzélez Rey (2012), uma das caracteristicas da epistemologia qualitativa
¢ “compreender a pesquisa como Um processo de comunicacao, um processo dialogico [...]
ja que o homem, permanentemente, se comunica nos diversos espacos em que vive” (p.
13). Portanto, a comunicacdo € um meio privilegiado para conhecer os processos de
sentido subjetivo e permite ter acesso a como as condi¢Ges da vida afetam o ser humano.
“A énfase na comunicacdo como principio epistemoldgico esta centrada no fato de que
uma grande parte dos problemas sociais e humanos se expressa, de modo geral, na

comunicagdo das pessoas seja direta seja indiretamente” (Ibidem, p. 13).

Segundo Rosa e Arnolsi (2014), antes de se decidir pela realizacdo de entrevistas, o
pesquisador tem que fazer algumas analises prévias: a técnica vai contribuir a resolver o
problema da pesquisa? Entre as outras técnicas, a entrevista é a que melhor viabilizara o
desenvolvimento da pesquisa? O pesquisador conhece com profundidade o tema sobre o
qual fard questionamentos? O pesquisador estd preparado para fazer as entrevistas do ponto
de vista psiquico e fisico? O pesquisador esta capacitado para a interpretacdo dos dados

coletados?

Consideramos que a entrevista € um instrumento de coleta de dados adequado para
manter uma coeréncia entre 0 campo empirico, a coleta de dados e o referencial tedrico.
Porém, ndo entendemos aqui a entrevista como um conjunto de perguntas e respostas, pois
“converter o outro em objeto de nossas perguntas elimina sua capacidade de producdo
subjetiva, enquanto eliminamos o lugar a partir do qual essa capacidade se estimula, o
lugar do sujeito” (GONZALEZ REY, 2012, p. 41).
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Os sistemas conversacionais [...] permitem ao pesquisador deslocar-se do
lugar central das perguntas para integrar-se em uma dindmica de
conversagdo que toma diversas formas e que é responsavel pela producéo
de um tecido de informacdo o qual implique, com naturalidade e
autenticidade, os participantes (GONZALEZ REY, 2012, p. 45).

A entrevista utilizada na pesquisa empirica (APENDICE 3) ndo é entendida aqui
como um simples didlogo, muito menos é um conjunto de perguntas e respostas, “mas uma
discussdo orientada para um objetivo definido, que, através de um interrogatério, leva o
informante a discorrer sobre temas especificos, resultando em dados que serdo utilizados
na pesquisa” (ROSA; ARNOLSI, 2014, p. 17).

Segundo Jovchelovitch e Bauer (2015), esse tipo de entrevista surge como reacgao e
critica ao esquema de pergunta-resposta predominante nas entrevistas. “No modo
pergunta-resposta, o entrevistador estd impondo estruturas em um sentido triplice: a)
selecionando o tema e os topicos; b) ordenando as perguntas; ¢) verbalizando as perguntas
com sua propria linguagem” (p. 95). Os mesmos autores reconhecem que seria ingénuo
considerar que existe narracdo sem estrutura, mas tem que se evitar que o pesquisador
imponha uma forma de linguagem que ndo seria adotada pelo entrevistado de maneira

espontanea (Ibidem).

Foi elaborado um roteiro com 0s itens centrais, mas a entrevista ndo se limitou a
estimulo-resposta. Partindo dos temas centrais do roteiro, cada professor foi provocado em
uma conversa espontanea, explorando os assuntos que cada professor foi destacando. “Ha
certo consenso [...] de que elas [as entrevistas] servem a pesquisas voltadas para o
desenvolvimento de conceitos, o esclarecimento de situacgdes, atitudes e comportamentos,

ou o enriquecimento do significado humano deles” (MATTOS, 2005, p. 825).

O Referencial Teorico é um filtro por meio do qual o pesquisador passa a conhecer
melhor a realidade, sugerindo assuntos que possam ser abordados nas entrevistas.
Consideramos que a entrevista/conversagdo € uma técnica de recolhida de dados
apropriada para o objeto de pesquisa que nos propomos, pois, segundo Bogdan e Biklen
(1994, p. 51), “os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que

lhes permitam tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador”.

As entrevistas tém a vantagem de poder recolher os dados na linguagem do préprio

sujeito pesquisado, “permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia
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sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 134). Segundo Gonzalez Rey (2012), a postura do pesquisador deve ser
espontanea e reflexiva na conversagao. “O pesquisador reflete, questiona, posiciona-Se,

enfim, mantém-se totalmente ativo no curso das conversagdes” (p. 50).

Um aspecto importante para a entrevista é a confiabilidade. A cordialidade entre
pesquisador e entrevistado conduzira a uma relacdo de confianga. Sem esse elemento, a
entrevista esta fadada ao fracasso. O entrevistador deve adotar uma atitude de didlogo, que
faca com que o entrevistado se sinta a vontade para expressar seus pontos de vista e
sentimentos (ROSA; ARNOLSI, 2014).

Segundo Cardano (2017), quando entrevistador e entrevistados Ssdo pessoas
estranhas, que ndo se conhecem, esse contexto pode favorecer a abertura do entrevistado,
pois, provavelmente, nunca mais encontrara com o entrevistador, e isso pode fazer com
que se sinta mais a vontade para expressar de maneira mais livre e auténtica seu ponto de
vista. Porém, a familiaridade entre entrevistador e entrevistado também tem vantagens,

pois permite maior compreensao do discurso.

Seguindo as orientacGes de Rosa e Arnolsi (2014), as entrevistas foram conduzidas
de maneira que os entrevistados puderam expressar seus pensamentos, tendéncias e
reflexdes a respeito dos assuntos objeto da pesquisa. O roteiro da entrevista foi
previamente pensado com assuntos gerais, mas com formulacao flexivel, de maneira que o
préprio discurso do entrevistado pdde provocar outras indagacdes. A dinamica de cada
entrevista foi singular, mesmo tendo o mesmo roteiro inicial. O tempo dedicado a cada

uma das entrevistas variou de 50 minutos a 90 minutos.

Como destacamos antes, entrevista ndo ¢ um simples didlogo ou conversa informal,
€ uma técnica e, como tal, deve ser muito bem planejada, pois erros cometidos por
impericia podem comprometer a confiabilidade dos dados recolhidos. E importante que os
entrevistados selecionados sejam capazes e estejam dispostos a colaborar com a pesquisa
(ROSA; ARNOLSI, 2014).

O lugar e o momento escolhidos para as entrevistas podem parecer detalhes
irrelevantes, mas Rosa e Arnolsi (2014) destacam que o pesquisador deve ser cuidadoso
neste item e priorizar a vontade do entrevistado, garantindo a privacidade e tranquilidade
do momento. Portanto, 0 momento e o lugar para a entrevista foram escolhidos pelos

docentes, de maneira a garantir um clima familiar e que ndo gerasse constrangimentos.
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Nove professores preferiram manter a conversa nas proprias instalacbes que a Instituicdo
tem para as atividades dos cursos a distancia e, para poder conversar sem interrupgoes,
reservei uma sala de reunides proxima a sala dos docentes da Educacdo a Distancia.
Apenas uma professora solicitou que a conversa fosse em uma sala de reunides do ensino

presencial.

Segundo Rosa e Arnolsi, uma coisa que pode atrapalhar a disposicdo dos
entrevistados ¢ “o temor de que a informagao dada transcenda e se volte contra o proprio
entrevistado” (2014, p. 53). Portanto, todas essas informacdes foram dadas antes mesmo de
solicitar aos sujeitos o consentimento para a participacdo da entrevista: objetivos que se
pretendem, duracéo prevista da entrevista, relevancia da pesquisa, etc.

Os sujeitos da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
TCLE (APENDICE 1). O fato de o individuo concordar em participar da pesquisa néo
significa necessariamente que o consentimento seja esclarecido, a decisdo tem que ser
tomada consciente dos motivos e objetivos da pesquisa, dos risco, se houver. O sujeito tem
a liberdade de deixar de ser paticipante na pesquisa por qualquer que seja 0 motivo, mesmo
apos ter assinado o Termo (ROSA; ARNOLSI, 2014).

Os autores destacam que esclarecer ndo ¢ a mesma coisa que informar. A pessoa
pode ser informada e ndo entender a proposta ou ndo ser consciente de detalhes que
possam ser de seu interesse para tomar a decisdo de participar ou ndo de maneira livre.
Informei os professores que as entrevistas seriam realizadas respeitando a disponibilidade
de agenda de cada um e no local que fosse mais adequado. Houve informacdo também a

respeito de qual a previsdo média da duracdo e como seriam feitos os registros.

Simons e Piper (2015), consideram que seria mais adequado o conceito de
“consentimento informado atualizado” ou “consentimento em andamento”, ou seja,
renegocia-se 0 consentimento ao longo da pesquisa, pois 0s sujeitos podem mudar de
opinido quanto a participacdo ou ndo dependendo do desenrolar da pesquisa. Nesse
sentido, informei os professores que em qualquer momento, poderiam desistir de participar

na pesquisa.

Desde o inicio esclareci que seria preservado o anonimato. Os professores
indicaram ja nas respostas dadas ao questiondrio com qual pseudénimo deveriam ser

identificadas os depoimentos dos mesmos. Também ficou claro para eles que os dados
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obtidos dos sujeitos ndo poderiam ser utilizados para outros fins diferentes dos que
constam no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (ROSA; ARNOLSI, 2014).

Além do consentimento dos sujeitos da pesquisa e do anonimato, outro pressuposto
na pratica ética € a confidencialidade. Segundo Simons e Piper (2015), tanto 0 anonimato
quanto a confidencialidade se relacionam. Confidencialidade supde que “as pessoas podem
ndo sé falar em sigilo como também recusar-se a autorizar a publicacdo de material que no
seu entender possa prejudica-las” (p. 57). Ja o anonimato oferece prote¢do da privacidade,
mesmo que, segundo 0S mesmos autores, ndo se pode garantir totalmente que ndo haja
prejuizo nesse sentido, pois “a menos que seja totalmente mascarado, o contexto da
indicios da identidade, mesmo quando se trocam os nomes ¢ lugares” (Ibidem). Para evitar
a identificacdo dos mesmos nao se revela em nenhum momento de qual area que cada um

deles é, nem as disciplins que lecionam.

Os cuidados com o registro dos dados é importante para que ndo escape nada que
possa ser relevante. As falas dos entrevistados foram gravadas. Logo depois de cada
encontro, foram feitas anotacGes a respeito do contexto em que aconteceu a conversagao e
outros detalhes, como, por exemplo, atraso do entrevistado, postura corporal durante a
entrevista, demora para dar as respostas, se 0 entrevistado se sente constrangido com
alguma pergunta, se titubeia ou faz siléncio e fica pensativo antes de dar o depoimento, etc.
Estes detalhes sdo tdo importantes quanto o registro das palavras pronunciadas. Ou seja,
trata-se de registrar dados que podem ser significativos no contexto da entrevista e que

podem complementar o contetdo da fala.

Conforme as entrevistas iam acontecendo, procedi a transcricdo de cada entrevista
realizada. A transcricdo foi literal, sem excluir nada da fala de cada docente, incluindo os
siléncios e as emocgOes expressas durante a conversa. Os dados dos questionarios foram

recolhidos em 32 paginas e a transcricdo das entrevistas resultou em 127 paginas.

4.3 ANALISE DOS DADOS COLETADOS

Apos a finalizacdo do periodo da coleta e transcricdo dos dados, que se prolongou
até inicio do més de junho de 2019, comecou a etapa de anélise dos dados. Faz parte da

analise se familiarizar com os dados a disposi¢do: dados que tém que ser estudados, lidos e
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relidos para que o pesquisador possa se familiarizar com o conteudo coletado e a partir dai

fazer a categorizacdo das falas dos docentes.

Consideramos com Franco (2018), que o ponto de partida para a analise de
conteddo deve ser a mensagem, seja verbal (oral ou escrita), ou de qualquer outra natureza
(gestual, silenciosa, etc.). A mensagem, necessariamente, expressa algo, expressa algum
sentido, algum significado. “A andlise de conteido ¢ um procedimento de pesquisa que se
situa em um delineamento mais amplo da teoria da comunicacdo e tem como ponto de
partida a mensagem [...]: o que se fala? O que se escreve? Com que intensidade? Com que
frequéncia? [...] E os siléncios [...]” (Ibidem, p. 25-26).

Em uma pré-andlise foi feito um primeiro contato com o material coletado para
definir as unidades de analise, tratava-se ainda de uma pré-analise, de buscas iniciais, de
um primeiro contato com o material (FRANCO, 2018). Num segundo momento, se
procedeu a definicdo das categorias, isto €, “operagdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um agrupamento baseado em
analogias, a partir de critérios definidos” (Ibidem, p. 63). Segundo 0 mesmo autor, a
criacdo das categorias € um momento crucial na analise de contetido, mas é um processo
longo e desafiante. As categorias emergem dos dados coletados, das respostas obtidas, do
discurso, ndo séo definidas previamente (Ibidem).

Devido a grande quantidade do material recolhido, o primeiro passo foi fazer varias
vezes uma leitura atenta do material coletado. Conforme ia fazendo as leituras, fui
destacando o0s assuntos que eram recorrentes nas falas dos professores. Na primeira
categorizacdo realizada, surgiram muitas categorias menores que, em um segundo
momento, foram agrupadas ao redor de palavras-chave que aglutinavam temas afins para
dar resposta aos objetivos, evita-se assim a fragmentacdo com o intuito de compreender as
concepcdes dos professores, de sua pratica docente, assim como as implicacdes das
relacbes humano-afetivas nessa prética, interligando e relacionando as categorias que
emergiram na anélise.

No quadro a seguir, apresentamos as categorias consideradas centrais e que foram

mais utilizadas para responder a cada objetivo.
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Quadro 3 — Categorias consideradas na analise dos dados

Objetivos

Categorias

Eixos Teméaticos

Ansiedade dos alunos
Organizacédo do tempo

. Aluno
e Motivagao
Concepcdes quanto ao e Autonomia do aluno
ser aluno e professor na
modalidade EAD e Equipe multidisciplinar

o Planeja~mento pedagdgico Docente
e Interacdo com os pares
e Interagdo com os alunos
e Participacéo dos alunos
e Dialogo Interacdo
e Escuta dos alunos

Efgi%inpegigi%%;icj; dnei e Agilidade na correcéo Redimensionamento

inter%tivas e e Docéncia ubiqua do tempo na prética
comunicativas e Flexibilidade de tempo docente

e Comunicacéo assincrona
e Falta de olho no olho Comunicacéo
e Ferramentas de comunicacao
¢ Distancia fisica
e Periodicidade de encontros Distancia

Implicaces das relactes | ® Humanizagéo Transacional
e Agilidade na comunicacdo

humano-afetivas na
pratica pedagdgica dos
docentes

Flexibilidade / rigor
Netiqueta
Autoridade / autoritarismo

Inter-relagdes

Fonte: Elaboragéo prépria (2020).

Segundo Andrade (2014, p. 180), o habito de leitura no pesquisador deve ser

incessante, tem que “ler o texto muitas vezes na expectativa de que [os textos] digam

sempre mais e outras coisas. Ler e reler o material empirico permite-me argumentar quais
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discursos de diversas areas se tornam legitimados como mais verdadeiros do que outros”. E
essas leituras e releituras tém que ser demoradas para poder enxergar possibilidades de
interrogar o material de maneira diferente, para descobrir 0 que combina com a

epistemologia de nossa pesquisa (PARAISO, 2014).

Os dados foram analisados a partir do referencial tedrico que sustenta a pesquisa e
com o foco nos objetivos tracados para responder a questdo central que motivou a

pesquisa.

A Teoria Critica da Educacdo foi utilizada para dar sustentacédo a analise dos dados,
para fundamentar a sistematizacdo do conhecimento originado das fontes de informacoes
coletadas com técnicas/instrumentos préprios da pesquisa empirica (questionario,
entrevistas). Para isso utilizamos os pressupostos teodricos principalmente dos seguintes
autores: Michael Moore (2002), autor da Teoria da Distancia Transacional; Romero Tori
(2017) para a reflexdo da possibilidade de uma educagéo virtual, mas sem distancia; a obra
de Paulo Freire (1981; 1987; 2016a; 2016b; 2017) e Mario Kaplin (2002), para a
compreensdo da educacdo como ato comunicativo, tendo como base a interacdo e o
dialogo; Luiz Carlos Restrepo (2001), Humberto Maturana (2004; 2005) e Paulo Freire
(1981; 1987; 2016a; 2016b; 2017) para abordar a questdo do resgate da dimensdo humano-
afetiva e a importancia da amorosidade como condi¢do para uma pratica pedagdgica
emancipatoria; para refletir sobre a afetividade na pratica docente, utilizo como base
fundamentalmente Paulo Freire (1981; 1987; 2016a; 2016b; 2017), Celso dos Santos
Vasconcellos (2011), Maurice Tardif (2001; 2014) e Maurice Tardif e Claude Lessard
(2014).

Uma vez feita a sistematizacdo e analise dos dados, se procedeu a tecer o texto com
uma redacdo coerente, precisa, fluida que leve o leitor a uma compreensdo do processo
realizado e dos resultados alcangados. Etapa importante também para poder contribuir com
futuros pesquisadores (ROSA; ARNOLSI, 2014).
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5 ALGUNS ACHADOS: TECENDO ANALISES

Apos o trabalho de categorizacdo e reestruturacdo dos dados para responder aos
objetivos da pesquisa, dialogando com o referencial tedrico utilizado, procedemos a analise
e discussdo dos dados. Nem todos os depoimentos recolhidos nos questionarios e nas
entrevistas foram utilizados para apresentar a analise nos itens a seguir. Foi feita uma
selecdo dos que foram considerados mais significativos para responder aos objetivos, mas
0 conjunto de dados sera valioso para ulteriores producbes e aprofundamentos nas
tematicas que emergiram na pesquisa empirica.

H& categorias que serdo utilizadas para mais de um objetivo, dependendo do
contexto das respostas dos docentes. Assim aconteceu, por exemplo, com a conversa a
respeito das interfaces utilizadas para a interagdo com os alunos: os depoimentos dos
professores, nestes casos, serviram umas vezes para responder a respeito das concepcoes
dos professores acerca da EAD (primeiro objetivo), outras vezes para entender sua pratica
pedagdgica e como as interfaces sdo utilizadas na mesma (segundo objetivo) e ainda para
analisar as relagBes humano-afetivas da pratica pedagogica dos docentes, por meio da
utilizacdo das diversas ferramentas disponiveis no Ambiente Virtual de Aprendizagem
(terceiro objetivo).

Outro exemplo, nesse sentido, aconteceu com a categoria “participacdo dos
alunos”, que aparece ao falar das caracteristicas dos alunos, na andlise dos dados para
responder ao primeiro objetivo, mas apareceu de maneira mais expressiva para responder

ao segundo objetivo, a respeito da concepcdo dos docentes sobre 0s processos de interacao.

5.1 SER ALUNO E SER PROFESSOR NA EAD

“Os homens se sabem inacabados.
Tém a consciéncia de sua inconclusdo”
(Paulo Freire)

Para analisar e discutir a concepg¢do que os professores tém a respeito do aluno e do
docente na Educacdo a Distancia, escolhi alguns assuntos que foram mais recorrentes nas
analises do contetido dos questionarios e entrevistas. Comecamos nossa analise com a

concepcdo que os professores pesquisados tém a respeito dos alunos de cursos de
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graduacdo a distancia. Para esta analise, utilizaremos algumas categorias: ansiedade dos

alunos, organizacdo do tempo, autonomia do aluno, motivagéo, etc.

Comecamos analisando a concep¢do a respeito dos alunos por considerar, com
Freire (2016a) que ndo ha docéncia sem discéncia. Para entender a pratica docente, que
serd analisada no proximo item, é fundamental ter abordado antes o aluno com o qual eles
interagem no dia a dia da préatica educativa, qual o perfil de aluno tracado na perspectiva

docente e quais seus maiores desafios.

Segundo Tardif (2014), a maioria dos trabalhos que se interessa pelo ensino aborda
quase com exclusividade o que consideram que os professores deveriam ou ndo deveriam
fazer na sua préatica docente, em lugar de pesquisar o que eles realmente fazem e como o
fazem. Nesta andlise vamos abordar a percepcdo que o0s professores pesquisados

apresentam da propria pratica docente em cursos de graduacao a distancia.

Pode-se dizer que o perfil de aluno que frequenta cursos a distancia sdo alunos
adultos, com familia formada, inseridos no mundo de trabalho. Esse perfil ja sugere
algumas caracteristicas préprias. Segundo Moore e Kearsley (2007), trata-se de alunos com
maior experiéncia de vida, muitos deles com bagagem profissional, com motivacao
intrinseca. Segundo 0s mesmos autores, 0s motivos que levam os alunos a procura destes
cursos sao variados: alguns veem nessa modalidade a oportunidade para retomar os estudos
ha tempo interrompidos, outros querem melhorar a empregabilidade ou a renda com um
curso superior ou com uma segunda graduacdo, em outros casos, ainda, se trata de
profissionais das mais diversas areas que decidem cursar Filosofia, Teologia, Historia, ou

qualquer outro curso, como realiza¢do pessoal.

Essa realidade dos alunos influéncia na maneira de enfrentar o estudo. Sao pessoas
que tém que conciliar o estudo com outras atividades profissionais e compromissos
familiares, ndo tém o dia inteiro para se dedicar ao curso. A organizacdo do tempo, para
conseguir um habito de estudo de maneira a conseguir realizar as atividades do curso de
maneira satisfatoria, as vezes ndo é coisa simples. Porém, como também destaca Mill, a
EAD pressupde que o aluno saiba organizar o seu tempo “ou aprenda a fazé-lo, o que
desencadeia um grande conjunto de particularidades no perfil do estudante virtual em

relagcdo ao estudante da educacao presencial” (2012, p. 36).

Outra caracteristica destacada por Moore e Kearsley (2007), ¢ a ansiedade pelo

aprendizado, devido aos fatores apontados: inseridos no mundo do trabalho;



116

responsabilidades familiares, financeiras, profissionais; o ritmo de estudo da academia
ficou distante para a maioria. Tudo isso somado ao fato de ter escolhido um curso em que
todo o processo de ensino e aprendizagem acontece mediado por uma tecnologia, situagdo

bem diferente da sala presencial com a qual estdo acostumados.

Maia e Mattar (2007, p. 07) trazem uma peculiaridade do contexto EAD que pode
afetar diretamente o aluno: “O tempo virtual [...], a0 contrario do tempo real que mede as
aulas presenciais, pode ser controlado pelo aluno em EaD”. O fato de o estudante poder
controlar o tempo € uma vantagem, mas também pode ser um complicador. De um lado, a
flexibilidade de tempo tem o aspecto positivo de facilitar o respeito ao aprendizado de cada
estudante, no seu ritmo particular e nos horarios em que cada um tem disponibilidade, sem
ter que se submeter aos horéarios pré-estabelecidos por uma instituicdo, como acontece no
ensino presencial. Porém, para que essa flexibilidade ndo se volte contra o préprio aluno, é

necessario que seja acompanhada também de organizacdo do tempo e de disciplina.

A seguir alguns depoimentos dos professores referentes a organizacao do tempo por

parte dos alunos:

O aluno tem que se conhecer. As vezes o aluno entra na EAD, acha que
vai ser facil, mas néo é facil, é mais dificil ainda, porque vocé tem que ser
disciplinado. L& no presencial tem o professor que fica repetindo. Na
EAD, se vocé ndo se organizar, vocé se perde porque tem as atividades,
0s prazos [...] [Ser aluno a distancia] é ter comprometimento e disciplina.
Eu acho que é mais dificil ser aluno a distancia do que presencial [...] se
vocé ndo tem o comprometimento, com disciplina, vocé pode se perder.
Ai o0 aluno as vezes acha que estad com dificuldade, mas na verdade é que
ele ndo se organizou (ESTELA).

O professor Francis ainda diz que quando um aluno do presencial reprova e quer
fazer a recuperagdo da disciplina a distancia, ele fala assim: “‘ndo vai, que vocé nao vai dar
conta’. [...] aqui, que voce estd me olhando uma hora e meia e vocé€ nao estd conseguindo,
la vocé ndo vai conseguir, tem que ser mais proativo, tem que ter mais organizagdo do
tempo” (FRANCIS).

A professora Rosa ainda destaca que para ser aluno a distancia “tem que ter muita
garra, tem que ter disciplina, tem que ser uma pessoa determinada [...] se a pessoa ndo se
organiza, eu acho que ela se perde, ela entra em panico, ela entra em desespero [...]
(ROSA).
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Pelos depoimentos apresentados anteriormente é possivel verificar que os alunos
que n&o conseguem um bom planejamento e organizar seu tempo tém muita chance de ndo
ter sucesso em um curso a distancia, ou seja, a experiéncia dos professores pesquisados vai
ao encontro das palavras de Moore e Kearsley (2007, p. 187): “adiar [a realizagdo das

atividades] é o inimigo nimero um da educacdo a distancia”.

A EAD supde uma queda de barreiras de espaco e tempo, mas, essa realidade, ao
mesmo tempo em que é um trunfo e uma grande vantagem por conta da flexibilidade que
supde para a vida do aluno, implica também um grande desafio, pois muitos alunos ndo
conseguem administrar o tempo, conciliar o estudo com as outras atividades e obrigacdes.
Abbad et al (2010) consideram que o que mais leva a desistir de um curso a distancia é: “a
falta de habilidade para administrar o tempo de estudo, falta de habilidade para conciliar as
atividades concorrentes com as tarefas exigidas pelo curso, falta de experiéncia como

aluno em cursos a distancia” (p. 294).

Junto ao problema da organizacdo do tempo, aparece nos depoimentos dos
professores a questdo da disciplina e o habito de estudo, como assuntos correlatos. Por
exemplo, o professor Pedro considera que “o maior problema da Educagdo a Distancia,
olhando para o aluno, é a questdo da disciplina, a disciplina de perceber que, embora o
cronograma permite flexibilidade de tempo, ¢ uma construgdo didria”. E ainda acrescenta
que conversando com alunos que abandonam a EAD, pode verificar que “o grande
problema é a disciplina, ndo conseguiram resolver a disciplina. O problema néo é que a
EAD fosse ruim, é que eles ndo conseguem se ajustar, € um problema dele, de habito de

estudo”.

Segundo a professora Sol, ela mesma ja teve vérias experiéncias como aluna, de
comecar a fazer um curso online de idiomas e ndo conseguir dar sequéncia. Por isso, ela
conclui que “fazer um curso [de graduacdo] inteiro a distancia ¢ um desafio, acho que o

aluno tem que ser muito disciplinado”.

No mesmo sentido, a professora Estela declara que “as vezes o aluno entra na EAD
e acha que vai ser facil, mas ndo é facil, é mais dificil ainda, porque vocé tem que ser
disciplinado. L& no presencial tem professor que fica repetindo. Na EAD, se vocé ndo se

organizar, vocé se perde [...]”.

Tudo isso representa um desafio para o aluno e para os professores. A proposta

metodoldgica e a didatica do professor podem ajudar no envolvimento do aluno,
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propiciando maior engajamento e motivacdo. Porém, temos que concluir, com
Sturzenegger (2017), que a flexibilidade de tempo é uma vantagem da Educagdo a
Distancia atrativa que faz com que muitos optem por essa modalidade para cursar seus
estudos, porém, “um curso a distancia nao ¢ ideal para qualquer pessoa. O aluno dessa
modalidade precisa ter perfil e caracteristicas proprias: deve ser disciplinado e néo

necessitar de ateng¢ao constante” (p. 41).

Ou seja, além da disciplina, a autonomia € caracteristica necessaria para o aluno na
EAD. Autonomia é entendida no contexto educacional como independéncia do estudante
para realizar as atividades relativas a aprendizagem em ritmo diferenciado, no lugar tempo
e forma apropriados (PUCCI; CERASOLLI, 2018).

Para Freire, “o respeito a autonomia e a dignidade de cada um ¢ um imperativo
ético e ndo um favor” (2016a, p. 58). Postura necessaria no educador € 0 respeito a
singularidade do educando e sua alteridade; o objetivo da pratica docente ndo deve ser que
0 educando tenha a mesma visdo de mundo que o educador, mas criar as possibilidades

para que ele faca seu caminho préprio, com suas reflexdes e suas escolhas.

Paulo Freire propGe a discussdo a respeito da autonomia a partir de um paradoxo: o
paradoxo de uma autonomia que, ao mesmo tempo, ¢ dependéncia. “Por sermos seres de
cultura, n6s, homens e mulheres, somos necessariamente dependentes. Assim, ser
autdbnomo ¢é ter a capacidade de assumir essa dependéncia radical derivada de nossa
finitude [...]” (MACHADO, 2017, p. 53). Quer dizer, a autonomia € processual e, nesse
processo historico de constru¢do da autonomia, a relacdo, a interacdo com 0s outros é

fundamental.

Nessa esteira, 0 professor Pedro traz uma reflexdo interessante, pois considera que
o professor também tem que estar disposto a ajudar o aluno a trabalhar a autonomia.
Autonomia nao é sinébnimo de autodidatismo e ndo pode ser confundido com um abandono
do aluno a sua propria sorte. O professor Pedro entende que o aluno ndo chega ao Ensino
Superior preparado para viver 0 processo de aprendizagem com autonomia e V€ a
autonomia como algo processual: “[...] talvez quando o aluno entra, precisa de alguma
preparacdo para isso [...] A gente vai comecar meio que maternal e ai vai preparando para a
transi¢do”. No mesmo sentido, a professora Estela entende que a autonomia do aluno tem
que ser incentivada pelo professor: “acho que nds, professores, temos que incentivar mais

[a autonomia]”.
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A professora Marvel compara a autonomia nos alunos dos cursos presenciais e nos
cursos a distancia e declara: “No presencial vocé€ tem que incentivar muito mais a pesquisa,
incentivar muito mais a autonomia, a busca, porque o aluno do presencial é acostumado a
receber o conteddo pronto, mastigado. E o aluno do ensino a distancia, ndo. Ele sabe que
tem que correr atras”. Segundo esta professora, a autonomia “é o diferencial do aluno a
distancia”.

A professora Marvel traz para discussdo uma atitude mais frequente dos estudantes
de esperar de maneira passiva o conteudo pronto e “mastigado”, atitude que se observa,
mesmo que em graus diferentes, em qualquer contexto de ensino. Trata-se da falta de
autonomia de parte do aluno, que herdeiro de uma educacdo tradicional, bancéria, em que
o professor € entendido como depoésito do saber, se resiste a assumir sua autonomia, seu

papel de co-responsabilidade no processo de aprendizagem.

Nesse sentido, cabe ao professor cultivar a ruptura com essa heranga, agindo com
paciéncia, mas sempre com esperanca, para contribuir para que o educando assuma papel
mais ativo, sem esperar que tudo venha ja predeterminado de parte do professor. “Meu
papel fundamental, ao falar com clareza sobre o0 objeto, é incitar o aluno a fim de que ele,
com os materiais que ofereco, produza a compreensdo do objeto em lugar de recebé-la, na
integra, de mim” (FREIRE, 2016a, p. 116). “E interessante observar o quanto a postura do
educando depende da maneira como ¢é tratado pelo educador” (VASCONCELLOS, 2011,
p. 112). Mesmo assim, o autor destaca que o aluno auténomo “¢ aquele que internalizou
valores e vai agir de determinada forma ndo em funcédo do exterior, do que pode ganhar ou
perder, mas por um apelo interno” (Ibidem). Mas, sem perder de vista que a construcdo da
autonomia € processual. “Ninguém ¢ autonomo primeiro para depois decidir. A autonomia
vai se constituindo na experiéncia de varias, inimeras decisdes que vao sendo tomadas”
(FREIRE, 20164, p. 105).

E nesse processo de construcéo, a influéncia externa é fundamental, pois os valores
sdo culturais e construidos socialmente, porém, precisa-se contar com a disposi¢do do
individuo que, em ultimo término, sera a que vai decidir o agir autbnomo ou dependente.
Por isso, conforme abordamos no capitulo 2 deste trabalho, mesmo reconhecendo que é
fundamental a responsabilidade do discente mantendo um papel ativo, isso ndo exime o

professor do seu papel de motivador e incentivador.
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A professora Luciana, que tem experiéncia de dar aulas nos cursos de Ciéncias
Contébeis presencial e também a distancia, comparando os alunos das duas modalidades,
coloca que os alunos a distancia tém a caracteristica de serem mais autbnomos e ilustra
essa afirmacdo com um dado interessante: até o ano de 2014 o Conselho Federal de
Contabilidade divulgava os dados obtidos no Exame de Suficiéncia por Instituigdes, mas
sem distinguir quem era aluno do curso presencial e quem era aluno da EAD. A partir de
2015 comegaram a sair os dados separados. “Os nimeros indicam isso. NoOs tivemos um
percentual de alunos do EAD com maiores notas, destaque do Exame de Suficiéncia, mais
do que no presencial. A gente ndo tinha essa percepcdo até 2014, a partir de 2015, o
Conselho Federal comegou a desmembrar, a dar os dados por separado. Quando eles
separaram, a gente teve certeza de que realmente o nosso aluno EAD tem maior destaque

que o aluno do presencial”.

Em outra fala, a professora Luciana relaciona a autonomia com a colaboragéo que

acontece no espaco interativo (na ferramenta férum):

[Os alunos] sdo muito mais autbnomos do que no6s. Muito autbnomos.
Autonomia na EAD tem a ver com ele buscar o conhecimento, ndo
necessariamente esperando uma resposta do professor e eu ndo estou
falando s6 da internet, as vezes eles colocam um questionamento no
forum, o outro colega responde, outro colega posta um material
complementar e vocé vé s6 no dia seguinte. Na hora que vocé vé, ja
respondeu um aluno, as vezes eu nem conhecia esse material, que legal
gue o colega postou 0 material.

A colaboracdo, no sentido colocado pela professora, s6 é possivel se o professor
acredita no potencial dos seus alunos de poder contribuir de maneira significativa na
construcdo do conhecimento e se, além de acreditar, permite e da esse espaco para que 0S
alunos possam contribuir de maneira significativa e serem emissores no processo de ensino
e aprendizagem e ndo apenas receptores. Para Paulo Freire, a esperanca, a fé nos homens é
fundamental para que haja possibilidade de dialogo horizontal. “A educagdo auténtica,
repitamos, na se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo
mundo” (FREIRE, 1987, p. 84, grifos do autor). As preposi¢des utilizadas nesta frase por
Paulo Freire sdo muito significativas. “Para” sinaliza origem em A e destinatario em B, isto

¢, os alunos como depositos. “Sobre” sinaliza uma hierarquia de quem sabe sobre aquele
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que ndo sabe. Ja o “com” permite o didlogo horizontal, a colaboracdo do aluno em um

didlogo multidirecional, superando a educacdo bancéria.

Dentre as concepgdes dos professores a respeito da autonomia, me chamaram a
atencdo as palavras do professor Ayrton, pois ele questiona que talvez o aluno nem saiba
que ele pode ser autonomo: “eu ndo sei se ele entende de autonomia [...] Talvez ele acha
que a Universidade ainda é rigida, que ndo abre espaco, pensa que é melhor ndo perguntar
para nao incomodar [...]”. Considero importantes estas palavras porque no modelo da
educacdo bancéria —infelizmente ainda o mais conhecido pela maioria- ndo se da espaco
para essa autonomia, o que se espera do aluno é que ele reproduza, mas sem autonomia
intelectual. Ent&o, o questionamento do professor faz sentido: sendo que o aluno ainda vive
a heranca desse modelo, sera que ele sabe que pode e deve ser autbnomo? E noés
poderiamos acrescentar mais um questionamento: sendo que o professor ainda também é
herdeiro do modelo tradicional, serd& que permite a autonomia e d& espago para o

amadurecimento do aluno?

A questdo da autonomia requer uma reflexdo critica que supere o romantismo e a
idealizacdo que as vezes encontramos quando se fala de Educacédo a Distancia, como se 0
aluno da EAD, talvez por ser de idade mais avancada e, portanto, entende-se mais maduro,
fosse necessariamente mais autonomo intelectualmente falando. Isso pode ser o ideal, mas
ndo ¢ a realidade. Assim alerta Belloni (2006): “a imagem que se tem comumente do
estudante tipico de EaD ndo parece corresponder a este ideal [...] muitos estudantes a
distdncia tendem a realizar uma aprendizagem passiva [...] (p. 40). Portanto ndo cabe
categoricamente falar de alunos de cursos presenciais como dependentes e de EAD como
autdbnomos. Nos dois casos (como também acontece com os professores) trata-se de alunos
herdeiros de uma concep¢do de ensino que normalmente ndo se caracterizava pela

valorizacdo da autonomia do aluno.

Mas é importante o entendimento da autonomia como algo que se constroi
processualmente e, neste sentido, como algo que deve ser trabalhado e construidos junto
com o professor (em qualquer contexto de ensino, presencial ou a distancia) e ndo como

algo ja conquistado por uma categoria de alunos.

Além disso, nesse sentido, Belloni destaca mais um requisito como necessario para
que possamos falar de estudantes autbnomos na EAD: é necessario que se desenvolvam

pesquisas sobre educacdo de adultos centradas no perfil do aluno a distancia, “produzindo
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conhecimento sobre suas caracteristicas socioculturais e [...], suas experiéncias vividas, e
interagindo este conhecimento na concep¢do de metodologias que criem efetivamente

condicdes para a aprendizagem auténoma” (2006, p. 46).

A reflexd@o a respeito da necessidade de o aluno da EAD organizar seu tempo nos
levou a reflexd@o a respeito da disciplina e habito de estudo para a flexibilidade de tempo
que a modalidade a distancia propicia ndo se volte contra ele mesmo e ndo se transforme
em uma armadilha. E a organizacdo do tempo e a disciplina do aluno trouxeram a tona o
tema complexo da autonomia, reconhecendo o importante papel do professor como

mediador no processo de construcdo da autonomia.

Outro aspecto que os professores destacam a respeito do perfil dos alunos a
distancia ¢ que eles querem agilidade na devolutiva: “o aluno nao pode ficar muito tempo
esperando” (ESTELA). “[O aluno] tem ansiedade de ter uma resposta. Ele posta uma
atividade l1a e eu procuro responder o mais rapidamente possivel para ele. E quando
demoro um pouco, ainda peco desculpa: desculpe pelo atraso” (AYRTON). A professora
Minerva também destaca: “No Virtual, o tempo é diferente. Assim, para 0 nosso aluno um

dia ¢ muito tempo [...]”.

Mas os professores também veem um aspecto negativo nessa pressa dos alunos:

Mas o0 que eu tenho percebido na educacéo a distancia como um todo,
ndo especificamente da nossa educacdo a distancia, € que muitas vezes o
carater da agilidade prepondera, entdo a pessoa quer logo o diploma dela,
quer logo atividade dela corrigida, quer logo passar etapas, quer logo ter
uma outra graduacdo, uma outra Pés... e a agilidade acaba tomando conta:
cursos rapidos [...] uma inversdo de valores, onde a agilidade acaba
preponderando. (JUAN)

O professor Pedro, inclusive, considera que a agilidade pode se voltar contra a

humanizacao desejada na relagdo com os alunos:

[...] nem sempre, penso eu, a agilidade consegue proporcionar a
humanizacdo adequada, o conhecimento adequado. Tanto é que a gente
observa que hoje tem varios movimentos do slow [...] para tentar meio
gue desacelerar um pouco a vida das pessoas para poder absorver mais.
Entdo esta tudo muito répido [...] (PEDRO).
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As palavras desse professor vdo ao encontro do pensamento de Kenski (1998, p.
60), que considera que a palavra velocidade “é o termo-sintese do status espacio-temporal
do conhecimento na atualidade. Velocidade para aprender e velocidade para esquecer |[...]".
Segundo a mesma autora (2013, p. 62), essa velocidade as vezes nem é percebida, pois ja

se naturalizou: “A velocidade j& se incorporou, como valor, ao nosso ritmo de vida”.

Maia e Mattar (2007, p. 13), concordam com esta percepcdo e alertam do que eles
chamam de impaciéncia patologica: “A impaciéncia patologica e a busca por velocidade
sdo expressdes do mundo computadorizado”. Os autores chamam a atengdo, entdo, das
consequéncias nocivas que pode ter a velocidade, pois no processo de ensino e
aprendizagem, o tempo é essencial para que as ideias possam amadurecer. A aprendizagem

requer tempo, maturacdo, ndo pode ser em ritmo acelerado de mais.

Nos questionarios e nas entrevistas, os professores foram questionados a respeito
do nimero de alunos nas salas virtuais e se consideravam que esse nimero permitia a

interacdo e propiciava o didlogo com os alunos.

A professora Carolina, no questionério, coloca o numero de alunos em sala como
algo que ndo ajuda a aproximacdo dos alunos. Ja os professores entrevistados consideram
que o numero de alunos facilita a interagdo. O professor Juan, por exemplo, coloca que “as
turmas de graduacao tém [...] em torno de 20 alunos, no maximo 30 alunos. Ai sim, da para
gente fazer uma interagdo muito boa”.

O professor Pedro acha que “um grupo muito pequeno também ¢ ruim porque
limita os olhares”, mas ele gostaria que os grupos tivessem entre 15 e 20 alunos: “um
grupo entre 15 e 20 alunos seria o ideal. E claro que quando a gente olha a sustentabilidade

financeira do negdcio, ai ndo tem jeito”.

Ja a professora Minerva destaca que, quando o grupo € pequeno, ndo se deve
esperar necessariamente que a interacdo dos alunos serd maior. As vezes ndo é assim:
“[Turma pequena] facilita, mas ela ndo ¢ razdo da interagdo para mim, porque vocé€ pode
ter poucos e ndo fazer essa interagdo [...]”. A professora pensa que as vezes o professor
espera que com grupos pequenos serd mais facil a interacdo. E ela diz que para o professor
sim, é muito mais facil com uma turma pequena, mas o0 nimero pequeno nao gera

automaticamente uma maior participacao de parte dos alunos.

A questdo levantada pela professora Minerva é importante: o fato de se tratar de

turmas pequenas é um facilitador, mas ndo € a Unica variavel que influencia para que haja
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ou ndo interacdo. Além da quantidade de alunos, precisa se levar em conta a frequéncia de
oportunidades que sdo oferecidas ao aluno (TORI, 2017). Quer dizer, se 0 nimero €
pequeno, mas ndo ha oportunidades de interacdo, ou o aluno ndo se sente motivado a
interagir, a quantidade néo se vera traduzida em mais oportunidades de participacdo ativa.
Outros fatores podem influenciar a ndo participacdo como a dinamica que o professor
propde para a interacdo, a ferramenta tecnoldgica utilizada, o (des)interesse pelo assunto
em discussdo, a cultura fomentada pelo ensino tradicional que incentiva a passividade dos

alunos, falta de motivacéo, etc.

Concluindo este primeiro item, o perfil de aluno de cursos de graduacgéo a distancia
levantado pelos professores entrevistados é de um aluno que dispde de flexibilidade de
tempo e espaco, mas nem sempre consegue que issO seja uma vantagem no processo de
aprendizagem, sendo necessario que o aluno consiga certo grau de autonomia e
responsabilidade na organizacdo do seu tempo. Um fator destacado como negativo € a

questdo da pressa exagerada que € vista como inimiga da reflexdo e maturacéo.

Isso tudo supde desafios para o aluno e, também, para o professor, que devera levar
em conta esse perfil para contribuir de maneira mais eficaz a adaptacdo do aluno ao
contexto da Educacdo a Distancia, evitando tratar o aluno da EAD como se tivesse as
mesmas caracteristicas, perfil e necessidades dos alunos que o professor conhece

tradicionalmente nas salas de aula dos cursos presenciais.

Para analisar e discutir a concepcdo que os professores tém a respeito do que é ser
docente na Educacdo a Distancia, escolhi alguns assuntos que foram mais recorrentes nas
analises do contetudo dos questionarios e entrevistas. Para esta andlise, utilizaremos as
seguintes categorias: equipe multidisciplinar, planejamento pedagogico, interacdo com 0s

pares, interacdes com o0s alunos, etc.

A atividade docente nos cursos de graduacdo a distancia é similar a atividade que
qualquer docente desenvolve em um curso presencial: planeja a disciplina, escolhe e
organiza (ou elabora) materiais didaticos, prepara aulas, acompanha e avalia as atividades
dos alunos, etc. (MILL, 2018a). Porém, a forma como sdo desenvolvidas todas essas
atividades é muito diferente na modalidade a distancia devido principalmente a dois
fatores. Em primeiro lugar, segundo Belloni (2006, p. 81), “a caracteristica principal do
ensino a distancia é a transformacdo do professor de uma entidade individual para uma

entidade coletiva”. Em segundo lugar, a diferenca se deve as especificidades da EAD,
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sobretudo, ao fato de professor e alunos estarem separados fisica e especialmente, o0 que
exige o uso de tecnologias digitais na mediagdo pedagdgica para poder superar a distancia

fisica.

Na Educacéo a Distancia, o tempo de planejamento de um curso ou disciplina é
muito maior que no ensino presencial (MOORE; KEARSLEY, 2007). O professor, junto
com a equipe multidisciplinar (equipe pedagogica, equipe de producdo, designer
instrucional, equipe de desenvolvimento, etc.), comeca o planejamento com muito mais
antecedéncia que quando se trata de preparar uma aula presencial, pois é necessario um

tempo maior para pensar e elaborar o material didatico junto com a equipe multidisciplinar.

O professor Pedro declara que a preparacdo para lecionar na EAD é bem mais
acurada, mais planejada: “as vezes no presencial eu [...] ndo faco uma aula expositiva téo
detalhada quanto eu fago aqui. Aqui é bem mais planejada. Eu gosto muito”. Estas palavras
trazem um aspecto que consideramos positivo: o fato de contar com uma fase de
planejamento que faz com que o professor pense de maneira mais aprofundada e
fundamentada no conteddo que sera abordado e na maneira em que sera trabalhado. A
professora Minerva concorda com o trabalho maior na fase de planejamento: “Eu acredito
que na educacao presencial, € um esforco muito grande a cada aula, e na EAD é mais um
trabalho maior quando vocé prepara o conteido, porque vocé prepara o material didatico™.
Porém, a professora também alerta do perigo de o professor acomodar durante a mediacao
pedagdgica porque ja foi planejado, como se o papel do professor parasse com a

elaboracdo do material didatico e apds essa fase, comecasse o papel do aluno:

[...] porque alguns professores podem pensar: Bom eu ja fiz 0 que eu
tinha que fazer. Ou seja, ja fiz 0 material, esta aqui. E eu vejo que depois
vem outro trabalho: serd que o aluno realmente entendeu o que eu quis
colocar no material? Seré que ele consegue resolver as atividades? [...] Eu
acredito que é uma obrigacdo do professor acompanhar o aluno, que é o
resultado de tudo aquilo que eu fiz antes (MINERVA).

O esforco do professor na fase de planejamento das respectivas disciplinas € arduo,
pois, mesmo nos casos em que o professor tem longa experiéncia lecionando a disciplina
no ensino presencial, o conteudo tem que ser pensado e “estruturado de uma forma
adequada ao aprendizado a distancia” (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 107). Além do

material didatico, a dindmica da interacdo, a avaliacdo, 0s momentos presenciais (quando
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houver), também tém que ser planejados com antecedéncia. Todo esse planejamento inicial
ndo dispensa 0 acompanhamento na fase de implementacdo, como lembra a professora

Minerva.

Sem interacdo, 0 curso seria autoinstrutivo. A intervencédo do professor ao longo do
andamento da disciplina é fundamental como mediador, motivador, facilitador da
aprendizagem. Espera-se do professor nesta fase uma atitude ativa e proativa, evitando
uma postura reativa, em que o professor reage apenas quando recebe algum
questionamento ou duvida do aluno. Dai a importancia de definir qual o papel que se
espera do professor e do aluno e, na fase de planejamento, desenhar a proposta pedagogica,
as metodologias de ensino, atividades, tecnologias que serdo utilizadas na fase de
implementacdo. Lembrando que o planejamento nunca acaba, é processual e continua
mesmo quando a disciplina estd em andamento, pois o professor terd que interferir com
ajustes que sejam identificados como necessarios atendendo ao contexto da turma, perfil
dos alunos, etc.

Segundo Belloni (2006, p. 39), o exercicio da docéncia na EAD exige “um
trabalhador multicompetente, multiqualificado, capaz de gerir situacdes de grupo, de se
adaptar a situacbes novas, sempre pronto a aprender. Em suma, um trabalhador mais
informado e mais auténomo”. Seguindo essa mesma linha de pensamento, Mill (2012,
2018a) fala da docéncia virtual como polidocéncia porque além dos saberes e
conhecimentos préprios do professor no contexto do ensino presencial, o professor virtual
tera que fazer as coisas de maneira diferenciada, usando de novos espacos e novos lugares
de ensino-aprendizagem, por isso, o rol de saberes do docente virtual inclui “o dominio de
tecnologias digitais, a capacidade de trabalhar em equipe e a gestdo do tempo (horarios) e
do espaco (lugar) de trabalho” (MILL, 2018a, p. 184).

Fala-se de polidocéncia também porque a diversidade de funcBes e papéis
necessarios para as fases de planejamento, execucéo e avaliacdo de um curso a distancia
séo tdo diversos que normalmente os programas contam com uma equipe multidisciplinar

em que outros profissionais se somam aos docentes: equipe de producéo, de tutores™, etc.

% Na Instituicdo pesquisada, denomina-se de tutores o grupo de profissionais responsaveis pelo
acompanhamento da vida académica dos alunos. Desde 0 momento da matricula, cada aluno é associado a
um tutor que o acompanhara até finalizar seu curso. Esse tutor serd o responsavel pela familiarizacdo do
aluno com a modalidade de EAD, com o Ambiente Virtual de Aprendizagem e suas ferramentas. Alerta o
aluno quando esta4 com as atividades atrasadas, 0 anima a ndo desistir, lembra as datas importantes para que
o0s alunos possam participar das aulas ao vivo e ndo esqueg¢am 0s encontros presenciais.
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O professor passa a fazer parte de uma equipe multidisciplinar, dentro da qual precisa

interagir e trabalhar de maneira articulada com outros profissionais.

Usando a metafora teatral, Belloni destaca:

O professor ndo mais terd o prazer de desempenhar o papel principal
numa peca que ele escreveu e também dirige, mas devera saber sair do
centro de cena para dar lugar a outros muitos atores — 0s estudantes — que
desempenhardo os papéis principais em uma peca que o professor podera
até dirigir, mas que foi escrita por varios outros autores (2006, p. 82).

O professor Juan vé assim essa colaboracdo do professor que atua na EAD com a

equipe multidisciplinar na Instituicdo em que ele atua:

Se vocé tiver um modelo de Educagdo a Distancia onde s6 o professor
faca tudo, ai sim ele precisa criar outras habilidades e competéncias, mas
em um modelo onde vocé tem uma equipe que da suporte ao professor,
eu acredito que traz beneficios. De um lado um bom professor [...] com
uma equipe que complementa a outra parte, € uma mistura muito boa
(JUAN).

No caso em estudo, os docentes fazem parte de uma equipe multidisciplinar mais
ampla, mas, mesmo assim, o papel do professor é vasto e inclui elaboracdo do material
didatico em forma de texto e em midias audiovisuais, mediacdo pedagdgica se utilizando
das ferramentas de comunicacao disponiveis no Ambiente Virtual de Aprendizagem e da
avaliagdo dos alunos e do curso. As vezes, ocorre que o material didatico tenha sido
elaborado por outro professor, mas o normal é que seja elaborado pelo mesmo professor
que faz a mediacao pedagdgica. Mill e Veloso (2018) falam de polidocéncia na Educacéo a
Distancia, pois a docéncia normalmente é partilhada, geralmente trata-se de um trabalho
pedagogico realizado por varios profissionais. Situagdo que € bem diferente ao que
acontece no ensino presencial, pois, por mais que também haja uma interdependéncia de
outros profissionais, “na educacao presencial, um unico professor pode, individualmente,
organizar seus contedos manejar a turma e ministrar as aulas [...] Na EaD, esse mesmo
professor, por praxe, ndo conta com a possibilidade de conduzir uma disciplina e manejar
sua turma sozinho” (MILL; VELOSO, 2018, p. 507).
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Cinco dos docentes pesquisados neste trabalho comegaram sua atuagcdo no Ensino
Superior em cursos de graduacdo a distancia e s6 depois comecaram a atuar também nos
cursos presenciais, mas a maioria deles (9 do total de 14) comecaram a atuar na
modalidade a distancia apos serem professores dos cursos presenciais. Nas entrevistas,
quando eles se referem a sua experiéncia na EAD normalmente o fazem comparando a

vivéncia deles nas duas modalidades.

Para trazer a concepcdo dos docentes a respeito da figura do professor e de seu
papel na Educacéo a Distancia, vamos analisar em primeiro lugar os aspectos apresentados

como positivos e depois 0s aspectos considerados negativos.

Na instituicdo pesquisada, os docentes contam com uma sala para a realizagdo do
trabalho virtual. Cada professor disponibiliza o horario de atendimento dependendo da
carga horéria da disciplina que leciona (se for uma disciplina de 2 créditos, o horario de
atendimento é de 2 h/a e assim por diante). O docente deve se fazer presente na sala, que €
compartilhada com os outros professores que atuam na EAD, nesse horéario de
atendimento, pois o horario é disponibilizado para os alunos no Ambiente Virtual de
Aprendizagem — AVA e eles podem entrar em contato com os docentes de maneira

sincrona pelas ferramentas do ambiente ou pela linha 0800.

Segundo o depoimento do professor Francis, o fato de trabalhar na mesma sala,
junto com outros professores, é um aspecto positivo, pois facilita a interdisciplinaridade, a

interacdo com 0s outros colegas e a troca de experiéncias com os pares:

No presencial eu vou |4 para dar minha aula. Aqui, ndo, aqui eu fico
preocupado com o que ele esté estudando na outra disciplina. As vezes eu
fico conversando com os outros professores: vocé deu tal assunto?
Porque eu estou cobrando aqui assim, assim... Isso ndo acontece no
presencial porque a gente entra para dar aula, eu quero saber do meu
contetdo. E aqui, o fato de todos os professores trabalharmos na mesma
sala, facilita, ouvimos comentarios de outros professores. No presencial é
eu com os alunos. Aqui ndo, aqui ¢ o aluno com os professores, 0
processo se inverte.

Na fala deste professor se percebe como é importante contar com momentos e
espacgos para a convivéncia e interacdo com os outros professores. Neste caso, a restricdo

fisica da sala de aula é vista como algo negativo, que ndo facilita a comunicagdo com o0s



129

outros docentes e 0 desenvolvimento de atividades interdisciplinares, pois pode fazer com
que os professores fiqguem isolados, sem muitas possibilidades de interagir com outros

docentes com a finalidade de cooperacao, integracdo e de incentivo a interdisciplinaridade.

Um termo que aparece com frequéncia quando o professor fala positivamente a
respeito do que é ser professor na EAD é a palavra desafio. O motivo do desafio é
explicado de maneiras diferentes, como veremos logo, mas é importante essa ocorréncia da
sensacdo de sentir que a atuacdo como docentes na modalidade a distancia, os desafia

positivamente, ndo deixando cair na acomodacao.

O professor Francis considera que ser professor na EAD o desafia mais que sua
atuacdo no presencial: “eu acho que faz a gente crescer mais do que no presencial porque
desafia mais”. Quando o professor especifica quais sdo esses desafios, centra sua fala na

elaboracdo e atualizacdo do material didatico:

A gente aprende mais e eu acho que a gente também tem mais chance de
evoluir, porque, por exemplo, esse negdcio de a gente estar atualizando o
material [...] Porque no presencial, vocé tem que dar aula sobre isso, ai eu
vou la pego o assunto e fico falando [...] Aqui ndo, aqui tem que embasar,
vocé tem que fundamentar, vocé tem que escrever, e isso acaba obrigando
a gente a teorizar um pouguinho mais. Eu acho isso muito legal. Eu acho
gue aqui a gente cresce mais, cresce muito mais. D& mais oportunidades
de crescimento (FRANCIS).

A funcdo da autoria na EAD, tanto em formato de texto como em formato
audiovisual s3o realmente uma tarefa nova e desafiadora para os docentes, pois no ensino
presencial ndo se costuma trabalhar com essas midias. Por outro lado, o processo de
elaboracdo dos materiais tendo os professores como autores oferece a oportunidade de
aprofundamentos, pesquisa e atualizacdo do docente. Essa tarefa ndo ¢ simples e o
professor conta com o apoio de uma equipe multidisciplinar (coordenador do curso, equipe
pedagogica, equipe de producdo, arte, etc.), mesmo assim, a tarefa do professor ¢ ardua
(MILL; SILVA; GONCALVES, 2018). Porém, conforme o professor Francis destaca, isso
acaba sendo um aspecto positivo, pois faz com que o professor aprofunde mais nos
contetdos para poder elaborar um material didatico bem fundamentado, aprendendo a se

comunicar por meio da linguagem escrita.
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Para o professor Francis, o fato de além de ser professor autor, ser ele mesmo que
faz a mediacdo pedagdgica com os alunos servindo-se do material elaborado por ele, ajuda
a perceber os erros: “a gente vé o erro: eu nao percebi isso, eu escrevi errado. A pergunta
que eu fiz 14, hoje vejo que nao tem nada a ver isso que perguntei... Eu acho que ¢ mais
facil de a gente identificar os erros”. A atuagdo no dia a dia com os alunos faz com que o
professor reveja o material e enxergue com outros olhos sua propria produ¢ao, estimulando
a autocritica e o desejo de melhorar: eu acho que a gente estd sempre preocupado em

arrumar, em consertar, ver o erro” — acrescenta 0 mesmo pl‘OfGSSOI‘.

A possibilidade de revisitar o proprio material facilita a autocritica. Além do mais,
os proprios alunos avaliam o material disponibilizado e o processo de interagdo do
professor. Este feedback ajuda a reflexdo do docente no sentido de perceber o que pode
melhorar, levando o professor a maior autoconhecimento e desafiando-o a continua

melhora.

Para Paulo Freire (1987), o ser humano ¢ inacabado, ¢ inconcluso. “Diferentemente
dos outros animais, que sdo apenas inacabados, mas nao sdo historicos, os homens se
sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua inconclusdo. [...] A educagdo se refaz
continuamente na praxis” (p. 73). Essa consciéncia de inacabamento ¢ fundamental para

que o professor se mantenha, com humildade, aberto a mudangas na sua pratica docente.

Para a professora Rosa, ser professor a distdncia “¢ um desafio continuo, porque
nao depende s6 de mim, depende também de quem estd do outro lado, para eu me
aproximar”. Nao hé ensino sem aprendizagem. “Uma das condigdes basicas para provocar
o interesse do aluno ¢, com certeza, a mobilizacdo do professor” (VASCONCELLOS,
2011, p. 139). A aprendizagem do aluno ¢ resultado de um processo interativo, em que o
professor tem que acreditar no potencial do aluno e auxilid-lo na constru¢do da sua propria
autonomia, mas sabendo que a adesdo ¢ sempre uma decisdao do aluno e que ndo depende
apenas da mobilizacdo e estratégias do professor. Prova disso ¢ que diante do mesmo
professor e das mesmas dinamicas e metodologias, tem alunos que correspondem de uma

maneira e outros de outra.

A professora narra o depoimento de uma aluna que passou muitas necessidades
econOmicas e conflitos com a familia para poder se formar e no final do curso, expressou o
agradecimento a professora. E a professora colocou: “E um desafio gostoso, ¢ muito

gratificante também. [...] Entdo, isso me mostrou que a gente pode fazer a diferenca na
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vida de uma pessoa”. Segundo Spagolla (2009), o professor, mais que nenhum outro
profissional, afeta, deixa sua marca, influencia consideravelmente na construcdo do ser
humano dos alunos. Por isso, ¢ muito importante que o professor tenha amor pela tarefa de
ensinar, € que seja consciente de que o papel dele ¢ decisivo para a constru¢do de um

mundo melhor. Este assunto ainda serd explanado e aprofundado no item 5.3.

Outro aspecto destacado como positivo pelos professores é o fato de interagir com
alunos que ja tem experiéncia pessoal e profissional, como destacdvamos no item anterior.
Por exemplo, o professor Ayrton afirma: “Eu ensino e mais aprendo. Temos varios alunos
que tém grandes experiéncias de vida, de trabalho, potencial enorme, que agregam muito
aos professores e universidade”. Segundo o professor Pedro, na interacdo com os alunos
vivencia “muitos cenarios que contribuem para um processo continuo de aprendizagem da
minha préatica [...] Sou estimulado a compreender novos cenarios e também a buscar novas

informacgodes”. A professora Luciana, inclusive, traz um exemplo interessante:

Aprendo e ensino, as vezes mais aprendo do que ensino. Os alunos sao
muito generosos, sempre nos surpreendem com perspectivas e olhares
diferentes. Lembro de uma aula em que mencionei um célculo de ICMS
sobre servicos, e um aluno me questionou com uma simples pergunta,
mas isso mudou a forma de enxergar 0 assunto, e precisei alterar varias
aulas seguintes em razdo de uma Unica pergunta. Temos alunos que
possuem muito mais conhecimento e experiéncia profissional que muitos
de nos. Ja tive um aluno que foi meu colega de trabalho [...], era meu
superior no ambiente profissional.

De nenhum aluno se pode afirmar que seja uma “tabula rasa” ou que ndo tenha
vivéncias e conhecimentos prévios. Mas, segundo vimos com Moore e Kearsley (2007), é
muito comum entre os alunos desta modalidade o fato de serem pessoas inseridas no
mundo do trabalho (muitas vezes na mesma area em que se pretendem formar), com ampla

vivéncia e bagagem pessoal e profissional.

Um aspecto destacado por alguns professores como negativo ¢ o que Moore e
Kearsley destacam como uma das diferengas mais marcantes entre o ensino presencial e a
modalidade a distancia: como professor “vocé ndo saberd como os alunos reagem ao que

voce redigiu, gravou ou disse em uma transmissao” (2007, p. 147).

A professora Estela diz que no presencial “na hora que esta explicando, vocé ja vé a

feicao do aluno, balangando a cabeg¢a ou concordando”, mas na EAD, nao tem o recurso da
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comunicagdo facial e corporal, se o aluno ndo manda mensagem e fala, ndo acontece esse
feedback. “Entdo, eu acho que falta isso, olho no olho. Ou pelo menos alguém que possa te

dar um retorno”. O professor Francis expressa assim esse receio:

No presencial eu percebo na hora se os alunos estdo gostando ou nao.
Aqui ndo, a gente ndo sabe. Por exemplo, coloco uma musica, sera que
eles ndo estdo achando que é perda de tempo? No presencial, vocé
percebe se eles estdo incomodados. Aqui ndo da para saber. Eu gostaria
utilizar mais recursos, mais musicas, mais videos, mas ai, por exemplo,
eu passo um trecho de um filme, € no minimo 3 ou 4 minutos, entdo, séo
3 ou 4 minutos que ele vai ter que ficar olhando para o computador, e eu
sem saber se ele esta gostando ou nao.

Podemos ver na fala do professor o desejo de controlar todo o processo de ensino e
aprendizagem. Nao tendo o feedback imediato, a fase de planejamento adquire maior
importancia, pois tudo deve ser bem pensado, mas ao mesmo tempo, sem que isso suponha
uma camisa de for¢a. Na medida em que o professor recebe os feedbacks, deve intervir
para corrigir, considerando varidveis que ndo podiam ser consideradas na fase de
planejamento porque dependem do andamento de cada turma, de cada aluno, de cada

situacao concreta.

Para concluir este primeiro item da analise e discussdo dos dados, destaco a
consciéncia que os professores demonstram de que ser aluno e professor na Educagéo a
Distancia tem especificidades proprias e, por isso, o perfil de ambos requer adaptacdo ao
contexto, ndo sendo viavel a mera transposicao das caracteristicas de professor e aluno do
ensino presencial a EAD. Para o professor, a experiéncia adquirida no ensino presencial é
sempre importante no sentido de que a boa pratica docente exige que o professor seja um
profissional comprometido com a aprendizagem dos seus alunos e que tenha capacidade de
se adaptar aos diversos cenarios e necessidades dos seus estudantes. Se o professor ja tem
essa pratica no ensino presencial, a EAD possivelmente seja mais uma adequagdo a um

contexto diferente e a um cenario com interlocutores diferentes.

Os professores pesquisados percebem que ainda estdo em periodo de adaptacao.
Nos depoimentos deles, percebe-se que a comparagdo com a experiéncia que eles tém do
ensino presencial é continua, isto é, a referéncia de ensino continua sendo o presencial e, a

partir dessa experiéncia, avaliam as vantagens e desvantagens encontradas na EAD.
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No perfil levantado dos alunos, os professores destacam como vantagem o fato de
serem pessoas mais maduras, responsaveis e com maior autonomia, mesmo que todas essas
caracteristicas ndo impecam que a organizacdo do tempo de dedicacdo ao curso possa ser

um problema frequente.

Quanto a percepcao do perfil da docéncia na EAD, vale destacar o aspecto
levantado por varios professores da dificuldade com lidar com o lapso de tempo que ha
entre os atos de comunicacéo, fazendo com que o professor nao tenha um retorno imediato
a respeito da percepcao dos alunos quanto ao material fornecido, aos encaminhamentos, a

interacdo e a pratica do docente como um todo.

5.2 PRATICAS PEDAGOGICAS, COMUNICATIVAS E INTERATIVAS

“Ensinar ensina o ensinante a ensinar” (Paulo Freire)

Para responder ao segundo objetivo de nossa pesquisa “compreender como o
docente desenvolve suas praticas pedagogicas na EAD”, a andlise foi baseada
fundamentalmente nas entrevistas realizadas com os professores. Para analisar a concepgéo
dos professores a respeito da interacdo, utilizamos as categorias: participacdo dos alunos,
didlogo e escuta dos alunos. O redimensionamento do tempo na pratica docente foi
analisado reunindo os dados nas seguintes categorias: Agilidade na correcdo, docéncia
ubiqua e flexibilidade de tempo na atuacdo docente. Para a concepcdo dos professores a
respeito da comunicagdo na modalidade a distancia e suas especificidades, trabalhamos
com as categorias: Comunicacgdo assincrona, falta de olho no olho e as ferramentas ou
interfaces de comunicacdo utilizadas na mediacdo pedagdgica.

Conforme ja apresentamos, a Educacdo a Distancia distingue-se por ser um
processo de ensino e aprendizagem em que 0s participantes estdo fisica e espacialmente
separados. Para poder superar a distancia, ¢ fundamental “uma compreensdo profunda da
natureza da interacdo e de como facilita-la por meio de comunicagfes transmitidas com
base em tecnologias” (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 152). Os autores distinguem trés
tipos de interacdo: interacdo do aluno com o conteudo, com o professor e com os colegas

de curso.
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Na Educacéo a Distancia esses trés tipos de interagdo precisam do uso da mediagéo
de um equipamento, de um sistema ou ferramenta tecnoldgica para que o aluno possa
interagir com o contedo e com 0s outros participantes que se encontram separados
fisicamente: tanto com os colegas quanto com o professor. Por isso, na literatura sobre a
educacdo a distancia, € comum encontrar o uso do termo interacdo, que se refere a relagdo
ou comunicagdo entre seres humanos, e o termo interatividade, referido a capacidade de

um sistema ou equipamento possibilitar a interacdo (FERREIRA, 2010).

A prética docente, em qualquer contexto de ensino, deve estar permeada de
interagOes, pois se trata de uma atividade humana que se baseia fundamentalmente na
interagdo entre pessoas. “Concretamente, ensinar ¢ desencadear um programa de interagdes
com um grupo de alunos, a fim de atingir determinados objetivos educativos relativos a

aprendizagem de conhecimentos e a socializacdo” (TARDIF, 2014, p. 118).

Para Moore e Kearsley (2007), uma das causas do fracasso nos programas de
Educacdo a Distancia se deve a negligéncia da interagdo, considerando talvez que a mera
apresentacdo de conteudos, a entrega de material didatico ao aluno seria o suficiente,
porém, isso seria cair na mesma dinamica de um curso por correspondéncia, com a unica
diferenca do meio pelo qual se fornece o material didatico aos alunos, ignorando as
possibilidades de interacdo que oferece um curso virtual, com todas suas ferramentas de

comunicagdo sincrona e assincrona.

O professor Pedro, indo ao encontro desta afirmacdo, percebe que a interacdo é o
grande diferencial na aula presencial ou a distancia. Se ndo houver essa interacdo, a figura
do professor ¢ até prescindivel: “J4 aconteceu, dependendo de como conduzir a aula, de
repente eu ndo explorei tanto a interacdo no presencial, falo ‘essa aula poderia

tranquilamente ser um video, sem interagdo, poderia ser um video, sem problema’”.

Outros professores destacam a auséncia de intera¢do dos alunos no ambiente virtual
e atrasos no envio das atividades (professoras Mariana, Marvel, Sol e Rosa). Segundo Tori
(2017), a causa da desmotivacgdo pode ser a falta de autonomia do aluno. Quando a pessoa
percebe que ndo tem autonomia, isso pode causar perda de autoestima e desmotivagao para
a realizacdo das atividades educacionais. Mas ter autonomia néo basta, as pessoas precisam
se relacionar, o aluno ndo pode cair na autossuficiéncia: “Ter a consciéncia de que
ninguém se basta a si mesmo € um bom comeco. Este parece ser um requisito fundamental

para comegar a exercer a autonomia” (ROMAO, 2008, p. 124-125). Para esta autora, a
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abertura & interacdo, participacdo e cooperacdo € fundamental para um bom exercicio da

autonomia do aluno.

Porém, o professor Juan pensa que, mesmo que ndo haja interagdo com o professor,
se 0 aluno esta interagindo com o conteldo, ja considera que pode ser suficiente para ele
aprender, e, portanto, relativiza a necessidade constante da interagdo com colegas e
professor, como veremos logo adiante no excerto da fala dele.

Belloni destaca a importancia do aspecto temporal na interagdo, pois, “o contato
regular e eficiente, que facilita uma interacdo satisfatoria e propiciadora de seguranca
psicoldgica [...] € crucial para a motivacdo do aluno, condicdo indispensavel para a
aprendizagem auténoma” (2006, p. 54). Para a autora, a interacdo deve ser “regular e
eficiente”, isto é ndo basta a quantidade, mas tem que prezar também pela qualidade dessa

interacdo.

Tori (2017, p. 81) destaca que “uma aula ndo precisa ter interagdo o tempo todo
para ser interativa [...]. A sensagdo de interatividade é suficiente para fazer com que todos
se sintam interagindo, ainda que a interacdo ocorra apenas em alguns momentos e com
poucos alunos” e coloca dois exemplos para ilustrar essa situagdo: em um caso, um
professor tem apenas vinte alunos, mas a aula dele é monétona e fica mais tempo olhando
para a lousa que para os alunos, sem langar provocagdes aos alunos. Enquanto que outro
professor tem oitenta alunos, mas demonstra empolgacao, ensina com bom humor, dirige

frequentemente perguntas aos alunos.

Mesmo que no exemplo colocado por Tori, em que ele se refere a educacédo
presencial, o nimero de alunos ndo atrapalha a interatividade, na Educacdo a Distancia, o
namero de alunos por professor e a frequéncia de oportunidades que se oferecem ao aluno
influenciam diretamente na maior ou menor distancia interativa e, portanto, na distancia
transacional (TORI, 2017).

Kenski distingue entre estar desacompanhado e se sentir s6. Na EAD as pessoas
estdo desacompanhadas, mas a interacdo pode ajudar a minimizar a sensagéo de solidéo e,
portanto, diminuindo a distancia transacional. A questdo é: “como utilizar as tecnologias
interativas de comunicagdo e informacgdo na docéncia para superar a soliddo e viver a
emocao na “aula”? Como pedir auxilio a tecnologia para [...] ndo se sentir s6, mas apenas

desacompanhado, nas aulas virtuais?” (KENSKI, 2006, p. 120). Segundo a autora, entéo,
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na EAD estar desacompanhado é uma realidade, mas se sentir s, mesmo sem presenca
fisica, pode ser evitado por meio da interacéo.

As ferramentas de interacdo serdo abordadas adiante ainda nesta analise, assim
como a questdo da motivacdo, mas trazemos aqui as concepcdes dos professores a respeito
de duas variaveis que influenciam diretamente na presenca ou auséncia de interagdo e,
portanto, na sensacdo de soliddo: a (falta de) participacdo dos alunos, o siléncio virtual e a

escuta.

Segundo Freire e Shor (1986, p. 20), “a pior coisa que existe ¢ estar dentro de uma
sala de aula onde os estudantes estdo em siléncio”. Porém, temos que reconhecer que a
educacéo tradicionalmente ndo tem incentivado a participacdo dos alunos, pois se supunha
que quem sabe é o professor e, portanto, é ele que deve expor seu conhecimento aos
alunos, que deveriam, entdo, acolhé-lo em siléncio e com disciplina para ser reproduzido

no dia da prova.

De acordo com Freire e Shor (1986, p. 148), os alunos acabaram internalizando “os
papéis passivos, que a sala de aula tradicional reservou para os alunos. [...] Depois de anos
em aulas de transferéncia de conhecimentos, em cursos macantes, recheados com soniferas

falas professorais, muitos se tornaram nao-participantes”.

O siléncio ndo faz parte da natureza do aluno, foi algo criado por uma concepcao
que entende que quem tem algo a dizer é o professor (FREIRE; SHOR, 1986). Portanto, o
siléncio atual dos alunos deve ser entendido ainda dentro dessa cultura que relega o aluno a
uma atitude passiva e silenciosa. “Um dos problemas mais sérios ¢ como enfrentar uma
poderosa e antiga tradicdo de transferéncia do conhecimento. Até os estudantes tém
dificuldades em entender um professor que ndo faz transferéncia de conhecimento”
(Ibidem, p. 22).

Pode ser esse o principal motivo pelo qual muitas vezes os alunos também na
Educacdo a Distancia, preferem o siléncio, a ndo participacdo ativa. Mas na educacéo
virtual, podemos acrescentar mais um possivel motivo desse siléncio: trata-se de uma
realidade (a virtual) relativamente nova. Do mesmo jeito que as primeiras geragdes que
usaram o telefone para se comunicar com pessoas que ndo estavam fisicamente presentes
ndo tinham a mesma relagdo com o aparelho que a que nés temos hoje, ja familiarizados

com esse meio de comunicacéo, facilitado pelo uso diério do celular. Talvez, com o passar
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do tempo, acontega a mesma coisa com a comunicacdo virtual, mas esse processo de

familiarizacdo podemos dizer que esta apenas comegando.

Muitos professores entrevistados dizem ficar incomodados quando os alunos nédo
participam. “Saber que ele estd 14 e nunca participou... me incomoda” (AYRTON). As
vezes a fala do professor deixa transparecer um desejo de controle do aluno e fica
incomodado quando ndo consegue saber o que estd acontecendo: “Pois é, mas eu me

incomodo, ele tem que estar enviando atividades, eu tenho que ver” (FRANCIS).

A professora Sol diz se questionar quando o aluno nédo participa: “Serd que ele
assistiu uma vez ao video e ndo gostou? O que sera que eu poderia ter feito diferente para
que ele acessasse”. Aqui vemos que a professora se sente co-responsavel pela falta de
interacdo do aluno e reflete, procurando nela qual pode ser o motivo do siléncio dos

alunos.

Na mesma linha, a professora Luciana expressa que se incomoda com a néo
participacdo dos alunos e pensa que pode ser porque ela esteja fazendo alguma coisa de
errado. E acrescenta que no presencial, mesmo quando o aluno ndo se manifesta, o fato de
saber que ele esta 14, ja ¢ tranquilizador: “[Na EAD], como eu ndo estou olhando para ele...
no presencial a gente olha no olho do aluno, vocé vé que ele esta Ia. As vezes nem sei por
que ele esta 14, ele te olha, mas ndo te enxerga, mas ele estd ali. Na EAD, ndo, ndo tem
como olhar para ele” (LUCIANA).

Segundo Freire e Shor (1986, p. 127), mesmo que o desejo de o professor seja a
participagdo, o siléncio ¢ um direito do aluno. “O didlogo ndo tem como meta ou exigéncia
que todas as pessoas da classe devam dizer alguma coisa”. Porém, eles também
reconhecem que, caso a maioria dos alunos decida fazer uso do direito de ndo participar,

isso pode acabar com a interacao.

E, poderiamos acrescentar a fala de Freire e Shor que do mesmo jeito que os alunos
se acostumaram com o papel passivo da aula tradicional, na fala da professora Luciana, de
alguma maneira transparece também o sentimento de uma certa tranquilidade em saber
gue, no ensino presencial, mesmo que o aluno ndo participe, o fato de ver ele la sentado,

em siléncio, supde a falsa seguranca de que tudo esta conforme o esperado.

Ja o professor Juan considera que ndo da para confundir siléncio do aluno com falta

de participagéo:
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[...] se essa participagéo for entendida como o aluno interagir, comentar o
que o professor comentou, conversar com outros alunos e responder a
férum... Eu acho que isso ndo € o mais relevante. E eu ja penso que o
aluno pode ser muito participativo fazendo todas as atividades, todos os
exercicios, assistindo aos videos, sem nunca se manifestar. Ele pode
aprender muito bem sé seguindo o roteiro, entdo acredito que muitos
alunos estdo sendo muito participativos, mas a gente tem confundido o
siléncio dele com a falta de participacdo (JUAN).

Para este professor, se o aluno interage com o contedo, mesmo que ndo tenha
interagdo com os pares, nem com o professor, ndo haveria problema. Porém, isso seria
limitar as potencialidades de um curso virtual, ignorando as possibilidades de comunicacgéo
com 0s outros participantes e com o professor. Estariamos mais proximos de uma educagéo
bancaria, em que o estudante é considerado mero receptor (FREIRE, 1987). Temos
experiéncia do que o professor Juan coloca inclusive no ensino presencial: as vezes, o
aluno ndo fala nada, ndo pergunta, ndo responde, mas esta atento a tudo o que acontece na
aula e acompanha com atencdo e dedicacdo, mesmo sem falar. E uma maneira de

participar.

O professor Pedro vai na mesma linha, pois considera que, para ele o problema é
quando o aluno ndo realiza as atividades, podendo comprometer a aprendizagem, mas se
ele ndo se manifesta, para ele ndo ¢ necessariamente um problema: “Eu acho que é 0 caso
do aluno que [...] fica muito na dele, ele ndo quer interagir, mas ele esta ali, tentando fazer.
Agora, aquele que ndo faz atividades, que esta sumido, ai eu mando mensagem: olha vocé

nao apareceu, a gente ja comecou, estamos caminhando, como vocé esta?”

A professora Marvel ja diz abertamente que ela ndo se incomoda com o siléncio

virtual e apela ao respeito:

N&o, ndo me incomoda. Deve ter um respeito, eu respeito as pessoas nem
sempre querem trazer uma conversa e podem passar um semestre todo,
um curso todo, sem se pronunciar, desde que ele esteja aprendendo,
fazendo as atividades... eu me comunico com eles e ndo espero resposta.
Eu respeito esse siléncio, acho que cada um tem o seu perfil, cada um é
diferente.
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Segundo Freire e Shor (1986, p. 149), o siléncio dos alunos pode corresponder a
duas situagdes: alunos que, mesmo em siléncio participam tomando “anotacOes e
acompanham a voz do professor diligentemente”, porém, outros “sentam-se em siléncio e
devaneiam”, ignorando a aula. Essa distin¢do fica mais facil no ensino presencial, pois,
como dizia a professora Luciana, la estamos vendo, enquanto que na Educacéo a Distancia,
gera incomodo a muitos professores, talvez até pelo fato de escapar do controle do

professor 0 que esta acontecendo nos bastidores.

O siléncio virtual pode ser imposto explicita ou implicitamente, por exemplo, com
uma atitude autoritaria do professor, é possivel que os alunos prefiram adotar o siléncio.
Seja qual for o motivo do siléncio, Albuquerque (2014) destaca que faz parte da atitude de
escuta do docente saber ler nas entrelinhas e inclusive saber interpretar o siléncio. Romao
(2008) também destaca que € necessario que o docente reflita para poder escutar no

siléncio educativo.

No mesmo sentido, Redin destaca:

O siléncio pode e deve ser a matriz do pensamento e da criacao, e ndo sua
auséncia, negacdo. Vivemos a era da comunicacédo e da informacgéo [...] e,
por isso mesmo, corremos O risco da auséncia ou da caréncia da
autonomia do pensamento original, da autoria, do pensamento proprio
gue nasce na experiéncia do siléncio interior (REDIN, 2017, p. 372).

Entdo, temos que concluir que o siléncio nem sempre é negativo. E negativo
quando se trata de uma imposi¢do, quando a incomunicacdo é consequéncia de um
processo de dominacdo (MARTIN-BARBERO, 2014). Mas o siléncio que leva a reflexdo e
maturacdo é algo positivo. Alias, o siléncio é necessario, tdo necessario como a
comunicacdo. Deve de haver momentos de comunicacdo e momentos de siléncio e de
reflexdo. A autoria auténtica seria resultado dos dois momentos: siléncio para refletir e
espaco para se comunicar e dialogar em uma comunicacdo multidirecional, saindo do papel

de mero receptor.

Outro aspecto destacado por Paulo Freire (2016a), é a escuta, fundamental em um
dialogo. “E escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente e
criticamente o outro, fala com ele. [...] O que jamais faz quem aprende a escutar para poder
falar com é falar impositivamente” (p. 111, grifos do autor). Em uma educagio dialdgica a

escuta € fundamental para que a comunicagdo ndo se veja reduzida a um mondélogo. Mas é
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importante também observar as duas palavras utilizadas por Freire para especificar o tipo
de escuta valido: escuta paciente e critica. O educador tem que saber valorizar a fala do
educando, sua experiéncia, sua leitura de mundo, respeitando a diferenca e a singularidade
de cada um: “aceitar e respeitar a diferenca € uma dessas virtudes sem o0 que a escuta nao
se pode dar” (lbidem, p. 118). Mas saber escutar ndo significa concordar com ele:
“Respeitar a leitura de mundo do educando ndo ¢ também um jogo titico com que o

educador ou educadora procura tornar-se simpatico ao educando” (Ibidem, p. 120).

Para a professora Marvel, é fundamental que o professor tenha uma atitude de
escuta e que deixe claro para o aluno que o canal de comunicagdo esta aberto e que pode
ser utilizado pelo aluno para fazer qualquer tipo de participacdo, com assuntos académicos

ou de qualquer natureza:

Olha, a principio, quando a gente entra numa [...] nova turma, n6s temos
que fomentar esse canal aberto de comunicagdo, primeira coisa, trazer
esse aluno para perto de forma que a comunicagdo ndo seja apenas para
tirar davidas, mas se ele estiver com alguma outra situagdo, por que nao,
até extra-académica, ele poder conversar, por que ndo ter esse canal
aberto. Entdo, saber ouvir é o que vai tornar a relacdo entre o docente e 0
aluno talvez uma relagdo mais proxima.

O professor Pedro destaca também a importancia da escuta, como atitude

fundamental no processo de construgdo do conhecimento:

A gente fala bastante quando a gente grava video aula, quando faz
material, fala bastante. A partir dai, é a escuta e ai vocé vai intervindo ou
mediando. Eu penso muito nisso, mas a gente tem que escutar muito. Eu
acho que essa é a construgdo que a gente tem. Ndo tem como vocé falar
em educacdo, educacéo de fato, se vocé ndo escutar (PEDRO).

O siléncio do aluno, quando se trata de Educacdo a Distancia, tem conotacfes
diferentes e se vive muitas vezes de maneira mais “tragica”, pois na educagdo presencial,
mesmo que o aluno ndo fale, ele é visto e sua presenga € sentida pelos outros colegas e
pelo professor. Os presentes podem perceber se o estudante esta atento e acompanhando o
desenvolvimento da aula ou se estd “de corpo presente”. Porém, na Educagdo a Distancia,

a presenca do aluno s6 pode ser percebida por meio de sua participa¢do, por meio de sua
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fala. Se permanecer em siléncio, mesmo que ele esteja, para os outros, € como se ndo

estivesse.

Concordamos com Tardif (2014) em que o conhecimento da matéria que o
professor leciona é condicdo necessaria, mas ndo é suficiente para o trabalho pedagdgico.
“A tarefa do professor consiste, grosso modo, em transformar a matéria que ensina para
que os alunos possam compreendé-la e assimila-la” (p. 120). E esse processo de
transformacéo, de construcdo junto com os alunos faz com que o aspecto da interacdo do
docente com os estudantes ndo seja um fator secundario, mas, pelo contrario, determina a
propria natureza do processo. “Somente o contexto do trabalho interativo cotidiano permite
compreender as caracteristicas cognitivas particulares da docéncia, € ndo o inverso”
(TARDIF; LESSARD, 2014, p. 32-33).

Outro assunto que merece destaque € a percep¢do do tempo na pratica docente na
modalidade a distancia. Segundo Maia e Mattar (2007, p. 07), “o tempo curricular ¢ um
paradigma confortavel que, na verdade, a EaD emprestou do ensino presencial sem as
devidas adaptacdes”. No ensino presencial se conta a carga horéria de um curso ou de uma
disciplina com facilidade, pois faz referéncia ao tempo em que professores e alunos se
encontram reunidos em sala de aula. Para uma disciplina de 40 horas, o professor fard um
planejamento para estar em sala de aula 40 horas, distribuidas ao longo de um periodo de
tempo. Na modalidade a distancia, porém, o tempo de uma disciplina é relativo e
independe da carga horaria estimada pela Instituicdo. Cada estudante pode dedicar mais ou
menos tempo para a realizacdo de suas atividades na disciplina dependendo de multiplas
variaveis, como a disponibilidade de tempo de cada um, o ritmo individual, a facilidade ou
dificuldade com determinados assuntos, etc.

Como ja abordamos anteriormente, na EAD, a fase de planejamento de um curso ou
disciplina ¢ muito mais longa e complexa do que no presencial. E na etapa de execucdo, na
mediacdo pedagogica, a relacdo da pratica docente com o fator tempo também tem suas
peculiaridades, com aspectos positivos e negativos. Nas entrevistas podemos observar que
os professores tentam um equilibrio para ter agilidade na correcdo, nas devolutivas, que é
considerado pela maioria como uma variavel importante para conseguir aproximacao e
humanizagdo na relagdo com os alunos, mas sem comprometer o processo de

aprendizagem.
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A professora Estela lembra que ndo da para pensar em humanizar a relacéo se nao
houver agilidade no feedback: “ndo tem como trabalhar a humaniza¢do e ndo ter
agilidade”. Para a professora Marvel, “a agilidade é fundamental, porque [...] se eu nédo
tiver agilidade eu ndo vou ter o ensino-aprendizagem”. Mas o professor Ayrton destaca
que, para ele, a rapidez na resposta ndo ¢ um valor absoluto: “Néo adianta agilidade para
poder zerar as corregdes e nem responder adequadamente”. Na mesma linha, o professor
Pedro pensa que “nem sempre a agilidade consegue proporcionar a humanizagao adequada,

o conhecimento adequado”.

A discrepancia a respeito da agilidade evidencia a preocupacdo dos professores em,
por um lado, manter uma interacdo com feedbacks rapidos, pois os médulos séo curtos e se
a resposta demorar, pode prejudicar a compreensdo do aluno e levar a desmotivacéo e a
sensacdo de abandono. Mas, por outro lado, a rapidez ndo pode ser motivo para

negligenciar o contetdo das interacdes. Rapidez ndo pode ser sinénimo de aligeiramento.

O professor Francis lembra que o fato de a Educagdo a Distancia ndo ter a
periodicidade semanal de encontros, como € no presencial, ndo € necessariamente uma
dificuldade:

Aqui [na Educacdo a Distancia] a gente interage mais do que no
presencial porque no presencial eu dou um contelido, na outra semana eu
dou revisdo e ai na outra semana é a prova. Aqui ndo, aqui ele tem
atividades para fazer, ele manda a atividade e eu devolvo com solicitagéo
de corregdes, e ele devolve no outro dia. Em uma semana a gente ja
resolveu todos os problemas e foram resolvidas as duvidas que ele tinha.

Por outro lado, essa fala traz outra variavel que precisa ser levada em conta. Pois no
ensino presencial, professor e aluno sabem que a periodicidade de encontros semanais € 0
gue marca o compromisso do professor para com a turma e se surgir uma duvida do aluno
ao longo da semana, supde-se que ele devera esperar a proxima semana para sanar a davida
em sala de aula. Na Educacdo a Distancia, “as facilidades de interacdo e mediac¢do dos
espacos virtuais ampliam o tempo das pessoas em situa¢do de trabalho” (KENSKI, 2013,

p. 35). Varios professores falaram dessa ampliagdao do espago virtual. Vejamos:

Entdo a flexibilidade ¢ muito importante, até mesmo - por que ndo?-,
usando outro canal de comunicagéo, com flexibilidade. Por exemplo, na
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véspera da prova, um aluno de Belo Horizonte conversou comigo pelo
whatsApp para tirar uma duvida, porque ela estava viajando para ir fazer
a prova e nao tinha como estar na frente do computador (MARVEL).

[...] o horario que eu estou no whatsApp é o horario que o aluno pode
falar comigo. Entdo, acho que é uma tecnologia que hoje para o aluno é
uma praticidade, de vocé, em um minutinho, ali, vocé tecla e a pessoa te
responde. [...] Algumas pessoas dizem: ‘Mas Minerva, vocé € louca de
dar o whatsApp para seus alunos, a quantidade de alunos que vocé tem...’
N&o me incomoda isso. Mas ai eu acho que entra essa questdo de vocé se
colocar no lugar do outro. Ja pensou se 0 aluno que esta tentando fazer a
atividade, ele ndo consegue, ele vai desistir, porque ela tava li, encontrou
uma dificuldade... para mim, um minuto que paro para responder, nao é
aquele incomodo... Eu respondo. Mas néo sao todos os alunos que entram
no whatsApp. S&o 10%, imagino (MINERVA).

Jé& a professora Estela diz que essa situacdo nao é s6 com os alunos da Educacéo a

Distancia, acontece também nos cursos presenciais:

Tem que ter flexibilidade. Nossa! Do jeito que estd a coisal! Até no
presencial, vocé esta saindo de sala, chegando em casa e estd mandando
um WhatsApp para vocé. Tem que responder, tem que dar atencdo, hoje
com a tecnologia ndo pode falar... Claro tem momentos que nao vai
poder, se esta dirigindo ndo vai poder responder. Mas a gente tem que ter
flexibilidade (ESTELA).

O espaco e o tempo docente, entdo, ficam visivelmente redimensionados. E isso
“modifica toda a dindmica das relagdes de ensino-aprendizagem” (KENSKI, 1998, p. 70).
O problema ¢ que ndo tendo as barreiras delimitadas, isso pode ser um complicador para o
professor se ndo souber colocar limites para poder preservar sua privacidade e seu tempo

de descanso e lazer. Nesse sentido, a fala da professora Estela ¢ significativa:

[...] daqui para frente, a gente tem que sempre estar esperto [...] porque eu
acho que a tendéncia do mundo hoje é essa. A gente tem que estar
antenado. N&o pode dizer: agora ndo d4, ¢ minha hora de descanso...
Precisamos nos colocar no lugar do aluno, ele tem ansiedade e tem a
dificuldade de ndo estar fisicamente presente.

Cunha e Bianchetti (2018, p. 178) denominam de docéncia ubiqua “o trabalho
docente em razdo da condicdo ou do carater ubiquo da atividade, decorrente da

incorporacdo de tecnologias digitais e, sobretudo, de dispositivos moveis ao cotidiano”.
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Quando o espaco fisico da lugar ao ciberespaco, em que os limites do publico e o privado,

da auséncia e a presenca sdo muito té€nues.

Os depoimentos das professoras destacam a parte positiva da possibilidade de ficar
a disposi¢ao do aluno nos momentos em que ele pode estar precisando mais do suporte do
professor, e também destacam a facilidade do acesso por parte do aluno e do professor.
Porém, essa facilidade e flexibilidade pode ser uma armadilha para o professor, pois, dessa
maneira, a atuacdo docente independe do contexto do trabalho e invade a esfera privada.
Cunha e Bianchetti (2017) falam de caracteristica paradoxal da docéncia contemporanea: a
ubiquidade permite transitar com flexibilidade entre os diferentes espagos, a0 mesmo
tempo que otimiza o tempo de trabalho, e reduz distancias e deslocamentos fisicos, porém,
o outro lado da moeda ¢ que também pode fazer com que o professor fique em constante

contato com o trabalho.

Mill (2012), igualmente, destaca que as novas configuragdes de tempo e espaco que
permite o ciberespago tém aspectos positivos e aspectos negativos. O lado positivo € que
permite maior colaboragdo e interatividade, assim como maior flexibilidade. “A maior
flexibilidade temporal e espacial possibilita maior flexibilidade pedagdgica e curricular, o
que esta na base de uma formacao personalizada, capaz de atender as condi¢des de cada
educando” (p. 39). Mas também alerta que essa realidade pode diluir os limites de tempo
dedicado ao trabalho, por nao estar necessariamente restrito a um tempo e espago definidos

e permitir a comunicac¢ao assincrona (/bidem).

Outro ponto de destaque da pratica docente é a comunicacdo. Segundo Kaplun
(2002), como ja foi destacado, todo professor precisa entender o processo de comunicacao,
pois toda acdo educativa € um ato comunicativo. N&o existe educacdo sem comunicacdo. O
tipo de comunicacdo adotado impacta diretamente nas relagdes que se estabelecem entre

professor e aluno e entre eles e a construcdo de conhecimento.

Os professores destacaram como algo que dificulta a comunicagdo na EAD o fato
de gue os participantes ndo tém a contribuicdo dos gestos faciais, a postura e o tom de voz
como aliados para a compreensdo da mensagem e das emocdes do interlocutor. 1sso
contribui a que com frequéncia haja mal-entendidos ou equivocos na comunicacgdo. O que
foi escrito com uma intengdo pode ser entendido de maneira diferente ou até contraria,

levando a possiveis tensées e conflitos.
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Neste sentido, a professora Carolina destaca como caracteristica da comunicagao
nesta modalidade algo que ela considera uma limitagdo: “E uma comunicagdo escrita e,
dessa forma, precisa ser bem pensada e cuidadosa, para ndo passar um tom arrogante — eu
sei, vocé ndo”. Quer dizer, por ser uma comunicagdo que esta isenta de tonalidade, como a
linguagem falada, o teor das palavras pode ser mal interpretado. Lembremos a este respeito
que para Kenski (1998), na linguagem escrita prevalece a racionalidade.

Vaérios professores destacam em suas respostas a importancia da motivacao para
que os alunos efetivamente participem. O professor Juan, em resposta a qual é a
dificuldade que encontra para se aproximar aos alunos, destaca: “A maior dificuldade que
encontro é que temos que tentar motiva-los a participar das oportunidades de interacdo. Se
deixar apenas por conta dos alunos, percebo que eles tendem a apenas realizar as
atividades e avalia¢des”. Como ja destacamos ao tracar o perfil dos alunos na EAD, trata-
se de alunos com uma motivacdo mais intrinseca (MOORE; KEARSLEY, 2007), mas isso
ndo quer dizer que o professor possa esquecer-se de sua funcdo de motivador, pois a
motivacao inicial do aluno tem que ser mantida ao longo do curso. Por outro lado, como
também foi destacado, os alunos tém a tendéncia a se comportarem como receptores
passivos no ambiente virtual. A intervencdo do professor neste sentido é importante, como
motivadores da participacdo ativa dos alunos, primeiro passo para sair de uma educacéo
bancaria (FREIRE, 1987) ou na terminologia usada por Kaplun (2002), educacao que pde a

énfase nos contetidos e que tem o educando como objeto da educacéo, ndo como sujeito.

A professora Mariana também considera que as dificuldades encontradas para a
aproximacao se devem a falta de interesse dos alunos: “A Unica dificuldade ¢ a mesma da
aula presencial, alguns alunos tém pouco interesse, querem apenas que facamos as
correcdes € que passemos dicas para a prova”’. Em outro momento do questionario esta
mesma professora acrescenta: “Os alunos que querem aprender estdo sempre proximos a

nos e procuram interagir conosco durante o semestre”.

Mas aqui cabe questionar: o que fazer com os alunos que nao estdo perto, que ndo
se aproximam espontaneamente? O professor também deve ficar incomodado com o
distanciamento dos que, por um motivo ou outro, estdo longe porque ndo querem ou
porque ndo conseguem a aproximagao. E necessario pensar estratégias de parte do docente

que motivem para a participacao e possibilitem a aproximacdo de aqueles que talvez sejam
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0S que mais precisam da proximidade do professor e da interacdo com ele e com os

colegas.

Segundo Mattar (2011), uma das ferramentas assincronas mais utilizadas na
Educacdo a Distancia é o férum de debates, ferramenta em que as postagens de todos os
participantes sdo publicadas em um espaco interativo ao qual todos tém acesso. Na
classificacdo de Leffa e Freire (2013), esta ferramenta permite uma comunicagao
assincrona de muitos para muitos, possibilitando a construcdo coletiva e ndo hierarquica do

conhecimento.

As percepcOes dos professores a respeito do uso do forum na mediagdo pedagdgica
sd0 muito variadas. Como veremos a seguir, ha professores que veem o uso do férum
como possibilidade de aproximacdo, mas essa percep¢do ndo € unanime. A experiéncia da
professora Estela, por exemplo, ¢ diferente: “Talvez o que menos aproxima seja 0 forum,

parece que ha alguns alunos que ndo gostam de se expor ou expor suas ideias no forum”.

A resposta da professora Minerva destaca, nesse mesmo sentido, que a falta de
participacdo no féorum esta motivada pela vergonha e o medo da exposicao: “Ao meu Vver, 0
aluno ndo interage por vergonha, por receio de se expor. Ndo acredito que seja falta de

motivacao [...]".

Ao contrario do que acontece na comunicacao presencial, na comunicacao virtual, a
presenca do outro sé é percebida por meio das mensagens registradas. A presenca sem
registro, sem participacdo, é auséncia para os outros, pois a presenca s6 pode ser sentida se
expressa em atos comunicativos. Um aluno pode estar acompanhando as discussdes do
férum, lendo, refletindo, assimilando, isto €, pode estar participando de maneira silenciosa,

mas sem fazer nenhuma participacao ativa.

Valente (2011) alerta que o professor pode criar situacdes de motivacdo para a
participacdo do aluno, mas se este ndo reage, se nao corresponde a ac¢do do professor, ndo
ha didlogo. Isto &, a interacdo implica necessariamente a intencdo e a acdo comunicativa
dos dois lados. Por isso, € importante que o aluno exercite sua autonomia, mas sem

esquecer que a participacao e a interagdo sdo fundamentais.

A percepcdo destas duas professoras (Estela e Minerva) é que a falta de
participacao estaria motivada pelo medo da exposi¢do, porém, Moran (s.d.) pensa no outro
lado da moeda, pois o forum, para o autor, pode ser uma forma alternativa de participacéo
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para aqueles alunos mais timidos ou com pouca habilidade na comunicagdo oral. Isto é, é
possivel que haja alunos que sintam esse tipo de inibicdo destacado pelos professores, mas

ndo se pode generalizar.

A professora Marvel vé pontos positivos no uso do férum:

Considero que o forum é o local de maior interacdo, pois os alunos que
aderem ao férum estdo dispostos a contribuir sem medo de errar, de fazer
perguntas sem nexo. E nisso, eu 0s incentivo a perguntar, [...] pois nés
estamos aqui para interagir e colher e ndo para tolher.

Esta professora ndo percebe nos alunos medo a se expor, ao contrario, acredita que
seus alunos se manifestam sem medo de errar, em um ambiente distendido. Chama a
atencdo que a professora fala dos erros e equivocos como algo normal, que faz parte do
processo de aprendizagem. E entende que, se ndo fosse assim, sua atitude poderia
contribuir a que os alunos se sentissem acanhados e, portanto, poderia provocar falta de
participacdo. Como destaca Morin (2015, p. 20), “o erro pode ser fecundo, desde que seja
reconhecido, desde que se elucide sua origem ¢ causa a fim de eliminar sua repetigdo”.
N&o se trata de tolerar o erro para continuar errando, mas de dar espago para que 0s
estudantes se expressem sem receio, sem medo de errar, pois sO tropeca quem esta a

caminho. O erro faz parte do processo de aprendizagem.

A professora Luciana destaca que a contribuicdo dos colegas e a rapidez da
interacdo no férum permitem a comunicagdo horizontal: “O aluno posta uma duvida e em
pouco tempo temos ele mesmo comentando a sua postagem e outros alunos
complementando ou dando novas explicacdes. O tempo de resposta é muito rapido e ndo

tem limite”.

Esta professora destaca a rapidez nas respostas, no sentido de que qualquer
participante pode responder, sem necessidade de esperar a intervencao da professora. Mas
tem que se destacar que uma das caracteristicas deste tipo de ferramentas assincronas é que
possibilitam a reflexdo, pelo fato de estar a disposi¢cdo do aluno por mais tempo para

propiciar a discussao.

A ferramenta forum é para socializar, discutir e aprofundar colaborativamente em
discussbes. A variedade de experiéncias mostra que a simples proposta de um debate em

um férum ndo garante interacdo nem aprofundamento nos contetdos. A maneira de
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planejar e conduzir o debate é crucial. Moore e Kearsley (2007) dao algumas sugestfes
para que o forum tenha sucesso. Nao basta com propor um férum e achar que isso basta
por si sO para que haja participacdo de parte dos alunos. Em primeiro lugar, os autores
destacam que é necessario que a conducdo do férum seja humanizando, tratando cada
aluno da maneira mais pessoal possivel. E acrescentam algumas sugestdes técnicas a
respeito do nimero e da extensdo das mensagens, fazer comentarios genéricos, mas

também respostas individuais, etc.

As aulas ao vivo sdo uma ferramenta de comunicacdo sincrona de um para muitos
(LEFFA; FREIRE, 2013). No caso da Instituicdo pesquisada, a intera¢do nas aulas ao vivo
é direta, sem a mediacdo de tutores. Os professores fazem os agendamentos das aulas com
antecedéncia e os alunos que podem e querem se fazer presentes ao vivo tém a
oportunidade de interagir de maneira direta e sincrona com o professor durante uma hora.
Nestas aulas, o professor se comunica por meio de imagem e som e 0s alunos podem
interferir diretamente (sem mediador) com perguntas, questionamentos, comentarios,
durante a exposi¢do do docente, mas neste caso somente por meio de texto.

Os professores que participaram da pesquisa declararam que a experiéncia com as
aulas ao vivo é muito positiva. Todos os professores manifestaram que as aulas ao vivo
aproximam pelo fato de ser uma ferramenta sincrona e ter os alunos ao vivo, em contato
direto com o professor. Destaco a seguir algumas respostas.

A professora Marvel declara: “Um ambiente que adorei, e vejo como inovacao, Sao
as mediacBes ao vivo. Pois a interacdo é dindmica e permite que possamos trocar
experiéncias, muito validas, e tira a sensagdo de distancia, acolhendo os alunos”.

A professora Minerva responde na mesma direcdo: “Ao meu ver [0 que mais
aproxima] séo as aulas ao vivo, pois o aluno consegue conhecer o professor, o professor
pode brincar, interagir, se aproxima muito do momento presencial”.

O professor Juan considera que “a [ferramenta] que mais aproxima sdo os videos €
a as aulas ao vivo. O aluno néo fica preso ao material e pode ver vocé falando. Isso o faz
lembrar a interag¢do da sala de aula”.

Tori (2017) considera que a comunicagdo assincrona tem, como propiciar maior
reflexdo e permitir que cada aluno tenha seu proprio ritmo. “No entanto, um didlogo em
tempo real, além de indispensavel em certos momentos, aumenta a sensacao psicologica de

proximidade” (p. 63). Existe uma relacdo diretamente proporcional entre a existéncia de
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didlogo e a sensagdo de distancia. “Mesmo em uma atividade presencial, a falta de dialogo
cria um distanciamento” (TORI, 2017, p. 64).

Neste sentido, é interessante a percepcdo dos professores de que as experiéncias
que se assemelham mais as aulas presenciais sdo as que mais agradam aos alunos, por
trazer mais viva a figura do professor presente, conversando com os alunos. Segundo
Moore e Kearsley (2007), o video € um meio com poder de atrair e manter a atengdo dos
alunos, capaz de transmitir impressdes e aspectos emocionais. Essa seria uma das grandes
vantagens da comunicacao audiovisual sobre o texto, pois independe do habito de leitura

do aluno e tem maior potencial motivador.

A professora Luciana, porém, traz a tona um questionamento interessante,
relativizando a influéncia das ferramentas para aproximar ou distanciar. Para ela, o
decisivo é a intencdo das pessoas envolvidas no ato comunicativo e como este acontece,

mesmo que reconhece que qualquer ferramenta tecnoldgica pode facilitar a aproximacé&o:

N&o tem uma ferramenta que aproxime, 0 que aproxima sao as pessoas, é
a troca de afeto, preocupacéo, dedicacdo que damos ao outro [...] tentar
entender nas entrelinhas como o outro vé o mundo. Isso ndo é realizado
por uma ferramenta, isso é realizado pela humanizagdo no atendimento. E
hoje, todas as ferramentas de interacdo podem proporcionar essa fungéo
(LUCIANA).

A opinido da professora vai ao encontro do que defende Kaplin (2002): a postura
assumida pelos participantes no processo de ensino e aprendizagem (que é um processo
comunicativo) é mais decisiva do que as tecnologias utilizadas. Neste sentido, para
Mendonca (2013), o contexto de ensino e o uso de qualquer tecnologia ndo determinam a
proposta pedagdgica de um curso. Também aqui se pode reproduzir um modelo de
educacao bancéria, mantendo uma relacdo hierarquica entre emissor e receptores e uma
comunicacdo unidirecional. As tecnologias sdo condi¢do necessaria, mas nao suficiente
para falar da instauracdo de novas praticas educacionais. Utilizar ferramentas tecnologicas
ndo significa inovar o processo de ensino e aprendizagem, pois é necessario competéncia

pedagdgica, a mera competéncia tecnologica néo é suficiente.

Resumindo este segundo item de analise e discussdo dos dados, destaca-se que o0
fundamental na pratica docente é a interacdo. Como j& diziamos no inicio, a prética

docente deve estar permeada de interagdes em qualquer contexto de ensino, mas na
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Educacdo a Distancia, a discussao a respeito da interagcdo cobra maior destaque devido a
separacdo fisica de professores e alunos e destes entre si. Todos o0s assuntos aqui abordados
se relacionam de uma maneira ou de outra com a interacao: siléncio virtual, didlogo, escuta
dos alunos, ferramentas de interacdo e o redimensionamento do tempo do docente na

interacdo com os alunos.

A falta de interacdo provoca estranheza nos docentes, mesmo que haja
discrepancias na maneira de entender o siléncio virtual: uns ficam incomodados e
procuram motivar os alunos para a participacéo, enquanto que outros consideram que é um
direito do aluno e que ha diferentes maneiras de aprender e, portanto, o siléncio tem que
ser respeitado. Como ja foi abordado, nem todos os professores percebem a importéncia da
interacdo e do dialogo professor-aluno para a aprendizagem, considerando que a interacdo

com o contetdo poderia ser o suficiente.

Destacamos aqui a relevancia da discusséo a respeito do aspecto temporal: o fato de
na EAD néo haver a periodicidade de encontros semanais, de um lado oferece flexibilidade
aos docentes, pois ndo é necessario estar fisicamente no estabelecimento de ensino em
horérios pré-estabelecidos, mas, do outro, pode ser uma armadilha que leve o docente a
ampliar o tempo em situacdo de trabalho. Situagdo evidenciada inclusive nos cursos

presenciais, segundo depoimento de alguns professores.

5.3 RELACOES HUMANO-AFETIVAS NA PRATICA PEDAGOGICA DOS
DOCENTES DOS CURSOS DE GRADUACAO A DISTANCIA

“Nao se pode falar de educagdo sem amor”

(Paulo Freire)

Para analisar e discutir as implicacdes das relacbes humano-afetivas na préatica
pedagdgica dos professores dos cursos de graduacao a distancia na Instituicdo pesquisada,
apos a leitura do material das entrevistas e questionarios, escolhi alguns assuntos que
foram mais recorrentes. Comegamos nossa analise com a concepcdo que os professores
pesquisados tém a respeito da distancia transacional, utilizando pra tal as seguintes
categorias: Distancia fisica, periodicidade de encontros, da importancia da humanizagéo

junto com o conhecimento na prética docente, a agilidade na comunicagdo. Para finalizar
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este item, analisamos a concepgdo dos professores a respeito das inter-relagcbes e as
implicagdes do fato das mesmas serem virtuais. Para este assunto, utilizamos as categorias:
flexibilidade e rigor do docente com relacdo aos prazos, a netiqueta, a relacdo autoridade-
autoritarismo, e finalizamos o item com reflexao e discussdo a respeito da concepc¢édo dos
professores com relacdo a pratica pedagdgica com amor, como reverso da coercdo e do

autoritarismo.

Para Franca et al (2007), em toda relacdo humana ha influéncias mdtuas, isso
acontece também na relacdo professor-aluno, seja presencial ou a distancia. Os alunos sédo
afetados pela maneira de pensar do professor, por seus sentimentos, crencas, valores, etc. e
vice-versa. Em contextos de ensino e aprendizagem em que 0s participantes se encontram
fisicamente distantes, a relacdo € mantida, mas utilizando recursos tecnologicos que
permitam manter os lagos professor-aluno. “[...] O professor consciente de sua tarefa
lembra-se que atras da maquina had um ser humano que deseja ser tratado como tal; que ha
um aluno buscando na interacdo ndo s6 o contetudo, mas também a pessoa que, do outro
lado, encontra-se na funcdo de educando” (FRANCA et al., 2007, p. 08-09).

Esses vinculos podem desencadear a motivacdo necessaria para o aluno, facilitando
0 interesse e sua autonomia, aspectos que sdo muito importantes para o0 processo de ensino
e aprendizagem em qualquer contexto, mais ainda em cursos a distancia, em que 0s

participantes tém que superar a distancia fisica e temporal.

Quanto a distancia transacional, as experiéncias e vivéncias dos professores ndo sao
unanimes. Encontramos alguns depoimentos que minimizam a distancia espacial como um
obstaculo para a préatica docente, enquanto que em outros momentos vemos um destaque
para essa situacdo como componente que pode ser um complicador para se sentir mais
préximo e em sintonia com o0s alunos, podendo ser um Obice para poder criar maior

sinergia do professor com seus alunos.

O professor Ayrton, por exemplo, se expressa assim: “Independentemente da
distancia, para mim é como se estivesse olhando no olho [...] Eu sempre fago uma
comparagdo também com pessoas do presencial. Muitas vezes a pessoa pode estar na sua
frente, olho no olho, mas a pessoa nao esta te vendo, ndo existe para vocé”. Essa afirmagdo
vai ao encontro da Teoria da Distancia Transacional de Moore (2002), segundo a qual, a
sensacdo de distancia pode ser percebida em qualquer contexto de ensino, seja presencial

ou a distancia. O fato de a pessoa estar fisicamente presente ndo quer dizer
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necessariamente que haja uma maior sintonia, uma maior participacdo que aquele que esta
distante, porém participando se utilizando de ferramentas de comunicagdo que permitem

minimizar e até superar a distancia fisica.

O professor Juan traz uma contribuicédo interessante:

O Pe. Gildasio tem alguns estudos sobre a inteligéncia espacial, que ele
também classifica como inteligéncia geogréfica. [...] essa inteligéncia é
de espacos fisicos e virtuais e vocé consegue, no espaco fisico ou virtual,
proporcionar essa aproximacao entre os individuos, mas para isso vocé
precisa de recursos. Por exemplo, do ponto de vista fisico, a gente
consegue uma aproximagdo maior se a gente colocar aberturas na nossa
mente para que essa comunicagao ocorra e 0 mecanismo € 0 mesmo a
distancia. Nao importa a distancia fisica que as pessoas estejam, se tiver a
receptividade dos dois lados, é possivel sim que haja esse rapport, esse
contato (JUAN)

No entanto, o professor Juan acrescenta que ele vé duas barreiras para que esse
rapport seja uma realidade. Em primeiro lugar, fala de uma barreira que ele diz que é
comum também ao presencial: “na relagdo aluno-docente, culturalmente, a gente aprende
que existe uma diferenca, existe uma distancia e essa distancia eu sinto que é mais do lado
docente [..] O aluno todo ano é diferente, entdo a gente acaba criando certo
distanciamento”. Inclusive, segundo o mesmo professor, na EAD, pelo fato de as
disciplinas serem modulares (o0 semestre é dividido em dois modulos), a troca de alunos é
mais répida ainda e isso, segundo ele, dificulta uma maior proximidade do professor com
relacdo aos alunos. A segunda barreira que ele destaca é um obstaculo que ele percebe para
a aproximacdo na modalidade a distancia: “a tecnologia ainda estd comec¢ando a fazer parte
maior no nosso dia a dia. A gente ainda ndo confia que a tecnologia seja um bom mediador
de relagdes, embora o nimero de pessoas que criam novos relacionamentos por sites de

relacionamento tem aumentado” (JUAN).

Segundo Sibilia (2012, p. 192), mesmo que as experiéncias de Educacdo a
Distancia estejam crescendo por todo o mundo, sobretudo no Ensino Superior, ha
desconfianga ainda com relacdo a falta do contato fisico e essa desconfianca, segundo a
autora, se deveria ao “confinamento espaco-temporal caracteristico da educacdo formal

moderna”.
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Para além deste confinamento espaco-temporal, as palavras do professor parecem
expressar falta de familiaridade com a comunicacéo digital, processo de adaptacdo quando
se introduz uma tecnologia nova. Com o uso do telefone também se pode observar um
processo ao longo da historia, uma evolucdo entre o uso que faziam dessa tecnologia as
primeiras geracdes, que estavam acostumadas a ouvir a voz do outro s6 quando estes
estavam fisicamente presentes e de repente, prescindindo da presenca fisica, a voz €
escutada saindo de um aparelho. O telefone, por ser um meio de comunicacdo caro no
inicio, era utilizado apenas para dar recados, comunicacfes curtas. As primeiras geracdes
possivelmente n&o tinham a mesma familiaridade que vivenciamos hoje com a
comunicacédo ao telefone. Hoje ndo causa tanta estranheza e conseguimos nos comunicar
com mais naturalidade e espontaneidade com uma tecnologia que passou a Sser uma

extensdo do nosso corpo (o celular).

Talvez seja esse mesmo 0 processo que cabe esperar com a comunicacgdo virtual.
Estamos ainda engatinhando, nos familiarizando com as caracteristicas do novo ambiente,
dai ainda a desconfianca expressada pelo professor: barreira para conseguir maior
aproximacdo dos alunos. Mas aqui teriamos que lembrar a colocacdo de Moore (2002) e
também de Tori (2017), sem negar essa dificuldade, temos que reconhecer que a presenca
fisica também ndo garante a proximidade do ponto de vista transacional. Podemos estar um

do lado do outro, mas sem que isso signifique proximidade real, empatia, comunicacéo.

Outros professores relativizam a distancia fisica: “A distancia ¢ muito relativa.
Imagina! A gente tem alunos do Brasil inteiro [...] Temos um interesse comum, talvez
sejam interesses difusos, interesse educacional, mas estamos aqui com objetivos comuns.
Nao acho que o meio seja causador de distancia” (LUCIANA). Para esta professora, o fato
de ter um interesse e um objetivo comum € 0 que une e aproxima, independente do meio
utilizado (tecnologia) e independentemente da distancia geografica que separa os diferentes

alunos e estes do professor.

Na mesma linha, a professora Marvel destaca que uma condicdo para a
proximidade é que da parte do professor haja uma atitude de intencdo de interagir e ir ao
encontro do aluno, saindo do congelamento da comunicacdo do material didatico e das
aulas gravadas: “Uma situagdo em que eu posso trazer o aluno para uma comunicacao
melhor na aula virtual € chamar o aluno pelo nome, [...] e isso vai fazer com que o aluno se

sinta acolhido por mim. Eu ndo sou apenas uma professora de uma aula gravada”. E
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destaca um aspecto que pode ser positivo para que o aluno e professor se sintam mais a
vontade nesse tipo de comunicacdo, menos expostos: “Um ponto importante para falar da
interacdo é a questdo da exposicdo. Quando eu estou atras de uma tela, quando eu estou na

rede social, eu estou mais a vontade para interagir” (MARVEL).

Alguns professores destacam que, mesmo com distancia fisica, pode haver uma

maior aproximagdo com o aluno quando hé interacéo:

Eu particularmente ndo gosto do nome de Educacdo a Distancia porque se
o0 aluno quiser, fala conosco todo o dia. O académico do presencial ndo
fala conosco todo o dia. [...] E realmente a gente tem alunos que vocé
acaba tendo uma afetividade maior, mas ndo porque vocé escolheu, mas
porque € aquele aluno que manda mensagem sempre [...] Entdo, de
alguma forma, vocé também devolve aquilo que vocé estd recebendo
(MINERVA).

Pelo testemunho desta professora pode-se perceber que o fato de ndo ter uma
periodicidade de encontros fisicos ndo necessariamente atrapalha ou é visto como uma
barreira para o sentimento de pertenca e o estabelecimento de vinculos afetivos com os
alunos, pois a frequéncia das interacGes pode até ser maior, dependendo do envolvimento

dos alunos e dos professores.

O professor Francis também destaca essa frequéncia comparando com a
periodicidade de encontros do ensino presencial:

Aqui [na Educagdo a Distancia] a gente interage mais do que no
presencial porque no presencial eu dou um contedo, na outra semana eu
dou revisdo e ai na outra semana é a prova. Aqui ndo, aqui ele tem
atividades para fazer, ele manda a atividade e eu devolvo com solicitacdo
de corregdes, e ele devolve no outro dia. Em uma semana a gente ja
resolveu todos os problemas e foram resolvidas as davidas que ele tinha
(FRANCIS)

A internet permite que as interacOes entre professor e aprendizes e também entre
aprendizes sejam intensas, sendo possivel que o professor acompanhe os alunos e que

esteja junto deles, mesmo virtualmente (VALENTE, 2011).

A professora Rosa relata como mudou sua percepcéo a respeito da proximidade na

educagdo a distancia: “a principio a gente ndo acreditava muito, quando fala ‘Educacdo a
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Distancia’, eu acho que a palavra distancia ja coloca uma barreira de longe [...] N&o
acreditava que a Educagdo a Distancia fosse capaz de fazer a diferenga na vida do outro
porque eu acreditava que a distancia atrapalhava”. Mas, conforme destaca Tori (2017), nao
existem parametros claros e bem definidos para medir distancias nas relagdes interpessoais.
“Eu acho que essa gentileza, esse cuidado que vocé tem junto com os alunos € que traz ele
para perto, é que traz ele para conversar com vocé [...] para provocar essa proximidade,
independente se ¢ presencial ou EAD”. A professora concorda com a relatividade da
distancia também no presencial, inclusive destaca que o distanciamento de alguns alunos
nao ¢ s6 com relagdo ao professor, mas também com relagdo aos colegas: “No presencial
tem alunos muito distantes [...] ndo sé do professor, mas da sala, da turma [...] estdo muito
mais distantes do que um aluno que esta dentro de uma webconferéncia, dentro de um chat

de conversa, esta dentro de um férum” (ROSA).

Essa declaracéo vai ao encontro da afirmagéo de Tori (2017, p. 59), segundo o qual,
“nao ¢ apenas na relagdo aluno-professor que a sensagdo de distancia ou de presenca se
manifesta em um contexto educacional”, a sensagdo de distdncia ou proximidade com

relacdo aos colegas e ao contelldo também € importante parametro motivacional.

Tori (2017) reconhece que a tecnologia ainda ndo consegue substituir a riqueza de
possibilidades que propicia um encontro com contato fisico, portanto, a existéncia de
distancia espacial provoca algum nivel de distancia transacional, porém, sua extenséo e
impacto podem ser minimizados pela utilizacdo de tecnologia para unir quem esta separado

fisicamente.

Como falei no inicio deste item, a concepcdo dos professores com relacdo a
distancia transacional é variada. Nem todos tém a mesma experiéncia. Ha professores que

sentem a falta da presenca fisica:

[...] Por exemplo, tem aula que eu estou sozinho olhando para a camera.
E a gente que tem muita pratica de aula presencial, a gente quer sentir nos
olhos dos alunos se esta tendo uma boa receptividade, se a gente esta
emocionando. E ai eu sinto falta disso, de alguém que acompanha. [...]
Entdo, eu acho que falta isso, olho no olho. Ou pelo menos alguém que
possa te dar um retorno: ‘professor, ndo entendi ainda’, que faca essa
interacdo. Eu acho que eu ainda ndo consegui fazer isso assim, sem a
presenca de alguém [...] (FRANCIS).
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Para o professor Francis, o fato de ndo contar com o olho no olho pode ser um
obstadculo para gerar mais empatia na relacdo professor-aluno e, portanto, maior

aproximacéo.

Eu tenho um pouquinho mais dificuldade, porque na EAD a gente ndo
tem muito contato visual, fisico. Mas eu consigo ter esse contato com
aluno na hora que eu tenho uma aula ao vivo, quando ele faz esse
guestionamento... Eu queria ter mais, saber qual que é a dificuldade da
Maria... (ESTELA)

A professora Estela sente a falta do contato fisico e vé nas ferramentas sincronas,
como as aulas ao vivo, um bom recurso para suprir a auséncia fisica, na mesma linha que
Tori (2017, p. 41) considera que as atividades ao vivo “propiciam maior contato entre o0s
participantes, feedback instantaneo e emocional, entre outras vantagens do ‘estar junto’”.
Mas o tom do depoimento da professora Estela é de que seria bom contar com a presenca
fisica, vista aqui como facilitadora na relacdo professor-aluno.

Vale lembrar as palavras de Valle e Bantim (2018), que consideram que a presenca,
mais que uma condicdo necessaria, deve ser concebida como uma disposicdo a ser
conquistada em qualquer modalidade de ensino. Na Educagdo a Distancia falamos de
presencialidade, presenca virtual (VALLE; BANTIM, 2018) ou “estar junto virtual”
(VALENTE, 2018) alargando o conceito de presenca com outras possibilidades, mesmo
gue ndo seja possivel a presenca fisica ou que esta seja limitada.

Outro assunto que apareceu na entrevista feita com os professores € a relacdo
existente entre o conhecimento, a humanizacdo e a agilidade®® nas devolutivas aos
estudantes.

Segundo Freire (2016a), “uma das tarefas primordiais [dos professores] ¢ trabalhar
com 0s educandos a rigorosidade metddica com que devem se ‘aproximar’ dos objetos
cognosciveis” (p. 28). Assim como ninguém pode dar o que ndo tem, ninguém ensina o
que ndo sabe. “Como professor, ndo me ¢ possivel ajudar o educando a superar sua
ignorancia se ndo supero permanentemente a minha” (Ibidem, p. 93).

Para Freire, o rigor ndo se refere apenas ao conhecimento do conteudo, mas se trata

bem mais de propiciar as condigdes para que seja possivel um pensamento critico. “Sua

16 No processo de formacao dos docentes pesquisados, continuamente é destacada a importancia de que na
pratica docente dos mesmos esteja presente 0 que convencionamos chamar de CHA (Conhecimento,
Humanizacdo e Agilidade), adaptando assim o termo desenvolvido por Scott, CHA (Conhecimento,
Habilidade e Atitude), tdo utilizado na &rea da gestao.
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tarefa ndo € apenas ensinar os contelildos, mas também ensinar a pensar certo [...] E uma
das condigcbes necessarias a pensar certo é ndo estarmos demasiado certos de nossas
certezas” (Ibidem, p. 28-29).

No item anterior ja destacamos as palavras de Tardif (2014) que considera que 0
conhecimento da matéria que o professor leciona é condi¢do necesséria, mas ndo é
suficiente. O conhecimento do professor é importante, mas ndo pode ser entendido como
um pacote dado, pronto e acabado que o professor ja detém e teria que fazer com que esses
conhecimentos fossem depositados nos alunos. Em lugar disso, Freire fala de uma abertura
do docente no sentido de abandonar as certezas e se colocar junto com os alunos na busca
do conhecimento. Freire fala de dodiscéncia (docéncia-discéncia) (2016a).

Vejamos alguns depoimentos dos professores a esse respeito:

Acho que um vai puxando o outro. Conhecimento, humanizagéo,
agilidade... um vai puxando o outro. Ndo tem como eu trabalhar o
conhecimento, se também ndo tem essa humanizacdo. Ndo tem como
trabalhar a humanizagéo e ndo ter agilidade. (ESTELA).

Eu acho que quando ndo ha empatia, ndo tem conhecimento, ndo rola.
(FRANCIS).

Entdo para o engajamento eu preciso de emogéo, eu preciso de viver e
para viver essa vontade, esse impulso de pegar uma ferramenta de gestdo
e colocar em prética, eu preciso ter a emocao envolvida, sé conhecimento
ndo basta. (MARVEL)

Os professores acima concordam em que apenas disponibilizar o contetido para 0s
alunos ndo basta. Isso seria cair na mera transmissao do conhecimento e esperar que 0
estudante seja um autodidata. Por bom que seja o0 conteudo, é necessaria a mediagdo
pedag6gica do professor para interagir com os alunos e estabelecer uma relacdo
interpessoal de construcdo do conhecimento no didlogo, gerando proximidade e
humanizacdo do processo de ensino e aprendizagem.

Para Freire o “pensar certo” do educador consiste em “desafiar o educando com
guem se comunica, a quem comunica, a produzir sua compreensdo do que vem sendo
comunicado. Ndo ha inteligibilidade que ndo seja comunicacdo e intercomunicagédo e que
ndo se funde na dialogicidade” (2016a, p. 39).

Na mesma linha, segundo Tardif (2014), todo trabalho tem uma técnica, também a
profissao docente, mas “o campo proprio da pedagogia sdo as interagdes concretas entre 0s

professores e 0s alunos. O ensino é uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja,
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um trabalho baseado em intera¢des entre pessoas” (p. 118). O carater interativo e de
relagdes interpessoais — carater humano — ndo é secundario na préatica docente.

Segundo Paulo Freire (2016a, p. 60), ensinar exige bom-senso e, na pratica docente,
¢ esse “bom-senso que me diz ser tdo negativo [...] o formalismo insensivel que me faz
recusar o trabalho de um aluno por perda de prazo, apesar das explica¢es convincentes do
aluno, quanto o desrespeito pleno pelos principios reguladores da entrega de trabalhos”.

Quanto a flexibilidade nos prazos dos alunos a distancia, alguns professores
destacam a inseguranca quanto aos argumentos apresentados pelos alunos quando
solicitam flexibilizagdo dos prazos: “no presencial a gente consegue saber um pouco
quando é malandragem do aluno ou ndo. A distancia, ndo. Entdo, eu prefiro confiar no
aluno, prefiro entender que ele ndo estd de brincadeira, eu prefiro confiar nas pessoas”
(JUAN). No mesmo sentido, o professor Ayrton, apela a responsabilidade do aluno: “Sem
duvida [...]. N6s estamos fazendo nosso papel de flexibilizar, de dar essa atengdo. Cabe ao
aluno a responsabilidade, ¢ o livre arbitrio que ele tem, ndo € isso?”’.

Mesmo sem essa seguranca, o professor prefere apelar para a confianca no aluno e
agir com bom-senso. A professora Luciana destaca que, quando um aluno solicita
prorrogacdo do prazo por ter ficado ausente do ambiente virtual por um periodo, ela se
pergunta: “o que € que aconteceu com 0 aluno nesse periodo? Serd que ele ndo estava
doente? Seré que ele ndo estava, sei 14, fazendo um curso na area de atuacao dele? Seré que
a gente nao pode olhar o lado do ser humano e tentar entender o porqué dessa demora?”.

A professora Sol fala de flexibilidade necessaria por conta do perfil dos alunos

diferenciado na Educacéo a Distancia:

Na educacdo a distancia a gente vé& um publico diferente, totalmente
diferente: [...] a maioria ja passou a época de Ensino Médio ha muito
tempo, para voltar agora a estudar. Entdo as vezes sdo mées que tém
filhos pequenos, sdo pessoas mais velhas que voltaram agora depois que
os filhos estdo criados ou sdo aqueles que moram muito longe. Entéo
vocé tem que saber as dificuldades de cada um e eles retratam isso
guando eles se expdem: Ah, hoje eu ndo entreguei a tarefa porque meu
filho ficou doente, estava a trabalho, viajei. Entdo a gente tem que saber
ter um jogo de cintura. Por isso que eu falo que néo penalizo os alunos
por conta de ter entregue atrasado e geralmente eles justificam. Entdo
vocé tem que entender, é um desafio vocé ndo julgar, colocar todo mundo
no mesmo cesto. [...] Entdo vocé tem que ter esse jogo de cintura e
geralmente eu fago isso.



159

Para a professora Marvel, o importante é que o aluno realize a atividade, nem tanto
que seja dentro do prazo: “acho que o prazo ¢ importante, claro, que precisamos dos
prazos, mas se o0 aluno mandou meia noite e dez, para mim, o importante é que ele
enviou”, mais ainda, levando em conta que sdo muitas as variaveis que podem fazer com
que o aluno nao consiga honrar os prazos: “precisamos que internet do aluno funcione, que
nédo tenha chovido na cidade dele, porque precisa de conexdo, do tempo, porque esse ser
humano ¢é diferenciado, esse aluno faz muita coisa para ele poder estudar” (MARVEL).

Mesmo que o perfil dos alunos a distancia cada dia é mais variado, segundo o
Gltimo censo da ABEDY (2019, p. 51), nos cursos regulamentados totalmente a distancia,
“a grande maioria, 39,9%, tem alunos em idade média entre 26 e 30 anos, e 37% delas tém
alunos com idade média entre 31 e 40 anos”. Portanto, podemos ainda considerar com
Moore e Kearsley (2007) que a maioria dos alunos desta modalidade sdo alunos adultos
com muitas atividades e preocupaces (trabalho, familia, vida social, etc.) e os programas
de Educagdo a Distancia devem levar em conta essa situagdo como fatores que podem
desencadear possiveis problemas que venham a dificultar o estudo do aluno obedecendo a
um cronograma pré-estabelecido.

O professor Francis relativiza a importancia do prazo, quando o que esta em jogo é
a aprendizagem: “independente do prazo, eu acho que o importante ¢ a aprendizagem, ¢ ele
conseguir concluir”’. Na mesma linha, a professora Marvel, considera que a flexibilidade ¢

fundamental para respeitar os diferentes ritmos de aprendizagem:

Como cada aluno é diferente um do outro, eu preciso ter uma
determinada flexibilidade na mediacdo pedagogica, sim. Muitas vezes eu
consigo perceber que ele desenvolve a atividade, mas com uma
velocidade diferente. Entdo eu preciso entender que a velocidade dele
pode ser um pouco menor e eu preciso incentiva-lo a continuar, eu ndo
posso fazer o contrario, eu nao posso dizer simplesmente: “o seu prazo
termina amanha e vocé precisa me entregar hoje”, eu preciso entender por
que ele esta com dificuldade, [...] porque o nosso objetivo ndo é
meramente [...] cumprir prazos, é ensinar e a aprendizagem. 1sso depende
muito da flexibilidade.

70 Censo da Associacéo Brasileira de Educacéo a Distancia é feito anualmente. Para este censo, a ABED
envia questiondrio as institui¢des brasileiras que atuam na modalidade a distancia. Os dados apresentados no
censo se referem as informacBes coletadas das 259 instituicdes que contribuiram com o envio dos dados
(ABED, 2019, p. 07).
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O atraso na realizacdo das atividades pode ndo ser por conta de falta de organizacao
do tempo, por conta de uma viagem ou qualquer outro motivo externo, pode ser que o
aluno tenha dificuldade de aprendizagem. Nesse caso, nao se trata de uma
condescendéncia, o professor tem que ter sensibilidade de respeitar o ritmo individual de
cada um e a situacdo especifica em cada caso.

O professor Pedro destaca o perigo de usar da flexibilidade sem maturidade:

[...] Flexibilidade por flexibilidade, por si sd, eu acredito que ela pode até
atrapalhar, por qué? Porque é necessario, penso eu, maturidade do
professor, maturidade do aluno. Eu penso que o professor consegue, se
ele tiver maturidade e essa percepc¢do bem clara para ele [...] ele consegue
transmitir isso para o aluno, [...]. S6 que se o professor ndo estiver
preparado para isso e com essa percepcdo, ai eu acredito que ele pode
prejudicar o processo. Entdo aquela coisa de qual é a intensidade ou o
nivel de comprometimento que cada um tem com aquilo que esta
fazendo, de enxergar qual é o resultado final que deseja.

O professor Juan enxerga também o perigo de dar flexibilidade sem limites:

[...] eu posso oferecer oportunidades novas para o aluno que
eventualmente ndo tenha atingido um desempenho minimo, que
eventualmente ndo tenha compreendido um determinado tema, até um
certo limite. Mas eu ndo posso também oferecer infinitas oportunidades
para o aluno ter um aproveitamento na disciplina. Eu ndo posso estender
prazos de maneira indefinida. Ele comprou um pacote e tem que entender
como aquele pacote funciona. [...] Se a gente, por outro lado, subverter
isso, se a gente transcender de maneira negativa isso, a gente pode perder
0 respeito, a autoridade e conseguir resultados que ndo sejam 0S mais
desejados.

A equacdo liberdade x autoridade x flexibilidade ndo é facil de se resolver. Cada
professor tem que confiar na maturidade do estudante e apostar pela liberdade, porém,
sabendo que “sem limite, a liberdade se perverte em licenga e a autoridade em
autoritarismo” (FREIRE, 2016a, p. 102-103). E Freire acrescenta: “a liberdade sem limite
é tdo negada quanto a liberdade asfixiada ou castrada. [...] Quanto mais criticamente a
liberdade assuma o limite necessario tanto mais autoridade tem [...]”” (Ibidem).

A flexibilidade evidenciada pelos professores ndo é apenas com relacdo a questédo
dos prazos do envio das atividades, eles também entendem a flexibilidade como algo que

faz parte do processo formativo dos alunos. Os professores permitem o reenvio das
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atividades quando, apés correcdo, percebem que o aluno poderia melhorar: “Dependendo
do que ele escreve, coloco dicas para ele reenviar corrigindo os erros, melhorando a
atividade” (FRANCIS).

A professora Marvel oportuniza o reenvio das atividades, pois entende que €

normal que o aluno cometa erros no processo de aprendizagem:

O erro te auxilia a vocé fazer o certo porque eu penso que na
Universidade, na graduacdo, é diferente de um concurso publico, que se
ele errou, ele ndo entra. Aqui ele estd para aprender porque ele tem que
fazer o certo como profissional, mas aqui ele pode errar. Por isso que eu
oportunizo o reenvio das atividades (MARVEL).

Por outro lado, varios professores expressaram a preocupa¢do com guardar um
equilibrio entre a flexibilidade e o rigor. Flexibilidade sem critérios pode, inclusive, levar a
faltar a responsabilidade de professor, quando ndo se trata de flexibilizar os prazos, mas de
fechar o olho quando o aluno ndo estd evoluindo no aprendizado de maneira esperada:
“mas a minha maior preocupagdo, nesse momento, ¢ o aprendizado. Se eu percebo que o
aprendizado ndo estd acontecendo, eu acho que estou lesando o outro se eu simplesmente
mandar ele para frente sem o minimo necessario para que ele avance” (ROSA).

Sabemos que ndo é algo simples de ser equacionado, pois facilmente se pode
incorrer em dois extremos que seriam dois erros: a flexibilidade descomprometida e
irresponsavel e a inflexibilidade desumanizadora. Mas, penso que ndo existe uma receita
ou uma atitude que seja valida para ser aplicada universalmente. E importante que o
professor esteja atento a realidade dos seus alunos — de cada aluno -, com sensibilidade e
empatia. “E o ‘estar vivo’, ‘antenado’ nos acontecimentos e no contexto, [..] a
sensibilidade tem o papel decisivo de manter o ‘radar ligado’ durante todo o processo”
(VASCONCELLOS, 2011, p. 137).

Na interacdo com os alunos, é frequente que a equacdo flexibilidade x
responsabilidade leve a conflitos entre o professor e os alunos. Conforme destaca Morin
(2015), a compreenséo do outro esta comprometida por multiplos fatores e pode levar a um
mal-entendido ou ndo entendimento entre as partes, no caso, entre professor e aluno. Essa
incompreensdo pode desencadear multiplos conflitos.

O professor Francis se expressa assim quando fala desse tipo de conflitos com

alguns alunos: “eu tento olhar o lado dele, mas ele tem que entender que a gente nao pode
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abrir médo de tudo, que eu represento uma autoridade, uma instituicéo [...] alguma coisa a
gente pode abrir mao, mas exigéncia tem que ter”. Este professor comenta que quando
algum aluno chega questionando a nota e querendo “arredondamentos”, ele tenta que eles

entendam o processo e coloca um exemplo:

Mas eu falo: o que vocé fez foi muito pouco, a gente tinha que construir
alguma coisa juntos. Por exemplo, eu pedi para vocé refazer a atividade e
vocé ndo refez [...] Na dltima hora quer resolver a tudo custo [...] Agora,
se a gente foi construindo junto e, por exemplo, o aluno sai mal na prova,
mas fez as atividades, participou, e eu percebi sua dificuldade... alguma
coisa a gente releva [...] (FRANCIS)

O professor destaca na sua fala a importancia que ele da a participacdo ativa do
aluno, ao compromisso do aluno com a propria aprendizagem e como ele leva isso em
conta na hora de ser flexivel com um estudante. Esse tipo de situacBes € comum em
qualquer contexto de ensino, seja presencial ou a distancia. O docente trabalha com seres
humanos e, por isso, em grande parte, a pratica docente consiste em gerenciar a relacao
com os seus alunos. Nessa interacdo sdo inevitaveis os conflitos e as tensdes, sendo
necessarias as negociacGes e as estratégias de interacdo para resolver os embates sem
agressdo, sem favoritismos, sem exclusdo (TARDIF, 2014).

O professor Ayrton destaca como postura importante para resolver os conflitos “se
colocar na posi¢ao do aluno” para tentar enxergar a situacdo do angulo dele, a partir das
dificuldades dele. A professora Estela declara que ela aprende muito conversando com 0s
colegas de profissdo que tém mais experiéncia: “A gente aprende todo dia e eu tenho muito
costume de conversar com alguns professores que estdo ha mais tempo. E as vezes quando
estou com uma situacéo de conflito, eu pergunto: ‘e ai, o que é que eu fago?’”.

O professor Juan acrescenta que o docente tem que saber discernir e ndo deve
interpretar como conflito qualquer situacéo de descontentamento do aluno:

As vezes demoro para responder uma questio e o aluno fica chateado
com razdo, as vezes eu fago uma correcdo que o aluno néo aceita... Mas
ndo sei se chega a ser um conflito, as vezes é um descontentamento. [...]
Para que um descontentamento vire conflito, eu também tenho que aceitar
isso, ndo é? (JUAN)
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A postura do professor no conflito é fundamental para minimizé-lo e para que a
situacdo possa se resolver rapido e sem maiores constrangimentos. A professora Rosa
destaca a importancia da maturidade na gestdo dos conflitos: “Vocé tem que ter a
maturidade de ndo se ofender porque o aluno as vezes esta tdo carregado com as coisas,
que descarrega tudo com vocé. [...] Mas tem que ouvir, deixa falar, mas sem deixar chegar
na agressdo [...] eu ndo tiro o sarro, ndo sou sarcastica” (ROSA). A maturidade do
professor ajuda em dois sentidos: a saber discernir o que é problema com ela ou com sua
disciplinas e o que é alheio; e a ndo ajudar a inflamar o conflito com uma atitude irénica,
com autoritarismo.

Aqui podemos lembrar também a distincdo que Paulo Freire (2017) faz entre
integracdo e acomodacdo. Se o educador tiver uma postura autoritaria e inflexivel,
incentivard nos seus educandos a atitude de acomodacdo, que é quando o ser humano
renuncia a possibilidade de transformar a realidade e, em lugar de tentar a integracdo, opta
pela acomodacao, relacionada ao mutismo de quem se submete as ordens que vém de fora,
como maneira de sobreviver em uma relacdo que ndo é de iguais. E um perigo que existe
em toda relacdo em que as partes ndo tém igual poder. Porém, se o educador for flexivel,
incentivara nos educandos a reflexéo, a integracdo por meio do diélogo.

Quanto a como lidar com esse tipo de situacdes de conflito na Educacdo a
Distancia, os professores percebem que a assincronia da comunicacdo é um aliado, que
ajuda para resolver os conflitos evitando agir no calor do momento. Por exemplo: “Uma
coisa que eu aprendi: nunca responde uma mensagem quando ela chega, ndo va no
impulso” (PEDRO). “Quando vocé abre uma mensagem de um aluno com criticas pesadas
[...] A virtual tem essa vantagem de ndo precisar falar na hora, no calor. Vocé vé a critica e
pode pensar, analisar o que vai responder, ler duas ou trés vezes para ver se é aquilo
mesmo [...]” (SOL).

Aqui aparece um aspecto positivo da assincronia, pelo fato de o professor nao
precisar responder na hora e poder fazer algum tipo de reflexao a respeito do assunto com
cabeca fria. Mas Andrade traz uma reflex&o interessante: o aluno, no ambiente virtual,
pode se sentir protegido pela ndo exposicgdo fisica e ter uma reacdo que ndo seria esperada
se professor e aluno estivessem em contato face a face. “No ambiente virtual algumas
pessoas sentem-se camufladas e acreditam que podem ser ‘sinceras’, para dizer o minimo,

nao levando em consideragao os sentimentos das pessoas” (ANDRADE, 2012, p. 05).
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As vezes surgem conflitos que no sdo diretamente com um professor, mas entre 0s
colegas. Mesmo que ndo seja um conflito com o professor, € importante que o professor
tome conhecimento do conflito para avaliar se sera necessaria sua mediacdo para ndo

deixar o conflito crescer:

J& aconteceu que o aluno colocou uma mensagem mais agressiva e 0S
préprios colegas comegaram a repelir, ja aconteceu também de eu ter que
chamar ele in box, ligar para ele: ‘Olha, o que est4 acontecendo que vocé
esta tdo insatisfeito? Como que a gente pode melhorar essas sensagdes
para concluir de maneira mais tranquila’? (PEDRO)

O alerta do professor tem que ser continuo, pois as vezes, nos féruns, que séo
interfaces em que todos os participantes tém acesso as postagens de todos os colegas e
demais participantes, pode haver situacdes que levem a exclusdo de um colega: “Ja
aconteceu de os proprios alunos isolarem um aluno, ndo porque ele foi agressivo, mas
porque ele faz perguntas que sdo para a maioria de facil entendimento. [...] A gente tem
que mediar e lembrar que aquele ambiente é um espaco colaborativo” (PEDRO).

Em uma relagdo virtual, privados da exposicdo fisica, as pessoas podem esquecer
que estdo interagindo com pessoas reais, com seres humanos e, mesmo que seja um espaco
democréatico em que todos podem se expressar, existem limites que devem ser respeitados.
Para se comportar na rede de maneira adequada, existe a netiqueta'® e suas normas basicas
de convivéncia ética e salutar (RAMOQOS, 2012).

Na préatica docente o professor ndo conta com receitas que possam ser aplicadas no
“como fazer”. O professor Pedro expressa o medo de poder cometer injusticas na tomada
de decisdes, pois a situacdo de cada um é singular: “Eu tenho muito medo quando preciso
tomar uma decisdo: vocé vai dar um prazo a mais para esse aluno ou ndo? [...] O que eu
faco para um, tenho que fazer para todo mundo. Tenho receio de fazer para um e ser
injusto com outro”. E o professor confessa que, precisamente para evitar ser injusto com
quem talvez esteja precisando mais, e como maneira de se proteger da arbitrariedade,

acaba se protegendo atras da letra da norma, fazendo valer o prazo estabelecido no

18 Netiqueta (net — abreviatura de internet + etiqueta). Termo criado por Kallos em 1988. A netiqueta
pressupde regras que devem ser levadas em consideracdo nos ambientes virtuais. “A regra principal ¢é
‘colocar-se no lugar do outro’ e pautar sua conduta nos ambientes virtuais pelo tratamento que gostaria de
receber dos colegas” (PUSTILNIK; MILL, 2018, p. 479).
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calendario: ““A regra ¢é a regra e pronto. [...] Eu acho que, enquanto docente, também vocé
tem essa preocupacgao de proteger vocé€ mesmo”.

“Os professores precisam tomar decisdoes e desenvolver estratégias de agcdo em
plena atividade, sem poderem se apoiar num ‘saber-fazer’ técnico-cientifico que lhes
permita controlar a situa¢ao com toda a certeza” (TARDIF, 2014, p. 137). Nesse contexto,
o autor fala de “as verdadeiras tecnologias da interagdo: a coercdo, a autoridade e a
persuasao” (Ibidem).

Mas ndo temos nenhum caso que possamos destacar dos depoimentos dos
professores em que se identifique uma coercédo direta na atuacdo de um docente, a0 menos
ndo de maneira consciente. A professora Estela narra situagéo de tentativa de intimidacao
por parte de um aluno que se dirigiu a ela nos seguintes termos: “‘Vocé sabe com quem
esta falando? Vocé sabe quem sou eu?’ Ai eu levei na brincadeira, eu falei: ‘ndo, nao sei,
nao’. Fui levando, ndo sei como consegui manter a calma”.

Também se pode identificar que o professor é consciente do poder que ele tem com
relacdo aos alunos: “Para mim, o autoritarismo é: eu sou o dono da caneta e eu mando. Nao
acho legal porque, embora vocé tenha esse poder —até brinco quando vou corrigir prova- ...
acho que a persuasao ¢ o caminho, até porque a academia ¢ espaco de didlogo” (PEDRO).
Tardif (2014) destaca que, mesmo que ndo haja coercdo fisica, pode estar presente outro
tipo de coercdo que ele denomina de coercdo simbdlica: indiferenca para com um aluno,
discriminacdo pelo ritmo de aprendizagem, desprezo, sarcasmo, ironia...

O docente tem que saber distinguir na sua relacdo com os alunos entre a autoridade
e 0 autoritarismo. Quando falamos em educacdo democréatica e libertadora ndo estamos
falando de uma educacdo sem autoridade. Rigor, na obra de Paulo Freire ndo se confunde
com rigidez ou autoritarismo, ao contrario, precisa do exercicio da liberdade (STRECK,
2017). Paulo Freire (2016a) alerta do perigo do ‘mandonismo’ que seria o desejo
desenfreado e desmedido pelo poder, pelo exercicio do mando. “A autoridade reside no
‘respeito’ que ele [0 docente] é capaz de impor aos seus alunos, sem coer¢ao” (TARDIF,

2014, p. 139). A professora Rosa vai ao encontro das palavras de Tardif:

Eu acho que autoridade é uma necessidade, e para vocé ter autoridade na
turma, antes de tudo, vocé tem que ter respeito dela e o respeito é
reciproco: se vocé nao respeita, eles ndo vao te respeitar também, entdo
vocé perde a autoridade em sala. As vezes a gente escuta muito a palavra
chavido ‘dominar a turma’. A gente ndo domina seres humanos, a gente
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ndo domina turma, a gente conquista e a conquista é através do respeito,
ouvindo o outro, enxergando o outro (ROSA).

Para esta professora, ndo € possivel exercer a autoridade sem conseguir o respeito
dos alunos. Essa mesma professora reconhece que ja teve atitudes autoritarias com 0s
alunos e que se deu conta de que era um caminho errado, pois com autoritarismo ndo se
conquista a turma. Mesmo quando o professor esteja com a razao, “nao basta dizer ¢ assim
e pronto, tem que explicar, argumentar” (ROSA).

A professora Luciana fala de persuasdo pelo exemplo: “essa questdo de vOCcé se
identificar e tomar a transparéncia como um valor préprio, eu acho que é fundamental e é
muito importante como poder de persuasao” (LUCIANA). Paulo Freire, nesse sentido,
considera que é impossivel o professor escapar da apreciacao dos alunos, dai a importancia
de que uma das maiores preocupagoes do educador deva ser a coeréncia: “a de procurar a
aproximacéo cada vez maior entre o que eu digo e o que eu faco, entre 0 que eu pareco ser
e o que realmente estou sendo” (FREIRE, 2016a, p. 94).

Pode-se concluir de toda esta discussao que tanto a atitude do aluno, como também
a do professor, tém que estar regradas pela netiqueta para que sejam relacOes éticas, pois
tanto o aluno pode se exceder e errar com uma atitude mal educada ou até grosseira, como
também o professor pode cair em uma relagcdo autoritaria, coercitiva, se escudando,
igualmente atrés da falsa protecdo de uma tela de computador, pelo fato de ndo existir o
embate fisico.

A seguir vamos desenvolver a concep¢do dos professores a respeito do que é a
pratica pedagdgica com amor, que seria 0 reverso da coercdo e do autoritarismo. Atitude
necessaria em qualquer contexto de ensino e que acredito que é mais necessaria ainda na
Educacdo a Distancia pelo fato de existir o distanciamento fisico: o amor pelos alunos e
pela propria pratica docente.

Quero comecar esta reflexdo com uma fala do professor Pedro: “Eu acredito que
nem todo o mundo é educador. Tem muitos professores, mas nem todo professor é
educador. Porque ser educador eu penso que nao é facil, porque precisa de um senso
constante de autocritica [...] de se incomodar com aquilo que vocé faz: sera que eu fiz
certo?” (PEDRO). E o professor relaciona esse se incomodar continuo, que leva o
educador a ndo se acomodar na mesmice, com 0 amor € 0 respeito pelo educando: “Eu

acho que a educacdo depende de amor, sim, esse amor de respeito pelo outro, de
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reconhecimento da individualidade de cada um [...]”. Para Paulo Freire (2016a, p. 16),
“formar é muito mais do que puramente treinar o educando no desempenho de destrezas”
(grifos do autor), € necessario que o educador queira bem aos educandos, respeitando sua
singularidade e sua autonomia.

Para o professor Ayrton, “trabalho prazeroso ¢ aquele que se faz com amor [...].
Quando vocé faz com amor, com vontade, com prazer, com dedica¢do [...] sem duvida
tudo flui naturalmente”. Estas palavras vdo ao encontro do resultado da pesquisa realizada
por Rebolo (2012), segundo a qual, o componente relacional do trabalho docente é
apontado pelos professores como propiciador de bem-estar, quando as relagbes sdo
positivas.

O professor Francis amplia esse componente relacional da préatica docente e fala do

amor aos educandos e também entre os pares:

Eu acho que o amor é importante. Ah, eu acho que ndo é piegas, ndo. Se
vocé ndo vé sentido [...] E o sentido é mais emocional do que racional. Se
eu ndo estou me realizando naquilo que eu faco, ndo vale a pena. Eu acho
que tem que ter alguma coisa nesse sentido, amor pelo outro e até de
grupo, entre nos professores [...] (FRANCIS)

O professor Juan destaca trés elementos que compdem o sentimento do amor do
docente pelo discente:

[...] mas esse amor que eu entendo aqui, ele é composto por trés
elementos: o primeiro o respeito, respeito pelo que o outro é, ou seja, ser
humano, o outro é igual a mim, independentemente da cor, da altura, do
que quer que seja [...] A liberdade é o segundo, quer dizer, as pessoas sao
livres para fazer as proprias escolhas e eu preciso voltar ao primeiro
conceito, que é o respeito, a pessoa escolhe o que ela quer para vida dela
e sO resta a mim respeitar. E a outra que é o entendimento, [...] s6 0
respeito ndo basta, a gente tem que entender também a diversidade do
pensamento do outro. (JUAN)

Nas palavras do professor aparece o sentimento de respeito pelo ser outro, ser
diferente do aluno, isto €, respeito pela sua alteridade. Como destaca Freire (2016a), o
educador ndo pode nem deve renunciar ao que ele € e aos seus sonhos, porém, sabendo que
o0 aluno é um sujeito diferente e tem direito a ver as coisas de maneira diferente.

A professora Mariana fala da esperanca e da fé no ser humano “como fago o que

gosto, vejo em cada aluno(a) um ser humano Unico e que tem potencial para fazer o
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melhor”. Paulo Freire (1987) vé no amor ao ser humano e ao mundo a condic¢do para que
seja possivel o didlogo, a interacdo. Sem acreditar na autonomia do estudante e no
potencial que ele tem de ser autor e ndo meramente receptor, ndo existe possibilidade de
educacgao dialdgica. Portanto, na base do didlogo esta o afeto, o amor, pois “se ndo amo o
mundo, se ndo amo a vida, se ndo amo os homens, ndo ¢ possivel o dialogo” (Ibidem, p.
80).

Segundo Tardif e Lessard (2014), a felicidade no trabalho do professor vem da
alegria de trabalhar com seres humanos e poder vé-los evoluir, crescer, se desenvolver,
aprender, fazer descobertas, etc. A professora Rosa comenta que ela tinha dificuldade em
relacionar o amor com sua atividade profissional, pois pensava que esse sentimento se

restringia aos mais intimos, a familia:

Eu tinha dificuldade quando falava em amor, eu achava que amor é sé
para 0 meu grupo restrito, é para os meus filhos e para a minha familia.
Vocé nédo fala em amor pelos amigos, amor pela profissdo, parece que séo
coisas que ndo se podem misturar. E na realidade ndo é isso. O amor é
uma motivacdo interna nossa, de ver o outro bem e vocé ver o outro
avancando, progredindo, e bem é a questdo da humanizagéo (ROSA).

O professor, na sua atividade profissional, estd continuamente interagindo com seus
alunos. “Ensinar ¢ trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres
humanos” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 31). Para os autores, o fato de o professor
trabalhar com seres humanos ndo é mais um elemento a ser levado em conta, muito menos
é algo insignificante ou periférico na atividade docente: “trata-se, pelo contrario, do &mago
das relagdes interativas entre os trabalhadores e os ‘trabalhados’ que irradia sobre todas as
outras fungdes ¢ dimensdes” (Ibidem, p. 35).

Assim, também, segundo Paulo Freire (2016a), ndo se pode confundir a
formalidade académica, a seriedade docente com a falta de afetividade e de amor, respeito
e interesse pelos educandos, pois “a afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade”
(p. 138), bem pelo contrario, em uma relacdo onde predomina a confianca e a empatia, o
dialogo se faz mais fluido e espontaneo; estudantes e professores se sentem mais a vontade
e o0 clima ¢ bem mais produtivo, pois “além da responsabilidade que professor e aluno
devem assumir, o sucesso da aprendizagem depende da existéncia de uma minima sintonia

entre professor e aluno, envolvendo simpatia e fatores afetivos” (LOPES, 2007, p. 405).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa € um trabalho de abertura, de construcdo de conhecimento para uma
maior compreensdo de um objeto de pesquisa. Nesse processo, partimos do conhecimento
e experiéncia de outros autores, desenvolvendo o trabalho com a ajuda de leituras que
fundamentem nosso referencial tedrico, mas também com as analises dos dados obtidos
nos questionarios e, sobretudo, nas entrevistas dos sujeitos de pesquisa: os professores. A
abertura as experiéncias e concepc¢des dos professores foi muito frutifera, em primeiro
lugar, para conhecer melhor os professores e suas praticas, mas também para admirar a
dedicacdo, empenho e a atitude de continua busca de estratégias que possam levar a maior
aproximacdo e humanizacdo da relagdo com os alunos na media¢do pedagdgica. Fiquei
positivamente surpresa com 0s depoimentos escutados, pois evidenciam o
comprometimento dos sujeitos pesquisados com a atividade docente que desenvolvem e

com a participagdo nesta pesquisa.

Os docentes pesquisados demonstram ter consciéncia de que ser aluno e professor
na Educacdo a Distancia tem especificidades proprias e, por isso, entendem que ambos
precisam de um processo de adaptacdo para adequar o perfil a um contexto educacional
diferenciado, ndo sendo viavel a mera transposicdo das caracteristicas de professor e do

aluno do ensino presencial para a modalidade de EAD.

Os professores pesquisados se sabem inacabados e em processo de formagéo,
percebem que ainda estdo em periodo de adaptacdo ao contexto do ensino e aprendizagem
virtual. Percebe-se nos depoimentos recolhidos nos questionarios e nas entrevistas que para
falar e refletir a respeito de sua experiéncia como docentes na EAD, os professores
continuamente recorrem a comparagdo com a realidade conhecida do ensino presencial,
tanto quando se referem a sua atuacdo docente, como quando falam das caracteristicas do
aluno na EAD. Isso mostra que, mesmo que muitos docentes tenham ja longa experiéncia
na Educagdo a Distancia — todos os professores entrevistados tém nove anos ou mais de
pratica docente nesta modalidade —, para eles, a referéncia de ensino continua sendo o
presencial e, a partir dessa experiéncia, vivida como alunos e como docentes, analisam a

sua pratica como docentes na EAD.

A interacdo com o aluno da Educacdo a Distancia traz novos desafios a pratica
docente a distancia, pois o professor percebe que ndo pode tratar o aluno da EAD como se
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tivesse as mesmas caracteristicas, perfil e necessidades dos alunos que o professor conhece
tradicionalmente nas salas de aula dos cursos presenciais. A maior autonomia do aluno, o
siléncio virtual, a assincronia da comunicacdo com os alunos, por exemplo, sdo elementos
que representam desafios aos docentes no exercicio da pratica docente, sobretudo no dia a

dia da interacdo com eles.

O papel do professor continua sendo de mediador do processo de ensino e
aprendizagem, mas com caracteristicas diferenciadas, pois, para exercer a mediagédo
pedagdgica sem a presenca fisica, os docentes tém que recorrer a novas estratégias na sua
pratica. Continua sendo funcdo do docente, por exemplo, motivar os alunos para a
participacdo ativa nas atividades propostas, mas essa motivagdo tem que ser trabalhada por
meio da utilizacdo das ferramentas de comunicacdo do Ambiente Virtual de

Aprendizagem, devido a ndo presenca fisica.

Quanto a percepcao do perfil da docéncia na EAD, vale destacar o aspecto
levantado por varios professores da dificuldade com lidar com o lapso de tempo que ha
entre um ato de comunicacdo e sua resposta, fazendo com que o professor ndo tenha um
retorno imediato a respeito da percepcdo dos alunos quanto ao material fornecido, aos
encaminhamentos, a interacdo e a pratica do docente como um todo. Devido a distancia
fisica e temporal, na EAD, o professor ndo pode acompanhar os processos da mesma
maneira que esta acostumado a fazer no ensino presencial, em que tudo, ou quase tudo,
estd sob seu ‘controle’. Na EAD ndo consegue ter o mesmo controle e pode produzir
estranhamento, por exemplo, o fato de ndo ter um retorno imediato da reacdo dos alunos a
dindmica proposta em uma atividade. O retorno imediato, que se percebe na educacgao
presencial apenas com o olhar, falta quando os participantes ndo estdo presentes
fisicamente. As reacdes acontecem, mas escapam ao olhar imediato do professor, que s

tera um retorno do aluno se este quiser se expressar.

Isso causa estranhamento em alguns docentes, que dizem sentir a falta do “olho no
olho” que proporciona um feedback instantaneo, pois acostumados a perceber as reagdes
dos estudantes em sala de aula com um olhar atento a linguagem corporal, conseguem
perceber sentimentos e emogOes de maneira mais intuitiva. Na Educacdo a Distancia, as
emogdes e sentimentos existem igualmente, os alunos tém sua percepgdo e reagem a
dindmica do professor, mas em uma comunicagdo assincrona o professor tera que saber ler

nas entrelinhas. A comunicacdo sincrona com ferramentas que permitam os interlocutores
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Ver 0 rosto e ouvir a voz permitem uma maior aproximacédo e percep¢do do mundo dos

sentimentos.

Um termo que aparece com frequéncia nos depoimentos dos professores quando
falam da sua pratica docente na Educacdo a Distancia é a palavra desafio, levando a
consciéncia do inacabamento, de inconclusdo. Na prética docente, seja qual for o seu
contexto, a experiéncia de inacabamento acompanha o docente, pois a realidade é sempre
plural e diversa e novos desafios vao surgindo na sua pratica. Quando um docente com
experiéncia no ensino presencial comeca a atuar na EAD essa consciéncia de inconcluséo é
mais clara ainda, pois a atuacdo docente nessa modalidade obrigard o profissional a novas
experiéncias que exigirdo novos aprendizados, adaptacdo a um contexto de ensino e

aprendizagem diferenciado.

A oportunidade de os proprios professores elaborarem o material didatico, contando
com o acompanhamento e suporte da equipe multidisciplinar, é visto como desafio
positivo, pois leva os docentes a pesquisar e se aprofundar na area do conhecimento de sua
disciplina, aprendendo a se comunicar de maneira didatica em linguagem escrita e

audiovisual.

Outro aspecto que merece destaque quanto ao papel do docente se refere a
concepcao que tém a respeito de qual deve ser sua intervencdo nas diferentes etapas do
processo: planejamento e execucdo de um curso. Neste sentido, € preocupante o
depoimento dado por um professor na entrevista, que da a entender que, na compreensdo
dele, a maior contribuicdo do professor é na fase de planejamento da disciplina, quando ele
deve elaborar um material didatico com possibilidades de que o aluno, interagindo com o
contetdo, possa aprender de maneira autbnoma, minimizando a importancia da interagdo
com 0s outros participantes, seja professor ou colegas, no processo de construcdo da

aprendizagem.

Porém, néo é esta a concepcao dos professores que se viu como predominante. O
professor tem consciéncia de seu papel de mediador na Educacédo a Distancia. Mesmo com
a auséncia fisica, ha diferentes maneiras de se fazer presente de maneira efetiva e afetiva,
valendo-se das Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicagdo. Pode-se fazer presente
(presencialidade) incentivando o aluno, provocando-o, apontando novas possibilidades,
chamando-o a participagéo. Essa atitude do professor alimenta o sentimento de pertenca, a

identificacdo do aluno com o curso e com o grupo, e estabelece um relacionamento com o
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aluno, fazendo com que este se sinta motivado e mais seguro, sabendo-se acompanhado
pelo professor. Quanto maior é a interacdo, menor o sentimento de soliddo no curso e,

portanto, menor a distancia transacional de parte dos alunos.

A prética docente deve estar permeada de interacbes em qualquer contexto de
ensino, mas na Educacdo a Distancia, a discussdo a respeito da interagdo cobra maior
destaque devido a separacdo fisica de professores e alunos e destes entre si. Todos os
assuntos abordados nesta tese se relacionam de uma maneira ou de outra com a interagéo e
seus desdobramentos, como a preocupacdo dos docentes com o siléncio virtual, com o

didlogo, a escuta dos alunos, etc.

A falta de interacdo provoca estranheza nos docentes, mesmo que haja
discrepancias na maneira de entender o siléncio virtual: uns ficam incomodados e
procuram motivar os alunos para a participacdo, enquanto que outros consideram que é um
direito do aluno e que ha diferentes maneiras de aprender e, portanto, o siléncio tem que
ser respeitado. Como ja foi abordado, nem todos os professores percebem a importancia da
interacdo e do dialogo professor-aluno para a aprendizagem, considerando que a interacdo

com o contetdo poderia ser o suficiente.

Levando em consideracdo toda esta discussdo a respeito da importancia da
interacdo nos cursos a distancia e da mediacdo pedagdgica no acompanhamento dos
alunos, ndo considero apropriado um termo que vemos utilizado com certa frequéncia
quando se fala de EAD: autoaprendizagem. Conforme abordamos no segundo capitulo
desta tese, a autonomia do aluno ndo pode ser confundida com o autodidatismo, pois a
proposta ndo é que o aluno se baste sozinho fazendo uso do material didatico
providenciado pelo professor.

Considero relevante a discussdo a respeito do aspecto temporal. Na Educacdo a
Distancia espaco e tempo ficam redimensionados, tanto para o aluno quanto para o
professor. O fato de na EAD néo haver a periodicidade de encontros semanais, de um lado
oferece flexibilidade tanto aos estudantes quanto aos docentes.

Para os alunos, essa flexibilidade supde evitar deslocamentos e poder fazer os
estudos e as atividades em horarios diversos, dependendo da disponibilidade de cada um.
Se o estudante tiver conexdo a internet, pode acessar desde qualquer lugar e a qualquer
hora. Porem, a flexibilidade traz um aspecto ndo tdo positivo para os estudantes que tém

dificuldade para organizar e administrar o tempo de estudo e de dedicacdo ao curso. A
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disciplina tem que estar conjugada com a flexibilidade para que ndo se volte contra o

proprio estudante.

A atividade docente também conta com flexibilidade, pois na Educacdo a Distancia
0 espaco e o0 tempo em que deve acontecer a mediacdo pedagdgica ndo estdo determinados,
ndo € necessario estar fisicamente no estabelecimento de ensino em horarios pré-
estabelecidos, mas, por outro lado, essa flexibilidade também pode ser um problema para o
professor se ndo ficarem estabelecidos os limites para o tempo de dedicacdo a interacao
com os alunos e a definicdo de quais as ferramentas sincronas que ficardo a disposi¢do dos

estudantes.

E o caso, por exemplo, de professores que disponibilizam o whatsApp para que 0s
alunos possam interagir com maior flexibilidade. O perigo é que essa situacdo ndo respeite
a privacidade e o tempo de descanso do professor, levando a ampliacdo do tempo do
docente em situacdo de trabalho. Esta realidade é evidenciada inclusive nos cursos
presenciais, segundo depoimento de alguns professores. Outro aspecto que deve ser
considerado nesta reflexdo é que esse tipo de comunicacéo, rapida, quase instantanea, sem
limites temporais, pode contribuir negativamente a questdo que foi levantada por varios
professores nas entrevistas: a ansiedade, o desejo de resposta rapida. Poder acessar 0 curso
a qualquer hora do dia ndo quer dizer ter o professor a disposicao 24 horas por dia.

Quanto a distancia transacional, a sensacdo de distancia que sente cada pessoa
envolvida em um curso (aluno ou professor) é algo muito subjetivo, varia de pessoa a
pessoa e as variaveis ndo influenciam na mesma medida em cada caso. A este respeito, as
experiéncias e vivéncias dos professores ndo sdo unanimes. Alguns depoimentos
minimizam a distancia espacial como um obstaculo para a pratica docente, enquanto que
em outros momentos vemos um destaque para essa situagdo como componente que pode
ser um complicador para se sentir mais proximo e em sintonia com os alunos, podendo ser
um Obice para poder criar maior sinergia do professor com seus alunos, gerando sensacao

de distanciamento nos docentes.

O que sim parece ser unanime é a percepcdo de que pode haver distancia
transacional em qualquer contexto de ensino, seja presencial ou a distancia e que a
separacdo fisica ndo se traduz necessariamente em sensacao de distancia, percebendo que
existem outras maneira de se fazer presentes que ndo apenas a presenca fisica. Destaca-se a

importdncia da atitude do professor e dos alunos de querer estar em situacdo de
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comunicacdo como fundamental para que a interagdo e o ‘estar junto virtual’ realmente

acontegam.

A interacdo professor-aluno e aluno-aluno, o didlogo, a comunicacdo
multidirecional sdo fundamentais para minimizar a sensacdo de distancia. Nesse sentido, 0s
docentes destacam a contribuicdo das ferramentas de comunicagdo sincronas, que
propiciam a interacdo entre os participantes, gerando uma maior sensacdo de proximidade
por permitirem comunicacdo instantanea, situacdo que se aproxima mais da experiéncia

conhecida por todos do ensino presencial.

No contexto dos cursos na modalidade a distancia, o ambiente de didlogo, uma
relacdo baseada na empatia, com habilidade no relacionamento com os estudantes, com
estimulo a uma relacdo de abertura ao aluno com proximidade, sem autoritarismo,
contribui de maneira positiva a superar a distancia fisica que separa professor e aluno,
fazendo com que o ambiente virtual seja mais familiar e agradavel para todos os sujeitos

envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

O conhecimento, a humanizacdo e a agilidade sdo os elementos que compdem o
tripé que deve estar presente na atuacdo docente, na mediacdo pedagdgica com os alunos.
Os professores evidenciaram que ndo é suficiente ter apenas um conhecimento técnico,
intelectual dos assuntos que serdo abordados na disciplina. E muito importante que o
professor tenha uma postura de abandonar as certezas e se abrir ao que Freire chama de
dodiscéncia, postura de busca do conhecimento junto com os estudantes. Por bom que seja
0 contelido, € necessaria a mediacdo pedagdgica do professor para interagir com os alunos
e estabelecer uma relacdo interpessoal de construcdo do conhecimento no didlogo, gerando
proximidade e humanizagdo do processo de ensino e aprendizagem. Um material didatico,

por bom que seja, ndo dispensa a atuacdo do docente na mediacdo pedagogica.

A equacdo liberdade x autoridade x flexibilidade apresenta ndo poucos desafios aos
docentes para evitar cair no radicalismo do autoritarismo, mas sem renunciar ao rigor
metodologico, a qualidade e a autoridade do docente. Mesmo que o professor precise estar
atento a situacdo e ao contexto de cada estudante, permitindo a flexibilidade e o exercicio
da autonomia intelectual do aluno, o equilibrio precisa ser mantido estabelecendo limites

aos estudantes, para ndo cair na excessiva permissividade e na irresponsabilidade.

Na préatica docente o professor ndo conta com receitas prontas de “como fazer” que

possam ser aplicadas indistintamente. Mesmo com as orientagdes da coordenagdo
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pedagogica, cada professor tem que achar a maneira de equacionar essa relacdo no seu
contexto especifico. Essa diversidade foi evidenciada nos depoimentos dos docentes:
apesar das diretrizes comuns, cada um vai descobrindo, em sua pratica concreta, as
estratégias que aproximam mais, que permitem um exercicio da autoridade, mas com
flexibilidade, as estratégias que podem dar certo para uma maior participacdo ativa dos

alunos.

Os docentes sujeitos desta pesquisa entendem que falar de amor pela préatica
docente e pelos estudantes ndo € algo piegas e que faz sentido se questionar a respeito
dessa dimensdo afetiva na préatica docente, pois faz parte do ser do educador o zelo, o
respeito, a preocupacao com o aluno e com sua aprendizagem. A prética pedagdgica com

amor supde atitude oposta a coer¢do e ao autoritarismo.

O amor pelos alunos e pela prépria pratica docente € atitude necessaria em qualquer
contexto de ensino, mas podemos dizer que € mais necessaria ainda na Educacdo a
Distancia pelo fato de existir o distanciamento fisico. Essa atitude amorosa implica
acreditar na autonomia do estudante e na potencialidade que ele tem de ser autor, emissor,
e ndo meramente receptor, ndo existe possibilidade de educacédo dialdgica sem abertura ao
outro. Portanto, na base do didlogo est& o respeito, o afeto, estd 0 amor, esta a alegria de
ver o crescimento e o desenvolvimento dos alunos com cada descoberta, com cada

aprendizagem.

Pode se concluir a partir da analise dos depoimentos dos professores nos
questionarios e nas entrevistas que os docentes consideram que, apesar de o aluno da
modalidade a distancia ter uma maior motivacdo inicial e maior autonomia, se comparado
aos estudantes dos cursos presenciais, a interagdo professor-aluno, a comunicagédo
bidirecional, inclusive multidirecional, levando em conta a possibilidade de comunicacao
com os pares, € fundamental no processo de mediacao pedagdgica na Educacdo a Distancia

para minimizar a sensacao de distancia, ter maior presencialidade.

Embasada no referencial tedrico utilizado e nas analises dos depoimentos dos
professores, sdo vérias as projecfes que podem ser feitas como premissas a serem levadas
em conta nos programas de cursos a distancia e que podem servir para as equipes
multidisciplinares que planejam cursos nessa modalidade, mas, sobretudo, penso que

podem ajudar aos docentes e aos gestores.



176

Considero de suma importancia que a instituicdo tenha uma proposta pedagogica e
metodologica definida e que os docentes tenham uma formagao inicial e continuada nessa
proposta. A formacdo inicial é indispensavel para que o docente possa conhecer ndo apenas
a EAD, sua dinamica e suas especificidades, o ambiente virtual de aprendizagem e suas
interfaces tecnolégicas com as quais precisa se familiarizar, mas também a proposta

metodoldgica concreta da Instituicdo em que ira atuar.

Além da formacao inicial, a formacdo do docente também é continuada, por meio
de oficinas, seminarios de socializacdo de experiéncias com o0s pares, etc., pois
continuamente se introduzem novas ferramentas que abrem novas possibilidades de uso na
mediacdo pedagogica. O processo de conhecimento, integracdo e familiarizagdo com as
tecnologias € gradual e continuo. O docente tem que conhecer a tecnologia para poder se
sentir a vontade no seu uso e descobrir suas potencialidades pedagdgicas, s6 assim podera
utilizar em cada momento o meio que seja mais condizente para 0s objetivos de ensino e

aprendizagem que se pretendem.

Mas a formacdo dos professores ndo pode se limitar ao bom uso de uma maquina e
suas ferramentas. A tecnologia é parte importante para a atuacdo docente, pois toda ela €
mediada pelo uso de tecnologias digitais, mas a formacdo do docente ndo pode ser
meramente instrumental, tem que estar focada na importancia de promover processos
interativos com os estudantes que se encontram separados fisicamente, colocando o foco
no estudante e nos objetivos de aprendizagem, no intuito de criar um clima de proximidade
gue motive o aluno a uma participacdo ativa nao apenas com o conteudo, mas também com
as outras pessoas envolvidas (colegas e professores), pois € por meio desses lacos que a
sensacdo de distancia é minimizada fazendo com que o aluno ndo s6 ndo se sinta sozinho,
mas conte com a mediacdo pedagogica do professor e se utilize das possibilidades que o

curso fornece mediante as ferramentas de interagéo.

Portanto, a formacdo dos professores para a atuagdo docente em cursos de
graduacdo a distancia deve ser continuada, de maneira a superar qualquer reducionismo
técnico ou meramente instrumental. E fundamental que a dimensdo humano-afetiva esteja
presente, permeando essa formagdo de maneira que na sua atuacdo docente ndo se esqueca
que, mesmo com distancia espacial e temporal, o trabalho docente é com seres humanos e
para seres humanos, evitando cair na atividade rotineira e mecanica. Do outro lado da

maquina tem gente, ha alguém que tem necessidades, anseios, dificuldades, medos,
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projetos, alguém que tem que ser considerado ndo como mero aprendiz, mas como ser
humano integral, com outras muitas necessidades além da aprendizagem, alias, é
importante perceber que todas essas outras necessidades influenciam no seu processo de

aprendizagem.

A existéncia de distancia geogréfica, o fato de os participantes de um curso nao
estarem fisicamente presentes no mesmo espaco fisico, sempre vai provocar algum nivel
de disténcia transacional, porém a utilizacdo da tecnologia pode reduzir o impacto desse
fato minimizando a sensacdo de distancia desde que seja utilizada integrada a uma
proposta metodoldgica que valorize a mediacdo pedagdgica em processos interativos e

comunicativos.

A proposta metodologica adotada por uma Instituicdo para a oferta de cursos a
distancia pode influenciar potencializando a sensacdo de distancia ou de proximidade.
Nesse sentido, as Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunica¢do permitem encontros
de comunicagdo sincrona. As aulas ao vivo s&o momentos ricos de interagdo que podem
ser introduzidos com maior frequéncia nos programas de EAD. Porem, sabe-se também
que é importante respeitar a flexibilidade de tempo das atividades para permitir que as
pessoas nao sejam excluidas pelo uso de atividades sincronas em horarios que dificilmente

seriam do agrado de todos.

A escolha do ambiente virtual e de suas ferramentas deve ser feita a partir da
proposta pedagdgica, de maneira que a tecnologia seja um aliado no intuito de facilitar a
interacdo, a imersdo e o sentimento de pertenca de todos os envolvidos no processo de

interacdo: corpo docente, corpo discente e tutores.

Neste sentido, a insercdo de audio e video nas ferramentas de interacdo do ambiente
virtual de aprendizagem € uma boa estratégia para evitar que as comunicacfes assincronas
do dia a dia tenham que ser sempre escritas, acrescentando a comunicacdo a possibilidade
de ver a imagem do outro e poder ouvir sua voz. Mesmo permanecendo assincrona, nestes
casos, a comunicagdo pode fluir talvez com menos ruidos, permitindo explicagdo mais
clara e levando a experiéncias mais proximas do cotidiano académico. A insercdo do tom
de voz, dos gestos e até da postura corporal, acrescentam contetldo a comunicacao e ddo
mais dinamismo aos processos. Talvez assim se pode ver diminuida a sensagdo dos

professores que destacaram a falta de olho no olho na interagcdo com os estudantes.
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E importante também destacar a autonomia do aluno ndo como um pré-requisito do
estudante, mas como um processo, como algo gradual que vai sendo construido ao longo
da vida académica do estudante. O docente tem papel fundamental no processo de
amadurecimento do aluno, em que o aluno com a ajuda dos outros —sobre tudo dos

docentes- vai adquirindo seguranga em si mesmo.

Conforme destaquei na metodologia, esta pesquisa € um estudo de caso, ou seja,
tinha como pretensdo conhecer um caso concreto: a percepcao dos professores dos cursos
de graduacdo de Administracdo e Ciéncias Contabeis a distancia de uma Instituicdo
privada. Mesmo que a temaética seja de interesse geral, esta pesquisa se limitou a
singularidade e particularidade de um grupo definido de professores que atuam diretamente
na mediacdo pedagdgica, com uma proposta pedagdgica que preconiza a formacéo integral

dos alunos.

Outras pesquisas dessa mesma tematica e assuntos afins poderdo complementar
estes resultados com estudos em outros contextos, com outros sujeitos de pesquisa, pois
cada Instituicdo tem sua cultura organizacional e sua proposta pedagdgica, que podem
influenciar na maneira dos professores entenderem seu papel como docentes e nas
concepgdes a respeito de qual o papel do professor na EAD. Além do mais, cada programa
de cursos a distancia tem um modelo e uma compreensdo do que significa ensinar e
aprender em contextos virtuais. Por isso mesmo, outras pesquisas realizadas em
instituicbes que aplicam outros modelos de EAD podem vir a complementar o estudo
realizado neste caso. Também pode ampliar a compreensao sobre o assunto, o fato de
escolher professores de cursos de areas diferentes, pois a formacdo dos docentes e 0s
conteidos trabalhados podem influenciar na maneira de conceber e experimentar a

vivéncia nos ambientes virtuais.

Este trabalho centra sua atencdo na figura do docente e como ele concebe os
entrelacamentos humano-afetivos na interacdo professor-aluno em cursos de graduacgéo a
distancia, mas considero que seria também de suma importancia ampliar a pesquisa em
futuros estudos a concepcdo dos estudantes: qual a percepgdo que eles tém do que é ser
aluno, do que é ser professor, qual a importancia que eles dao a interacdo com o professor
e com os colegas, como vivem a distancia fisica e temporal, se sentem ou ndo a
necessidade de estabelecer lacos afetivos com professores e colegas, qual o uso que fazem

da flexibilidade, se consideram alunos autbnomos, etc.
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Espero que este trabalho possa contribuir como base para outras pesquisas que
venham a surgir no futuro. Espero também que possa ajudar professores, tutores, gestores e
membros das equipes multidisciplinares de programas de Educacéo a Distancia, a perceber
a importancia dos entrelacamentos humano-afetivos dos processos interativos na educacgéo

como um todo e, especificamente, na Educagéo a Distancia.

Enfim, aproveito para destacar que esta tese foi concluida em plena época de
pandemia, momento em que estamos vivenciando intensamente a experiéncia de aulas
remotas, com a construcdo da aprendizagem em processos interativos em que 0S
envolvidos estdo separados fisicamente. A tese foi concluida apds cinco meses de
isolamento social, periodo em que os professores que tém atividades em cursos presenciais,
de uma maneira ou outra, se viram desafiados a adaptar suas atividades e sua mediacao
pedagdgica inserindo a distancia como um elemento do qual ndo se podia prescindir, mas
tentando manter a proximidade dos alunos e as rela¢gbes humano-afetivas, em um momento
em que é tdo importante a motivacao e a criatividade para diminuir a sensacao de distancia,

imenso desafio atual para os educadores do mundo inteiro.

As discussdes desenvolvidas nesta tese, portanto, podem ajudar os professores que
se encontram em situacdo de aulas remotas a entender melhor a mediacdo pedagdgica a
distancia e a importancia dos processos interativos fazendo uso das Tecnologias Digitais de

Informacg&o e Comunicagdo para minimizar a distancia transacional.
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APENDICE 1

UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO - UCDB .
CURSO DE DOUTORADO DO PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM
EDUCACAO - PPGE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro, por meio deste termo, que concordei em participar na pesquisa de campo
referente ao trabalho intitulado ENTRELACAMENTOS HUMANO-AFETIVOS EM
PROCESSOS INTERATIVOS EM CURSOS DE GRADUAQAO A DISTANCIA,
desenvolvido por BLANCA MARTIN SALVAGO, e ser entrevistado(a) pela mesma.

Fui informado de que a pesquisa tem objetivos estritamente académicos. Como
objetivo geral pretende: Analisar os entrelacamentos humano-afetivos em processos
interativos em cursos de graduacdo a distancia em uma IES privada. E como Objetivos
Especificos: analisar elementos que evidenciem a complexidade da Educacdo a Distancia;
analisar quais as concepg¢des que os professores dos cursos de graduacédo a distancia tém a
respeito da distancia fisica e transacional; analisar a interatividade na pratica pedagdgica
dos professores; analisar os diferentes tipos de comunicacdo no processo de interagdo

pedagbgica.

Fui informado(a) de que esta pesquisa é orientada pela Profa. Dra. MARIA
CRISTINA LIMA PANIAGO, com quem poderei entrar em contato ou consultar a

qualquer momento que julgar necessario através do e-mail: cristina@ucdb.br.

Afirmo que aceitei participar por minha propria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar para o
sucesso da pesquisa. Fui ainda informado(a) de que posso desistir da participacdo na
pesquisa a qualquer momento, sem prejuizo para meu acompanhamento ou sofrer

quaisquer san¢des ou constrangimentos.

Fui também esclarecido(a) de que o uso das informagdes por mim oferecidas estdo
submetidos as normas éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da

Comisséo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Minha colaboracdo se fara de maneira anénima, por meio de questionario com

questdes abertas e fechadas e de entrevistas que serdo gravadas. Sou consciente de que a


mailto:cristina@ucdb.br

195

pesquisadora pode solicitar ser entrevistado(a) em diferentes momentos, de acordo com a
necessidade e andamento da pesquisa. O acesso e a analise dos dados coletados se fardo

apenas pela pesquisadora e sua orientadora.

Atesto recebimento de uma coOpia assinada deste Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido.

Campo Grande — MS, de de

Assinatura do(a) participante:

Assinatura da Pesquisadora:

Assinatura do(a) testemunha:

O Comité de Etica em Pesquisa da UCDB — CEP/UCDB autorizou a realizagdo desta
pesquisa por meio do Parecer 3.246.740. Em caso de duvidas com respeito aos aspectos

éticos desta pesquisa, consultar o CEP/UCDB:

Av. Tamandaré, 6000 — Jardim Seminario
79.117-900 Campo Grande - MS
Telefone: (67) 3312-3723

E-mail: cep@ucdb.br
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APENDICE 2

QUESTIONARIO

Caro(a) professor(a),

Convido-o a participar voluntariamente da pesquisa intitulada “Entrelagamentos
humano-afetivos em processos interativos em cursos de graduac¢io a distincia”, que
desenvolvo no Doutorado em Educacdo da Universidade Catdlica Dom Bosco, sob
orientagé@o da Professora Doutora Maria Cristina Lima Paniago. O objetivo da investigagéo
é analisar os entrelacamentos humano-afetivos em processos interativos em cursos de
graduacdo a distancia em uma IES privada. As informacdes concedidas e a identidade dos
participantes serdo confidenciais. Os resultados obtidos serdo utilizados apenas para fins
académicos (tese de Doutorado).

N&o existem respostas certas ou erradas. Por isso lhe solicitamos que responda de forma

espontanea e sincera a todas as questes.

Agradeco sua colaboragdo, que devera ser consentida no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, no final do questionario.

Atenciosamente

Profa. Blanca Martin Salvago

1. Nome:

2. Faixa etaria:

() Entre 20 e 29 anos
() Entre 30 e 39 anos
() Entre 40 e 49 anos
( ) Entre 50 e 59 anos
() Acima de 60 anos
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w

. Graduacéo:

. Formacéo na Pds-graduacao:
) Especializacéo Lato Sensu
) Mestrado
) Doutorado

/'\/\/\/'\_b

) Pés-Doutorado

[Sa}

. Tempo de docéncia no Ensino Superior:

(o2}

. Tempo de docéncia em cursos de graduacao a distancia:

~

. Carga horéria total na UCDB:

oo

. Carga horaria em disciplinas a distancia:

9. Carga horaria em disciplinas acompanhadas por Auxiliar de Orientagdo

Educacional:

Nas questdes a seguir, tente ser o mais explicito e explicativo possivel. Argumente e
exemplifique suas colocagdes.

1. Das atividades que vocé desenvolve como docente nos cursos de graduacao a distancia,
qual a que mais gosta? Qual a que menos gosta? Por qué?

2. No Ambiente Virtual de Aprendizagem ha vérias ferramentas para a interacdo e
comunicacdo com os alunos. De todas elas, qual que vocé considera que aproxima vocé
mais dos alunos? Qual que vocé considera que facilita menos a aproximacao dos alunos?

Por qué?

3. Na interacdo professor-aluno na modalidade a distancia, fala-se da importancia do
“CHA”: Conhecimento, Humanizac#o e Agilidade. Acha que os trés componentes do tripé
sdo igualmente importantes? Como se concretiza isso na sua pratica docente na modalidade

a distancia?
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4. Considera que a humanizacdo esta presente na sua interacdo com os alunos? Por qué?

Como? Exemplifique.

5. Indique e explique duas caracteristicas da comunicacdo na modalidade a distancia.

6. Vocé encontra alguma dificuldade para a aproximacdo com os alunos na modalidade a

distancia? Qual(ais)?

7. Vocé se considera um professor préximo dos seus alunos? Justifique.

8. Na modalidade a distancia, tem espaco para a vivéncia de afetos, sentimentos? Justifique

e exemplifique.

9. No exercicio de sua atividade, vocé ensina? VVocé aprende? Vocé ensina e aprende?

Justifique.

10. Gostaria de participar do segundo momento da pesquisa de campo, que consistird em
conversas para aprofundar os mesmos assuntos abordados neste questionario?
Sim () Néo( )

11. Na pesquisa se manterd o anonimato dos participantes, mas serd utilizado um
pseudonimo para identificar as falas de cada professor. Qual gostaria que fosse seu

pseuddnimo™®?

19 N4o escolher nomes de outros professores.
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APENDICE 3

ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

Conforme j& especificado, sendo que nosso referencial tedrico foca a comunicacéo,
a interacdo, como base para uma relacdo pedagdgica dialdgica, as conversacdes ndo estdo
sujeitas a um roteiro com perguntas previamente estabelecidas, portanto, o que
apresentamos a seguir € apenas um levantamento de quais Sdo 0s assuntos das

conversacoes.

- A interacdo e a comunicacdo na educacdo e especificamente na educacdo a distancia.

Relacdo educacdo x comunicacao.

- Importéncia da flexibilidade na mediacdo pedagdgica; do tratamento individualizado de
cada aluno, atendendo a sua especificidade; a afetividade na relagdo com os alunos.

- Dualismo razdo x emocao na educacao, na atividade da mediacao pedagdgica.

- Contribuicdo da educacdo para a humanizacdo de todos os envolvidos: alunos,

professores e tutores.

- Reflex&o a respeito das atividades que contribuem para a relacdo humana com os alunos e

as que automatizam em lugar de aproximar e humanizar.

- Reflexdo a respeito do didlogo/interacdo/comunicacdo/informacdo. S80 a mesma coisa?

Distincdes no dia a dia da atuacdo do professor.

- Conflitos na relacdo com os alunos. Afetos e desafetos. Relacdo de poder. Coercdo,
persuasdo. Autoridade, dominagéo...

- Escuta dos alunos. Como? Em quais momentos? Relagédo horizontal ou vertical?
- O siléncio virtual e sua capacidade comunicativa.

- As ferramentas tecnoldgicas ajudam na comunicagdo/aproximacéo? Atrapalham? De que

maneira?

- Papel/lugar do professor x papel/lugar do aluno.
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- Percepcdo que o professor tem a respeito da sua fungdo na mediacdo pedagdgica, na
interacdo com o aluno, no processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Percepcdo da

marca que eles deixam (ou nao) nos alunos por meio da interacdo/comunicacéo/dialogo.

- A humanizacéo da educacdo no ensino superior. Isso é coisa apenas de crian¢a? De que

maneira se da no Ensino Superior?
- A autonomia do aluno. Fatores que influenciam/facilitam/atrapalham na sua construcéo.

- Distancia fisica x distancia psicologica (Distancia Transacional).



