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RESUMO

Cursos de ensino superior ministrados no contexto da Educa¢do a Distancia (EaD) tém como
uma de suas finalidades a ampliagdo da possibilidade de formagdo de novos profissionais. No
que se refere as licenciaturas, a EaD configura-se como uma oportunidade para a formagao
docente. Tal formagdo oferecida contempla tanto o nicho de futuros profissionais que irdo
ingressar no contexto educacional, como o de professores leigos que querem oficializar sua
experiéncia em sala de aula, de acordo com as exigéncias legais do exercicio profissional. A
criacdo do PARFOR (Plano Nacional de Formagao dos Professores de Educacao Basica) teve
como objetivo interiorizar a formagdo de licenciados no pais, fornecendo meios de acesso a
quem porventura ndo tivesse condigdes de estudar na modalidade presencial. Assim, o referido
Plano oferece o acesso ao ensino superior publico e de qualidade tanto para professores leigos
em servigo, quanto para que novos licenciados possam ingressar na educacao e suprir a caréncia
atual de professores no pais. Tendo em vista estas observacdes, esta pesquisa teve como
objetivos analisar de que maneira a formagao do professor de linguas, em uma graduag¢do em
Letras pela Universidade Aberta do Brasil (UAB), na modalidade PARFOR, cursada no
contexto a distancia, interfere na constitui¢ao identitaria e nas representagdes constituidas pelo
docente graduado que ird atuar profissionalmente no ambito presencial. Além disso, partindo
das reflexdes sobre o contexto de ensino a distancia, a pesquisa também objetivou refletir sobre
as questdes ligadas ao processo de identificagdo do graduando, no que se refere a nocao de
pertencimento deste a instituicdo de ensino superior a qual ele estd vinculado. Mobilizamos,
para este trabalho, as reflexdes de Austin (1990) acerca da Pragmatica e, sobretudo, os estudos
de Rajagopalan (2003) e Pinto (2012) sobre representacdo. No que se refere as questoes
identitarias, mobilizamos os preceitos de Bauman (2005), Hall (2006), Woodward (2007) e
Silva (2007). No que concerne aos estudos sobre Educacdo a Distdncia, amparamo-nos
principalmente nos estudos de Vidal e Maia (2010), além de Moore e Kearsley (2013). Sobre a
formacgao de professores, mobilizamos, sobretudo, os aportes teoricos trazidos por Moro (2009)
e Guilherme (2013). A coleta de dados foi feita por meio de um questionario e uma entrevista
semi-estruturada com quatro participantes egressos de uma turma de graduacdo em
Letras/Espanhol da modalidade PARFOR. Apesar de a lingua-alvo ndo ser nosso foco de
estudo, a questdo da habilitagdo sem a devida proficiéncia na lingua estrangeira foi uma
constante nos dizeres dos participantes. Além disso, percebemos que a maioria deles so se sentiu
pertencente ao curso por meio da busca por atividades presenciais da graduagdo, tais como:
atividades no polo de apoio presencial, ou participagdao voluntaria em atividades na sede fisica
da universidade que ofereceu o curso. Em relacdo a questao da constituicdo identitaria docente,
foi possivel perceber que muitos participantes ndo sé se constituiram docentes presenciais,
como desejaram atuar também no contexto a distancia, inclusive, um dos participantes, apos o
curso, se tornou tutor de uma graduag¢do EaD, em uma institui¢do privada.

Palavras-chave: Ensino a Distancia. Formagdao de Professores. Formagdo Identitaria.
Representagao.



ABSTRACT

Higher education courses taught in the distance education course have as one of their purposes
the expansion of the possibility of training new professionals. With regard to undergraduate
degrees, distance education is an opportunity for teacher education. Such training offers both
the niche of future professionals who will enter the educational context, as well as lay teachers
who want to formalize their classroom experience, in accordance with the legal requirements
of professional practice. The creation of PARFOR (National Plan for the Training of Teachers
of Basic Education) aims to internalize the formation of graduates in the country, providing
means of access to those who may not be able to study in the classroom. Thus, the
aforementioned Plan provides access to quality public higher education for both lay teachers in
service and for new graduates to enter education and to meet the current shortage of teachers in
the country. Our objectives were to analyze how the formation of the language teacher, in an
undergraduate degree in Letters, by the Open University of Brazil (UAB), in the PARFOR
modality, taken in the distance context, interferes in the identity constitution and representations
constituted by the graduated teacher who will act professionally in the presential context. In
addition, starting from the reflections on the distance learning context, we also aim to reflect
on the issues related to the process of identification of the student, regarding the notion of
belonging to the higher education institution. We mobilized, for this work, Austin (1990)
reflections on Pragmatics and, above all, Rajagopalan (2003) and Pinto (2012) studies on
representation. Regarding identity issues, we mobilized the precepts of Bauman (2005), Hall
(2006), Woodward (2007) and Silva (2007). Regarding the studies on distance education, we
mainly mobilized the studies of Vidal and Maia (2010), as well as Moore and Kearsley (2013).
About teacher training, we mobilized, above all, Moro (2009) and Guilherme (2013). Data
collection was done through a semi-structured interview with four participants from a
graduation class in Letters/Spanish of PARFOR mode. Although target language is not our
focus, the issue of habilitation without proper foreign language proficiency was a constant in
the participants' words. In addition, we noticed that most felt only belonging to the course, in
the way of identification with face-to-face aspects of graduation, such as: face-to-face support
pole or voluntary participation in activities at the physical headquarters of the university that
offered the course. Another point that caused us reflections was the question of teacher identity
constitution, after attending a distance learning degree. Many participants not only became face-
to-face teachers, but also wished to act in the distance context, and even one of the participants
after the course became a tutor of an undergraduate degree in a private institution.

Keywords: Distance Learning. Teacher training. Identity Formation. Representation.
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INTRODUCAO

A sociedade vem passando por transformagdes bastante significativas, devido ao
fendomeno da globalizacdo, aliado ao avanco das Tecnologias de Informagao e
Comunicagao (TICs). Este avanco tecnoldgico, além de integrar pessoas distantes
geograficamente, vem provocando mudangas na sociedade no que se refere as questoes
sociais, politicas, econdmicas e culturais.

Tal contexto também perpassa o meio educacional, pois o uso das TICs configura-
se como possibilidade de aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem. Isto
nao se d4 apenas por meio da possibilidade da flexibilizagdo do modelo tradicional de
educacao oferecido no ambito presencial; amplia também a interacao entre corpo docente
e discente, podendo estes estar em tempo e espacos diferentes em um mesmo Ambiente
Virtual de Aprendizagem (AVA).

O uso das TICs como ferramenta educacional provoca deslocamentos sobre a
compreensdo do que vem a ser contextos de ensino e aprendizagem, pois se vale de
diferentes midias que possibilitam interagdes sincronas e assincronas entre os
participantes. Promove-se assim a ampliagdo da oferta de ensino e de formacgao
continuada a pessoas que talvez ndo tivessem acesso ou disponibilidade para estudar em
um sistema de ensino tradicional presencial. A despeito de todo argumento contrario, a
EaD pode contribuir para amenizar uma divida de acesso que temos em nossos sistemas
educacionais.

Assim sendo, as instituigdes de ensino deixam de ser apenas o local o em que
ocorrem aulas presenciais € passam a ser também responsaveis pela promocao da
educagdo no ambito a distincia, deslocando a sala de aula para ambientes virtuais de
aprendizagem. Assim, a sala de aula tradicional deixa de ser o unico espaco central para
a ocorréncia dos processos de ensino e de aprendizagem.

E ainda restrita a experiéncia com a modalidade de EaD e as consequentes
discussdes sobre este ambito de ensino nos tradicionais cursos de Letras presenciais.
Como consequéncia, temos a formacao de graduandos que nao tiveram contato com esta
modalidade de ensino que, inegavelmente, se encontra em franca expansao, mas que 0s
discentes ainda possuem uma visao critica sobre ela.

A modalidade de Ensino a Distancia no Brasil, mediada pelas tecnologias de
informagdo, também tem se popularizado pelo fato de oferecer a possibilidade de

interiorizar a formacdo de nivel superior no pais, fornecendo oportunidade a quem,



porventura, ndo tenha condi¢des de estudar na modalidade presencial. E nesta conjuntura
que a modalidade a distdncia na educagdo emerge como uma das mais relevantes
ferramentas de compartilhamento de conhecimento.

Em meados de agosto de 2011, a licenciatura em Letras na modalidade de
Educagao a Distancia (EaD) foi implantada em uma universidade federal de Minas
Gerais, da qual participamos como tutora presencial. No caso da instituicdo de ensino
superior em questdo, as duas turmas de entrada tinica do curso de Letras (uma turma para
habilitacdo em Lingua Espanhola e a outra para habilitacio em Lingua Inglesa) foram
ofertadas por meio do projeto PARFOR!, que sera descrito adiante.

Nos oito semestres cursados pela turma na qual atuamos como tutora, percebemos
que boa parte dos discentes, no inicio, sentiram estranhamento pela nova conjuntura de
ensino, uma vez que a maioria estava tendo, na licenciatura em Letras oferecida pelo
PARFOR, a primeira experiéncia como estudante na modalidade a distancia.

O indice de desisténcia do curso foi muito alto de inicio. Quando perguntados
sobre os motivos do abandono, os desistentes alegavam falta de tempo para a quantidade
de leitura e de atividades presentes no Moodle e o estranhamento em cursar uma
graduacdo totalmente a distancia, tendo o polo como tinico ponto de encontro geografico
da turma.

Muitos dos desistentes haviam feito inscri¢do para a graduagdo motivados por
anuncios vistos nas escolas onde atuavam, ou mesmo por pressao de diretores. Assim, €
possivel inferir que esses discentes s6 se engajariam de forma comprometida no curso se
vissem nele um investimento subjetivo, ou seja, se ndo vissem ali tdo somente a cobranga
pela obtengdo de um diploma de graduacgao.

Além disso, apesar de os cursos de graduacdo a distidncia, oferecidos pela
universidade (sejam da modalidade PARFOR, ou ndo), terem a mesma grade curricular e
o mesmo plano pedagodgico dos cursos oferecidos presencialmente, nao poderiamos dizer
que os dois cursos se configurariam da mesma forma, ou que se pudesse esperar 0 mesmo
tipo de aproveitamento dos alunos nas duas modalidades.

Podemos indagar, por exemplo, se esses professores leigos, ja tradicionalmente
habituados a educacdo presencial, estariam dispostos a repensar seus paradigmas

educacionais pautados nesse modelo tradicional, cursando uma graduacao a distancia.

A sigla PARFOR significa: “Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educagdo Basica”. As
questdes relatadas referem-se a um curso de Letras de uma universidade federal do interior de MG, que
ofereceu o curso por meio do PARFOR via Moodle.
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Ou, ainda, se esses professores que desistiram da graduacdo a distdncia em questdao
estariam propensos a voltar a condi¢cdo de alunos (e a tudo que esta posicdo implica,
inclusive, repensando criticamente suas praticas docentes).

No contexto das politicas publicas, segundo Rua,

[pJrimeiramente, a implementagdo ¢, em si mesma, um processo de
diversos estagios, que visam concretizar decisdes basicas, expressas, a
seu turno, em um conjunto de instrumentos legais. Idealmente, essas
decisdes - que correspondem a formulacdo da politica publica -
identificam os problemas a serem resolvidos, os objetivos a serem
alcangados e o arranjo institucional de execucdo. A implementagao,
portanto, compreende o conjunto dos eventos e das atividades que
acontecem apos a defini¢ao das diretrizes de uma politica publica, que
incluem tanto o esfor¢o para administra-la como os seus impactos
substantivos sobre pessoas e eventos (RUA, 2014, p. 04).

Assim, podemos supor que a alta desisténcia no PARFOR possa ter sido motivada
também pelo fato de que o projeto (PARFOR) nasceu de uma politica publica voltada
apenas para o atendimento das demandas das institui¢des de ensino, ndo considerando os
interesses dos professores a serem formados no programa em questdo. Considerou-se,
assim, a necessidade de promover a formacao de professores leigos, para atender a uma
demanda por professores habilitados na rede publica de ensino do pais. No entanto, ndo
se ponderou o que os docentes-alvo desse programa almejavam para sua formagado, ou o
fato de que, ainda que fossem alunos naquele momento de formagao, ndo deixavam de
ser professores também, aspectos da constituicdo identitaria deles que talvez ndo tenha
sido levada em consideragao.

Dos graduandos que permaneceram no curso, muitos afirmavam sentir falta da
interacdo face a face com o professor e a maioria declarava que se sentia inibida ao se
expressar nos foruns e e-mails, preferindo o contato conosco pelo telefone ou
presencialmente no polo?.

Além do acanhamento, por saber que todas as interagdes via AVA ficam gravadas
e podem ser lidas a qualquer momento (diferentemente de uma sala de aula presencial,

em que as interagdes orais sao dispersadas), notamos que os alunos buscavam o polo para

2 No contexto de Educagdo a Distancia no PARFOR, “polo” é o local de suporte académico ao discente nos
niveis tecnologico e administrativo, a partir do qual o aluno conta com a figura do(a) tutor(a) presencial
para auxilia-lo.
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resolver questdes que poderiam ser deliberadas om-line. Isto, a nosso ver, ocorreria
justamente na busca por uma interagdo presencial a que pudessem se filiar.

Muitos alunos buscavam elementos do contexto presencial no polo, o que era
percebido, por exemplo, na insisténcia em chamar os tutores de “professores”, em realizar
tarefas nos computadores do polo e tirar diividas com os tutores presenciais, ao invés de
se recorrer aos tutores a distancia via Moodle.

Ao longo do curso, percebemos também que, pelo fato de a interacao face a face
ocorrer apenas no polo de apoio presencial (havendo apenas dois encontros na institui¢ao
de ensino superior), muitos discentes ndo se sentiam pertencentes a comunidade
institucional e académica a qual estavam filiados. Isto os levava a se recorrerem, entao, a
minicursos presenciais e a se matricularem em disciplinas isoladas do curso de Letras
presencial. Muitos dos alunos também buscaram a Iniciagdo Cientifica e grupos de
pesquisa dentro da instituicao de ensino superior.

Outro ponto que observamos foi que muitos dos discentes deixavam de participar
de eventos promovidos no polo pela instituicdo de ensino superior em questdo, pois
preferiam estar presentes no mesmo evento quando este ocorria na universidade.

Além disso, a maioria dos discentes da turma passou a criar novas situagoes de
contato presencial, visitando constantemente a coordenagao do curso, o polo ¢ até mesmo
a universidade, procurando pelos professores que s6 conheciam via AVA, para se
sentirem, mais uma vez, pertencentes aquela instituicao.

Quando as disciplinas de formagdo de professores comegaram a ser ofertadas
(sendo estas voltadas para forma-los como docentes de contexto presencial), alguns
estudantes afirmaram que o curso havia despertado neles o interesse pela possibilidade
de atuacdo ndo somente no ensino de linguas presencial, mas também no ambito da EaD,
como tutores ou docentes, visto que o estranhamento inicial do AVA havia se tornado,
para muitos, a descoberta de um novo nicho de atuacao profissional na educacao.

Esses alunos, informalmente, relatavam que a modalidade de EaD poderia
oferecer oportunidade de absorvé-los como profissionais até mais que as institui¢des de
ensino presencial. Tal reflexao, segundo esses discentes, partia do fato de que eles haviam
conseguido desenvolver a autonomia para estudar colaborativamente, mesmo ndo
havendo o ambiente fisico de sala de aula. Tanto os que ja eram professores, quanto os
que nunca haviam atuado profissionalmente em uma sala de aula viram na modalidade
em questdo um novo nicho de atuag@o. Assim, a experiéncia de cursar a graduagdo em

um ambiente ndo-tradicional de ensino teria despertado nesses alunos (aqueles que se
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identificam com a EaD), o interesse maior pelo exercicio profissional na modalidade de
EaD do que pelo ensino presencial, para o qual estavam sendo prioritariamente formados.

Hé uma mudanca de cultura muito forte - que ja aconteceu e vai se apurando de
diversas formas - que consiste num panorama de se ter um curso a distancia e, com ele,
toda uma experiéncia com a virtualidade que provoca mudanga nos participantes. Nao se
trata simplesmente de uma transposicao didatica do presencial para o contexto a distancia,
mas de movimentos subjetivos que precisam ser discutidos. Faz-se necessario, entdo,
envolver uma postura diferente com relagao a estrutura da graduagao a distancia, do corpo
pedagogico e, principalmente, dos alunos, muitos deles ja familiarizados com as TICs,
anteriormente ao curso.

As interagdes ocorridas tanto no contexto de ensino presencial como no contexto
a distincia envolvem questoes ligadas ao contetido das disciplinas. Porém, a formagao de
professores exige mais do que apenas conteido, pois envolve outros fatores como, por
exemplo: posturas, comportamentos, tom de voz, forma de expressao, vestimenta, dentre
outros. Ou seja, no contexto de sala de aula, espera-se do professor nao apenas a questdo
do conteudo, mas também algo em relagdo as suas posturas, ao seu dinamismo, as suas
estratégias de gerenciamento das situacdes que se apresentarem, enfim, aos seus
comportamentos expressos pelos nao-ditos.

Assim, os aspectos fisicos das praticas sociais que envolvem interagdes face a face
ndo estdo presentes no meio digital, em que apenas o contetdo transita, o que poderia
gerar consequéncias para a formacao identitaria do professor graduado no contexto a
distancia, bem como para sua nocao de pertencimento a instituicdo de ensino superior a
qual esta formalmente vinculado.

Esse meio digital de formagao ficaria, de certa forma, “higienizado” num contexto
pré-definido e roteirizado, apenas com comportamentos explicitamente registrados no
interior do AVA. Neste caso, poderiam escapar, por exemplo, expressdes faciais e
corporais, atos falhos, rea¢des a determinadas leituras ou interagdes e, at¢ mesmo, a fala
natural e espontanea, sem roteiros, dentre outros elementos que poderiam colaborar para
a formacdo do professor que, provavelmente, ird atuar presencialmente e convivera com
um meio repleto de praticas sociais fisicas.

Percebemos, assim, uma ambivaléncia: de um lado, alunos que ndo se
identificavam com a modalidade de EaD e buscavam formas presenciais de contato com
o curso (fossem elas atendimentos no polo, que poderiam ser feitos on-line; inscrigdes em

eventos, disciplinas e cursos sediados na universidade que oferece a graduagdo a
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distancia; etc.); do outro, discentes que ndo s6 se identificavam com o ensino a distancia,
como também demonstram gostar bastante dessa modalidade, chegando a almejar atuar
como tutores ou professores dessa modalidade de ensino depois de formados.

Pensando sobre nossa pratica frente a tutoria presencial durante oito semestres de
curso ¢ a partir das consideracdes acima acerca da questao identitaria do aluno que esta
sendo formado no curso de licenciatura a distancia, acreditamos que a problematica que
merece investigacdo nesta pesquisa de doutorado tange ao contexto de educagdo a

distancia, no que se refere a dois tipos de impacto na formagao em licenciatura:

e primeiro: o aluno tem um acesso limitado a uma vivéncia possivelmente
académica, tal como conhecemos no contexto presencial, mas, muito
provavelmente, ira atuar presencialmente como professor, o que poderia

deixar lacunas em sua formacao;

e segundo: o estudante de graduacdo da modalidade de EaD, em muitos casos,
ndo se vé como aluno da instituicdo de ensino superior na qual esta se
formando. Como ele ndo esta estudando presencialmente na instituicao (até
por haver alunos que nem na mesma cidade, ou estado, residem), ele ndo se
sente pertencente a comunidade académica da instituigdo na qual estd
matriculado, ja que as interagdes face a face (entre alunos, tutores e

professores), quando ocorrem, sdo no polo e ndo na universidade.

No que tange as questdes levantadas, muito ja se pesquisou sobre os temas
identidade e formacgao de professores, bem como sobre ensino a distancia, tema que tem
despertado a aten¢do de varios pesquisadores por suscitar questdes que se configuram
ainda como problemas epistemoldgicos merecedores de maiores investigacoes.

Sobre identidade e formacdo de professores, Guilherme (2008) problematiza a
questdo em relagdo aos sujeitos licenciados e licenciandos de um curso de Letras, em sua
relagdo de outricidade com colegas, professores e falantes nativos de lingua inglesa. Em

suas consideragdes, Guilherme constatou que sua tese se configura como

[...Jum manifesto da lacunar formagdo de professores de lingua inglesa
pré-servico, se configura em um atestado da equivocidade na formagéo
de professores existentes em alguns Cursos de Letras. Poder-se-ia dizer,
assim, que se configura em um manifesto da inadimpléncia académica
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da formacgdo do professor pré-servigo que nao corresponde a realidade
em-servico. Em suma, um manifesto do desconhecimento, de alguns
Cursos de Letras, de se investir em uma formagdo que dé conta de
aspectos como, por exemplo, o conhecimento local e qual o papel da
competéncia oral-enunciativa nesse conhecimento (GUILHERME,
2008, p. 293).

Essa situacdo lacunar na formacao de professores pré-servigo, a que Guilherme se
refere, pode ser mais acentuada quando se trata da formagao de professores no contexto
a distancia, dado que essa formagdo serd sempre o resultado do conflito que se instala
entre o que ¢ apresentado aos alunos nos campos tedrico e metodologico, o que ¢é
vivenciado por eles no campo da pratica, durante o estagio supervisionado, € a propria
pratica do professor em formacao (incluindo praticas profissionais anteriores ao curso).

Pimenta (1999), em uma pesquisa nessa mesma area, investiga as praticas
docentes, objetivando repensar a formagdo inicial e continuada do docente. A autora
analisa questdes sobre a identidade profissional do professor, ancorando-se teorico-
metodologicamente no debate sobre os saberes que constituem a docéncia, bem como
sobre o desenvolvimento dos processos de reflexdo docente acerca de sua pratica. A
pesquisadora busca a re-significacdo dos processos formativos, a partir da reavaliagcao dos
saberes necessarios a pratica docente, colocando-a como objeto de sua analise.

A autora demonstra, entdo, que a identidade profissional vai sendo delineada, por
meio da reformulacdo constante dos significados sociais concernentes a profissdo docente
e suas tradicoes e, ainda, por meio da repeticdo de praticas docentes consagradas
culturalmente, que permanecem significativas. Logo, a identidade do professor seria
formada no embate entre teorias e praticas; nas reflexdes acerca da teoria, em relacdo a
pratica do docente. Contribui também para essa formacdo identitaria o significado que
cada docente confere a sua pratica profissional, a partir de seus valores, seus saberes, suas
representacoes, suas relacdes com outros professores e do modo de situar sua profissao
no mundo.

A esse respeito, Telles (2004) realizou uma pesquisa com discentes de uma
graduacao em Letras de dupla licenciatura (Lingua Portuguesa e Estrangeira), que, por
meio de metaforas, principios e regras da pratica, buscaram refletir sobre a constitui¢do
de suas identidades como professoras. Telles usa o termo no feminino pelo fato de as
participantes da pesquisa serem 12 alunas de Letras — Linguas Estrangeiras, que ele

acompanhou por 3 anos.
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Segundo o pesquisador, por meio da voz dada as participantes durante a pesquisa,
que constituiram suas narrativas, elas puderam se colocar de forma critico-reflexiva
acerca da constituicao identitaria de alunas de Letras e futuras professoras de Linguas
Estrangeiras. Por terem a oportunidade de fazer as narrativas, as alunas puderam inclusive
ressignificar suas experiéncias vividas no contexto educacional.

Telles (2004) reflete sobre a questdo de que muitos alunos ingressam em um curso
de Letras por motivos que ndo se relacionam ao sonho de ser professor. Muitos nao
conseguem ingressar em cursos mais concorridos, que sdo por eles almejados, ou
simplesmente ndao veem na graduacdo em Letras uma possibilidade de atuagdo
profissional. Outros veem no ensinar uma lingua e, consequentemente, uma cultura
estrangeira, uma funcdo de prestigio. Concordamos com o autor quando afirma que ¢é
necessario dar voz a esses graduandos, fazendo-os refletir sobre o que os levou a cursar
uma licenciatura, o que buscam em um curso de Letras, o que pensam sobre ser professor
e o que almejam como futuros profissionais. Tal exercicio reflexivo (seja ele pela via da
pesquisa narrativa, como no caso de Telles, ou no viés pragmatico, Como no nosso caso)
poderd levar o graduando a refletir sobre sua formacao e sua identificacdo com o curso
de Letras e com a profissao.

Com relagdo as pesquisas no contexto da Educagdo a Distancia, o trabalho de
Braga (2009) tem relevancia ndo apenas no que se refere ao ensino mediado pelos meios
digitais, mas também no que tange aos materiais didaticos e as interagdes voltadas a esse
meio. A autora problematiza o uso das TICs no auxilio ao aprendizado do género
dissertacdo. Ela também ressalta o quanto tais tecnologias estdo cada vez mais presentes
na vida dos alunos dentro e fora da sala de aula, independentemente de como elas sdao
inseridas no contexto escolar.

No que se refere ao estudo das praticas identitarias relacionadas ao ensino a
distancia, Amarante (2012) relata os resultados de uma pesquisa de iniciagdo cientifica
que buscou problematizar a questdo das praticas identitarias constituidas por
representacdes de criangas aprendizes e professores inscritos no discurso vindo de blogs
hospedados em sites voltados para o ensino de inglés a criangas. A autora constata que a
forma do discurso nos blogs, em que o docente ¢ o enunciador, ndo propicia ao discente
condig¢des para que ele se constitua como o que ela intitula "sujeito tecno-social". Surge,
entdo, a constitui¢do do "sujeito indisciplinado", e predomina o professor, segundo a

autora, insatisfeito e incapaz.
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Segundo a autora, "o lugar de que se fala sobressai em relagdo ao lugar de
onde se fala" (AMARANTE, 2012, p. 90). Ou seja, mesmo no contexto on-line de
aprendizagem, ha a predominancia das relagdes docente-discente construidas no contexto
presencial ("lugar de que se fala"), sendo necessarias ainda mais mudangas estruturais
para que ocorram alteragdes nas representacdes constituidas.

Com relagao as questdes de interagdo no ensino de linguas, destacamos o trabalho
de Paiva (1999), que coloca a EaD como local de construcdo de conhecimento, em que
este deixa de estar concentrado apenas nas maos da figura do docente (como ocorre no
ambiente presencial) e passa a emergir nas interagdes entre os pares. A autora ainda
apresenta um percurso sobre a historia da EaD no Brasil e discute as principais formas de
interagdo via internet para a aquisi¢ao e a construcao de conhecimento.

Ao discutir o tema formacao de professores no ambito da EaD, Giolo (2008) faz
uma ressalva sobre a falta das interagdes diretas proprias do ambiente presencial de sala
de aula que, segundo ele, prejudicaria as relagdes intersubjetivas, essenciais para esse
contexto (de formacdo de professores). O autor problematiza o tema, trazendo uma
reflexao importante acerca da necessidade de se proporcionar aos alunos nao somente um

curso inteiramente a distdncia, mas com momentos presenciais de interagao:

[n]a formagdo de professores, o ambiente escolar se caracteriza
fundamentalmente por possibilitar relacdes intersubjetivas; essas sdo
relagdes essenciais e mediadoras das demais (as relagdes instrumentais,
por exemplo). O que os defensores da educagdo virtual esquecem ou
escondem ¢ o fato de que as pessoas ndo se satisfazem, nao se realizam
e, principalmente, ndo se formam, apenas, com base em relagdes
instrumentalmente mediadas; essas sdo importantes, mas de modo
algum sdo suficientes. As pessoas precisam de relagdes diretas, vis-a-
vis®, pois a presenga do outro é o balizador principal do agir humano
[...] (GIOLO, 2008, p. 1228-1229).

As reflexdes de Giolo parecem-nos importantes ndo no sentido de desqualificar o
ensino a distancia, mas no sentido de apresentar pontos que merecem ser problematizados
para que possamos, de fato, compreender melhor esse contexto de ensino que, apesar de
ser ja uma realidade, ainda se apresenta com varias incognitas a serem desvendadas.

Um outro conceito interessante dentro do tema de ensino a distancia nos ¢
apresentado por Martinho e Jorge (2012), que buscaram identificar os fatores que levam

um aluno a optar por cursos em regime de e-learning, em uma institui¢do de ensino

3 O autor coloca “vis-a-vis” no sentido francés para “face a face”.
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superior em Portugal. Para isso, foi constituido o blended learning (ou, como ¢ chamado
no estudo, b-learning), que propicia interacdes na modalidade presencial, diferentemente
do e-learning, puramente via internet, apesar de a maioria dos contetdos serem
ministrada on-line. Os autores constataram que ha o interesse da maioria dos pesquisados
em estudar via e-learning ou b-learning, mesmo ainda havendo alguma desconfianga
acerca do rigor do ensino on-/ine, quando comparado a modalidade presencial.

Ja a pesquisa de Jorge (2012) tem seu foco na aprendizagem em EaD,
contemplando os seguintes topicos: ensino mediado pela internet, e-tutoria e uso do
ambiente virtual de aprendizagem. A autora discute como os didlogos entre os
participantes nos foruns e as interagdes com os tutores desenvolvem nos alunos uma
postura colaborativa.

Ainda no que se refere as pesquisas sobre a Educagao a Distancia, um dos autores
mais conhecidos por dedicar seus estudos a este tema ¢ Moran. O autor trata, em seus
estudos, das questdes acerca do que ele chama de “Educagdo Inovadora”, sendo esta
relacionada as TICs na educagdo e a formagdo de professores por meio destas novas
tecnologias, valendo-se da modalidade a distancia, tanto em contextos de e-learning
quanto de b-learning (ja comentados anteriormente).

Moran (2014) defende que a aprendizagem individual ¢ importante quando aliada
a aprendizagem colaborativa, tendo o professor como o gestor do processo € 0 ambiente
on-line como facilitador das interacdes e da producdo de conhecimento. Por isso a
importancia do blended learning e suas ferramentas, que propiciam interagdo e avaliagdo
dos pares em tempo real. Tais preceitos referendam a relevancia da modalidade de EaD,
principalmente para a ampliacdo do ensino nesse contexto, que oportuniza formacao a
quem ndo tem a possibilidade de estudar na modalidade presencial.

Perry e Rumble (1987) esclarecem sobre a principal caracteristica da EaD, que ¢
estabelecer comunicacdo de dupla via, por meios que propiciem a interlocugdao entre
docentes e discentes, sem que, para isso, precisem estar presentes em uma mesma sala de
aula. Assim sendo, ha um espaco virtual que interliga pessoas em diferentes localidades,
a fim de compartilharem conhecimento.

Pensando sob essa perspectiva, ha ainda reflexdes a serem feitas, ndo somente no
que diz respeito a alguns aspectos da formagdo de professores na modalidade de EaD,
mas também no que concerne ao modo como se consideram as questdes identitarias do
professor formado nesse contexto. Isto porque a modalidade de EaD ndo tem por

caracteristica proporcionar ao graduando uma vasta oportunidade de experiéncia de
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interacdes face a face, como as que ocorrem num contexto de sala de aula presencial, o
que ira gerar novos processos de identificagdo que merecem investigacao.

O que observamos, tanto nas legislacdes que competem a UAB quanto naquelas
referentes a0 PARFOR, ¢ que héa poucas mengdes as instituigdes de ensino superior que
ofertam os cursos e nenhuma instrucdo acerca da relacdo entre as universidades ¢ os
alunos da modalidade a distancia. Entendemos que o aluno de EaD tera relacdo com a
instituicao de ensino superior via polo e equipe pedagogica do curso, porém, ¢ necessaria
a reflexdo sobre esta questdo, ja que ela perpassa a nog¢ao de pertencimento do aluno a
institui¢ao de ensino.

Entretanto, se o graduando da modalidade de EaD ¢ formado como professor para
atuar em contexto presencial, ndo seria necessario que houvesse mecanismos que 0
formassem para atuar nos dois contextos (presencial e a distancia)? Mesmo com a EaD
em expansao no pais, o profissional formado nessa modalidade pode ndo vir a atuar no
contexto a distancia, ja que o Brasil ndo oferece Ensino Fundamental e Médio nesta
modalidade. Estes sdo alguns dos questionamentos discutidos no capitulo de analise dos
dados.

Dessa maneira, sob a perspectiva da Nova Pragméatica (RAJAGOPALAN, 2010),
que tem como base os estudos austinianos, e dos pressupostos teoricos concernentes a
formacgao de professores, buscamos investigar como emergem as questdes relacionadas a
constitui¢do identitaria de alunos (professores em formag¢ao) de um curso de Licenciatura
em Letras na modalidade a distancia.

Assim, apesar da grande contribui¢do de estudos relacionados a formagdo de
professores, no que diz respeito aos temas identidade e ensino a distincia, acreditamos
que ainda haja a necessidade de se investigar o processo pedagdgico da formagao docente
na modalidade a distancia, principalmente no que se refere aos aspectos identitarios e as
representacdes ali envolvidos, que certamente terdo impactos na preparagdo de um
profissional que vai atuar nas esferas educacionais, sobretudo de contexto presencial em
niveis de Ensino Fundamental e Médio.

A formacao de professores pela via da EaD tem crescido nos ultimos anos. Além
disso, o PARFOR se faz presente em diversas universidades federais brasileiras,
formando professores que irdo atuar muito provavelmente no contexto presencial de
ensino regular. Nesse sentido, nossa pesquisa pretendeu investigar algumas lacunas ainda

existentes sobre o tema formagao de professores de linguas no contexto a distancia.
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Sabemos que, no decorrer de uma graduagdo a distancia, sdo desenvolvidas
inimeras atividades de interagdo virtual entre os discentes, como chats, foruns e Wikis,
com a supervisdo dos tutores e professores-formadores. Tais interagdes visam promover
uma dinamizagao no contexto a distancia e a promogao de discussoes e reflexdes sobre
os processos de ensino e aprendizagem, o que resultaria no despertar para uma possivel
identificacdo, por parte dos discentes, com os meios virtuais de aprendizagem.

A partir deste contexto, basicamente, buscaremos analisar aspectos identitarios da
formagdo docente no contexto a distdncia, bem como representagdes criadas acerca do
que ¢ ser professor. Acreditamos que estas questdes sejam necessarias para reflexdes
sobre o funcionamento de um curso de graduacdo a distancia, e, também, para a
possibilidade de interferéncias de ordem académica que incidam sobre a atual situagdo do
ensino nos niveis Fundamental e Médio. Deste modo, organizamos as reflexdes que
empreendemos acerca da formagao de professores em contexto a distancia, pautados nos

objetivos a seguir.

Objetivo Geral

Como objetivo geral, esta pesquisa buscou investigar como se configuram os
aspectos da identidade profissional do professor de lingua estrangeira que se forma em
um curso de Licenciatura em Letras no contexto a distdncia. Buscamos também
identificar quais sdo as representagdes construidas por esses alunos desta modalidade de

ensino, acerca do que ¢ ser professor nas modalidades de ensino presencial e a distancia.

Objetivos Especificos

Como objetivos especificos, buscamos investigar o seguinte:

1) Investigar o que pode ser percebido em relacdo aos aspectos identitarios do
professor de lingua estrangeira ja formado, em um curso de licenciatura em Letras,
oferecido no contexto de EaD. Procuramos, mais especificamente, identificar
quais sdo as representacdes construidas por egressos de um curso de Letras

oferecido na modalidade de EaD, sobre: o curso de graduacao em Letras oferecido
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2)

na modalidade de EaD; o que ¢ ser professor nas modalidades presencial ¢ a
distancia; o sentimento de pertencimento a institui¢do de ensino superior na qual

estavam matriculados.

Analisar os elementos relacionados ao desenvolvimento da identificagdo do

egresso com a profissao de professor presencial e a distancia de lingua estrangeira.

Perguntas de pesquisa

foram:

1)

2)

3)

4)

A partir do exposto acima, as questdes de pesquisa que nortearam nossas analises

O que pode ser percebido em relagdo aos aspectos identitarios do professor de
lingua estrangeira formado em um curso de licenciatura em Letras oferecido no

contexto de EaD?

Quais s30 as representagdes construidas por eles sobre o que é ser um bom

professor nas modalidades presencial e a distancia?

Quais sdo as questdes ligadas a identidade do participante, no que se refere ao
desenvolvimento de um sentimento de pertencimento deste a institui¢ao de ensino

superior que ofereceu o curso em questao?

O que pode ser percebido em relacdo ao processo de identificacdo do participante
com a profissdo de professor presencial de lingua estrangeira, e quais sdo as
representacoes que estdo sendo construidas, ou ressignificadas, pelos alunos que
estudaram neste contexto a distdncia, no que se refere a uma possivel atuacao

profissional?

Hipoteses que nortearam a pesquisa

Nesta pesquisa, nos pautamos nas hipdteses de que a constituicao identitdria do

aluno-professor vai se dar no conflito entre o contexto novo do EaD e aquilo que o
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constitui, que se refere a toda a sua formacao que se deu no contexto presencial. Ou seja,
o discente graduando vive em uma cultura de formacao de ensino presencial e, por esta
razdo, foi nesse contexto que se deu toda a sua formagdo anterior. Os possiveis
deslocamentos desse discente se dardo no conflito entre o que ja o constitui, em relagdo
ao contexto presencial e as vivéncias que ele adquire no contexto a distancia.

Também tomamos como hipotese que o discente da modalidade de pode nao se
sentir pertencente a instituicdo de ensino superior na qual estd matriculado, mesmo
estando ciente de que a graduagdo a distancia que cursa tem a mesma grade curricular e
certificagdo do referido curso que ¢ oferecido na modalidade presencial. Isto ocorre,
porque a maioria das atividades do curso sdo realizadas no AVA ou no polo de apoio
presencial, ambos fora dos dominios geograficos da universidade na qual o graduando
estd matriculado. A preferéncia do graduando da modalidade de EaD para participar de
eventos sediados na instituicdo de ensino superior pode ser um indicio da necessidade de
algo que va além do ambiente virtual para que ele possa se sentir pertencente a
comunidade académica a qual esta formalmente vinculado.

Esta tese esta subdividida em quatro capitulos, além desta Introducdo e das
Consideracdes Finais, sendo dois capitulos tedricos, um capitulo para descrever a
metodologia e um capitulo de analise dos dados. Apresentamos, por fim, as Referéncias
Bibliograficas e os Anexos que compuseram nosso instrumental de coleta de dados.

No primeiro capitulo tedrico, intitulado “Lingua(gem), Identidade e Formacao de
Professores na Perspectiva da Pragmatica”, mobilizamos algumas das reflexdes teoricas
que balizaram nossas discussdes nas analises. Inicialmente, na secdo 1.1, denominada
“Pragmatica: um breve histérico”, tracamos um breve percurso acerca da Pragmatica,
recorrendo-nos aos estudos de Rajagopalan (2014) e Pinto (2012). Em seguida, na se¢@o
1.2, denominada "Pragmatica: linguagem como ag¢do", fizemos um breve arrazoado
tedrico acerca dos pressupostos austinianos presentes na obra How to do things with
words (1990), culminando nas discussdes acerca da nocdo de performatividade.
Introduzimos nog¢des basilares acerca da Pragmatica, tal como proposta por Austin, e
mobilizamos as discussdes tedricas relacionadas a linguagem como acao, defendidas pelo
autor. Entdo, na se¢do 1.3, intitulada "Representacdo e Identidade", acrescentamos ao
aporte teorico as reflexdes acerca das nogoes de identidade e representagao, tomando por
base, principalmente, autores dos Estudos Culturais, tais como Hall (2007), Woodward
(2007), Bauman (2005), Silva (2007), além dos estudos de Rajagopalan (2006) e Freitas

(2006). Na secao 1.4, “A constituicdo de identidades na formagdo de professores”,
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apresentamos 0s aspectos tedricos que nortearam nossas discussdes acerca dos aspectos
identitarios docentes. Para isso, mobilizamos, por exemplo, as reflexdes de Moro (2009),
Novoa (2007), Silva (2017), Mendes (2011) e Guilherme (2013).

No Capitulo 2, intitulado "Educagdo a Distancia e Formacao de Professores",
situamos nosso leitor acerca da histéria da EaD, trouxemos parte da legislacao que rege
este sistema, bem como reflexdes tedricas acerca de alguns participes do processo de
ensino e aprendizagem nesta modalidade. Além disso, mobilizamos as teorias
relacionadas a Educa¢do a Distancia que também nortearam as nossas analises. Na se¢ao

m

2.1, intitulada "A escolha do termo 'Educacao a Distancia'', demonstramos teoricamente
nossa escolha pela expressdao "Educacgdo a Distancia", ao invés de "Ensino a Distancia",
por acharmos relevante ressaltar nossa defesa de que esta modalidade ndo se pauta pela
nocao de educacdo como uma via de mao unica e de transmissao de conhecimento, mas
na ideia de um ambiente em que todos os participantes (sejam tutores, professores ou
alunos), sdo corresponsaveis pelo processo e constroem reflexdes e conhecimento, por
meio de pesquisas e interagdes sincronas e assincronas.

Na secdo 2.2, "A historia da EaD", procuramos situar historicamente nosso leitor
no que se refere ao percurso da Educacdo a Distancia, ao longo dos anos, no mundo (por
meio da se¢do 2.2.1: “As cinco geragdes da Educacao a Distancia no mundo”) e também
no Brasil (por meio da se¢do 2.2.2: “O percurso historico da Educacdo a Distancia no
Brasil”). Nas se¢des que se seguem, buscamos tratar de aspectos relacionados aos
participantes do processo de ensino e aprendizagem no contexto a distancia (por meio das
segoes 2.3: “O aluno de EaD” e 2.4: “O papel do professor e do tutor nos Ambientes
Virtuais de Aprendizagem”). Como a modalidade a distincia difere estruturalmente do
contexto presencial, apresentamos teorias que nos esclareceram quanto a estes
componentes do contexto a distdncia de educagdo, além de seus papeis e caracteristicas.
Na secdo 2.5, intitulada “Reflexdes Teodricas acerca da Educagdo a Distancia”,
mobilizamos teoricamente autores como Moore e Kearsley (2008; 2013) e Mattar (2011;
2013) para tratar de questdes tedricas sobre este contexto de ensino e aprendizagem na
modalidade a distancia, que nos auxiliaram nas analises e na compreensao das reflexdes
dos alunos a respeito do ambiente virtual em que cursaram a graduagdo e se formaram
professores.

No Capitulo 3, descrevemos os procedimentos metodologicos de coleta,
transcri¢do e andlise de dados. Na secdo 3.1, denominada “Natureza da pesquisa”,

situamos o paradigma de natureza qualitativo-interpretativista, segundo Saccol (2009) e
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Celani (2005). Na se¢ao 3.2, “Contexto da pesquisa”, situamos nosso leitor sobre os dois
contextos em que o curso a distdncia em questdo estd inserido. Assim, em 3.2.1,
delineamos o que ¢ a Universidade Aberta do Brasil (UAB) e apresentamos a legislacdo
que a rege. Em 3.2.2, apresentamos, com mais detalhes, o Plano Nacional de Formagao
de Professores da Educagdao Basica (PARFOR) e a legislagdo que o mantém em
funcionamento no pais. Nas se¢oes que se seguem (3.3, 3.4, 3.5, 3.6 ¢ 3.7), expusemos a
descri¢ao dos seguintes itens: os participantes da pesquisa, os instrumentos utilizados para
a coleta de dados, a montagem do corpus de estudo, os procedimentos para a coleta de
dados, o sistema criado por n6s para a transcri¢do dos dados e, por fim, os procedimentos
para a analise dos dados transcritos.

No Capitulo 4, denominado “Analise de dados”, fizemos nossas analises e
discussdes dos dados, buscando responder as perguntas de pesquisa propostas na
introducao deste trabalho.

Nas Consideragoes Finais, fizemos uma breve retomada dos principais aspectos
discutidos nas analises, os limites de nosso estudo € o que poderia ter sido feito por nds
de maneira diferente, com relagdo a nossa pesquisa, inclusive sugerindo lacunas que
poderiam ser estudadas por outros pesquisadores. Apos essas reflexdes, apresentamos as
Referéncias Bibliograficas e os Anexos. Nesta ultima secdo de nosso trabalho,
apresentamos o questionario que nos auxiliou na selecdo dos participantes e o roteiro da
entrevista semi-estruturada que norteou as respostas daqueles que participaram da

pesquisa.
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CAPITULO 1: LINGUA(GEM) E IDENTIDADE E FORMACAO DE
PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA PRAGMATICA

Introducio

A presente pesquisa estd ancorada nas bases tedricas da Pragmatica, para a
investigacao de questdes relacionadas a formagao de professores de linguas no contexto
de EaD, mais especificamente, no que concerne ao papel das representacdes, construidas
discursivamente, na constituicdo identitaria desses professores. Assim, neste primeiro
capitulo, discorremos sobre o conceito de lingua(gem) como ag¢do, bem como sobre as
questdes relacionadas aos temas representagdo e identidade, de acordo com os aspectos

teoricos dos Estudos Culturais e da Pragmatica.

1.1 Pragmatica: um breve histérico

Antes de adentrar especificamente nas questdes sobre lingua(gem), representacao
e identidade, que sdo conceitos centrais para as analises empreendidas neste estudo, faz-
se necessario apresentar, primeiro, um percurso historico com relacdio ao campo da
Pragmatica. Para tanto, tomaremos como base os textos de Pinto (2012) e Rajagopalan
(2014), que nos fornecem uma descricdo pormenorizada sobre esta area dos estudos
linguisticos.

A Pragmatica, segundo Oliveira (2010), estd fundada na dimensao
sociossemidtica da linguagem, revelando, assim, a dindmica do comportamento social
dos seres humanos. Nesta mesma perspectiva, Pinto (2012), para nos apresentar uma
defini¢do da area da Pragmatica, retoma Haberland e Mey que, em 1977, afirmaram, na

primeira edi¢do do periddico Journal of Pragmatics por eles editado, que

[a] Pragmatica analisa, de um lado, o uso concreto da linguagem, com
vistas em seus usudrios e usuarias, na pratica linguistica, e, de outro
lado, estuda as condigbes que governam essa pratica. Assim, em
primeiro lugar, a Pragmatica pode ser apontada como o estudo do uso
linguistico’ (PINTO, 2012, p. 55).

4 Todos os termos em itdlico presentes nas citagdes desta se¢do sdo grifos dos proprios autores aqui
mencionados.
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Segundo a autora, Haberland e Mey, no editorial de 25 anos do Journal of
Pragmatics, ressaltam que estudos interdisciplinares valorizam o que antes era visto como
“extralinguistico”. Assim, muitos autores, motivados pelos estudos marxistas pujantes na
Europa, levantaram questdes relacionadas a fungdo da linguagem nas relagdes sociais.
Tendo por base a luta de classes, muitos estudiosos questionaram o que representaria a
disparidade entre classes sociais para as praticas linguisticas entre pessoas. Tudo isso,
segundo a autora, para reconhecer que “nao € possivel abordar questdes relativas ao uso
linguistico sem antes reconhecer a inerente dimensao social da linguagem” (PINTO,
2012, p. 70).

Assim, para a autora, perguntar o que € e como se produz identidade linguistica,
compreendendo que a linguagem ¢ parte do lugar social e ndo uma mera reflexao dele, ¢
de suma importancia para os estudos em Pragmatica. Pinto afirma que “[...] a pratica
social que chamamos linguagem ¢, para a Pragmatica atual, indissociavel de suas
consequéncias éticas, sociais, econOmicas, culturais” (PINTO, 2012, p. 75). Logo,
segundo a autora, o uso linguistico ndo se constituiu apenas como componente da
linguagem, mas como a Unica maneira de se langcar um olhar para os fendmenos
linguisticos de maneira produtiva.

A partir de suas reflexdes historicas, Pinto afirma que

[...] a Pragmatica estd defendendo um quadro de pesquisa sobre, para
e com os sujeitos sociais; um quadro metodolégico que permita aos
pesquisadores e pesquisadoras interagirem integralmente com suas
informantes e seus informantes, discutir com elas e eles seus interesses
e avaliar a repercussdo de afirmacdes conclusivas do trabalho teorico
(PINTO, 2012, p. 75).

Desse modo, para a autora, a tendéncia nos estudos em Pragmatica ¢ de apresentar
discussdes ideoldgicas sobre a linguagem como acdo, representacdo € espago, pois o
“falante” no ambito da Pragmatica ¢ alguém que participa e reproduz as instabilidades da
vida social, sendo coordenador dessa agcdo. Nas palavras da autora, “[...] a Pragmatica
aposta nos estudos da linguagem, levando em conta também a fala, e nunca nos estudos
da lingua isolada de sua produ¢do social” (PINTO, 2012, p. 56). Assim, os estudos
pragmaticos se preocupam com o chamado uso linguistico, ou seja, buscam explicar a
linguagem em uso, sem desconsiderar nenhum elemento convencional. A autora

menciona que “os estudos filoséficos passaram a ser entendidos como um conjunto de
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critérios para avaliar a maneira pela qual a mente € capaz de construir representacdes”
(PINTO, 2012, p.57).

Ao situar esse campo historicamente, a autora afirma que

[d]esde Kant, os estudos filos6ficos passaram a ser entendidos como
um conjunto de critérios para avaliar a maneira pela qual a mente ¢
capaz de construir representagdes. Mais tarde, entdo, no final do século
XIX, os estudos filoso6ficos cunharam sua variante da filosofia kantiana,
defendendo principalmente que representagdo é antes linguistica do
que mental, e que se deve refletir antes em filosofia da linguagem que
em critica transcendental (PINTO, 2012, p. 57).

Deste modo, Pinto explica que o intuito filoséfico de tratar sobre a representagao
do mundo ampara o campo da Linguistica para uma discussdo sobre as questoes voltadas
para os(as) usuarios(as) da lingua. Assim, a Pragmatica €, segundo a autora, fruto desta
tendéncia de pesquisa que problematiza o uso da linguagem; por isso a necessidade de se
retomar historicamente os grupos filosoficos que a influenciaram.

Rajagopalan (2014) situa a Pragmatica atual como tendo um carater anticartesiano
e antiplatonico. Deste modo, Silva, Alencar e Ferreira explicam que “[...] a pragmatica
investiga a relacdo dos signos com os intérpretes” (2014, p. 20). A teoria, para os
pragmatistas atuais, segundo o autor, seria uma consequéncia do trabalho investigativo.

Ao definir o que chamou de “Nova Pragmatica, Rajagopalan afirma o seguinte:

A Nova Pragmatica nada mais ¢ do que a fase da Pragmatica que
conseguiu se desvencilhar das velhas amarras herdadas de outros
tempos, que impediam os pesquisadores de encarar a linguagem com
todas as complexidades que ela apresenta sem lhes dar costas ou
simplesmente menospreza-las em nome de aperfeigoamento da teoria
(RAJAGOPALAN, 2014, p. 13).

Segundo Pinto (2012), Mey (1985) ¢ um dos estudiosos que problematiza a
relagdo entre signos e falantes, buscando discutir o lugar que a linguagem ocupa na
sociedade, a partir de uma visdo marxista, discutindo a ideia de manipulagdo linguistica.
A autora também aborda a questdo do funcionamento e dos efeitos dos chamados atos de

fala, outro ponto bastante discutido nos estudos em Pragmatica. Segundo ela,

[altos de fala € um conceito proposto pelo filosofo inglés J. L. Austin
para debater a realidade de agdo da fala, ou seja, a relagdo entre o que
se diz e o que se faz — ou, mais acuradamente, o fato de que se diz
fazendo, ou se faz dizendo (PINTO, 2012, p. 58).
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E importante ressaltar que os autores da Pragmatica fazem aparecer suas
diferengas a partir da selecdo de quais fendmenos da linguagem em uso devem ser
estudados. Tal selecdo ¢ influenciada por grupos filosoficos e serve para delimitar os
diferentes grupos de estudos pragmaticos (PINTO, 2012).

Pinto (2012) explica que sdo trés os principais grupos de estudos pragmaticos:

[o] pragmatismo norte-americano, influenciado pelos estudos
semioldgicos de William James; os estudos de atos de fala, sob o crédito
dos trabalhos do inglés J. L. Austin; e os estudos pragmaéticos
interdisciplinares, com preocupacdo firmada nas relagdes sociais, de
classe, de género, raciais e entre culturas, presentes na atividade
linguistica (PINTO, 2012, p. 59).

A autora afirma que o Gltimo grupo mencionado ¢ o que mais tem crescido nos
ultimos anos. Esclarece ainda que estudiosos como Ducrot, Benveniste e Grice sao
referéncias para a Pragmatica, uma vez que, até o fim da década de 1980, estudos de
fundamentagdo tedrica pautada nestes trés autores ainda eram incluidos na area da
Pragmatica. Porém, o progresso em seus trabalhos culminou em separacdo de seus
estudos e métodos da Pragmatica. O mesmo ocorreu com a Semantica Argumentativa e a
Anadlise da Conversagdo que, no passado, integraram componentes pragmaticos aos
estudos linguisticos.

Segundo a autora,

[f]oi o filosofo norte-americano Charles S. Peirce o primeiro autor a
utilizar a palavra pragmatics, no seu artigo How to make our ideas
clear, de 1878. Peirce exerceu influéncia sobre varios fildosofos e assim
foram divulgadas suas ideias sobre a friade pragmadtica. Essa triade
representa a relagdo entre signo, objeto e interpretante. O que Peirce
procurou destacar ao postular essa triade foi a necessidade de se teorizar
a linguagem levando-se em conta o que sempre foi lembrado na
Linguistica, ou seja, o sinal, mas também aquilo a que este sinal remete
e, principalmente, a quem ele significa (PINTO, 2012, p. 60).

Os estudos de Peirce sobre a triade pragmatica, como nos mostra a autora, tiveram
grande repercussao e influenciaram os trabalhos de estudiosos como Willian James e
Charles W. Morris, que, como seus seguidores, foram responsaveis por perpetuar
interpretacdes sobre as ideias de Peirce.

Pinto relata que
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[a]o travar contato com o circulo de filésofos de Viena, Morris sabe da
proposta de Rudolf Carnap de dividir as investigagdes sobre linguagem
em trés campos: a Sintaxe, que trataria da relagdo logica entre as
expressoes; a Semdntica, que trataria da relagdo entre expressoes e seus
significados; e a Pragmadtica que estaria responsavel por tratar da
relacdo entre expressoes € seus locutores e locutoras (PINTO, 2012, p.

60).

Desse modo, a autora afirma que a divisdo proposta por Carnap assemelha-se a
triade de Peirce, j4 que o signo seria foco da Sintaxe, o significado seria estudo para a
Semantica e a pessoa que interpreta o signo seria de tratamento da Pragmatica. Esta
semelhanca, para a autora, aproxima os dois estudiosos, e Morris, em 1938, certifica,
atesta a doutrina Pragmatica de Peirce, com Foundations of the theory of signs, o que
afasta os trés elementos (Sintaxe, Semantica e Pragmatica) da triade peirceana.

Ja Willian James, segundo a autora, inaugurou o Pragmatismo norte-americano,
instaurando o termo pragmatismo em seu ensaio intitulado Philosophical conceptions and
practical results, em 1898, vinte anos ap6s Peirce ter utilizado o termo pragmatics. A
autora explica que a definicdo mais famosa e bastante polémica de William James ¢ a de
“verdade como ‘o que ¢ melhor para nos acreditarmos’ (PINTO, 2012, p.61).

Desse modo, Pinto nos mostra que

William James, por meio de sua reflexdo filosofica baseada em
componentes pragmaticos, valoriza a pessoa que fala como detentora
do proéprio significado, ja que a verdade, palavra-chave na compreensdo
da relac¢do entre mundo e linguagem, nada mais € que aquilo que todos
e todas nds, inseridos/as numa comunidade, queremos que ela seja
(PINTO, 2012, p. 61).

Pinto (2012) explica que o estudioso responsavel por prosseguir com as ideias
pragmatistas de James e Peirce foi o norte-americano Willard V. Quine ao instaurar o que
denominou de pragmatismo radical, reforcando muitas ideias de Peirce. Segundo a
autora, a principal tese de Quine defendendo a area foi a de que “[...] a referéncia ¢
impenetravel, no sentido de que ndo pode se determinar ‘com toda certeza’ o alcance da
expressdo referencial no mundo” (PINTO, 2012, p. 62). Assim, de acordo com a autora,
a tese da inescrutabilidade da referéncia, ¢ a prova cabal de que somente a partir da
condi¢do pragmatica pode-se teorizar sobre as disparidades existentes entre significagdes.

Para esclarecer a questdo da inescrutabilidade da referéncia, a autora explica que
Quine (1968) ilustra sua tese com a situacdo de um linguista em pesquisa de campo que

ouve um nativo pronunciar “gavagai”, apontando para um coelho que passa. Para Quine,
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o linguista somente interpreta pragmaticamente esse ato. Nada garante que “gavagai”
possa ser traduzido como, por exemplo, “coelho” ou “parte de coelho” ou “coelho
andando”. Tal traducdo s6 pode ser feita, segundo Quine, a partir da pratica linguistica
que o produziu.

Outros dois estudiosos do Pragmatismo norte-americano que Pinto (2012) destaca
sdo Donald Davidson e Richard Rorty, que reconhecem crédito aos filésofos Dewey e
Wittgenstein, responsaveis pela defesa de que as investigagdes dos fundamentos da
linguagem podem ser admitidas como prdtica social contemporanea, agregando um olhar
historicista aos estudos pragmaticos. Dessa forma, segundo Pinto, Davidson (1986)
propde a Teoria da coeréncia, que nao baliza, como antes, a verdade, mas a coeréncia
interna como sustentaculo de todo sistema de interpretacdo. Esta ideia foi corroborada
pelas criticas feitas por Rorty (1994) a tradigdo analitica. Neste caso, de acordo com Pinto,

para Davidson,

[...] se ha coeréncia, pouco importa o valor de verdade dessa
correspondéncia. Dessa forma, o que Davidson quer mostrar € que as
atitudes proposicionais de uma pessoa, sua fala, crengas e intengdes sao
verdadeiras porque existe um principio legitimo que diz que qualquer
uma das atitudes proposicionais do/a falante é verdadeira se ela é
coerente com o conjunto de atitudes proposicionais desse/a mesmo/a
falante (PINTO, 2012, p. 63).

Outra questao que decorre das discussdes arroladas acima se refere ao que os
linguistas chamam de “mal-entendidos”, momentos a partir dos quais a atitude
proposicional de um falante pode nao ter a mesma interpretacao para outro falante. Um
dos estudiosos que mais trabalhou a questdo do mal-entendido foi Dascal (1986), que, em
A relevancia do mal-entendido, defende que o mal-entendido deve ser corrigido ou
mesmo evitado. Tal postura, segundo Pinto, denota que a ideia de entendimento precisa
ser ilibada, o que ¢ debatido por Davidson e Rorty, que acreditam que o mal-entendido
nao pode ser tomado como equivoco ou incongruéncia de significado, mas como parte da
interpretagdo dos dialogos cotidianos. Para os estudiosos dessa corrente da Pragmatica,
segundo Pinto, “a conversa¢do humana € (...) uma préatica linguistica. Pratica entendida
como sempre social, e no sentido que colocou James, como ‘aquilo que ¢ melhor para
nos’, no caso falarmos, praticarmos como linguagem” (PINTO, 2012, p. 65). Assim, o
Pragmatismo norte-americano propde bases filosoficas a promover sempre a relagao

signo e falante, dois elementos essenciais na composi¢ao do fenomeno linguistico.
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Ainda segundo Pinto (2012), foi G. E. Moore quem, influenciado pelas ideias de
Wittgenstein, fez ressoar suas reflexdes entre os filésofos da Universidade de Oxford,
dando inicio a um redirecionamento para os estudos da linguagem. Assim, autores como
Gilbert Ryle, John Langshaw Austin e Peter Strawson, adeptos as ideias de Moore e
Wittgenstein, passam a pertencer ao movimento que ficou conhecido como Filosofia
Analitica ou Filosofia da Linguagem Ordinaria, corrente que toma a linguagem como a
origem da solu¢do para questdes filosoficas. Estes estudos geram a Teoria dos Atos de

Fala, topico que sera tratado na proxima sessao.

1.2 — Pragmatica: linguagem como acio

A nocdo de linguagem como ac¢do foi concebida e proposta por John Langshaw
Austin a partir de um conjunto de conferéncias proferidas em 1955, por ocasido das
famosas palestras “William James” da Universidade de Harvard. A partir dessas
conferéncias, Austin da inicio a uma nova forma de abordar as problematicas referentes
a linguagem e a constituicdo da significacdo e do sentido. Essas conferéncias foram
compiladas postumamente por alunos de Austin e publicadas no livro “How to things
with words”, traduzido para o portugués, por Danilo Marcondes de Souza Filho sob o
titulo de “Quando dizer ¢ fazer: palavras e agdes”.

Conforme nos mostra Souza Filho (1990, p. 11), o ponto central da proposta de
Austin e, segundo ele, “sua principal contribui¢cao”, parece ser “a ideia de que a linguagem
deve ser tratada essencialmente como uma forma de a¢do e nao de representacdo da
realidade” (grifos do autor). Assim, de acordo com essa nova concep¢ao, a linguagem
ndo deve ser vista como mera “descri¢do” do mundo (forma de representagdo direta e
neutra do mundo em palavras), mas como a¢do; uma acao, antes de tudo, eminentemente
politica e, por isto mesmo, entrelagada com a questao ética.

Nas palavras de Souza Filho:

[d]uas sdo as conseqiiéncias basicas desta nova visdo proposta por
Austin. Surge um novo paradigma tedrico que considera a linguagem
como acdo, como forma de atuagdo sobre o real, e portanto de
constituicdo do real, e ndo meramente de representacdo ou
correspondéncia com a realidade. Em decorréncia, da-se a passagem
para um segundo plano do conceito de verdade, conceito central da
semantica classica, ja& que corresponde precisamente a garantia de
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adequagdo entre linguagem e realidade, em seu aspecto tanto logico
como epistemoldgico. A verdade ¢ substituida agora pelo conceito de
eficacia do ato, de sua ‘felicidade’, de suas condi¢des de sucesso, e
também pela dimensdo moral do compromisso assumido na interacao
comunicativa, sempre enfatizado por Austin (SOUZA FILHO, 1990,

p. 10).

A dimensao ética e politica do carater performativo da linguagem ¢ abordada por
diversos autores, sobretudo com relacdo a implicagdo desta questdo nos mais variados
contextos sociais, incluindo aqueles ligados ao contexto educacional, no qual se insere a
pesquisa aqui relatada. Dentre esses estudiosos, destacam-se, Derrida (1973, 1991),
Felman (1980), Butler (1997), Rajagopalan (1999, 2000, 2004, 2010), Ottoni (2002),
Pinto (2012), dentre tantos outros.

Para Austin, portanto, as palavras ndo teriam como fun¢do apenas a descri¢ao
pura, mas, “ao dizermos algo estamos fazendo algo” (AUSTIN, 1990, p. 29). Assim,
Austin pde em divida a veracidade do preceito filosofico de que, ao dizer algo, estamos
fazendo apenas uma declarag@o sobre algo.

O autor inicia suas reflexdes mostrando, por meio de exemplos de uso da
linguagem ordindria, que alguns proferimentos sdo usados para fazer algo, e ndo apenas
para dizer algo. Apresenta, entdo, dois tipos de proferimentos distintos: os contativos e 0s
performativos. Os performativos sdao proferimentos que, ao serem emitidos, realizam uma
acdo; nao ¢ um mero dizer, ou mera declaragdo ou constatacdo. Exemplos de
proferimentos performativos sdo aqueles classicos de certos rituais, como o ritual de
casamento, por exemplo, quando o noivo diz “Aceito (scilicet), esta mulher como minha
legitima esposa”, ou quando o padre diz “Eu voz declaro marido e mulher”. Austin (1990,
p. 26) explica que, dessa forma, “deveriamos transformar as proposicdes acima e afirmar
que ‘dizer determinadas palavras € casar-se’, ou ‘casar-se, em alguns casos, ¢
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simplesmente dizer algumas palavras’”. No caso do verbo “declarar”, no exemplo acima,
o proferimento nao tem fun¢do de simplesmente declarar algo, mas de fazer algo: casar
duas pessoas. Outros exemplos, com outros verbos sdo apresentados, como os verbos
“apostar”; “batizar”; “nomear”, dentre outros, além dos verbos “aceitar” e “declarar”.
Os constativos seriam aqueles que constituem constatagdes, relatos, descrigoes,
afirmacdes, e que podem ser analisados com base seu valor veritativo, ou seja, no fato de
serem verdadeiros ou falsos, ao contrario dos performativos, que devem ser analisados
com base na ideia de “felicidade” ou “infelicidade™ da concretizagdo de uma agdo por

meio de um dado ato de fala.
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Mais tarde, Austin abandona essa classificagdo e chega a trés outras categorias de

atos de fala:

ato locutdrio: corresponde ao ato de pronunciar um enunciado;
ato ilocutdrio: corresponde ao ato que o locutor realiza quando
pronuncia um enunciado em certas condi¢des comunicativas e
com certas intengdes, tais como ordenar, avisar, criticar,
perguntar, convidar, ameagar, etc.;

ato perlocutdrio: corresponde aos efeitos que um dado ato
ilocutério produz no alocutario. Verbos como convencer,
persuadir ou assustar ocorrem neste tipo de atos de fala, pois
denotam o efeito causado no alocutario.

Ao final de suas reflexdes na obra How to do things with words, Austin chega a

conclusao de que, na verdade, todo dizer ¢ um fazer; tudo o que ha sdo os enunciados

performativos. Ou seja, todo ato de fala €, na verdade, um ato performativo (dai o carater

performativo da linguagem) e ¢ também, antes de mais nada, um ato politico.

Nao cabe aqui detalhar toda a teoria dos atos de fala proposta por Austin, mas

cabe ressaltar que ela deixa alguns insights importantes. Um deles, talvez o mais

importante, estd relacionado a questdo da ética — a questdo da responsabilidade que

decorre de uma acdo — e como, para ele, linguagem ¢ agdo, também interessa discutir a

responsabilidade do que se faz com a (via) linguagem.

Esse ponto ¢ refor¢ado por Rajagopalan quando afirma que

[...] o escrito de Austin deve ser abordado como um fazer; afinal, uma
das conclusdes que ele mesmo chega ao fim de suas peripécias é que
todo dizer é, afinal de contas, um fazer, ¢ enquanto tal precisa ser
abordado com conceitos e categorias proprios para a analise de feitos-e
nao de ditos. Por exemplo, um dito pode ser julgado feliz ou infeliz,
nunca em termos de verdade e falsidade (RAJAGOPALAN, 2010, p.
14).

Nesse mesmo sentido, Ottoni (2002) afirma que o pensamento austiniano traz para

a lingua nao somente o ato de descrever pura e simplesmente as agdes, mas também de

agir por meio da linguagem.

Em suas palavras:

[e]ste salto, que desfaz a distingdo entre performativo-constativo
produz uma visdo de linguagem que ndo ¢ mais idéntica a utilizada na
distingdo anterior entre o performativo e o constativo. Esta visdo
produz, como ja foi dito, uma virada brutal na questio da referéncia; ou
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seja, verdade e falsidade sdo conceitos que ndo terdo mais um papel
relevante nem prioritario para Austin. A partir deste momento podemos
falar de uma visdo performativa, na qual o sujeito ndo pode se
desvincular de seu objeto fala e, conseqlientemente, ndo ¢ possivel
analisar este objeto fala desvinculado do sujeito (OTTONI, 2002, p.
130).

Os estudos austinianos, segundo Pinto (2012), consideram impraticavel pensar
sobre a linguagem, sem considerar o ato de linguagem como agdo. A linguagem para
Austin, segundo Pinto, seria entdo, ndo a descricdo do mundo, mas agdo, atividade
construida pelos interlocutores.

Segundo Rajagopalan,

[n]o fundo, o que Austin problematiza ¢ a propria possibilidade de se
separar tdo nitidamente a linguagem objeto da metalinguagem. Em seu
texto intitulado ‘A mitologia branca’, Derrida faz uma afirmacdo que
vai na mesma direcdo. Diz ele: para poder dar conta do mito, a
linguagem em que se discute o mito tera de ser, ela mesma,
mitomorfica. Da mesma forma, o humor jamais pode encontrar uma
explicacdo satisfatoria numa metalinguagem séria, rispida, destituida de
qualquer vestigio de humor (RAJAGOPALAN, 2010, p. 13-14).

Assim, Rajagopalan (2010) afirma que o humor em presente em How to Do Things
With Words provocou a sensacao de desorientagao em diversos leitores e incredulidade
naqueles acostumados a um rigor filosofico tradicional.

Segundo Pinto (2012, p. 69), “os atos de fala sdo hoje fonte inesgotavel de
trabalhos na area da Pragmatica, mas também na Linguistica em geral”. Afirma também
que podemos encontrar estudos que envolvem atos de fala nas areas do Direito e da
Antropologia. Segundo a autora, ndo se pode afirmar que todos esses estudos sejam
provenientes de seguidores de Austin, mas ¢ inegéavel a popularizacdo dos trabalhos do
referido filosofo por meio dos leitores de Derrida e da divulgacao de Searle.

De acordo com Pinto (2012), a teoria dos Atos de Fala tem se tornado um meio
para elucidar efeitos da linguagem em uso, como por exemplo, a importancia do ato de
prometer ou a eficacia de uma ordem.

Segundo Rajagopalan,

Austin toma a abordagem em voga para a analise da percepcdo em
termos de sentido-dados e procede a desconstrucdo do assim chamado
‘argumento de ilusdo’. Ele diz, por exemplo, que a resposta certa a
questdo ‘o que vocé vé se estiver diante de uma igreja camuflada de
modo a parecer um celeiro?’ € exatamente o que a descri¢do enuncia,
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ou seja, ‘uma igreja camuflada de modo a parecer um celeiro’, e ndo a
resposta tradicionalmente esperada: ‘um celeiro’. Austin desafia o que
pode ser descrito como esteio de um realismo platonico, ou seja, a ideia
de que a epistemologia pode apenas exercer um papel secundario a
ontologia, ou em termos mais simples, que o que existe ndo pode de
modo algum ser afetado pelo que venha a conhecer a respeito
(RAJAGOPALAN, 2010, p. 26).

Assim, segundo o autor, Austin pontua que todo dizer ¢ um fazer, logo, ao propor
a linguagem ordinaria como objeto de estudo, nada mais coerente que se valer desta
propria linguagem para problematizagdo, demonstrando a recursividade da noc¢do de
performatividade.

Rajagopalan (2010) demonstra entdo que, a leitura feita de Austin por Searle fez
afastar o principal aspecto da teoria do Austin, que era mostrar a questdo ética (e,
consequentemente politica) ligada a linguagem. Tal ponto tao crucial na teoria austiniana
ficou de fora das reflexdes propostas por Searle, que pretendeu dar continuidade aos
estudos do filosofo britanico.

Logo, acerca de Austin, Pinto afirma que

[u]ma das distingdes mais importantes feitas por Austin nesta sua defesa
dos atos de fala € entre os enunciados performativos, como aqueles que
realizam agdes porque sdo ditos, e 0s enunciados constativos, que
realizam uma afirmacao, falam de algo (PINTO, 2012, p. 66).

Para a autora, Austin postula que a linguagem ¢ agdo e ndo somente descri¢ao do
mundo, pois ¢ uma atividade construida pelos interlocutores. Assim, ao ver a linguagem
como agdo, Austin descarta qualquer possibilidade de se olhar para a questio da
representacdo (que vem via linguagem) como sendo neutra. Isto ocorre, pois as escolhas
linguisticas que fazemos (e as representacdes que vém dessas escolhas) sdo vistas, na
perspectiva de Austin, como agdes que estao diretamente ligadas a questao ética, uma vez
que, de uma forma ou de outra, podem afetar o outro. E € por esta razdo que as

representacdes assumem também um carater politico.

1.3 Representacio e Identidade

Além do referencial tedrico apresentado acima, propostas acerca da Pragmatica,

esta pesquisa se ampara também nos conceitos de identidade e representagdo sob a
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perspectiva pos-estruturalista dos estudos culturais e da Pragmatica. Compreendemos
que, ao se tornar graduando em um curso de licenciatura na modalidade de EaD, o
discente ¢ atravessado por processos de identificacdo, questdes de representagdo e
reflexdes acerca de seu pertencimento a institui¢cao de ensino superior, visto que, sendo o
curso ministrado em uma plataforma virtual, o discente ndo tem contato direto constante
com praticas presenciais de ensino, nem tampouco frequenta o ambiente académico
presencial. Tais caracteristicas da modalidade de EaD nos fazem refletir sobre as questdes
identitarias do professor formado em uma graduagdo a distancia, para atuar
presencialmente no ambito de educagao bésica presencial.

De acordo com Rajagopalan (2003), ainda se faz presente em diversas teorias
linguisticas a no¢ao de que a linguagem serve basicamente para representar o mundo, de
forma direta e neutra. De acordo com essa visao, isto seria feito por meio de sentengas
declarativas, que, segundo a tradicao filosofica e as bases da gramética tradicional, seria
0 “default”, o ponto de partida, da linguagem. Segundo o autor, “[a]creditava-se que em
sua forma declarativa a sentenga exprimisse um ‘pensamento completo’, o qual, por sua
vez, pudesse entdo ser ‘cotejado’ com a realidade extralinguistica para se saber se era
verdadeiro ou ndo” (RAJAGOPALAN, 2003, p. 29; 34).

Essas ideias sustentam-se na crenga de que “procuramos tornar o nosso uso da
linguagem claro, cristalino, direto, literal, enfim, transparente” (RAJAGOPALAN, 2003,
p- 32). Essa crenga € posta em discussdo pelo autor, ao pensar a representagdo como algo
que ndo apenas envolve lingua, mas que €, antes de mais nada, uma questdo politica.
Assim, por envolver “escolhas”, a representacdao configura-se como uma questao politica
e ética. Rajagopalan afirma haver uma unido entre as questoes politica e linguistica, ja
que ao nos comprometermos com determinada atividade linguistica, ocorreria, por
conseguinte, um comprometimento politico, visto que a lingua em uso ¢ uma atividade,
acima de tudo, politica. Nas palavras do autor, “esta subentendido que a ética e, portanto,
toda atividade que envolve a politica, envolve escolha. E a escolha pressupdes a existéncia
de uma escala de valores, uma hierarquia. A questdo da representagdo ¢ uma questao
politica precisamente por envolver escolha” (RAJAGOPALAN, 2003. p. 33).

O conceito de representagdo torna-se, assim, central para qualquer discussdo em
torno do conceito de identidade, compreendido da perspectiva pos-estruturalista, nao
essencialista, uma vez que o processo de constru¢dao de identidade (assim como os de

identificagdo) se da via linguagem e por meio dos sistemas de representacao.
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Inserida dentro dessa perspectiva, Woodward afirma que ndo temos uma
identidade fixa, imutdvel, mas, segundo ela, “[a] énfase na representacdo e o papel-chave
da cultura na produgdo dos significados que permeiam todas as relagdes sociais levam,
assim, a uma preocupagado com a identificagio” (WOODWARD 2007, p. 18).

Sobre a questdo da identificagdo moldada a partir de praticas sociais, Woodward
assevera que, “[tJoda pratica social ¢ simbolicamente marcada. As identidades sdo
diversas e cambiantes, tanto nos contextos sociais, nos quais elas sdao vividas, quanto nos
sistemas simbolicos por meio dos quais damos sentido a nossas proprias posicoes”
(WOODWARD, 2007, p. 33). A autora também afirma que as identidades sao produzidas
por meio do estabelecimento da diferenca.

Seguindo essa mesma linha de pensamento, Rajagopalan (2003) afirma que,
dentre os estudiosos que pesquisam sobre identidade, ndo ha mais quem acredite que elas
possam ser entendidas como sendo prontas e acabadas, mas sim como um processo que
estd em constante estado de transformacgdo, ebuli¢ao e reconstrugdo. A este respeito,
Mascia (2011) também pontua que, pela via social, ¢ ilusério falar em identidade
completa e unificada, sendo preferivel falar em “identificagdo”, como um processo
continuo.

Esta mesma posicao é colocada por Hall (2007) ao ressaltar que a identidade de
um individuo ndo ¢ imutavel, mas estd em constante processo de reconstituicdo. Nas

palavras do autor,

[...] as identidades nunca sdo unificadas; que elas sdo, na modernidade
tardia, cada vez mais fragmentadas e fraturadas; que elas ndo sao,
nunca, singulares, mas multiplamente construidas ao longo de
discursos, praticas e posigdes que podem se cruzar ou ser antagonicos.
As identidades estdo sujeitas a uma historicizacdo radical, estando
constantemente em processo de mudanga e transformagdo (HALL,
2007, p. 108).

Hall (2006) afirma que, partindo do principio que conforme a interpelagdo ou
representacao do sujeito, a identidade pode mudar, “[...]a identificagdo nao € automatica,
mas pode ser ganhada ou perdida (HALL, 2006, p. 21).

Como a Pragmatica considera o carater performativo da linguagem, ou seja, toma
a linguagem como ag¢ao, percebemos que a constituicao de identidade tem inegavel carater
performativo, uma vez que, se ao proferirmos determinada sentenca, estamos fazendo

algo (Austin, 1990), os aspectos identitirios ao serem constituidos na e pela via da

43



linguagem também se configuram como agdes, como atos politicos. Por exemplo, ao se
constituir identitariamente como aluno de um curso de licenciatura na modalidade a
distancia, oferecido por uma universidade federal, este discente ndo somente se auto
intitula parte de um contexto educacional, mas se inscreve politicamente em um discurso
de formagao docente diferente do tradicional (e por vezes questionado quanto a sua
eficdcia na formacgao profissional.

Ao discutir a questdo politica de representacdo, Freitas (2006) retoma Buttler
(1997) para apresentar uma problematizacao sobre o poder das palavras e para mostrar
que o ato de nomear ¢ “uma das condigdes a partir das quais os sujeitos sao constituidos
pela linguagem” (FREITAS, 2006, 42). Para Butler (1997, p. 2), o ato de nomear pode
ferir, pois “ser chamado por um nome ¢ uma das primeiras formas de injaria (ferimento)
linguistica que uma pessoa aprende’™.

Dentre os estudiosos que ligaram o conceito de identidade ao de performatividade,
podemos destacar Judith Butler, filésofa pos-estruturalista e critica feminista da
Universidade da California, em Berkeley, que, a partir de varias publicagdes (Gender
Trouble, 1990, Bodies That Matter, 1993, ;The Psychic Life of Power, 1997, Excitable
Speach, 1997) tratou da questdo sobre a performatividade de género. A este respeito, a

autora afirma que:

Em outras palavras, atos, gestos ¢ desejo produzem o efeito de um
nucleo ou substancia interna, mas o produzem na superficie do corpo,
por meio do jogo de auséncias significantes, que sugerem, mas nunca
revelam, o principio organizador da identidade como causa. Esses atos,
gestos ¢ atuagdes, entendidos em termos gerais, sdo performativos, no
sentido de que a esséncia ou identidade que por outro lado pretendem
expressar sdo fabricagdes manufaturadas e sustentadas por signos
corpéreos e outros meios discursivos. O fato de o corpo género ser
marcado pelo performativo sugere que ele ndo tem status ontologico
separado (BUTLER, 2003, p. 194).

Segundo Rajagopalan (2002), no interior da academia, a dificuldade em
estabelecer, com precisdo a ideia de identidade, nos faz testemunhar, de certa forma, uma
“crise de identidade”. Deste modo, para ele, todos os que, para tentar fugir do relativismo,
buscam questionar a nog¢ao de identidade, recebem a critica de estarem incorrendo em um

“essencialismo estratégico”. Tal termo nos levaria a reflexdo de que “[...] ndo obstante a

5 Tradugdo nossa para o seguinte trecho original: “To be called a name is one of the first forms of linguistic
injury that one learns”.
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sua precariedade ontologica, certas identidades atendem a metas ideoldgico-politicas
interessantes e portanto devem ser cultivadas” (RAJAGOPALAN, 2002, p. 86).

Assim, o “antiessencialismo critico” viria, segundo o autor, para extinguir
identidades que legitimam ideologias prejudiciais a sociedade, mas que ja parecem
normalizadas socialmente. Identidades puras, essencialistas, segundo o autor, so
serviram, historicamente, como viés politico de dominagao. Por isso, de acordo com sua
analise, movimentos anti-hegemonicos como o feminismo sdo tdo importantes para a
preservacao da heterogeneidade de identidades. Nesse sentido, € autor nos mostra uma
outra forma de olhar para a questdo da identidade, como “construto”, e como algo a ser

reivindicado. Em suas palavras:

Compreender a questao da identidade como algo do qual nao podemos
subtrair a dimensdo politica sob pena de descaracteriza-la
completamente é dar um passo inicial em dire¢dao a uma abordagem das
1dentidades como construtos, sendo constantemente revistos de acordo
com interesses especificos do momento (RAJAGOPALAN, 2006, p.
76).

Seguindo essa mesma linha de raciocinio, Freitas (2006) afirma que

[s]e considerarmos que a nomeagdo carrega em seu proprio ato a
questdo da avaliagdo (cf. RAJAGOPALAN, 2000, 2003), temos de
admitir que nossas escolhas tém um carater politico e, dessa forma, uma
implicagdo ética; pois o proprio ato de nomear ja se constitui numa
politica de representacdo, numa forma de afirmagdo. Dependendo da
politica de representagdo que adotamos, construimos (e reconstruimos)
conceitos que acabam se tornando naturalizados, e isso tem
consequéncias: em uma representacao algo se perde e nada se ganha.
Entdo, € preciso pensar qual ¢ a politica de representacdo que interessa
politicamente (FREITAS, 2006, p. 249).

Para a autora, a determinacdo da diferenga acontece tanto por meios simbolicos
de representacdo quanto por maneiras de exclusdo social. Para nosso estudo, discutir a
questao da representagdo € importante, uma vez que a construcao da identidade se dé via
linguagem e via representagdo. A este respeito, Hall (2006) comenta que “a identidade
estd profundamente envolvida no processo de representagdo” (HALL, 2006, p. 71). Deste
modo, o autor expde que a configuragdo e a reconfiguracao de relacdes tempo-espaco nos
mais diversos sistemas de representacdo causam efeitos relevantes sobre a maneira por

meio da qual as identidades sdo situadas e representadas. Assim, segundo o autor,
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“[t]odas as identidades estao localizadas no espaco e no tempo simbolicos” (HALL, 2006,
p. 71).

Rajagopalan afirma que “a questdo da politica de representacdo adquire suma
importancia, pois ¢ através da representacao que novas identidades sdo constantemente
afirmadas e reivindicadas” (RAJAGOPALAN, 2002, p. 86). Para ele, toda representagao
tem um viés politico-ideologico e, por isso, toda representagdo € politica por se constituir
em um gesto de intervencao.

Ao discutir a relagdo entre a representacdo e a questao da identidade, Woodward
aponta que [a] representacdo inclui as praticas de significagdo e os sistemas simbolicos
por meio dos quais os significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeito.
(WOODWARD, 2007, p. 17). A autora ainda ressalta que nossa experiéncia e existéncia
sdo balizadas pelos sistemas simbolicos, ou seja, s6 tém sentido a partir dos significados
advindos das representagoes.

Ainda com relacdo a representagdo, Woodward (2007) apresenta a relagdo entre

representacdo, identidade e sistemas simbdlicos, afirmando que

[a] representacdo, compreendida como um processo cultural, estabelece
identidades individuais e coletivas e os sistemas simbolicos nos quais
ela se baseia fornecem possiveis respostas as questdes: Quem sou eu?
O que eu poderia ser? Quem eu quero ser? Os discursos e os sistemas
de representacdo constroem os lugares a partir dos quais os individuos
podem se posicionar ¢ a partir dos quais podem falar (WOODWARD,
2007, p. 17).

Silva (2007), por sua vez, ao tratar o tema, discute a relacdo e a interdependéncia
entre os conceitos de identidade e de diferenga. O autor, também inserido nos Estudos
Culturais, afirma que tanto a identidade quanto a diferenga estdo intimamente
relacionadas a sistemas de representacdo. Afinal, os dois conceitos em questdo sdo
socialmente constituidos, ja que sao frutos do viés social e cultural, perpassando a via da
linguagem. Assim, a identidade depende da diferenga, como afirma Woodward: “[a]
identidade, pois, ndo ¢ o oposto da diferenca: a identidade depende da diferenca”
(WOODWARD, 2007, p. 40).

Deste modo, a diferenca ¢ de fundamental importancia para a existéncia da
identidade. Por conseguinte, “[a] identidade, pois, ndo ¢ o oposto da diferenca: a

identidade depende da diferenca” (WOODWARD, 2007, p. 40).
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Retomando a discussdo acerca da representagdo, Silva afirma que esta ndo se
configura apenas como uma forma pura de demonstragdo de determinado elemento, mas
por ser um sistema de significacdo, ¢ um meio de atribuicdo de sentido. Logo, “[...] a
representacdo ¢ um sistema linguistico e cultural: arbitrario, indeterminado e
estreitamente ligado a relagdes de poder” (SILVA, 2007, p. 91).

Assim, segundo o autor, para que a identidade e a diferenca possam existir, ¢
necessario o exercicio da representagdo. Logo, ¢ no interior da representagdo que a
identidade e a diferenca se constituem, balizadas em sistemas de poder, pois quem possui
poder para representar, possui também poder tanto para delinear a identidade, quanto para
marcar a diferenca. Desta maneira, Silva acredita que a representacdo ¢ a identidade estdo
imbricadas e precisam ser conjuntamente pensadas, pois, ao tratar das questdes acerca da
identidade e da diferenga, ¢ necessario observar os sistemas de representacdo a elas
relacionados. Assim, o autor afirma que “[r]epresentar significa, neste caso, dizer: ‘essa
¢ a identidade’, ‘identidade ¢ isso’” (SILVA, 2007, p. 91).

Silva (2007) faz uma critica acerca do curriculo escolar, no que se refere as
questdes de representagdo. Para ele, criancas e jovens deveriam ser preparados no ambito
escolar para serem pessoas criticas e questionadoras acerca dos sistemas sociais ¢ das
formas dominantes de representagao tanto da identidade quanto da diferenca.

Sobre o papel da diferenga na sociedade, Woodward salienta que

[n]as relagdes sociais, essas formas de diferenga — a simbolica e a social
— s3o estabelecidas, a0 menos em parte, por meio de sistemas
classificatorios. Um sistema classificatorio aplica um principio de
diferenca a uma populagdo de uma forma tal que seja capaz de dividi-
la (e a todas as suas caracteristicas) em ao menos dois grupos opostos —
nés/eles (por exemplo, servos e croatas); eu/outro (WOODWARD,
2007, p. 40).

Para tratar dos sistemas classificatorios, Woodward retoma Durkheim, que afirma
que o significado ¢ produzido por meio da ordenagdo das coisas, conforme sistemas
classificatorios. Logo, segundo Woodward, Durkheim defende que se desejamos entender
os significados partilhados que descrevem diferentes caracteristicas da vida social, ¢
necessario observar como sdo classificados simbolicamente.

Neste sentido, Woodward afirma que

[clada cultura tem suas proprias e distintivas formas de classificar o
mundo. E pela construc@o de sistemas classificatorios que a cultura nos
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proporciona os meios pelos quais podemos dar sentido ao mundo social
e construir significados. H4, entre os membros de uma sociedade, um
certo grau de consenso sobre como classificar as coisas a fim de manter
alguma ordem social. Esses sistemas partilhados de significagdo sdo, na
verdade, o que se entende por ‘cultura’ (WOODWARD, 2007, p. 41).

Assim, as identidades, para Woodward, sao marcadas na diferenga, por exemplo
de cultura, que possui seus sistemas simbolicos de construcao de significados que dao
sentido a determinado grupo social. Nesta relacdo entre identidade, diferenca e

significagdo social, retomamos Hall ao afirmar que

[a] identidade, nessa concepcao sociologica, preenche o espaco entre o
‘interior’ e o ‘exterior’ — entre o mundo pessoal e 0 mundo publico. O
fato de que projetamos a ‘nos proprios’ nessas identidades culturais, ao
mesmo tempo que internalizamos seus significados e valores, tornando-
os ‘parte de nos’, contribui para alinhar nossos sentimentos subjetivos
com os lugares objetivos que ocupamos no mundo social e cultural. A
identidade, entdo, costura (ou, para usar uma metafora médica, ‘sutura’)
o sujeito a estrutura (HALL, 2006, p. 11-12).

Sobre identidade e diferenga como performatividade, Silva afirma que

[rlemeter a identidade e a diferengca aos processos discursivos e
linguisticos que as produzem pode significar, entretanto, outra vez,
simplesmente fixa-las, se nos limitarmos a compreender a
representagdo como uma forma puramente descritiva (SILVA, 2007, p.
92).

E neste sentido que o conceito de perfomatividade em Butler (1999) resolve,

segundo Silva, esta questdo. Retomando Butler, Silva aponta que

[o] conceito de performatividade desloca a énfase na identidade como
descrigdo, como aquilo que é — uma énfase que ¢, de certa forma,
mantida pelo conceito de representagdo — para a ideia de ‘tornar-se’,
para uma concepcao da identidade como movimento e transformacao
(SILVA, 2007, p. 92).

O autor (2007) afirma também que, hd a impressdo de que, ao se referir a
determinadas caracteristicas de um grupo social, ¢ feita uma mera descri¢cdo de um “fato”
social. No entanto, para Silva, o que ¢ dito pertence a uma rede de atos linguisticos que
podem contribuir para a definicdo ou o refor¢o de determinada identidade.

Assim, Silva exemplifica sobre a utilizagdo do termo “negrao” que nao se finda

apenas na descri¢cdo da cor de uma pessoa, mas insere a pessoa que enuncia este termo
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em um sistema linguistico mais amplo que corrobora para o reforgo negativo dado a
identidade negra.

Ainda acerca do carater performativo da linguagem, Freitas afirma que

[a]o se adotar uma perspectiva tedrica que v€ a lingua como pratica
social, € preciso levar a sério o carater performativo da linguagem. A
meu ver, ¢ preciso deixar claro que somos nds mesmos 0s responsaveis
por aquilo que vendemos e por aquilo que plantamos. Sao as ‘verdades’
que ndés mesmos construimos e dirigimos ao mundo que vao
desembocar nesta ou naquela politica de representacdo e nesta ou
naquela consequéncia (FREITAS, 2006, p. 250).

De acordo com Silva, mesmo os enunciados tidos como descritivos podem
também funcionar como performativos. E dado o exemplo “Jodo ¢ pouco inteligente”.
Apesar de inicialmente descritivo, pode funcionar como performativo, caso seja repetido
diversas vezes, acabando por produzir o “fato” que antes era apenas descrigdo. Assim,
segundo Silva, ¢ neste sentido expandido de performativo que a identidade ¢ entdo tida
como uma questao de performatividade.

Ainda de acordo com Silva

[a] eficacia produtiva dos enunciados performativos ligados a
identidade depende de sua incessante repeticao. Em termos da produgao
da identidade, a ocorréncia de uma tinica sentenca desse tipo ndo teria
nenhum efeito importante. E de sua repeticdo, que vem a for¢a que um
ato linguistico desse tipo tem no processo de producao da identidade
(SILVA, 2007, p. 94).

Deste modo, segundo Silva (2007), da mesma forma que a eficiéncia na
repetibilidade dos atos performativos perpetua identidades existentes, pode também ser a
possibilidade de suspensdo das identidades hegemonicas. Assim, a repeti¢do pode ser
questionada, contestada e, entdo, interrompida. Logo, conforme Silva, pode-se pensar em
novas identidades, quando ha a possibilidade de interrupcao dos atos performativos que
se repetem e perpetuam diferencas.

Assim, Silva afirma que

[a] identidade e a diferenga ndo sdo entidades preexistentes, que estdo
ai desde sempre ou que passaram a estar ai a partir de algum momento
fundador, elas ndo sdo elementos passivos da cultura, mas tém que ser
constantemente criadas e recriadas. A identidade e a diferenca t€m a
ver com a atribuigdo de sentido ao mundo social e com disputa e luta
em torno dessa atribui¢do (SILVA, 2007, p.96).
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E completa, discutindo sobre a ndo-imanéncia da identidade, afirmando que

[p]rimeiramente, a identidade ndo ¢ uma esséncia; ndo ¢ um dado ou
um fato — seja da natureza, seja da cultura. A identidade nao ¢ fixa,
estavel, coerente, unificada, permanente. A identidade tampouco ¢
homogénea, definitiva, acabada, idéntica, transcendental. Por outro
lado, podemos dizer que a identidade ¢ uma construgdo, um efeito, um
processo de produgdo, uma relagdo, um ato performativo. A identidade
¢ instavel, contraditéria, fragmentada, inconsistente, inacabada. A
identidade esté ligada a estruturas discursivas e narrativas. A identidade
esta ligada a sistemas de representacdo. A identidade tem estreitas
conexdes com relagdes de poder (SILVA, 2007, p. 96-97).

Desta maneira, Silva (2007) defende a problematizagdo das questdes de identidade
e diferenga no contexto educacional como algo de natureza politica. Por conseguinte,
compreendemos que ¢ importante estudar como se ddo os processos de constituicdo
identitaria do professor em formac¢ao em um ambiente a distancia, bem como a sensagao
de pertencimento deste a institui¢ao de ensino.

Bauman (2005) também problematiza as questdes relativas a identidade,
defendendo a sua ndo-fixidez. Para o autor, a identidade surge a partir do momento em
que as pessoas se agrupam no que ele denominou “comunidade fundida por ideias” (p.
17).

No entendimento do autor

[...] existem tantas dessas ideias e principios em torno dos quais se
desenvolvem essas ‘comunidades de individuos que acreditam’ que ¢
preciso comparar, fazer escolhas, fazé-las repetidamente, reconsiderar
escolhas ja feitas em outras ocasides, tentar conciliar demandas
contraditorias e frequentemente incompativeis (BAUMAN, 2005, p.
17).

E neste contexto que Bauman traz para nos a discussdo acerca do “pertencimento”,
no¢ao intimamente ligada as questdes relativas aos conceitos de identidade e de
representacao.

Para o autor

[tlornamo-nos conscientes de que o ‘pertencimento’ e a ‘identidade’
ndo tém a solidez de uma rocha, ndo sdo garantidos para toda a vida,
sdo bastante negocidveis e revogaveis, e de que as decisdes que o
proprio individuo toma, os caminhos que percorre, a maneira como age
— ¢ a determinacdo de se manter firme a tudo isso — sdo fatores cruciais
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tanto para o ‘pertencimento’ quanto para a ‘identidade’. Em outras
palavras, a ideia de ‘ter uma identidade’ ndo vai ocorrer as pessoas
enquanto o ‘pertencimento’ continuar sendo o seu destino, uma
condi¢do sem alternativa. SO comegardo a ter essa ideia na forma de
uma tarefa a ser realizada, e realizada vezes e vezes sem conta, € ndao de
uma so6 tacada (BAUMAN, 2005, p. 17-18).

Bauman (2005) entdo, relaciona identidade a uma constante batalha que nado se
dissocia nem da experiéncia, nem do pensamento humano.

Assim, para o autor,

[a] construgdo da identidade assumiu a forma de uma experimentagdo
infindavel. Os experimentos jamais terminam. Voc€ assume uma
1dentidade num momento, mas muitas outras, ainda ndo testadas, estdo
na esquina esperando que vocé as escolha. Muitas outras identidades
ndo sonhadas ainda estdo por ser inventadas e cobicadas durante a sua
vida. Vocé nunca sabera ao certo se a identidade que agora exibe ¢ a
melhor que pode obter e a que provavelmente lhe trard maior satisfacao
(BAUMAN, 2005, p.91-92).

A partir da ideia aqui abordada de que ndo existem identidades prontas e acabadas,
retomamos Coracini (2003), que parte de uma outra vertente tedrica, mas que também
considera que a identidade do professor de lingua estrangeira se constitui no
entrecruzamento de inumeros discursos (sejam eles cientificos, didaticos, discentes e
docentes) que o atravessam e o interpelam, o que refletird em sua atuag@o profissional.

Pensar sobre a identidade ¢, pois, compreender que ela ndo ¢ algo pronto, imutavel
ou mesmo inerte. A identidade estd sempre em processo de mutagdo, de acordo com as
relagdes que o individuo constitui socialmente e com as escolhas que faz. Neste sentido,
a multiplicidade e a complexidade das diferentes inscri¢des e relagdes sociais nas quais
0s sujeitos se inserem nos levam a compreender que a identidade ndo pode ser captada
em sua totalidade, mas deve ser compreendida como um processo subjetivo complexo e

em movimento, com tudo o isto implica.

1.4 A constituicdo de identidades na formacao de professores

Os cursos de licenciatura t€ém uma importancia fundamental na educagdo

brasileira. A interiorizagdo das licenciaturas no Brasil, pela via dos cursos na modalidade
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de EaD, oportunizou a formagao docente para aqueles que ndo tinham acesso ao ensino
presencial em nivel superior.

Além disso, muitos docentes ja em atuacdo profissional, em virtude da extensa
jornada de trabalho, ndo conseguem frequentar cursos presenciais de graduacao. Deste
modo, a possibilidade de estudar via internet com flexibilidade de horarios torna-se um
atrativo que faz com que cresga a procura por licenciaturas oferecidas a distancia. Esta
modalidade também ¢ interessante aos gestores publicos, visto que possibilita formar uma
grande quantidade de professores, com a finalidade de suprir a contingéncia do ciclo
basico de educacao.

Entretanto, ainda que a modalidade de EaD seja percebida como uma
possibilidade de intensificar a formagao de professores no pais, € necessario pensar sobre
os aspectos identitarios que sao constituidos no processo de formagao desse professor.
Afinal, em tese, temos um panorama de professores formados na modalidade de EaD e
que irdo atuar na educagao presencial.

Acerca das questdes identitarias concernentes a formagdo docente, Coracini
afirma que “a identidade do professor de lingua materna e estrangeira se constitui no/do
entrecruzamento de diversos discursos que o atravessam como sujeito € [...] que essa
constitui¢do se da com base em representagdes que se fazem sobre esse profissional”
(CORACINTI, 2003, p. 193).

Neste sentido, independentemente do contexto de formacdo docente, seja
presencial ou a distancia, a formacdo do professor depende diretamente das
representacoes construidas acerca da docéncia, no caso da modalidade de EaD, isto ocorre
basicamente no interior do ambiente virtual de aprendizagem. Muitas vezes essas
representacdes sdao contraproducentes e podem interferir de forma negativa na
constitui¢do identitaria dos professores em formagdo, especialmente se esta questdo ndo

for problematizada durante a formagao docente. A este respeito, Moro assevera que

[o] proprio professor em formagdo, muitas vezes, ‘percebe-se’ ndo
preparado para assumir o papel de professor, especialmente professor
de linguas, uma vez que ndo se constituiu nesse espaco de formacao,
apesar do certificado que o legitima. Essas questdes sao frequentemente
deixadas de lado nos trabalhos relacionados a formagdo de professores,
por ndo levarem em conta as identificagdes, ou ndo identificagdes, com
os discursos e praticas que circulam no ambiente académico (MORO,
2009, p. 164).
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Tal conjuntura apresentada pela autora ndo ¢ uma questdo exclusiva da
modalidade de EaD; no contexto presencial, ela também ocorre, visto que o ambiente de
sala de aula, durante a formagao docente, ndo consegue abarcar todas as situagdes que um
docente em servigo pode vir a enfrentar € ndo consegue prever como irdo emergir os
processos de identificagdo dos professores em formacao.

A autora (2009) afirma ainda que a abordagem reflexiva, balizadora das Praticas
de Ensino nos cursos de Licenciatura, provoca sentidos distintos para diferentes
professores em formacao, ja que cada um carrega consigo, ao atuar em sala de aula, sua
vida pessoal e social e, por sua vez, seus desejos, crengas e limitagoes.

Apesar de a discussdo que a autora propde, a principio, estar relacionada ao
contexto presencial de formagdo, ¢ necessaria a reflexdo também sobre os cursos de
licenciatura em Letras na modalidade de EaD. Afinal, apesar de ter em comum com o
ensino presencial a circulacdo dos discursos tedrico-metodoldgicos académicos, na
modalidade de EaD, por ser em plataforma virtual e o aluno ndo estudar geograficamente
na instituicdo de ensino superior, discursos e praticas docentes podem ter um
distanciamento ainda maior, sobretudo com relagao ao que ¢ aprendido na EaD e a pratica
na sala de aula presencial.

Névoa (2007) traz observagdes acerca de uma formagdo docente voltada a
reflexdo da pratica em sala de aula, visando a quebra de paradigmas conservadores,

arraigados a excesso de aplicagdo de teorias e metodologias. Em suas palavras:

[a] formagdo do professor €, por vezes, excessivamente tedrica, outras
vezes excessivamente metodologica, mas hd um déficit de praticas, de
refletir sobre as praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como
fazer. E desesperante ver certos professores que tém genuinamente uma
enorme vontade de fazer de outro modo e ndo sabem como. Tém o
corpo e a cabega cheios de teoria, de livros de teses, de autores, mas
ndo sabem como aquilo tudo se transforma em pratica, como aquilo
tudo se organiza numa pratica coerente. Por isso, tenho defendido, ha
muitos anos, a necessidade de uma formagao centrada nas praticas e na
analise dessas praticas (NOVOA, 2007, p.14).

Apesar de Novoa trazer a questao da reflexdo sobre a agdo, que pressupde uma
no¢do de sujeito cognoscente, diferentemente da base tedrica adotada por nos neste
trabalho, acreditamos que ¢ valido, para a constru¢do identitdria do professor em
formacgdo, oportunizar aos docentes a possibilidade de reflexdo sobre a propria pratica.
Ainda que a proposta de reflexdo sobre a acdo ndo garanta mudancas automaticas de

paradigmas e concepcdes em todos os professores (professores e/ou em formacdo), a
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simples problematizacgao de alguns pressupostos podera promover alguns deslocamentos.
Julgamos também importante que acgdes e espagos sejam promovidos para que o0s
educadores repensem suas praticas, pois, s6 oportunizando tais momentos de dialogo
docente, pode-se cogitar alguma reflexdo, ainda que nao seja garantido o sucesso deste
intento.

Neste sentido, julgamos relevante fazer referéncia, mais uma vez, a Hall (2006)
que afirma que a identidade esta sempre “em processo” e em formacgdo. Para ele, ndo se
deve falar em identidades prontas e acabadas, mas em processos de identificacdo.

Na formacao em EaD, a reflexdo acerca dos aspectos identitarios se torna um

pouco mais especifica. De acordo com Silva (2017),

[n]a EAD o material didatico bem como as midias e as tecnologias
utilizadas para disseminagdo de contetdos apresentam uma maior
relevancia do que em relagdo a modalidade presencial, uma vez que o
docente se faz presente junto ao aluno, mesmo distante espacialmente,
por meio do desses instrumentos (SILVA, 2017, p. 29).

Logo, na formagdo de professores pela modalidade de ensino a distancia, as
interagdes presenciais com professores sdo raras durante todo o curso. Pelo menos no
que diz respeito ao PARFOR, as videoaulas — previamente gravadas em estidio,
roteirizadas e sem a interferéncia dos alunos — foram o tinico momento na graduagao em
que os discentes em formagao puderam ver as figuras de seus professores, € poderiam,
ver a atuagdo profissional docente na pratica.

Este topico nos leva a refletir sobre as questdes identitarias do aluno formado num
contexto a distincia e que ird atuar no presencial.

Um outro ponto importante na discussdo do tema “formacdo de professores” ¢é

apontado por Mendes (2011), quando afirma que

[i]nserir-se num ambiente em que se permita discutir, em grupo, sobre
aspectos politicos e sociais na educagdo resulta na reflexdo e,
consequentemente, na mudanga de atitude. Em contrapartida, nao
estamos dizendo que somente a partir da formagdo continuada ¢
possivel realizar pesquisas, ja que para isso ndo € preciso ter vinculo
com cursos de pds-graduacdo latu sensu ou stricto sensu. O professor
pode desenvolvé-las por si, motivado por uma inquietacdo que faca
parte do seu contexto de trabalho, objetivando a sua valorizagdo. O
resultado dessa busca por respostas o leva a uma nova agdo. E
importante registrar que a formagdo continuada apresenta-se como uma
importante porta para o conhecimento, principalmente pelo contato
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teorico por ela proporcionado, mas essa nao ¢ uma condi¢do absoluta
(MENDES, 2011, p.103).

Mesmo que nossa pesquisa ndo seja alinhada aos moldes da “pesquisa-a¢cdo”, a
qual Mendes se insere, acreditamos que os alunos/professores que dela participaram, ao
responderem as perguntas da entrevista, foram levados a reflexdes acerca de sua formacgao
docente.

Outro ponto ¢ o fato de que o graduando realiza as atividades de maneira
assincrona, ou seja, a propria construcao do conhecimento ¢ a interagdo entre a turma e
desta com o professor € seus tutores ndo ocorre em tempo real, como na realidade
educacional em que irdo atuar profissionalmente.

Essa reflexdo nos remete ao que Moore ¢ Kearsley (2013) tratam como “Teoria
da Interacdo a Distancia”. Segundo os autores, o conceito de “interagdo’ foi proposto por
Dewey e desenvolvido por Boyd e Apps que afirmaram que “a interagdo implica a inter-
relagdo do ambiente ¢ das pessoas com os padroes de comportamento em uma situagao”
(BOYD; APPS, 1980, p. 5). Deste modo, Moore e Kearsley afirmam que a educagdo a
distancia ¢ tomada como a interagdo entre os corpos docente e discente que estdo em
locais separados.

A partir dessa ideia, os autores apresentam a teoria da interagdo a distancia:

a distancia é um fendmeno pedagdgico, € ndo simplesmente uma
questdo de distdncia geografica. Nesse processo, o aspecto mais
importante € o efeifo que a separagdo geografica tem no ensino e na
aprendizagem, especialmente na interagdo entre alunos e professores,
sobre a concepcdo de cursos e sobre a organiza¢do dos recursos
humanos e tecnoldgicos (MOORE e KEARSLEY, 2013, p295).

Ainda segundo os autores, a caracteristica de ser ou nao distante ¢ um uma
propriedade “continua e ndo discreta”. Assim, para eles, um contexto educacional ndo
“seria distante ou nao distante”. Moore e Kearsley retomam Rumble para afirmar que em
todo contexto educacional ha sempre alguma interagdo a distancia, ou seja, deve-se pensar
em contextos mais ou menos a distancia.

Assim, de acordo com eles

[a]quilo que normalmente é indicado como educagdo a distancia se
refere a um subconjunto de eventos educacionais que tem diferentes
formas organizacionais e comportamentos de ensino resultantes da
distancia de tempo/espago. Podemos descrever e pesquisar programas
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educacionais a distincia observando esses comportamentos de ensino.
De modo similar, se estivermos criando cursos, podemos pensar na
quantia a ser investida nesses comportamentos de ensino ou, em outras
palavras, o quanto de interagdo a distancia nds ou nossos alunos
tolerardo. Esses comportamentos de ensino sdo encontrados em dois
conjuntos de variaveis, denominados dialogo e estrutura (MOORE E
KEARSLEY, 2013, p. 295).

Neste sentido, ¢ necessario que a formagao de professores no contexto de EaD ndo
se limite, dentro do processo de constru¢do do conhecimento, a um espago de
apresentacao e discussdo de ferramentas, técnicas e teorias relacionadas ao ensino e
aprendizagem. Deste modo, ao ser oportunizada esta reflexao, o aluno vai se constituindo
como profissional docente. E necessario que o Ambiente Virtual de Aprendizagem se
configure como um local que fomente a reflexdo do graduando nao somente sobre a sua
formagdo, mas sobre o contexto em que ela se baseia e que ja faz também parte da vida
de criangas e jovens que sdo/serdo seus alunos.

Ainda que n3o tenhamos garantias de que ocorrera qualquer reflexdo, nem
tampouco mudangas de paradigmas por parte dos participantes da pesquisa, acreditamos
ser importante a iniciativa de dar voz a egressos e cursistas de uma licenciatura em Letras,
especialmente quando essa formacao ocorreu na modalidade a distancia, que ainda se
configura como um campo que propicia muito mais indagacdes do que respostas para os
problemas que ali se apresentam.

Para muitos, provavelmente, o espago de reflexdo sobre a propria pratica, ou sobre
sua formacdo, quando existe, ¢ limitado a reunides pedagogicas e atendimentos com
supervisores. Ao darmos voz aos nossos participantes, ndo buscamos prescrever o que €
“certo” ou “errado”. Pretendemos ndo somente desenvolver nossas analises, a partir das
perguntas de pesquisa supracitadas, mas também fazé-los repensar sua formagao e pratica
docente, seja pré ou em-servico.

A partir das reflexdes de Celani (2001), Guilherme (2013) chama-nos a atencao
sobre o descompasso instaurado na universidade, em que o professor em formacao se
inscreve num discurso de exclusdo, devido ao choque com relagdo ao que encontra no
cotidiano profissional docente. Mostra também a urgéncia de se promoverem praticas
reflexivas no interior da academia para que o licenciando alcance o dominio sobre o que

¢ complexo e imprevisivel na sala de aula. Nas palavras de Guilherme,
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[os] discursos que nessa esfera circulam nao condizem com a realidade
que o professor pré-servico muitas vezes vivenciara apos a graduacao.
Podemos concordar que o grau de competéncia oral ¢ geralmente
lacunar, mas isso ndo significa que o sujeito ndo sera capaz de enfrentar
uma sala de aula. O preocupante é que os professores-formadores
reforcam as representacdes construidas pelos professores pré-servigo,
ndo raras vezes fazendo com que os licenciandos, constituidos pela
imagem de exclusdo, desistam da profissdo. Cabe aos professores-
formadores compreenderem que lacunas linguisticas podem ser
preenchidas apés a graduacdo, desde que os licenciandos tenham uma
formagdo politica suficiente para compreenderem que mais do que
professores de inglés, sdo professores de linguagem, e linguagem nao ¢
algo transparente, e, assim como o sujeito, ndo ¢ homogénea
(GUILHERME, 2013, p. 42).

Por isso, cremos que, deveriam ser oportunizados, no interior da licenciatura, seja
ela presencial ou a distdncia, momentos em que os docentes pré-servigo fossem orientados
a refletir sobre sua formagao e sua pratica, de forma que pudessem compreender que nao
sao “tabulas rasas”, pois levam com eles, para o contexto de formagao, suas vivéncias e
experiéncias anteriores a graduagdo em Letras; mesmo aquelas que vivenciaram enquanto
alunos. Além disso, perceberiam que a formacdo docente, assim como a identidade de
professor, esta em um continuo devir, nunca pronta e acabada, mas sempre em construgao.
E nessa reflexdo que ele vai se constituir professor.

Nesse mesmo sentido, Miller (2013) afirma que professores, sejam eles em
formacgdo inicial ou continuada, quando atuam profissionalmente em conjunto podem
compreender melhor, a partir do exercicio continuo de reflexdo sobre seu fazer docente,

seus contextos, suas praticas e suas crencas. E pontua que

[e]ssa reflexidade, quando praticada coletivamente por (futuros)
professores, seus alunos e seus formadores, com o devido respeito e
cuidado pelas interpretacdes dissonantes, criara oportunidades para a
‘reinvengdo’ da vida em sala de aula como um espago para debates
critico-reflexivos e para o compartilhamento do ‘sofrimento humano’
percebido em contextos pedagogicos, sempre permeados de emogodes.
Assim (futuros) professores, alunos e formadores, entendidos como
colegas e aprendizes, poderdo desenvolver suas vozes para expressar
suas proprias questdes e buscar o aprofundamento de seus
entendimentos em didlogo com seus parceiros no cotidiano escolar
(MILLER, 2013, p. 121).

Miller (op.cit.) reconhece que em concordincia com a amplia¢do das inquietagdes

concernentes a transformacao social na educacao, somadas a busca incessante por novos
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caminhos de producao de conhecimento, busca-se formar um professor critico-reflexivo
e ¢tico, bem como refletir acerca de sua formacao.

Logo, sobre a formagdo docente, Moro afirma que

[0]s cursos de formagdo de professores que apostam na formagao
teorico-metodoldgica como garantia de que ela se concretizara em sua
plenitude na realidade da sala de aula, geralmente, ndo levam em
consideracdo que a formacgdo do professor acontece justamente nos
espacos entre o que € esperado do aluno e sua constituicdo como sujeito,
e que este processo encerra identificagdoes que sdo da ordem do devir
(MORO, op.cit., p. 153).

Vale ressaltar que as relacdes que constituem graduandos em um curso de
licenciatura em EaD academicamente como pertencentes ou ndo a universidade de origem
do curso, assim como a formagdo académica, perpassam o AVA, por meio da equipe
docente e de tutoria e os colegas discentes.

Partindo desta reflexao, pensaremos sobre qual a relevancia da pratica de ensino
(n2o como disciplina isolada, mas como fazer docente) no interior de uma licenciatura na
modalidade de EaD. H4 o momento de contato com a pratica nas graduagoes a distancia,
mas cabe refletir sobre como esta carga hordria de pratica vem constituindo
identiariamente o professor em formag¢do na graduacao a distancia do PARFOR.

O intuito da pesquisa ndo se assenta em rechacar a relevancia da modalidade de
EaD na formagdo de professores, mas em mostrar como, por meio da constituicdo de
identidades, pode-se otimizar na graduagdo a distdncia a formacdo docente para as
modalidades presencial e a distancia.

A partir dessa reflexdo, percebe-se que a formagao do professor ndo se constitui
apenas da composi¢do de seu aporte tedrico, mas de como ele apreende as relagdes que
observa nas aulas ocorridas no ambiente académico.

No caso do contexto de ensino a distancia, o professor em formagao tem contato
com seus professores, quase que na totalidade, apenas pela internet, além de haver outros
dois participes (tutores presencial e a distancia) que ndo existem na modalidade de ensino
presencial. Assim, cabe investigar se a constituicdo identitaria do professor formado na
modalidade de EaD se afasta ou se aproxima do contexto presencial docente.

Deste modo, ao buscarmos compreender as questdes de identificagdo do aluno
egresso de uma licenciatura na modalidade de EaD, ¢ necessario considerar e investigar

também de que modo sua vivéncia escolar (ou mesmo académica) anterior a graduagao
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em questdo contribuem na formagao deste ex-aluno. Além disso, a partir das reflexdes
aqui apresentadas, a pequena quantidade de encontros presenciais na formacdo de
professores na modalidade de EaD ndo necessariamente precisa ser um elemento
problematico de sua formagao.

Ao consideramos a identidade como mutavel e construida a partir das relagdes do
sujeito com o mundo, desde que seja um ambiente que promova reflexdes acerca do que

¢ ser professor, aspectos identitarios podem emergir nestes graduandos em formacao.
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CAPITULO 2: EDUCACAO A DISTANCIA E FORMACAO DE
PROFESSORES

A formacao de professores de linguas ¢ um tema circulante tanto nos cursos de
Letras quanto nas pesquisas das areas de Linguistica e Linguistica Aplicada. Tal
formagao, ja consolidada tradicionalmente no contexto presencial de ensino, ja é uma
realidade também no contexto a distancia.

A formagdao de professores na modalidade a distancia, apesar de ja ter se
popularizado no pais, ainda ¢ alvo de reflexdo e problematizacdo, sobretudo, no que se
refere a questdo da formacdo de profissionais que irdo atuar no contexto presencial de
ensino regular.

A modalidade de ensino a distancia €, por si s0, fisicamente solitaria. O estudante
faz suas leituras e atividades em seu computador e, na maioria das vezes, de forma
assincrona em relagdo aos demais colegas de turma. Assim, ¢ de fundamental importancia
a presenca da equipe pedagdgica do curso (formada por professores, coordenadores e
tutores), a fim de ndo s6 auxiliar o aluno em suas dificuldades, mas também de propiciar
a ele a sensagdo de que nao esta sozinho e fazendo um curso “puramente virtual” e
“isolado”. Tal apoio pode ser pensado em termos de identificagdo, representagdo, bem
como no que se refere a no¢do de pertencimento do aluno a institui¢do que oferece a
graduagdo a distancia, que analisaremos nesta pesquisa.

Neste capitulo, apresentaremos um breve historico sobre a EaD no Brasil e
mobilizaremos reflexdes teoricas acerca da Educagdo a Distancia e da formagao de

professores nesta modalidade.

2.1 A escolha do termo “Educacao a Distancia”

Primeiramente, julgamos necessario justificar, neste momento, o uso da expressao
“Educagdo a Distancia”, ao invés de “Ensino a Distancia”. Para tal, recorremo-nos ao
Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que regulamenta o art. 80 da Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional. Na
legislagdo vigente no Brasil, usa-se o substantivo “educacdo” para nomear a referida

modalidade:
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[a]rt. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacdo a distancia
como modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagogica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de
meios e tecnologias de informagdo e comunicacdo, com estudantes e
professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos
diversos (BRASIL, 2005, p. 1).

A Educacdo a Distancia destaca-se, entdo, pela flexibilizagdo do ensino,
“quebrando” as barreiras de tempo e espaco da educacdo formal e possibilitando ao
discente criar sua rotina de estudos, ndo dependendo de horarios escolares, fato que ¢é
essencial para jovens e adultos que ja trabalham e ndo teriam a possibilidade de frequentar
cursos com horarios preestabelecidos.

Percebemos, em diversas conceituagdes, que o termo “educacdo” engloba o
substantivo “ensino” — juntamente com a aprendizagem — como parte do processo de
educar. A este respeito, Moura, Azevedo e Mehlecke (2005, p. 1) afirmam que
“[a]prendizagem ¢ o processo pelo qual o ser humano se apropria do conhecimento
produzido pela sociedade. Em qualquer ambiente, a aprendizagem ¢ um processo ativo
que conduz a transformag¢des no homem”.

Desse modo, para as autoras, no que se refere a educacao mediada pela internet, ¢
necessario que o docente aja de maneira diferente a tradicional com o aluno, propiciando
condigdes para que este “’[a]prenda a aprender ‘e consiga ter acesso a toda informagao
disponivel em fontes de pesquisa das mais variadas, inclusive pela internet” (MOURA;
AZEVEDO; MEHLECKE, 2005, p. 1). Para as autoras, ¢ imprescindivel que docentes e
discentes ndo somente tenham conhecimento dos recursos do ambiente virtual de
aprendizagem, mas consigam interagir e usa-los em prol da construgdo do conhecimento.
Concordamos com as autoras sobre a importancia de o discente na EaD se posicionar
ativamente na constru¢do do conhecimento, entretanto, acreditamos que isso pode e deve
ser feito em qualquer ambito educacional, seja presencial ou a distancia.

Nesse sentido, Moran (2002) explica que o processo de ensino e aprendizagem
que ocorre por meio de tecnologias (ndo somente a internet, mas, também, televisao,
radio, video, CD-ROM, entre outros), em que docentes e discentes estdo separados no

tempo e no espago, ¢ pelo autor denominado “educacdo a distancia”. Logo, para o autor,

[n]a expressdo ‘Educagdo a distincia’ a énfase ¢ dada ao papel do
professor (como alguém que ensina a distancia). Preferimos a palavra
‘educacdo’ que é mais abrangente, embora nenhuma das expressoes
seja perfeitamente adequada (MORAN, 2002, p. 01).
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Uma das principais inovagdes e outra relevante vantagem quanto a concepgao
educacional que a modalidade EaD traz ¢ que, nesta, hd uma descentraliza¢ao do ensino,
focado antes, tradicionalmente, apenas na figura do docente.

Notamos como caracteristica da modalidade de Educagdo a Distancia o grande
alcance populacional, se comparada a modalidade presencial. Afinal, a EaD, nao
necessitando de um professor ¢ um aluno no mesmo espaco geografico, pode ter
processos de construgdo do conhecimento entre professor e alunos de diferentes cidades,

estados ou mesmo paises. Deste modo, Preti (1996), afirma que a EaD ¢ entendida como

[u]ma alternativa pedagogica de grande alcance e que deve utilizar e
incorporar as tecnologias como meio para alcangar os objetivos das
praticas educativas implementadas, tendo sempre em vista as
concepcdes de homem e sociedade assumidas e considerando as
necessidades das populagdes a que se pretende servir [...] Deve ser
compreendida como uma pratica educativa situada e mediatizada, uma
modalidade de se fazer educagdo, de se democratizar o conhecimento
(PRETL 1996, p. 27).

Sobre a incursdo ou nao da constru¢do colaborativa de conhecimento ¢, nao
somente, o repasse deste, Mill (2009) afirma que “Ensino a Distancia” remete a
transmissdo de conhecimento do professor para o aluno, enquanto o termo “Educagdo a
Distancia” tem uma perspectiva sociointeracionista. Deste modo, o autor afirma que, ao
se utilizar a expressao “ensino a distancia”, ndo hd o enfoque na aprendizagem do
discente. Neste caso, o docente, tendo por suporte tecnologias educacionais, exerce a
fun¢do de ensinar, mas o aprendizado decorreria, na maioria das vezes da capacidade do

educando. Deste modo, o autor afirma que

[...] aterminologia educacao a distdncia € mais adequada por considerar
o0 aluno como centro do processo: ha docentes (professores e tutores) e
tecnologias compondo o processo de ensino-aprendizagem e apoiando
o estudante, mas, antes, importa se o educando esta aprendendo.
Obviamente, a docéncia (professores, tutores, projetistas, etc.) é
indispensavel para auxiliar o aprendizado. Por isso, é também
inadequado o uso do termo aprendizagem a distancia (e-learning), em
que o educando ¢ muitas vezes considerado autodidata ou capaz de
aprender tudo somente com o apoio de materiais didaticos e sem o apoio
dos docentes (MILL, 2009, p.31).

Assim, o aluno, neste formato de educacdo a distancia, passa a ser um agente ativo

de seu proprio aprendizado. Espera-se, assim, que tal postura gere discentes mais criticos
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e que se tornem pesquisadores, ja que ¢ de responsabilidade do aluno estudar o material
que lhe ¢ fornecido, podendo ele buscar também outras formas para ampliar suas
reflexdes, tendo o professor o papel de orientador/fomentador desses estudos.

Partindo do papel do estudante na Educagao a Distancia e observando a nogao de

aprendizagem, Mattar afirma que esta

[...] ndo € mais concebida como localizada apenas nas mentes dos
individuos, mas também em contextos, relacionamentos e interacdes.
Os professores, por sua vez, ndo se limitam a transmitir informagoes
para serem consumidas pelos alunos, mas orientam-nos no processo de
integracdo e construgdo de conhecimento. E importante notar que as
pedagogias socioconstrutivistas desenvolveram-se paralelamente a
evolugdo de tecnologias que permitiam comunicagdo bidirecional
muitos-para-muitos, como ¢ tecnologias moéveis (MATTAR, 2013, p.
24).

Pensando nesse sentido, a EaD, promove o aprendizado por meio da construgao
colaborativa de conhecimento, advindo da interagdo, ndo somente com as ferramentas
Ambiente Virtual de Aprendizagem, mas também com a interacdo com alunos,
professores, tutores, além do que ¢ apreendido por meio do material (impresso, digital,
dudio ou video). Logo, podemos afirmar que a aprendizagem estd ligada a interagdo.
Apesar de ndo haver a interagdo fisica, presencial, a modalidade de EaD oportuniza
diversos meios para que o aluno construa conhecimento pela via da interacdo e nao
somente com transmissao unilateral de conhecimento.

Moore e Kearsley também situam o ensino como parte da educacdo quando
afirmam que “[e]ducag¢do a distancia € o aprendizado planejado que ocorre normalmente
em um lugar diferente do ensino, o que requer comunicagdo por meio de tecnologias e
uma organizag¢ao instrumental especial” (MOORE; KEARSLEY, 2013, p. 2).

De acordo com Oliveira (2012), a modalidade de educagdo a distancia necessita
muito mais de meios tecnoldgicos de comunicagdo, que mediardo a comunicacao entre
docente e estudante, do que aquela que ocorre no contexto presencial de ensino, sendo
as TICs de extrema importancia neste processo. Logo, para o autor, ¢ um desafio
combinar a comunica¢do entre os participantes e o conteido a ser ministrado,
promovendo, assim, mudancas nas relagdes experimentadas na educagao.

Desta forma, mesmo que a concepcao de ensino como “transmissdo de
conhecimento” ja tenha sido abandonada, sobretudo com o advento do “Construtivismo”,

julgamos necessario refor¢ar que adotamos, neste trabalho, o termo “Educagdo a
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Distancia”. Esta escolha foi feita por concordarmos com as discussdes propostas pelos
autores acima mobilizados e acreditarmos que, pelo termo “ensino a distancia” ainda ser
utilizado em muitas instituigdes, sobretudo privadas, ainda ¢ necessario esclarecer que o
processo de formagdo de professores na modalidade de EaD deve ocorrer no sentido de
promover no graduando didlogos entre teoria e pratica, além da preparacdo desse

profissional para a atua¢do no ambiente escolar.

2.2 A histéria da EaD

As reflexdes sobre a educacdo destinam-se aos mais variados ambitos, visando,
principalmente, ampliar e otimizar os processos de ensino e aprendizagem. Objetivando
um formato de educacdao de maior alcance de discentes, a chamada “EaD” (Educagao a
Distancia) configura-se como uma modalidade de ensino que suscita discussoes,
principalmente, quanto aos recursos utilizados e a participagdo docente e discente nesse

ambiente de aprendizagem.

2.2.1 As cinco geracdes da Educacio a Distincia no mundo

Com o avango dos recursos computacionais, sobretudo da internet, um equivoco
geralmente ocorre: o pensamento de que a EaD ¢ uma modalidade recente e que surgiu a
partir do avango das novas tecnologias. Na verdade, esta modalidade de ensino ¢
relativamente antiga. No periodo da II Guerra Mundial, a EaD via correspondéncia foi
um marco na capacitacdo de recrutas para o uso do Codigo Morse. A este respeito,
Piconez (2003) nos mostra que o antncio de aulas de Taquigrafia na Gazeta de Boston,
pelo professor Cauleb Phillips foi o primeiro marco na EaD, em 1728. A autora ainda
destaca que, na Suécia, ja se anunciava ensino por correspondéncia em 1833 e em 1840,
Isaac Pitman trocava com seus alunos postais contendo principios da taquigrafia.

A partir disso, observamos que a EaD se faz presente na historia e se vale de
inimeros recursos para sua execucdo. Dentre eles, podemos citar o uso de
correspondéncias, que, no Brasil, teve como expoentes o Instituto Monitor (pioneiro no
pais, surgiu em 1939 em cursos profissionalizantes) e o Instituto Universal Brasileiro (que

atua ha mais de 60 anos, sobretudo, em cursos profissionalizantes). O uso de
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correspondéncia na EaD foi essencial, pois atingia locais isolados geograficamente, sem
cursos presenciais € que, em muitos casos, sO possuia os Correios como meio de
comunicacao eficaz.

Apesar de parecerem superados, tais institutos ainda formam milhares de alunos
que optam por essa forma de EaD pelo fato de ela ser tradicional e de ja estar solidificada
no ramo. Abrindo um paréntese sobre importantes iniciativas de EaD no Brasil (que
retomaremos com mais detalhes adiante), citamos o Telecurso, ainda em vigor, com suas
“teleaulas” veiculadas em emissoras de televisdo de largo alcance nacional,
proporcionando a muitas pessoas (inclusive em comunidades indigenas) o acesso a
educacdo. Outro marco de expansao da EaD no Brasil foi a implantagcdo da Universidade
Aberta do Brasil (UAB) em 2005, visando articular as ementas curriculares ja existentes
nas universidades federais em polos de apoio de estados e municipios.

Quanto aos recursos utilizados na EaD, ndo s6 no Brasil, mas no mundo, ha, por
exemplo, o material impresso que fornece ao aluno o conteudo basico de cada modulo,
podendo ter ilustragcdes (essenciais nos cursos profissionalizantes) e exercicios
complementares. Além do material impresso, observamos, como principais meios
utilizados ao longo da historia, as transmissdes radiofonicas, as aulas televisionadas;
videoconferéncias (ainda usadas em aulas semi-presenciais); as aulas em CD, CD ROM
e DVD (ou em fita cassete ou VHS); o suporte docente via telefone; e, atualmente, o boom
dos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) em concomitincia com aplicativos,
bases de dados, e diferentes midias presentes na internet.

O ambiente virtual de aprendizagem, ou LMS (Learning Management System),
surge com fins de criacdo e administragdo de cursos via internet. Sao plataformas
(gratuitas ou ndo) a partir das quais ocorre a interacdo entre docentes e discentes e onde
sdo postadas por eles as mais diversas formas de conteudo (produgdes escritas, videos,
imagens, links, animagdes, podcasts, etc.). Orientados por um docente e/ou um tutor, os
discentes alimentam constantemente a plataforma (que pode ser, por exemplo o Moodle),
o0 que enriquece e amplia as reflexdes e os saberes sobre determinado conteudo abordado.

Pensando nas diversas ferramentas utilizadas na EaD, podemos refletir acerca do
percurso que esta modalidade de educagdo teve ao longo da historia, cujas fases de
progresso muitos estudiosos classificam de “geragdes”.

Tomamos por base, para a apresentacdo das cinco geragdes da EaD no mundo, a

delimitacdo historica proposta por Moore e Kearsley (2013), sobre a qual faremos um
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breve apanhado®, para fins de contextualizagio, j4 que muitas pessoas ainda tém uma
nogao restrita sobre EaD como apenas aquela modalidade mediada pela internet.

A primeira geracdo, segundo os autores, teve como suporte o ensino por
correspondéncia, com inicio em meados de 1880. Os alunos que, porventura, desejassem
estudar, poderiam, por meio de troca de correspondéncias, obter o auxilio de um professor
a distancia. De acordo com Moore e Kearsley, a principal razdo para o surgimento dos
primeiros professores por correspondéncia seria atingir quem nao pudesse usufruir do
ensino presencial, ou seja, muitas mulheres da época. Os autores destacam Anna Eliot
Ticknor que, segundo os autores, fundou em 1873, a Society to Encourage Estudies at
Home, cujo objetivo seria oportunizar educagao formal a mulheres, por meio de materiais
impressos e entregues via correio.

A segunda geracdo, de acordo com Moore e Kearsley (2013), caracteriza-se pela
transmissao, via radio, e televisdo, com os “Telecursos”. O primeiro curso via radio, em
1921, foi oferecido pela University of Salt Lake City. De acordo com os autores, 0s
programas educacionais via rddio nao alcangaram as expectativas, pois 0S poucos
professores que se interessaram pelo programa ndo demonstraram comprometimento e as
emissoras de radio utilizavam os programas educacionais para atrair anunciantes
comerciais. Em paises como os da América Latina, por exemplo, em que a rddio era um
servico publico, esta desenvolveu com sucesso um papel relevante na educagao.

J4 a televisdo educativa, segundo Moore e Kearsley (2013), teve inicio em 1934
na State University of lowa, com transmissoes televisivas de ligdes sobre disciplinas como
astronomia. Este meio de educar a distancia foi se desenvolvendo e, em 1961, surgiu o
Instructional Television Fixed Services (ITFS), no estado de Nova York, que distribuia,
a baixo custo, transmissdes para escolas. A iniciativa era usada em institui¢des de ensino,
segundo os autores, para a formag¢ao continuada de professores. Os primeiros telecursos
— programas educativos transmitidos pela TV — comegaram em Kentucky e na
Pensilvania, em meados de 1972. Telecursos t€ém como caracteristica a utilizagdo nao
somente dos programas educativos televisionados, mas de materiais de apoio como livros
didaticos e guias de estudo.

A terceira geragao, segundo Moore e Kearsley (2013), iniciou-se entre o fim da
década de 60 e o inicio da década de 70, com relevantes mudangas na concepgdo de

educacdo a distancia. Surge, entdo, o Articulated Instructional Media Project (AIM), na

6 O histérico das cinco geragdes é extenso e ndo é nossa inten¢do expd-lo aqui por completo. Para saber
mais sobre este contexto, ver Moore e Kearsley (2013) — Capitulo 2 — Contexto historico, p. 33-63.
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universidade de Wisconsin, entre 1964 ¢ 1968, com o objetivo de oferecer, de maneira
articulada, diversas tecnologias de educagdo a alunos que ndo cursavam nenhuma
graduagao.

Sobre esse Projeto de Midia Articulada, Moore e Kearsley afirmam que

[a]s tecnologias incluiam guias de estudo impressos e orientagdo por
correspondéncia, transmissdao por radio e televisdo, audioteipes
gravados, conferéncias por telefone, kits para experiéncia em casa e
recursos de uma biblioteca local. Também ‘articulado’ no programa,
havia o suporte e a orientacdo para o aluno, discussdes em grupos de
estudo locais e o uso de laboratorios das universidades durante o
periodo de férias (MOORE; KEARSLEY, 2013, p. 45).

Percebemos que os avancos relatados pelos autores quanto a educagao a distancia
com diversos recursos articulados foram de fato precursores de muitos recursos ainda
utilizados na modalidade de EaD atual. Vemos, nesta terceira geracdo, que, apesar da
distancia fisica entre os participantes do processo de ensino e aprendizagem, a articulagdo
de diversos meios de transmissao, bem como a disponibilizagdao de materiais de apoio sao
dois aspectos bastante relevantes e perduram até hoje.

Outro marco importante da terceira geragao foi, segundo Moore e Kearsley, o
surgimento da universidade aberta, no Reino Unido, em 1969, com 203.744 alunos. Sobre

a Open University do Reino Unido, Moore e Kearsley afirmam que

[...] os formuladores de politicas tomaram a decisdo corajosa de
estabelecer uma instituicdo integralmente auténoma, autorizada a
conceder seus proprios diplomas, com controle sobre seus fundos e seu
proprio corpo docente. A Universidade Aberta do Reino Unido fez jus
a decis@o surgindo como uma universidade de classe mundial por
qualquer critério de analise, bem como na condi¢do de modelo para um
método de sistema total de educagdo a distdncia (MOORE;
KEARSLEY, 2013, p. 47-48).

O projeto de Universidade Aberta ndo se tornou obsoleto ao longo dos anos.
Inclusive, existe no Brasil (UAB) e serd apresentado posteriormente neste trabalho, visto
que os alunos egressos da turma que analisamos foram formados pela Universidade
Aberta do Brasil.

Houve também, segundo Moore e Kearsley (2013), a quarta geragdo, que foi
marcada pelas teleconferéncias. Segundo os autores, entre 1970 e 1980, a
audioconferéncia foi o primeiro recurso a ser utilizado nesta geracao, e possibilitava ao

discente responder e interagir com colegas e professor em tempo real, a partir de espacos
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geograficos distintos, sendo feita por telefone ou, no caso de grandes grupos de alunos,
com outros equipamentos que incluiam auto-falantes e microfones. Dentre todo o
percurso histérico tragado pelos autores acerca da videoconferéncia interativa,
destacamos a National University Teleconferencing Network (NUTN), criada em 1982,
nos Estados Unidos, que reuniu diversas universidades a fim de veicular programas de
educacdo via satélite. Ao final dos anos 90, processos de videoconferéncias nos dois
sentidos (em que os participantes pudessem ver e ouvir uns aos outros) foram se
popularizando.

Por fim, para Moore e Kearsley (2013), a quinta geragao tem por base as aulas
virtuais no computador com utilizagdo da internet, valendo-se de respostas automaticas
e com a disponibilizacdo de recursos e arquivos e portais educacionais.

A partir desse breve apanhado historico, percebemos que a EaD nao pode ser vista
apenas na perspectiva da internet. Estamos de fato inseridos no entremeio entre a quarta
e quinta “geragdes” de EaD, até pela flexibilizagdo que a web oferece em seu uso,
podendo este ser feito a qualquer hora e em qualquer local, com a possibilidade de
consultas e disponibilidade de varias paginas, arquivos e aplicativos ao mesmo tempo,
desde que haja o acesso.

Entretanto, sabemos que o acesso total a internet ainda ndo ¢ uma realidade,
sobretudo em nosso pais, ja que, em muitos locais, as pessoas ainda tém dificuldade de
uso, por exemplo, do telefone. Assim, as formas de EaD das demais geracdes, como € o
caso dos “cursos via correspondéncia” e dos “telecursos”, ndo podem ser desprezadas,
pois sdo tecnologias vidveis a comunidades sem o alcance da internet.

Destarte, refletindo sobre as diversas vantagens que a modalidade de EaD traz
para a Educagdo, percebemos como desvantagem principal o alto custo de implantacao,
ja que diversos recursos precisam ser disponibilizados. H4 também, ainda hoje, a crenga
de muitos alunos que ingressam na modalidade de EaD de que eles ndo necessitardo de
dedicagdo e, ao se depararem com uma rotina de estudos autdnoma, acabam por desistir
do curso.

A EaD, apesar de ser uma modalidade consolidada de educagdo, ainda necessita
de maior esclarecimento quanto as suas formas e diretrizes. Isto serviria ndo s6 para
abarcar um maior corpo discente que queira estudar, mas que ndo possui condi¢oes de
frequentar aulas presenciais, mas também para informar os profissionais da educacao
sobre a idoneidade dessa modalidade de estudo e o quanto ela pode transpor fronteiras e

barreiras geograficas e tedricas do ensino.
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2.2.2 O percurso historico da Educacao a Distancia no Brasil

A Educagao a Distancia no Brasil tem mais de um século de histéria, tendo seu
inicio marcado pelos cursos de profissionalizacdo por correspondéncia. Com base em
diversas pesquisas (ALVES, 2011; MAIA; MATTAR, 2007; VIDAL; MAIA, 2010;
PRETI, 2001), apresentaremos aqui um arrazoado sobre o percurso historico da EaD no
Brasil, com as principais iniciativas de cursos na modalidade de EaD, seja via radio,
televisao, correspondéncia, jornais e revistas ou via internet.

Em 1904, foi publicado, no Jornal do Brasil, o anuncio de um curso
profissionalizante de datilégrafo por correspondéncia. Em 1923, iniciou-se, no Brasil, o
conceito de EaD pelo radio. Henrique Morize e Edgard Roquette-Pinto foram os
responsaveis por criar a Radio Sociedade do Rio de Janeiro, que disponibilizava diversos
cursos, tais como: Portugués, Francés, Silvicultura, Literatura Francesa, Esperanto,
Radiotelegrafia e Telefonia (ALVES, 2011).

Em 1934, ocorria mais uma inovacgao, fundada por Roquette-Pinto: a inauguracao
da Radio-Escola Municipal no Rio de Janeiro, a partir da qual o contato com os alunos
participantes acontecia via correspondéncia. Em Sao Paulo, no ano de 1939, foi criado o
primeiro instituto brasileiro de cursos por correspondéncia, o Instituto Monitor (ALVES,
2011).

Em 1941, fundado por um ex-soécio do Instituto Monitor, foi crido, entdo, o
famoso Instituto Universal Brasileiro, que seguia a mesma linha de oferta de cursos
profissionalizantes. O Instituto Universal Brasileiro ainda existe e agora oferece cursos
via internet. Ainda no ano de 1941, surgiu, veiculado na Radio Nacional do Rio de
Janeiro, o Programa Universidade do Ar, que oferecia cursos para docentes secundaristas
(ALVES, 2011).

Em 1947, foi criada a nova Universidade do Ar, com fomento do Servigo Nacional
de Aprendizagem Comercial (SENAC) e do Servico Social do Comércio (SESC). Os
cursos comerciais eram ofertados via radio e os discentes contavam com o material
apostilado e monitores para auxilid-los (ALVES, 2011).

Em 1959, a tendéncia de criagao de cursos a distancia via transmissao radiofonica
seguiu, com o Movimento de Educa¢dao de Base (MEB), criado pela Diocese de Natal -
RN, oportunizando letramento a jovens e adultos. Em 1962, foi fundada, em Sao Paulo,
a Ocidental School, de origem americana, com énfase em cursos na area da eletronica

(ALVES, 2011).
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O Instituto Brasileiro de Administragdo Municipal surgiu em 1967, oferecendo
ensino via correspondéncia. Nesse mesmo ano, para cursos por correspondéncia e via
radio, foi criado, na Fundacdo Padre Landell de Moura, um nucleo de Educagdo a
Distancia (ALVES, 2011).

Em 1970 foi inaugurado o Projeto Minerva, que promovia educagdo de adultos
via radio. Em 1974, foi criado o Instituto Padre Reus. Na TV Ceara, eram veiculados os
cursos das antigas 5 a 8* séries, com o apoio de material impresso € monitores. Em 1976,
foi criado o Sistema Nacional de Teleducagdo, com cursos oferecidos por meio de
material instrucional (ALVES, 2011).

Em 1878, iniciou-se o Telecurso Segundo Grau, idealizado por Roberto Marinho.
O curso era transmitido por programas televisivos, com uso das chamadas “telesalas”
(MAIA; MATTAR, 2007).

Em 1979, a UnB, pioneira no Brasil em implantar a Educacdo a Distancia no
ensino superior, criou cursos difundidos via jornais e revistas, iniciativa que se tornou o
Centro de Educagdo Aberta, Continuada, a Distancia (CEAD) em 1989 (ALVES, 2011).

Em 1981, foi inaugurado o Centro Internacional de Estudos Regulares (CIER),
que oferecia Ensino Fundamental e Médio a distancia para criangas e jovens. A ideia era
proporcionar, a alunos que porventura se mudassem para o exterior, a oportunidade de
continuar a estudar pelo sistema brasileiro (MAIA; MATTAR, 2007). Na mesma década,
em 1983, o SENAC criou o programa de radio “Abrindo Caminhos”, cuja tematica era
de orientacdo profissional na area de comércio e servicos (ALVES, 2011).

Em 1991, iniciou-se a veiculagdo do programa “Jornal da Educa¢do — Edicao do
Professor”. Em, 1995, o programa ganhou o nome de “Um salto para o Futuro” e teve o
enfoque na formacdo continuada docente. O programa passou a compor a grade a TV
Escola, o que foi um marco na Educacdo a Distancia no Brasil (ALVES, 2011).

De acordo com Vidal e Maia (2001), a Universidade Federal de Mato Grosso
(UFMT), em 1994, ja abria o primeiro processo seletivo para um curso de graduagdao em
Pedagogia na modalidade de EaD, voltado para a formagdo de professores das séries
iniciais do Ensino Fundamental. Segundo dados da referida instituicdo de ensino
superior’, o curso contou com 350 alunos matriculados, todos professores leigos da rede
publica. Apesar de ndo se configurar como a EaD dos moldes atuais (com interagdes on-

line via AVA), o curso da UFMT tornou-se referéncia para que outras instituicdes de

7 Dados extraidos do site: <http://www.ufmt.br/ufmt/site/secao/index/Cuiaba/2285>. Acesso em: 05 de
maio de 2016.
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ensino pudessem implantar a graduacao a distdncia no Brasil, pois utilizava material
impresso € ja contava com a participacao de tutores presenciais nos polos (ALVES, 2011).

Sobre a modalidade a distdncia na UFMT, Preti apresenta algumas reflexdes que,
mesmo sendo relativas ao contexto da referida universidade, valem para a reflexao sobre

a modalidade de EaD em geral. Em suas palavras:

[a] EAD, a partir da década de 70, desenvolveu uma espécie de mito do
‘estudante autdonomo’ (melhor seria dizer ‘autodidata’), partindo do
pressuposto de que, por ser trabalhador e adulto, ele € independente ¢
auto-responsavel. A equipe do Nead, com experiéncias anteriores na
formag@o de professores em exercicio, conhecendo as dificuldades que
os professores-alunos teriam ao estudar ‘a distancia’, concebeu um
sistema de acompanhamento que estimulasse no aluno a constru¢do de
sua ‘autonomia’, entendida como principio ontologico e politico
(enquanto marca inerente ao ser cidaddao) e numa perspectiva tedrico-
metodologica das teorias construtivistas. O aprender € um processo
individual e coletivo, a0 mesmo tempo, pois o académico aprende por
ele, interagindo com os colegas do curso, com os orientadores
académicos, com os autores do material didatico, com os especialistas,
com o curso, com seus alunos na escola, com a vida (PRETI, 2001, p.
36).

A partir de 1994, a EaD no Brasil passou a apresentar consideraveis avangos,
impulsionando pesquisas que primam nao somente por refletir constantemente sobre essa
modalidade de ensino, mas por também consolidar e fortalecer essa area de
conhecimento.

O Centro Nacional de Educagdo a Distancia e a MultiRio (RJ), que ofereciam
cursos da quinta a oitava séries, por meio de programas televisivos e material impresso,
foram criados em 1995.

Podemos dizer que a EaD surgiu oficialmente no Brasil em 1996, respaldada pela
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996

que postula o seguinte:

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagao
de programas de ensino a distancia, em todos os niveis ¢ modalidades
de ensino, e de educacdo continuada.

§ 1°. A educagdo a distancia, organizada com abertura e regime
especiais, sera oferecida por instituigdes especificamente credenciadas
pela Unido.

§ 2°. A Unido regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames
e registro de diploma relativos a cursos de educagdo a distancia.

§ 3°. As normas para produgdo, controle e avaliagdo de programas de
educacdo a distancia e a autorizagdo para sua implementagdo caberdo
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aos respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperagdo e
integracdo entre os diferentes sistemas.

§ 4°. A educacdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que
incluira:

I - custos de transmissdo reduzidos em canais comerciais de
radiodifusdo sonora e de sons e imagens;

1I - concessdo de canais com finalidades exclusivamente educativas;
III - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos
concessionarios de canais comerciais (BRASIL, 1996, p. 50 - 51).

Nesse mesmo ano, foi criada a Secretaria de Educacao a Distancia (SEED), pelo
Ministério da Educagdo, com o objetivo de democratizar a educagao no Brasil. Segundo
Vidal e Maia (2010), ainda em 1996, para atender a contingéncias de empresas,
comecgaram a ser implantados na Universidade Federal de Santa Catarina os primeiros
cursos de mestrado via videoconferéncia. Foi a partir dessas experiéncias em EaD nas
universidades federais que comecaram a ser formados profissionais para atuarem nessa
modalidade de ensino. Além disso, pesquisas sobre a Educacao a Distancia comecaram a

surgir. Ainda segundo os autores,

[e]ste periodo pds-LDB foi marcado por experiéncias diversas com a
introducdo nao s6 dos recursos pedagogicos ja disponiveis —material
impresso, videoaulas, tutoria e professor conteudista — mas pela
inclusdo de tecnologias digitais capazes de criar ambientes virtuais de
aprendizagem com intera¢ao sincrona e assincrona; o desenvolvimento
de metodologias proprias para formatar e imprimir material impresso;
a criagdo de estrutura técnica e de recursos humanos para apoio a
atividades de multimidia e a concepgdo de uma logistica para oferta de
curso EAD em escala nacional (VIDAL; MAIA, 2010, p. 15).

Ainda de acordo com Vidal e Maia (2010), por meio de procedimentos
envolvendo gestdo administrativa e pedagogica, polos de monitoria e tutoria foram
criados nesta época para atender os alunos online. Foram também desenvolvidas equipes
e recursos tecnoldgicos que dariam suporte aos primeiros cursos online do Brasil. Os

autores relatam que

[e]ntre as instituigOes pioneiras destacam-se: Universidade Federal de
Santa Catarina, Universidade Federal de Pernambuco; Universidade
Federal de Minas Gerais; Universidade Federal de Rio Grande do Sul;
Universidade Federal de Sdo Paulo; Universidade Anhembi Morumbi;
Pontificia Universidade Catolica de Campinas ¢ o Centro Universitario
Carioca (VIDAL; MAIA, 2010, p. 16).
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Segundo Alves (2011), vale ressaltar que, em 1998, estabeleceu-se a oferta de
cursos de pos-graduacdo lafo sensu via Internet, fato que deu inicio ao processo de
expansdo da modalidade de EaD no Brasil. O éxito nos processos de ensino e
aprendizagem mediados pelas TICs motivou, entdo, outras institui¢des de ensino superior
a buscarem credenciamento junto ao MEC para atuar na modalidade de EaD.

Ainda de acordo com a autora, em 2000, surgiu a UniRede - Rede de Educacao
Superior a Distancia, reunindo diversas instituigdes publicas de ensino do Brasil, a fim de
democratizar o acesso a educagdo, por meio da EaD, nos niveis de graduagdo e pos-
graduacao e também com cursos de extensao. Em 2002, o Centro de Educagao a Distancia
do Estado do Rio (CEDERJ), criado em 2000, foi incorporado a Fundagao Centro de
Ciéncias de Educagao Superior a Distancia do Rio de Janeiro (Fundacao CECIERJ).

Alves (2011) afirma que, em 2004, o MEC implantou, pela via da EaD, diversos
programas de formagdo continuada para docentes que atuam no sistema publico de
ensino. Destacam-se o “Proletramento” ¢ o “Midias na Educagdo”. A autora também
destaca que, no ano de 2005, foi criada a Universidade Aberta do Brasil (UAB), uma
parceria entre 0 MEC, a CAPES e as Secretarias de Educacgao de estados e municipios, a
fim de oferecer cursos de nivel superior a distancia, sobre os quais trataremos com mais
detalhes posteriormente. Também em 2005, a EaD foi regulamentada por meio do
Decreto n° 5.622% (BRASIL, 2005), com normatizacdo definida na Portaria Ministerial
n° 4.361 de 2004 (BRASIL, 2010)°.

A autora afirma que o Decreto n°® 5.773, de 09 de maio de 2006'°, regulamenta
fungdes como: supervisdo e avaliagdo, ndo s6 do ambito presencial de ensino superior,
mas também na modalidade a distancia (BRASIL, 2006). Alves salienta que, em 2009,
foi posta em vigor pelo MEC a Portaria n® 10, que fixa critérios para a dispensa de
avaliacdo in loco e propde outras providéncias para a Educagdo a Distancia Brasil
(BRASIL, 2009)'!.

A partir deste historico, percebemos que as conquistas obtidas no estabelecimento
da EaD no Brasil foram determinantes para o alcance que esta modalidade tem atualmente

no pais. Assim, Vidal e Maia afirmam que

8 Decreto cujo Artigo 1° foi citado no inicio deste capitulo. O texto integral do Decreto pode ser acessado
em: http://portal.mec.gov.br/sesu/arquivos/pdf/portarias/dec5.622.pdf

% O texto integral da Portaria Ministerial em questdo pode ser acessado em:
http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/port 4361.pdf

19 Decreto revogado pelo Decreto 9.235, de 2017.

1O texto integral da Portaria pode ser acessado em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/portarial 0_seed.pdf. Acesso em: 10 jun, 2019.
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[dle 1994 a 2009 a historia da EAD no Brasil registra avangos
significativos e de forma acelerada, chegando a compensar o lento ritmo
com que caminhou na segunda metade do século XX em relagdo a
outros paises que criaram seus sistemas de EAD. Importante destacar
que nesses 15 anos o pais conseguiu estabelecer a base legal que orienta
esta modalidade de ensino, criou mecanismos para a certificacdo de
instituicdes que trabalham com educagdo a distancia, analisou
propostas e emitiu autorizagao de cursos, estimulou o desenvolvimento
de pesquisas que vieram a produzir modelos pedagogicos e
tecnologicos que levaram a consolidagdo da EAD no pais (VIDAL;
MALIA, 2010, p.16).

A partir do acima exposto, ¢ possivel perceber o quanto a EaD possibilitou, e até
hoje possibilita, o acesso ao ensino a quem porventura ndo tenha condigdes de estudar
presencialmente. Achamos necessaria a apresentacao deste arrazoado histérico, visto que,
atualmente, a EaD ¢é vista como sindnimo de “estudo online”. Entretanto, mesmo sendo a
internet o principal meio de propagacdo da referida modalidade atualmente, outras formas
de EaD, promovidas por outros meios como, por exemplo, radio, revista, jornal e
televisdo, ja estiveram em voga ¢ nos mostram que, hd mais de um século, no Brasil,
educar para além dos limites da sala de aula tradicional presencial ¢ uma realidade

consolidada.

2.3 O aluno de EaD

O aluno de EaD caracteriza-se por ser, basicamente, da idade adulta. Segundo
Moore e Kearsley (2008), apesar de muitas vezes os cursos a serem oferecidos para
criangas, como complementacdo do curriculo escolar, a modalidade de EaD ¢ composta
em sua maioria por alunos adultos. Os autores retomam a teoria de educagao de adultos,
denominada por Knowles (1978) de andragogia, que, segundo eles, ¢ valida para entender
o aluno de EaD. Para Moore e Kearsley (2008), as criancas aceitam o fato de dependerem
de um professor, ao contrario dos adultos que preferem ter alguma sensagao de controle
e responsabilidade sobre seus estudos.

Outra diferenca entre criancas e adultos apresentada pelos autores € que, ao
contrario das criancas que aceitam a indicagdo de leituras e atividades pelo docente, os
adultos gostam de definir o que ¢ relevante para seus estudos. As criancas permitem que
professores decidam como, quando e onde elas devem aprender, ja os adultos, segundo

Moore e Kearsley, preferem tomar decisdes sozinhos, ou serem consultados. Outra
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caracteristica dos adultos ¢ o aprego pela utilizacdo de sua vivéncia como instrumento
valido para aprender.

Moore e Kearsley ainda afirmam que criangas, em seu processo de aprendizagem,
recebem informagdes para usarem em estudos futuros. Ja os adultos, segundo os autores,
“em vez de adquirirem conhecimento para o futuro, [...] encaram o aprendizado como
necessario para resolver problemas no presente” (MOORE; KEARSLEY, 2008, p. 174).
Por fim, os adultos geralmente buscam voluntariamente aprender, precisando a crianga
de uma motivacao externa para tal. Com base nesta reflexao, Moore e Kearsley (2008)
afirmam que, ao procurarem um curso, os adultos precisam ter motivos delimitados para
isso, pois, estudar, para eles, requer dedicagdo, dinheiro e esfor¢o para além da rotina
adulta ja existente. Por esses motivos, os autores afirmam que alunos adultos tendem a
ser mais motivados ¢ assiduos na realizagao das atividades.

Para Moore e Kearsley (2008), os adultos, em sua maioria, buscam
aperfeicoamento no aprendizado em areas de trabalho nas quais ja tém grande

conhecimento. Deste modo, os autores afirmam, a respeito dos alunos adultos, que

[...] eles conhecem muito sobre a vida, sobre o mundo, a respeito deles
mesmos ¢ das relagdes interpessoais, incluindo como lidar com outras
pessoas em uma aula e talvez com um professor e com um sistema
administrativo. Para o aluno adulto, os professores adquirem autoridade
com base naquilo que conhecem e no modo como lidam com os seus
alunos e ndo com base em simbolos externos ou titulos. A distancia
fisica tende a reduzir ainda mais a posi¢ao psicologica dominante do
professor (provavelmente uma razdo pela qual alguns professores que
lecionam em sala de aula ndo apreciam permanecer a distincia)
(MOORE; KEARSLEY, 2008, p. 174).

Desta forma, segundo os autores, ao procurar cursos na modalidade de EaD,
muitos adultos buscam reparar insuficiéncias do nivel médio de ensino ou fazer cursos
livres para ampliar o conhecimento. Entretanto, para eles, a maior motivacdo seria uma
busca por melhores postos de trabalho e possibilidade de maior remuneragao.

Moore e Kearsley (2013) apresentam o modelo de conclusdo de curso de Kember:
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Figura 1: Modelo de conclusédo de curso de Kember. Moore ¢ Kearsley 2013, p. 224

Os autores (2013) apresentam o modelo que Kember (1995) postulou para alunos
adultos em cursos na modalidade de EaD. Segundo o modelo, hé elementos que podem
impedir que o aluno conclua seu curso. No referido modelo, considera-se que os alunos
precisam conciliar a graduacdo com questdes pessoais, profissionais e sociais, que, muitas
vezes, passam por situagcdes de conflito. Assim, para explicar o modelo, os autores

afirmam que este

[...] indica que as caracteristicas que os alunos tém ao ingressarem num
curso (por exemplo), qualificagdo educacional, situacdo familiar,
emprego, os direcionam para um dos dois caminhos possiveis em um
curso de educagdo a distdncia. Aqueles com situacdo favoravel tendem
a prosseguir em um percurso positivo e sdo capazes de se integrar da
perspectiva social e académica. Outros optam por um percurso negativo
quando tém dificuldades para alcangar integragdo social e académica, o
que afeta o resultado do curso (isto €, as notas obtidas). O modelo
também incorpora uma decisdo do tipo custo-beneficio, pela qual os
alunos consideram os custos e beneficios de continuar seus estudos.
Aqueles que decidem continuar irdo se reciclar por meio do modelo
para outra etapa. No entanto, em cada etapa do modelo, os alunos
podem mudar de percurso em virtude de suas experiéncias no interior
do curso (MOORE; KEARSLEY, 2013, p. 224).

Desta maneira, os autores (2013) afirmam que a melhoria no aprendizado de um
aluno de EaD pode ocorrer se o curso primar pelo tratamento aprofundado do contetido
das disciplinas, aliado a promocgao da motivacgao intrinseca deste discente. Afirmam ainda
que o modelo pode servir para identificar possiveis dificuldades dos alunos, servindo
como um norteador para orientacdes aos discentes.

Moore e Kearsley (2013) também destacam os estudos de Halsne e Gatta (2002)
que constataram, por meio de testes, que alunos de cursos on-line tendem a ser mais
visuais € introspectivos, enquanto alunos de graduacdes presenciais tendem a ser mais

auditivos, cinestésicos e extrovertidos. Os autores também apontam que alunos com
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maior tendéncia a desistirem do curso sao aqueles que ndo encontram apoio na institui¢ao,
recebem feedback insuficiente sobre as atividades feitas, observam que as matérias nao
tém aplicabilidade no mercado de trabalho ou sdo irrelevantes, além de vivenciarem
pouca ou nenhuma interagdo com a equipe académica e colegas, conferindo ao aluno a
sensacao de isolamento.

Por fim, Moore e Kearsley (2013) ressaltam a importancia de a instituicdo apoiar
o aluno de EaD, por meio de servigos de orientagdo e aconselhamento. Segundo os
autores, para que programas de educagdo a distancia tenham éxito, ¢ imperioso que
fornecam ao discente o apoio necessario, para que nao se sintam isolados no processo.

Deste modo, percebemos que, mesmo com a distdncia geografica separando os
participantes de uma graduacio a distancia, o vinculo se faz necessario. O aluno de EaD
em sua maioria precisa, mesmo a distancia, de suporte da instituicdo e dos professores,
bem como de didlogo com os colegas para que possam se constituir como pertencente ao

curso ¢ a instituicao.

2.4 O papel do professor e do tutor nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem

O professor na modalidade de EaD nao se constitui como figura central detentora
do conhecimento, como em posturas tradicionais de ensino. O docente, neste caso, precisa
ser um agente promotor de reflexdes e direcionador do processo de construcdo do
conhecimento e da identidade de futuro professor. Deste modo, o docente, segundo
Moore e Kearsley (2013), deve buscar compreender as caracteristicas de personalidade
de seus alunos, fazendo com que eles se envolvam no curso e nas atividades. E fato, para
os autores, que professores universitarios tém experiéncia em sala de aula presencial.

Mesmo que ndo tenham recebido um treinamento para ministrar aulas neste nivel,
os docentes de ensino superior procuram referéncias nos professores que tiveram em sala
de aula. Assim, para o ambito de EaD, até pouco tempo atras, os professores ndo recebiam
formagao para ministrar disciplinas a distancia. Por esta razdo, segundo os autores, foi na
base de tentativa e erro que muitos professores, antes atuantes estritamente da modalidade
presencial, comecaram a se constituir como um docente de EaD.

Logo, nos Referenciais de Qualidade para Educacao Superior a Distancia (2007)

encontramos a descri¢do do que € esperado para um professor no contexto de EaD:
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a) estabelecer os fundamentos teéricos do projeto;

b) selecionar e preparar todo o conteudo curricular articulado a
procedimentos e atividades pedagogicas;

c) identificar os objetivos referentes a competéncias cognitivas,
habilidades e atitudes;

d) definir bibliografia, videografia, iconografia, audiografia, tanto
basicas quanto complementares;

e) elaborar o material didatico para programas a distancia;

f) realizar a gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem, em
particular motivar, orientar, acompanhar e avaliar os estudantes;

g) avaliar -se continuamente como profissional participante do coletivo
de um projeto de ensino superior a distdncia (BRASIL, 2007, p. 19-20).

Compreendemos, desta forma, que o professor, na modalidade de EaD, para além
da criacao de material, videoaulas e demais interagdes online, deve, por meio dos recursos
digitais oferecidos na plataforma do curso, estimular seus alunos para que eles nao
somente leiam e memorizem teorias que serdo cobradas em atividades avaliativas, mas
que também participem ativamente das atividades do curso e se integrem aos os demais
participantes do processo. E esperado do professor que, conhecendo a turma e suas
dificuldades, ele incentive a constru¢dao do conhecimento via interagdes e reflexdes entre
os discentes.

Retomamos, assim, Almeida que, a esse respeito, enfatiza o seguinte:

O professor deve considerar que os alunos de cursos a distancia devem
ser incentivados cada vez mais a participar ativamente das discussoes,
das atividades e expressar sua opinido. Caso contrario, corre-se o risco
de que o aluno seja “passivo”, apenas lendo os materiais do curso, sem
possibilidade de expressar suas davidas e de trocar experiéncias com 0s
colegas (ALMEIDA, 2011, p.42).

O professor da modalidade de EaD deve, entdo, oportunizar momentos de
interacdo, discussao e sobretudo reflexdo. Deste modo, professores devem aproveitar a
autonomia que os estudantes t€ém em maos, para, por exemplo, pesquisar na internet
qualquer aspecto da matéria apresentada, e orienta-los a dialogar com diferentes teorias
e, at¢ mesmo, fazé-los refletir sobre aspectos identitdrios em sua formacdo em
licenciatura.

Neste sentido, ao refletirmos sobre o contexto da EaD, percebemos que,
diferentemente do contexto presencial, ela precisa de ferramentas e profissionais que
promovam a integragao entre os participantes do curso, aliviando possiveis efeitos de um

estudo assincrono e geograficamente afastado. Deste modo, os Referenciais de Qualidade
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Para Educagdo a Distancia (2007) apontam as principais diferencas nas atribuigdes de

tutores a distancia e presenciais:

A tutoria a distancia atua a partir da institui¢ao, mediando o processo
pedagbégico junto a estudantes geograficamente distantes, e
referenciados aos polos descentralizados de apoio presencial. Sua
principal atribui¢cdo deste profissional é o esclarecimento de duvidas
através foruns de discussao pela Internet, pelo telefone, participagao em
videoconferéncias, entre outros, de acordo com o projeto pedagogico.
O tutor a distadncia tem também a responsabilidade de promover espagos
de construgao coletiva de conhecimento, selecionar material de apoio e
sustentagao teorica aos conteudos e, freqlientemente, faz parte de suas
atribuicbes participar dos processos avaliativos de ensino-
aprendizagem, junto com os docentes.

A tutoria presencial atende os estudantes nos pdlos, em horarios pré-
estabelecidos. Este profissional deve conhecer o projeto pedagogico do
curso, o material didatico e o conteudo especifico dos contetidos sob
sua responsabilidade, a fim de auxiliar os estudantes no
desenvolvimento de suas atividades individuais e em grupo,
fomentando o habito da pesquisa, esclarecendo duvidas em relagdo a
contetdos especificos, bem como ao uso das tecnologias disponiveis.
Participa de momentos presenciais obrigatorios, tais como avaliagdes,
aulas praticas em laboratdrios e estagios supervisionados, quando se
aplicam. O tutor presencial deve manter-se em permanente
comunicacdo tanto com os estudantes quanto com a equipe pedagogica
do curso (BRASIL, 2007, p. 21-22).

Por se tratar de um elo entre alunos, professores e coordenadores, € por ser um
dos poucos integrantes da equipe pedagdgica com o qual o aluno tem contato direto e
constante ao longo do curso, o tutor presencial, principalmente, pode representar uma
contribui¢do importante para a no¢ao de pertencimento que o aluno de uma graduagdo a
distancia possa vir a construir com a instituicao, enquanto que o tutor a distancia pode
representar o elo de ligacdo entre professor e alunos no processo de ensino e
aprendizagem.

Sobre a tutoria a distancia, Barbosa e Rezende (2006) discutem as dificuldades da

fungdo, afirmando que

[o]s tutores consideram muito trabalhoso desempenhar a tutoria, seja
por representar uma sobrecarga de trabalho, seja por ser uma nova
experiéncia para a qual ndo ha modelo predefinido a ser seguido. Para
eles, dar conta de todas as exigéncias que o processo educativo a
distancia impde e, ainda, manter a constante interagdo com o aluno, é
um grande desafio (BARBOSA; REZENDE, 2006, p. 482).
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Partindo desta perspectiva tedrica, observamos que nos cursos de formagao para
tutores, oferece-se uma visdo geral do papel da tutoria (presencial e a distancia), suas
atribuicdes e importancia no processo de aprendizado e na permanéncia do aluno no
curso. Em linhas gerais, o tutor a distancia fica a cargo das questdes de ordem conteudista
do Moodle, da abertura de foruns, chats e demais atividades e da correcao de exercicios
e provas. Ja o tutor presencial fica no polo, a disposi¢do do aluno, para sanar questdes
académicas, burocraticas, promover eventos no polo e aplicacdo de provas.

No entanto, tais fun¢des podem flutuar na pratica. Muitos alunos, com o intuito
de se sentir pertencentes a sede geografica do curso, recorrem ao polo para resolucao de
atividades e acabam por sanar suas duvidas com o tutor presencial que deve estar
preparado para tal funcdo. Basicamente, podemos observar, por vias tedricas e praticas,
quao relevante ¢ a figura do tutor o quanto ele deve estar ciente de seu papel na formagao
dos alunos, atuando ndo como “detentor do conhecimento” (algo recorrente na
modalidade presencial), mas como uma ponte que liga o universo de possibilidades
oferecidas pela EaD ao discente; norteando-o e, muitas vezes, incentivando-o a prosseguir
em seus estudos e a buscar mais das ferramentas que os AVA oferecem.

Mesmo sendo a modalidade de EaD uma realidade de ensino consolidada, sua
presenga em ambientes virtuais € relativamente recente e assume um papel essencial no
cotidiano da atual sociedade, que ja tem, em grande parte (infelizmente, nao ainda em sua
totalidade), acesso aos meios digitais de informacao, como a Internet.

Com esse avango, os novos tempos e espacos educacionais configuram-se de
modo flexivel, de modo que ferramentas como blogs, foruns, Wikis'?, redes sociais, e-
mails, messengers, podcasts, etc., potencializam-se como instrumentos colaborativos de
aprendizado. A diversidade de tipos de midia usadas na EaD (imagens, videos, dudio,
material impresso, textos, etc.) € ampliada, visto que a Internet oferece todos estes meios

em apenas um clique. Além disso, a flexibilizacdo de tempo e local de estudo na EaD

12 Segundo o Nucleo Minerva da Universidade de Evora, a Wiki se caracteriza por disponibilizar: “(...)
documentos em formato html, produzidos colaborativamente usando apenas um browser. ‘Wiki wiki’
significa ‘super rapido’ no idioma Havaiano, e tem a ver com a velocidade de criagdo e actualizagdo de
paginas, um dos atributos da tecnologia wiki. No Moodle, o moédulo Wiki permite que os participantes
trabalhem em conjunto, de forma assincrona, numa mesma pagina (documento) para adicionar, expandir e
alterar conteudos, sendo que as versdes anteriores nunca serdo eliminadas, podendo ser restauradas. Trata-
se de uma ferramenta especialmente interessante para actividades de colaboracao (trabalho de grupo) uma
vez que permite trabalho em rede ao nivel da criagdo de paginas com um simples editor html do moodle”.
Estas informagdes estdo presentes no link: https://escolas.uevora.pt/pdfs/wiki.pdf. Acesso em 26 ago. 2015.
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possibilita que mais pessoas tenham acesso a educacdo, conciliando seus estudos sem
abandonar o exigente mercado de trabalho atual.

Notamos que a dinamicidade e a mobilidade propostas nos estudos EaD sdo
potencializadas nos AVAs e, por isso, requerem um corpo docente € uma equipe de tutoria
que acompanhem tal dindmica e que despertem no aluno sua autonomia, tornando-o um
discente que ndo espera do educador o conhecimento pronto e acabado, mas que busca
nos professores e tutores apoio € norteamento para suas proprias descobertas frente ao
conteudo a ser estudado. Deste modo, a conscientizagdo para tamanha responsabilidade
quanto a funcdo da tutoria junto ao corpo docente do curso ¢ abordada nos cursos de
formacgao de tutores.

Assim, o tutor na EaD assume ndo o papel de transmissor de conhecimento, mas
de mediador entre discente, AVA e contetdo. Nao ¢ papel do tutor levar seu aluno
passivamente a aprender, mas mostrar caminhos que o levem a desfrutar das inimeras
possibilidades de aprendizagem que a EaD oferece. Logo, Costa aborda a figura do tutor

no tocante ao comprometimento com a referida funcao, afirmando que

[a] funcdo do tutor assume varias significagdes de acordo com o tempo
historico no qual estd inserido bem como depende da estrutura
organizativa de cada instituicdo. Seu significado etimologico ganha
novas interpretacdes e exige desse profissional o comprometimento e o
conhecimento da EAD. Assim, ndo basta apenas ter a vontade de ser
um tutor, € preciso estar envolvido em todo o processo que o constitui
(COSTA, 2013, p. 106).

Desta maneira, o tutor configura-se, nessa perspectiva, como uma espécie de
“guia” que aponta possibilidades de caminhos (ou seja, de estudo na EaD) a seus alunos,
incentivando-os sempre a persistirem na “caminhada”. Cabe ainda ao tutor auxiliar seus
alunos que ndo dominam as ferramentas digitais, para que possam conhecé-las e usa-las

em prol da otimizagao de seus estudos.

A tutoria de um ambiente virtual exige do tutor o desenvolvimento de
algumas competéncias, como a capacidade de gerenciar equipes,
habilidades de criar interesse do grupo, habilidade gerencial para
coordenar discussdes e trabalhos em grupo e promover um ambiente
colaborativo. Deste modo, o tutor é um articulador nos processos de
EAD, enfatizando os elementos necessarios para o desenvolvimento
dos participantes (PRADO et al, 2012, p. 249-250).
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Frente a tantas competéncias necessarias a tutoria, tal profissional deve ser dotado
de uma formag¢ao multidisciplinar que compreenda habilidades que vdo muito além de
conhecimentos académicos (também essenciais na EaD). Entre essas, podemos citar
desde a capacidade de organizacdo de seu tempo de atuacdo como tutor, até a
sensibilidade para incentivar seus alunos a prosseguirem em seus estudos, mesmo diante
de dificuldades que possam sofrer, apresentando a eles solugdes e alternativas que
favoregam o prosseguimento de seus estudos. Deste modo, ¢ necessario que o tutor
construa seu plano de trabalho em prol do pronto atendimento as questdes dos alunos,
para que estes ndo se sintam “sozinhos” no curso e desistam dele.

O tutor (seja ele presencial ou a distancia) precisa também estar a par do que
acontece no curso ministrado, para dar um melhor suporte aos seus alunos. Precisa, além
disso, possuir pleno dominio do uso das ferramentas do AVA, bem como dos aplicativos
basicos do computador (Pacote Office e ferramentas do Windows) e da pesquisa em
Internet e de seu rol de possibilidades.

S6 tendo pleno dominio das ferramentas digitais, o(a) tutor(a) poderd estar
preparado para lidar com a dinamicidade das TICs (Tecnologias de Informagdo e
Comunicagdo), para melhor comunica¢do com os discentes e aproveitamento dos AVA.
Neste sentido, podera orientar seu aluno a extrair maiores formas de aprendizado global
de um universo tdo amplo quanto o da internet, além de estar sempre pronto a auxiliar seu
aluno em duvidas operacionais que poderdo surgir. De acordo com Gonzales (2004), a
figura do tutor ¢ de extrema relevancia ndo s6 no AVA, mas no processo de

funcionamento do curso a distancia.

No cenario da educacao a distancia, o papel do tutor extrapola os limites
conceituais, imposto na sua nomenclatura, ja que ele, em sua missdo
precipua, ¢ educador como os demais envolvidos no processo de gestao,
acompanhamento e avaliagio dos programas. E o tutor o ténue fio de
ligacdo entre os extremos do sistema instituigdo-aluno. O contato a
distancia impde um aprimoramento e fortalecimento permanente desse
elo, sem o que perde-se o foco (GONZALES, 2004, p. 1).

Para tamanha responsabilidade, o tutor deve estar preparado para organizar o seu
trabalho em prol da otimizacdo no atendimento dos alunos, de suas necessidades e do
acompanhamento da dindmica do curso. Para isso, € essencial a constru¢do de um plano

de trabalho semanal que dé condi¢des ao tutor de estar preparado para alteragdes
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emergenciais e flexibilizagdes contingenciais, que possam ocorrer em um ambiente de
aprendizagem de tamanha amplitude.

Seja presencial ou a distancia, o tutor deve organizar seu tempo com condic¢des de
distribuir uma carga horéaria diaria de atendimento aos alunos (seja no polo ou via AVA)
e de interagir com o AVA para acompanhamento do curso ¢ dos alunos com os quais
colabora. Deve também organizar-se em planilhas para acompanhamento dos alunos e

relatdrio das atividades exercidas. Assim, de acordo com Domeniquelli,

[o] professor-tutor deve ter autodisciplina, desejo de estudar, sendo
flexivel e dinamico, para trabalhar em equipe, assumindo sua fungao e
intermediando as a¢des de ensino aprendizagem entre o professor e o
aluno, entre o aluno e o contetido curricular proposto agindo em
sintonia, planejando e organizando seu trabalho (DOMENIQUELLI,
2008, p. 45).

Nesse aspecto, concordamos com o autor quando afirma que o tutor deve se
organizar a fim de que esteja sempre colaborando para que as relagdes entre os sujeitos
envolvidos, os meios e os objetos de trabalho na EaD estejam constantemente
interligados, havendo um constante didlogo entre alunos-AV A-tutores-professores-polo.
No entanto, acreditamos que a nomenclatura “professor-tutor” precisa ser mais
problematizada e repensada, pois entendemos que a docéncia e a tutoria no interior da
EaD tém fungdes distintas. Por conseguinte, o tutor seria um elo neste contexto de
aprendizagem, pois, mesmo sendo a distancia, estes novos espagos educacionais devem
funcionar como uma “engrenagem” em que todas as pecgas trabalhem colaborativamente
para que ndo se tornem fragmentados. Ainda que em alguns momentos os tutores atuem
na explicacdo e na elucidacdo acerca de atividades e contetidos, sdo os professores quem
elaboram as atividades, as provas, a estrutura da disciplina e o material de estudo dos
alunos, logo, trata-se de fung¢des distintas, exercidas por agentes diferentes, que optamos
por nomear como “professor” e “tutor”.

Destarte, mesmo com a desfronteirizacdo dos saberes ¢ a flexibilizacdo dos
conceitos de tempo e espago para estudo, a sistematizacdo do trabalho dos profissionais
em EaD deve confluir para favorecer a produgao de conhecimento do aluno, sem que este
processo fragmente o corpo docente e administrativo do ambiente. Ele deve primar
sempre por um trabalho de exceléncia, em um contexto em que os participes, apesar de
muitas vezes ndo se encontrarem no mesmo tempo e espago, estejam atrelados ao

comprometimento em prol da educagao.
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2.5 Reflexdes teoricas acerca da Educacao a Distancia

A Educacao a Distancia ainda que seja uma modalidade de ensino consolidada,
tem especificidades que ndo sdo amplamente conhecidas. Ensinar e aprender em um
contexto a distdncia nao pode ser sinonimo de soliddo ou mesmo isolamento. As
tecnologias de informagdo e comunicacdo (TICs) devem ser utilizadas ndo para fins de
transposi¢do didatica, mas para favorecer a comunicagdo entre os participantes do
processo de ensino e aprendizagem (professores, tutores e alunos) e, desta maneira,
promover a constru¢do do conhecimento.

Lévy (1999, p. 171) afirma que a busca por educagdo a distancia € crescente e, por
isso, “[n]ao € possivel aumentar o nimero de professores proporcionalmente a demanda
de formacdo que €, em todos os paises do mundo cada vez maior e mais diversa”. Assim,
o autor admite que ¢ necessario buscar meios para ampliar o alcance educacional e que,
cursos a distdncia t€ém custo mais baixo de implementagdo e manutengdo que os
tradicionais presenciais.

Em 1999, o autor afirmava que

[o]s especialistas nesse campo reconhecem que a distingdo entre ensino
‘presencial’ e ensino ‘a distancia’ serd cada vez menos pertinente, ja
que o uso das redes de telecomunicagdo e dos suportes multimidia
interativos vem sendo progressivamente integrados as formas mais
classicas de ensino. A aprendizagem a distancia foi durante muito
tempo o ‘estepe’ do ensino; em breve ird tornar-se, sendo, a norma, ao
menos a ponta de lanca. De fato, as caracteristicas da aprendizagem
aberta a distancia sdo semelhantes as da sociedade da informagido como
um todo (sociedade de rede, de velocidade, de personalizagdo, etc.).
Além disso, esse tipo de ensino esta em sinergia com as ‘organizagdes
de aprendizagem’ que uma nova geragdo de empresarios esta tentando
estabelecer nas empresas (LEVY, 1999, p.172).

Podemos observar, quase duas décadas apos essa declaracdo, que suas previsdes
foram, em parte, equivocadas. Apesar da relevancia e de a demanda da EaD terem
aumentado, a distingdo entre as modalidades presencial e a distancia se mantém, visto que
o Ensino a Distancia, por mais popularizado que esteja, ndo substituiu a modalidade
presencial de ensino.

Moore (1993) afirma que a primeira tentativa de proposta, em lingua inglesa, de
uma teoria sobre a EaD ocorreu em 1972 e foi denominada “Teoria da Distancia

Transacional”. Para o autor, a referida teoria compreende as relagdes entre docentes e
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discentes separados no tempo e/ou no espaco (e nao apenas geograficamente). Acerca das
relagdes entre professor e aluno, Moore afirma que, na denominada “Teoria da Distancia
Transacional” estdo ordenadas em elementos relevantes como “[a] estrutura dos
programas educacionais, a interagao entre alunos e professores, € a natureza e o grau de
autonomia do aluno” (MOORE, 1993, trad. AZEVEDO, 2002, p. 2).

A este respeito, Maia e Mattar (2007) afirmam que: “A separacdo entre
professores e alunos, na educagdo a distancia, afeta, sem duvida, consideravelmente o
processo de ensino e de aprendizagem” (MAIA; MATTAR, 2007, p. 15). Neste sentido,
eles discutem que a partir da distancia de tempo e espago presentes na EaD, cria-se um
espaco psicologico e pedagdgico, denominado “distancia transacional”, ocorrendo nele
uma nova transa¢ao comunicacional.

Logo, os autores afirmam que independentemente da distancia fisica ou temporal
dos participantes, o que de fato € relevante na EaD ¢ a distancia transacional entre alunos
e professores. Esta entdo, segundo eles, dependeria de fatores como: interagdo, estrutura
do programa e autonomia do aluno.

Sobre a interacdo, de acordo com Maia e Mattar (2007), quanto maior ela for,
menor sera a distancia transacional entre os membros do curso. Deste modo, o uso das
midias (como chats, audios, videoconferéncias, foruns, links externos, etc.), podem
diminuir a sensacao psicologica de separagdo e distancia transacional, gerando uma nog¢ao
de grupo. Sobre a questdo da estrutura do programa, Maia e Mattar afirmam que esta pode
ser causa direta na distancia transacional.

Assim, segundo os autores, a estrutura de um curso na modalidade de EaD precisa
ser pensada em prol dos didlogos, da assisténcia a turma, das avaliacdes e,
consequentemente, da promoc¢do da constru¢do do conhecimento pelo aluno. A partir do
que foi posto pelos autores, compreendemos ser possivel a sensacdo de pertencimento a
instituicao de ensino superior a qual o curso a distancia esta vinculado, caso este tenha a
estrutura voltada a diminuigao desta distancia transacional.

Por fim, Maia e Mattar (2007) apontam a questdo da autonomia do aluno como
elemento de diminui¢ao da distancia transacional. De acordo com os autores, no contexto
de EaD, em que os alunos costumam ser mais autonomos que os da modalidade
presencial, nem todos os alunos adultos estdo preparados para estudar de maneira
independente. Assim, os docentes capacitados podem desenvolver e promover atividades
no AVA, com o intuito ndo s6 de promover didlogos e atenuar a distancia transacional,

mas de fomentar a autonomia dos discentes envolvidos.
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Desta forma, Moore, o autor da teoria da distancia transacional, descreve que

[a] transacdo a que denominamos Educagdo a Distancia ocorre entre
professores e alunos num ambiente que possui como caracteristica
especial a separagdo entre alunos e professores. Esta separagdo conduz
a padrdes especiais de comportamento de alunos e professores. A
separacao entre alunos e professores afeta profundamente tanto o ensino
quanto a aprendizagem. Com a separagdo surge um espaco psicologico
e comunicacional a ser transposto, um espago de potenciais mal-
entendidos entre as intervengdes do instrutor e as do aluno. Este espago
psicologico e comunicacional € a distancia transacional. (MOORE,
1993, trad. AZEVEDO, 2002, p. 2).

Ainda segundo o autor, ¢ necessaria a reducdo da distancia transacional para a
otimizagdo da aprendizagem na modalidade de EaD. Outro ponto discutido por Moore é
a questdo da autonomia. De acordo com o autor, a autonomia ¢ resultado do
amadurecimento do aluno, e cursos na modalidade de EaD precisam de discentes
autonomos para a conclusdo de seus cursos. Moore (1993) afirma ainda que cursos na
modalidade de EaD sdo organizados de modo a ofertar a melhor orientagao possivel a
seus alunos. No entanto, se esta oferta for falha, o discente pode, de maneira autonoma,
escolher quais topicos serdo estudados e de qual maneira.

A aprendizagem na modalidade de EaD ndo se pauta, entdo, no simples ato
unilateral de transmissdo de informag¢do, mas sim na constru¢do conjunta de

conhecimento. A este respeito, Mattar afirma que

[n]a pedagogia socioconstrutivista, a aprendizagem ndao ¢ mais
concebida como localizada apenas nas mentes dos individuos, mas
também em contextos, relacionamentos ¢ interagdes. Os professores,
por sua vez, ndo se limitam a transmitir informac¢des para serem
consumidas pelos alunos, mas orientam-nos no processo de integracao
e construgdo de conhecimento (MATTAR, 2013, p. 24).

Dessa maneira, entendemos que a EaD se pauta numa perspectiva construtivista,
na qual os participantes dos processos de ensino e aprendizagem (sejam eles tutores,
alunos e professores), constroem o conhecimento pela via da interagao.

Siemens (2004) postula o conceito de “conectivismo” para a Educacdo a
Distancia, a partir das reflexdes acerca da interacao online, pensando no fato de que, via
internet, bases de dados e informagdes sao renovadas e modificadas constantemente. Para

o autor, “[0] conhecimento que fica em uma base de dados precisa ser conectado com as
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pessoas certas nos contextos certos para que possam ser classificadas como

aprendizagem” (SIEMENS, 2004, p. 6). Assim sendo, o autor afirma que

[c]onectivismo ¢ guiado pela nogdo de que as decisdes sao baseadas em
fundamentos que mudam rapidamente. Novas informacdes estdo sendo
continuamente adquiridas. A habilidade de distinguir entre informagdes
importantes ¢ nao importantes ¢ vital. A habilidade de reconhecer
quando novas informacgdes alteram o panorama baseado em decisdes
tomadas ontem, também ¢ critica (SIEMENS, 2004, p. 6).

Segundo Anderson e Dron (2011), o conectvismo tem a aprendizagem pautada
tanto na producdo quanto no consumo de contetidos educativos. Logo, para os autores,
nesta concepcao de aprendizado, os produtores sdo também usuarios dos recursos, ou
seja, transcri¢des, objetos de aprendizagem, arquivos e transcri¢cdes sao tanto produzidos
quanto utilizados e recriados pelos alunos (e redistribuidos via internet), a fim de
referendar o que aprenderam. Ainda segundo os autores (2011), o conectivismo admite
que a fung¢do do aluno no processo de aprendizagem nao ¢ decorar ou entender o contetido
em sua totalidade, mas desenvolver a capacidade de buscar e aplicar os conhecimentos
quando e onde for necessario.

Anderson ¢ Dron (2011) afirmam que os recursos de aprendizagem no
conectivismo sdo geralmente abertos e acessiveis. Logo, a interacdo na EaD tende-se a
ndo ocorrer somente por meio das consultas individuais aos professores (como previa a
pedagogia cognitivo-behaviorista), mas por meio das interagcdes em grupo nos ambientes
virtuais de aprendizagem.

Tais principios aqui colocados refor¢am ainda mais o fato de que a modalidade de
EaD ndo se configura como potencial risco a modalidade presencial, mas como um
ambito distinto de educagdo que possui diversas especificidades e, para seu sucesso, exige
o comprometimento dos envolvidos.

Trazendo para a discussdo, um posicionamento mais recente, Aralijo e Freitas

postulam a modalidade a distancia como

[pJromotora de mudangas significativas nas instituicdes de ensino.
Aspectos relacionados ao papel docente, a avaliagdo dos materiais
didaticos e a gestdo dos cursos, por exemplo, se destacam como
merecedores de atencdo e exigem dindmicas diferentes e, por vezes
muito mais complexas do que aquelas regularmente propostas para os

cursos presenciais (ARAUJO; FREITAS, 2015, p. 159).
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Dessa forma, podemos observar que a modalidade de educacao a distancia nao
pretende anular o ambito presencial, sendo, dois contextos distintos que requerem atencao
por parte de seus participes. Neste sentido, Aratjo e Freitas (2015) reiteram que hd, na
modalidade de EaD, elementos complicadores para o seu funcionamento. As autoras
afirmam que ainda existem docentes com preconceito velado a respeito da Educacao a
Distancia, ndo reconhecendo a validade desta modalidade. Segundo as autoras, isso se

deve pelo fato de que

[a] passagem do campo presencial da educagdo para o campo da
educacdo a distancia requer mudangas que implicam em transformagdes
de praticas pedagbgicas e representam mais do que uma ‘inovagio
técnica’, mas uma ‘inovagao social’ (ARAUJO; FREITAS, 2015, p.
159).

Desta maneira, segundo as autoras, o docente que se inscreve na modalidade de
EaD precisa mudar suas praticas pedagogicas, bem como repensar sua postura como
professor, o que provoca resisténcia, na maioria dos casos. A partir do que as docentes
afirmaram, podemos dizer que a resisténcia docente ocorre em varios momentos. Alguns
professores tradicionalmente da modalidade presencial ndo se sentem confortaveis, por
exemplo, com a gravagdo de videoaulas, ou mesmo apresentam dificuldade em se
comunicar com a turma via chat ou férum.

Por outro lado, também podemos pensar na dificuldade apresentada pelo professor
em formagdo que cursa a primeira ou mesmo a segunda gradua¢dao na modalidade de EaD.
Muitos, ja acostumados a atuar no ensino presencial, com a formagao até entao totalmente
adquirida nesta modalidade, apresentam resisténcia ao fato de ndo haver um espago fisico
de interagdo diaria, ou mesmo de ndo terem a figura do professor vigilante e fisicamente
presente.

Voltando a discussdo acerca da aprendizagem, Driscoll postula que

[o] nascimento dos computadores apds a Segunda Guerra Mundial
proveu um jeito concreto de pensar sobre a aprendizagem e uma
estrutura consistente por interpretar um trabalho precoce em memoria,
percep¢ao e aprendizagem. Os estimulos se tornaram entradas; o
comportamento se tornou resultados. E o que aconteceu neste intervalo
foi concebido como um processamento de informagdo (DRISCOLL,
2007, p. 74, tradugdo nossa)'>.

13 A seguir, o trecho original: “[t]he birth of computers after World War II provided a concrete way of
thinking about learning and a consistent framework for interpreting early work on memory, perception, and
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Mediada pelas Tecnologias de Informagao e Comunicagao (TICs), a EaD se torna
ainda mais atraente a discentes mais jovens que foram expostos ao contato com a internet
desde a infancia.

A respeito dessa modalidade de ensino, Barreto (2010) explica que

[o] ensino a distancia, mais pontual e especifico se comparado a
educacdo, mesmo sendo a primeira expressdo progressivamente
substituida pela segunda, ¢ aqui introduzido pela ressignificacao do seu
contraponto: aquele que, tal como conhecido e praticado nos mais
variados espagos pedagdgicos, prescindiria de adjetivagdo. Assim, ¢ a
propria expressdo ‘ensino presencial’ que remete a legitimacdo do
ensino a distancia.

Esta qualifica¢do (presencial) produz importantes efeitos de sentido.
Nao deixa de remeter ao apagamento possivel em médio prazo, como
também instaura de pronto um lugar da diferenca: na medida em que o
ensino a distncia estd sempre associado as ‘novas linguagens’, das
‘novas tecnologias’, o presencial pode ser posto como velho,
desgastado, sem valor. Nestes termos, a grande novidade discursiva é a
expressdo cunhada: a qualificacdo que desqualifica, desgasta, esvazia
(BARRETO, 2010, p. 1306).

Infelizmente, as reflexdes colocadas pela autora configuram-se como uma
realidade; inclusive j& observada por nés em eventos académicos, nos quais nos ¢ sempre
questionado se nossa pesquisa busca desqualificar a modalidade de ensino presencial.

Entretanto, apesar de haver a resisténcia quanto ao Ensino a Distancia, por se
duvidar de sua eficacia na formagao em nivel superior e a crenca de que esta modalidade
possa vir a acabar com o ensino presencial, nossa intengdo nao € provocar embates entre
as duas modalidades, nem tampouco exaltar uma em detrimento da outra.

Buscaremos analisar questoes acerca da formacao de professores na modalidade
a distancia (professores que, muito provavelmente, irdo atuar no ensino presencial),
justamente para reforgar a importancia das duas modalidades nessa area.

Segundo Torres, Vianney e Roesler,

[c]om o aumento dos processos para obter credenciamento junto ao
MEC - Ministério da Educagao - € de propostas de cursos de graduagéo
pelas instituigdes credenciadas, em 2002 foram registradas
formalmente quatro institui¢des de ensino, com o apoio de meios
interativos nos Conselhos Estaduais de Educagdo e programas em
processo conclusivo de avaliagdo, com um total de 60 cursos ativos,

learning. Stimuli became inputs; behavior became outputs. And what happened in between was conceived
of as information processing”.
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com a participagdio de 84397 alunos!* (TORRES; VIANNEY;
ROESLER, 2010, p. 40).

As primeiras experiéncias com a EaD em universidades ptblicas culminaram na
formagdo de profissionais da educacdo que passaram a atuar e a pesquisar o ambito da
Educagao a Distancia. Apos o decreto na LDB, experiéncias voltadas a implantagcdo das
TICs na EaD foram fundamentais para a inser¢do dos AVAs, a partir dos quais alunos
professores e tutores pudessem interagir sincronica e assincronicamente.

Como a formacao docente a ser discutida no presente trabalho ocorre na
modalidade a distancia, pela via das interagcdes que acontecem na plataforma Moodle,
acreditamos ser necessaria uma discussdo sobre o termo “ciberespaco”, cunhado por

Lévy, que explica o seguinte:

[o] termo especifica ndo apenas a infraestrutura material da
comunicacdo digital, mas também o universo ocednico de informacgao
que ela abriga, assim como os seres humanos que navegam ¢ alimentam
esse universo. Quanto ao neologismo ‘cibercultura’, especifica aqui o
conjunto de técnicas (materiais ¢ intelectuais), de praticas, de atitudes,
de modos de pensamento ¢ de valores que se desenvolvem juntamente
com o crescimento do ciberespago (LEVY, 1999, p. 17).

Assim, alunos de graduagdo na modalidade de EaD tém a possibilidade nao
somente de se comunicar com seus pares, mas também de, ao mesmo tempo, elencar
materiais (videos, imagens, textos, podcasts, etc.) as discussdes, por meio do
compartilhamento de contetdo.

Essa postura, além de ampliar os debates sobre determinado contetdo no Moodle,
ja faz parte da cibercultura que agrega comunicacao e compartilhamento de informagao
de maneira eficaz, trazendo novas perspectivas ao ensino superior, pensado, geralmente,
nos moldes tradicionais.

Nosso corpus de pesquisa ¢ formado por alunos egressos de uma graduacao em
Letras/PARFOR, habilitacdo em Lingua Espanhola, oferecida na modalidade de EaD,
cujo publico ndo ¢ formado por jovens egressos do Ensino Médio, mas por adultos que,
em sua maioria, ja atuam no mercado de trabalho. Muitos deles sdo professores, porém,

ha quem tenha atuado profissionalmente em outros setores ndo ligados a educacdo, antes

14 Trecho por nos traduzido do original: “Com el aumento de los procesos para obtener acreditacion junto
al MEC - Ministerio de Educacion y proposicion de cursos de grado por las instituciones acreditadas, en
2002 fueron registradas formalmente cuatro instituciones ensefianza con soporte de medios interactivos en
los Consejos Estaduales de Educacion y programas em proceso de conclusion de acreditacion, con un total
de 60 cursos activos, con la participacion de 84.397 alumnos”.

90



de obter o titulo de licenciado. Por conseguinte, para refletir sobre a formagao de adultos

na EaD, retomamos Martins que pontua o seguinte:

A educacdo e formagdo de adultos ¢ também parte integrante do
curriculo de formagdo do professor tutor em todas as perspectivas de
vida: humana, social, politica, laboral, tecnoldgica etc. sob uma visao
axiologica, ética e critica da sociedade (MARTINS, 2003, p. 9).

Assim, a formacao dos licenciados em questdo foi perpassada ndo somente pelo
conteudo académico previsto nas ementas das disciplinas; foi necessario um trabalho
conjunto da equipe da graduagdo (tutores, professores, coordenadores — cada qual em sua
fun¢do) comprometida na tentativa de desmitificar o uso das tecnologias na
aprendizagem, quebrar preconceitos acerca de se cursar uma graduacao a distancia, bem
como romper barreiras de aprendizado de uma lingua estrangeira.

A graduagdo na modalidade a distdncia tem como ponto positivo a questdo da
postura colaborativa de seus participantes, descentralizando a figura do professor que, na
modalidade presencial, ¢ geralmente visto como o Unico a propor discussdes € o
responsavel pela transmissao de contetdos. Na modalidade de EaD, as interagdes
sincronas e assincronas permitem que os discentes também proponham novas discussoes
nos foruns e chats. Além disso, a possibilidade de uso do hipertexto!® endossa ainda mais
a postura colaborativa presente na modalidade de EaD, ampliando a abordagem dos
conteudos.

Assim, de acordo com Labarca'®,

[o]s professores deixam de ser os repositdrios centrais do conhecimento
e passam a ser consultores metodologicos e animadores de grupos de
trabalho. Esta estratégia obriga a reformular os objetivos da educacao.
O desenvolvimento de competéncias-chave (formulagdo de problemas,
pesquisa de informacdo, capacidade de medir e classificar, pensamento
logico, capacidade de aprender, etc.) substitui o objetivo anterior de
formagao disciplinar solida. O uso de novas tecnologias educacionais

15 Segundo Koch (2007, p. 23), Theodor Nelson, ao instituir o termo "hipertexto" na década de sessenta,
afirma que este ¢ “um conceito unificado de idéias e de dados interconectados, de tal modo que estes dados
possam ser editados em computador. Desta forma, tratar-se-ia de uma instancia que pde em evidéncia ndo
s6 um sistema de organizagdo de dados, como também um modo de pensar”.

16 Trecho por nos traduzido do original: “Los docentes dejan de ser los depositarios centrales del
conocimiento y pasan a ser consultores metodoldgicos y animadores de los grupos de trabajo. Esta
estrategia obliga a reformular los objetivos de la educacion. El desarrollo de competencias claves
(formulacion de problemas, busqueda de informacion, capacidad de medir y de clasificar, pensamiento
logico, capacidad de aprender, etc.) reemplaza el objetivo anterior de formacion disciplinaria sélida. El uso
de nuevas tecnologias educativas lleva a desdibujar los limites entre las disciplinas, redefiniendo al mismo
tempo la funcion, la formacion y el perfeccionamiento de los docentes.”.
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leva a desvanecer as fronteiras entre as disciplinas, redefinindo ao
mesmo tempo, a fungdo, a formacdo e o aperfeicoamento dos
professores (LABARCA, 1995, p. 175).

E possivel, portanto, pensar que, no contexto de EaD, a figura do docente &, ao
contrario do contexto presencial tradicional de ensino, de certa forma, descentralizada,
visto que o aluno conta geralmente com uma equipe de dois tutores (um a distancia e um
presencial) e dois professores por disciplina (o professor formador e o professor
conteudista) e pelo fato de ele assumir um papel mais ativo no processo de ensino-
aprendizagem.

Logo, o carater disciplinador de um processo tradicional de ensino pode ser
ressignificado na EaD, uma vez que os alunos, ao alcance de poucos cliques, podem
inserir os mais diversos tipos de conteido e midias em suas interagcdes no AVA (inclusive
discussodes que vao além dos modulos propostos). Tal postura desenvolvida na graduagao
a distancia poderia se refletir na constituicdo identitaria do docente em formacao e,
consequentemente, em sua pratica docente. Por um lado, esse protagonismo do discente
no processo pode ser um fator desencadeador de autonomia, por outro lado, pode levar o
aluno a se sentir “distante”, “isolado”, o que poderia contribuir para o sentimento de ndo
pertencimento a comunidade académica a qual esta vinculado.

Contudo, segundo Alonso (1999), o professor ndo perde espaco no processo de
ensino-aprendizado no ambito a distancia, ja que € esta figura que continua decidindo
quais sdo os recursos mais adequados aos conteudos a serem dados. E completa afirmando

que

[m]etodologicamente, o uso das tecnologias implica em decisdes e
consequéncias relevantes. Para os professores porque lhes permite
ampliar formas tradicionais de transmissdo do saber, até agora
predominantemente oral e escrita, e isto supde gerar processos de
renovacdo metodologica em consondncia com as linguagens que
atualmente comegam a ser mais frequentemente utilizadas. Para os
alunos, a integragdo dos desenvolvimentos tecnoldgicos no trabalho
escolar implica na incorporacdo de uma dimensdo formativa dos
mesmos, com vistas a superagdo de um uso puramente
instrumentalizador. [...]

Por ultimo, seria conveniente apontar que as tecnologias da
comunicacdo podem facilitar a superagdo do isolamento do trabalho
escolar conformado nas classes e instituicdes escolares, criando
plataformas de comunicacao docente e de espacos de encontro com os
mais variados interlocutores. Na medida que estas dinamicas
permitirem ampliar as oportunidades de se trabalhar com uma educagio
critica e de qualidade, as instituicdes escolares ndo poderdo nem
deverdo enclausurar-se entre seus muros (ALONSO, 1999, p.7- 8).
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Entretanto, tais posicionamentos por parte do docente nao seriam suficientes para
o aluno da EaD. O primeiro contato a partir do qual podem ter uma experiéncia de
docéncia presencial acontece somente nos estagios € em encontros presenciais ocasionais
de seminarios das disciplinas de Projeto Integrado de Pratica Educativa (PIPEs), em que
ha a exigéncia curricular de contato com professores presenciais ¢ com a realidade de
uma sala de aula no papel de docente pré-servico, com o olhar de um professor em
formagao.

Com o tutor presencial, ocorre a interagao “face a face” no polo, no entanto, este
nao ministra aulas, nem elabora material didatico. Sua fun¢do frente aos discentes
concentra-se em aplicar provas e dar suporte, bem como esclarecer duvidas de cunho
tecnologico e académico (contingenciadas pela estrutura de um curso a distancia).

Mesmo que o primeiro contato dos alunos com a situagdo presencial de ensino
seja pela observagdo nas situagdes de estdgios e encontros presenciais, isto desperta em
muitos graduandos um principio concreto de identidade profissional, préximo ao que ¢
esperado como forma presencial de exercicio da profissdo. Tais momentos propiciariam
aos graduandos um contexto escolar mais proximo do que irdo enfrentar ao se graduarem,
sendo oportunidades de aliar o que se viu teoricamente no contexto a distdncia ao longo
da observacao do exercicio da docéncia nos moldes tradicionais.

Na modalidade de EaD, os alunos ndo se constituem como meros receptores do
conhecimento ministrado, como ocorre geralmente no ambito de ensino presencial
tradicional. Estes se tornam pesquisadores e construtores do conhecimento pelo modo
como os conteudos sdo disponibilizados, por meio de modulos periddicos em que o
estudante tem determinada quantidade de tarefas, envolvendo a interagdo com os
professores, com os tutores € com os demais colegas.

Além disso, no contexto a distancia de formagdo de professores, como ndo ha
aulas expositivas, nos moldes tradicionais, € como as disciplinas sdo divididas em
modulos, com materiais e atividades que norteiam a busca e construgao do conhecimento,
ndo ha intera¢do imediata entre os pares, ja que uma turma se distancia tanto no que se
refere ao espago quanto ao tempo (visto que cada aluno acessara o AVA em determinado
momento do dia).

O formato de aula no contexto a distancia diferencia-se do presencial, pois, além
da quantidade restrita de contato que os discentes t€m com os docentes, este se da por

meio de videoaulas ou web conferéncias, meios que tornam a relagdo professor-aluno
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distanciada, ja que o contato entre as partes se da de maneira gravada e editada, inclusive
com scripts ¢ com o uso de teleprompter'’. Tais procedimentos impedem situacdes
espontaneas do processo de ensino e aprendizado, como por exemplo: comentarios entre
os alunos, digressdes do professor e atos falhos presentes no contexto presencial de
ensino.

Desse modo, o processo de ensino e aprendizagem no contexto a distancia pode
se tornar basicamente conteudista, pela énfase dada a formulagdo de material e ao estudo
do contetdo estabelecido, e por ndo estar pautado nas relagdes presentes no contexto de
sala de aula, visto que o ambiente de aprendizagem ¢ virtual e cada participante ira, a seu
tempo, interagir nele.

Para Parreiras,

[a] interacdo face a face difere claramente das interagdes mediadas
por computador. Estas tendem a ser predominantemente escritas e
assincronas, isto é, pode haver intervalos de minutos, horas ¢ até dias
entre uma mensagem ¢ a sua resposta. E notéria a superioridade da
interagdo sincronica para a producdo de discurso com padroes
semelhantes a interagdo face a face para a aprendizagem de linguas.
Contudo, entendo que a possibilidade de reflexdo proporcionada
pelas interagdes assincronas pode ser mais eficaz que as interagdes
sincronicas para a aprendizagem de outros conhecimentos, devido a
flexibilidade que os aprendizes tém de ponderar as mensagens
recebidas e as suas produgdes proprias, de transformarem os seus
input em mensagens sob a forma de comentarios, respostas e/ou
questionamentos, além da facilidade com que os registros das
interacdes podem ser acessados sempre que o aprendiz sentir
necessidade de retomar ou revisar um tdpico qualquer discutido
anteriormente (PARREIRAS, 2010, p. 211).

Para a licenciatura, cujo foco ¢ a formagdo de professores, o espago para a
constituicdo do sujeito professor que ird atuar depois de graduado na modalidade
presencial merece problematizacgdo, pois, da maneira como sao estruturados os cursos a
distancia, os processos de troca de experiéncia ndo sdo pautados pela espontaneidade,
quando da interacao entre docente e discentes presentes no mesmo tempo e espago e pelos
modelos que podem surgir de interacdes desta natureza.

Com relagdo a expressao “face a face”, esta nos provocou reflexdes ao longo do

percurso de producdo deste trabalho. Muitos autores, como ¢ o caso de Parreiras, acima

17 Segundo a Wikipedia: “Um teleprompter ou teleponto ¢ um equipamento acoplado as cAmeras de
video que exibe o texto a ser lido pelo apresentador. E a forma mais eficiente de exibir textos para
apresentadores, especialmente em segmentos longos”. https://pt.wikipedia.org/wiki/Teleprompter. Acesso
em: 05 de margo de 2019.
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citado, usam o termo “face a face” para se referir as interagdes presenciais. Entretanto,
podemos por em discussdo o termo pelo fato de que, em interagdes virtuais em que ambos
os usudrios fazem uso, em tempo real, de uma webcam (como no caso de ligacdes via
WhatsApp, conversas via Skype ou Hangout), pode-se considerar que ha interagao face a
face, a partir da qual os envolvidos podem perceber expressdes faciais e at¢ mesmo
corporais. Além disso, essas interacdes sdao sincronas e mediadas por smartphone e/ou
computador. Logo, acreditamos que essa expressao possa ser problematizada, ja que pode
ser usada tanto para se referir a interagdes diretas em contextos presenciais quanto a
interacdes sincronas (mediadas por uma webcam) em contextos virtuais.

Com relagdo ao modelo de EaD, este referenda o ensino em forma de seminario,
em producdo de material para avaliagdo e notas e cumprimento de tarefas, ¢ a interagdo
se d4 midiaticamente. Pensando no PARFOR, que foi criado a partir de uma politica
publica que fez parte da historia da formacao a distancia de professores leigos, podemos
dizer que o referido programa teve como enfoque a formagao de docentes para quem o
acesso na modalidade presencial era restrito por questdes financeiras, de tempo, ou por
fatores de ordem geopolitica. Deste modo, a oferta de licenciaturas necessitava de uma
expansdo para além dos muros da universidade, visto que muitos professores leigos ndo
tinham condi¢des de cursar presencialmente uma licenciatura.

Por ser um contexto de formag¢do em ampla expansao, julgamos ser necessaria a

reflexdo acerca de seu funcionamento. Assim, segundo Mugnol,

[a]pesar do progresso recente da educacao a distancia, muitos dos seus
principais pontos estratégicos ainda nao foram discutidos com a
profundidade necessaria. Pode-se destacar como pontos ainda
controversos na EAD, os seus objetivos, a forma de transmissao, os
provedores da tecnologia, a populacdo-alvo dos cursos ofertados, a
formagdo e organizacdo dos projetos pedagodgicos, os métodos de
avaliagdo de aprendizagem, entre tantos outros. Sdo também carentes
de regulamentacao o sistema de acompanhamento do aprendizado dos
alunos, a formagdo dos professores, as diferentes metodologias
utilizadas, a avaliagdo do resultado do processo de ensino
aprendizagem, os critérios de credenciamento de novas instituicdes e
autorizagao de novos cursos, entre outros (MUGNOL, 2009, p, 337).

Por conseguinte, acreditamos ser importante o estudo de tal contexto, ja que a
expansdo da formagdo de professores na modalidade a distdncia vem tendo sua atengao

voltada para alunos licenciandos que se dedicam a se constituirem como professores de
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linguas e que também poderao atuar em contextos presenciais dos niveis Fundamental e

Meédio e Superior.
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CAPITULO 3: PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
Neste capitulo, abordaremos as questdes referentes a metodologia adotada na
pesquisa, circunstanciando-a nas seguintes etapas: Natureza da pesquisa; Contexto da
pesquisa; Descricdo dos participantes da pesquisa, Descri¢do dos instrumentos para a
coleta de dados e montagem do corpus;, Procedimentos para a coleta de dados;

Procedimentos para a transcrig¢do dos dados e Procedimentos para a andlise de dados.

3.1 Natureza da pesquisa

Esta pesquisa toma por base um paradigma de natureza qualitativo-
interpretativista. Segundo Saccol (2009), o referido paradigma ¢ um dos principais em
oposi¢do ao positivista. A autora observa que a chamada “ontologia interpretativista” ndo
julga determinada realidade nem numa totalidade objetiva, nem tampouco totalmente
subjetiva, sendo, entdo, considerada de interagdo sujeito-objeto. Assim, a autora destaca
que “existe uma interagdo entre as caracteristicas de um determinado objeto e entre a
compreensdo que os seres humanos criam a respeito desse objeto, socialmente, por meio
da intersubjetividade” (SACCOL, 2009, p. 264).

A autora (2009) também afirma que, no paradigma Interpretativista, evidencia-se
a relevancia de significados subjetivos e sociopoliticos e também aqueles presentes no
ato de as pessoas constantemente ressignificarem sua realidade. A realidade, para a
autora, nao se configura como algo inato, pronto e postulado, mas fruto de interagdes
sociais. Ao considerar a realidade resultante de interagdes na sociedade Saccol (2009)
afirma que, ao propor um estudo empirico para determinado fendmeno pelo viés do
Paradigma Interpretativista, categorizacdes postuladas sdo evitadas.

Nossa escolha por este paradigma de pesquisa ocorreu pelo fato de esta ter por
base de dados as reflexdes dos discentes egressos de um curso de Letras na modalidade
de EaD acerca de suas experiéncias enquanto graduandos matriculados em uma
universidade federal, porém, com estudos centrados em um Ambiente Virtual de
Aprendizagem. Deste modo, fizemos nossa analise a partir das reflexdes dos egressos,
cuja materialidade linguistica se deu na modalidade escrita, a partir de um questionario

de entrevista semi-estruturada. Nao € nosso intuito categorizar tais egressos em matrizes
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pré-definidas, desconsiderando suas reflexdes, representagdes construidas e
identificagdes.

Com relagdo a natureza qualitativa da pesquisa, Celani (2005, p.106) afirma que
esse paradigma “[...] particularmente quando de natureza interpretativista, nos remete ao
campo da hermenéutica, no qual a questdo da intersubjetividade ¢ bastante forte”. E a
autora completa afirmando que h4, no referido paradigma, o cuidado com o conhecimento
produzido, com a apreensdo dos significados, com a qualidade dos dados, tendo como
caracteristicas "a confianga, a responsabilidade, a veracidade, a qualidade, a honestidade
e a respeitabilidade e ndo a busca da riqueza ou do poder" (CELANI, 2005, p.106).

Ainda sobre o paradigma interpretativista, Saccol afirma o seguinte:

[...] ainda que os métodos de pesquisa interpretativistas ndo sejam
rigidamente estruturados ou obedecam aos mesmos critérios de
qualidade da pesquisa quantitativa, ndo significa que os estudos dentro
desse paradigma ndo tenham diversos critérios metodologicos a seguir.
Embora ndo siga a mesma logica de validade e confiabilidade estatistica
discutida na secdo anterior em relagdo ao paradigma positivista, uma
pesquisa Interpretativista ¢ uma tarefa desafiadora, pois exige uma
consideravel preparacdo por parte do pesquisador, e uma série de
principios a serem atendidos visando a garantir sua seriedade,
profundidade e robustez (SACCOL, 2009, p. 265).

Assim, para o paradigma qualitativo-interpretativista, o que interessa nao sao as

quantificagdes, mas a interpretagdo dos dados coletados.

3.2 Contexto da pesquisa

A pesquisa ocorreu em uma universidade federal de Minas Gerais, em um curso
de licenciatura em Letras/Espanhol, na modalidade a distancia, oferecido no ambito do
Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica (PARFOR), pela
Universidade Aberta do Brasil (UAB). A lingua que essa licenciatura em Letras ofereceu
nao foi o principal foco de nossa pesquisa, visto que analisamos aspectos da constitui¢ao
identitaria do professor formado e ndo o ensino de linguas em si. Desta maneira,
acreditamos que possiveis reflexdes surgidas nas analises acerca do contexto de formagao
de professores em Lingua Espanhola também servirdo para o ambito de formacao docente

em outras linguas estrangeiras.
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3.2.1 A Universidade Aberta do Brasil (UAB) e sua legislacdo

O conceito da universidade aberta, segundo Belloni (2009), caracteriza-se pelo
alcance de atuacao nacional, bem como pela autonomia institucional, a partir de recursos
financeiros independentes “(publicos e proprios)”, e com capacidade para expedir seus
proprios diplomas.

Ainda de acordo com a autora, universidades abertas seguem uma concepgao
“fordista”, ja que “estdo baseados na produc¢ao de um numero relativamente pequeno de
unidades de cursos utilizando ‘blocos multimeios’ de materiais, cuja producao exige um
volume relativamente importante de investimento em recursos humanos qualificados,
recursos financeiros e técnicos” (BELLONI, 2009, p. 92-93). Para ela, as universidades
abertas sdo viaveis, pois abarcam um vasto corpo discente, a baixo custo por aluno. A
autora afirma ainda que as universidades abertas priorizam a oferta de cursos de
graduagdo que nao exijam “treinamento pratico especifico ou pesquisas em laboratdrios”
(p. 93). Ha também a oferta de cursos de pos-graduagio, porém, em menor escala. Deste
modo, sdo comuns nessas universidades abertas cursos como: Letras, Gestdao, Economia,
com enfoque na formagao de professores.

Quanto ao contexto brasileiro, Mattar (2011) afirma que a UAB se destaca na
histéria da educacao brasileira recente. No entanto, o autor alega que o nome dado a
Universidade Aberta do Brasil ¢ equivocado “porque ndo se trata de uma universidade,
(mas de um consorcio de institui¢des de ensino superior publicas), nem ¢ aberta, ou seja,
com acesso a qualquer um (€ necessario fazer exames de selecao)” (MATTAR, 2011, p.
70).

Mattar (2011) pontua também que o objetivo da UAB ¢, por meio da modalidade
de EaD, ampliar e interiorizar a educacao superior no Brasil para professores leigos (ou
seja, aqueles atuantes na educacdo basica, mas que ndo possuem diploma de ensino
superior). A Universidade Aberta do Brasil, segundo o autor, busca também oferecer
formacao continuada a docentes que ja concluiram a graduacdo e cursos diversos a
gestores e demais profissionais atuantes na rede publica de educagdo basica, ampliando o
sistema de oferta de graduagdo na modalidade de EaD, promovendo, assim, a diminui¢ao
das disparidades no que se refere a viabilizacao da educacao superior no pais. Em relagao
aos polos de apoio, o autor afirma que, neles, podem ser desenvolvidas atividades
pedagbgicas que possibilitam aos discentes o contato com os tutores presenciais,

professores, biblioteca e laboratdrios necessarios a cada curso.
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Dentre os laboratorios, destacamos os de informatica, ja que muitos alunos, ainda
habituados com a interacdo do contexto presencial, recorrem ao laboratorio de
informatica do polo para realizar suas atividades no AVA, mas também para, a0 mesmo
tempo, ter contato presencial com os tutores.

A partir dessa estrutura, Mattar (2011) ressalta que o objetivo da UAB “¢ formar
professores e outros profissionais de educacdo nas areas da diversidade” (MATTAR,
2011, p.71), sendo de suma importancia ao programa a formulacao de metodologias para
atuacao, por exemplo, na Educag¢do de Jovens e Adultos (EJA), educagdo ambiental,
educagdo voltada as questoes étnico-raciais, de género, dentre outras.

As reflexdes de Mattar sobre a UAB culminam na afirmagao de que se trata de um
sistema de universidades publicas integradas que buscam oferecer educa¢do em nivel
superior a distdncia a quem nao tem condic¢des de cursar uma gradua¢do na modalidade
presencial, prioritariamente para professores da educacdo basica, além de dirigentes,
gestores e demais trabalhadores atuantes no contexto educacional de ensino.

Sobre a legislagdo que regulamenta e autoriza o funcionamento da UAB, Mattar
(2011) afirma que o referido sistema foi instituido por meio do Decreto n® 5.800 de 08 de
junho de 2006'®. A partir da afirmagio do autor, buscamos o referido decreto que

estabelece o seguinte:

Art. 1° Ficainstituido o Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB,
voltado para o desenvolvimento da modalidade de educacio a distancia,
com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e
programas de educagdo superior no Pais.

Paragrafo tinico. Sao objetivos do Sistema UAB:

I - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formagao
inicial e continuada de professores da educacao basica;

II - oferecer cursos superiores para capacitagdo de dirigentes, gestores
e trabalhadores em educacdo basica dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios;

III - oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;
IV - ampliar o acesso a educagao superior publica;

V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as
diferentes regides do Pais;

VI - estabelecer amplo sistema nacional de educacdo superior a
distancia; e

VII - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de
educacdo a distdncia, bem como a pesquisa em metodologias
inovadoras de ensino superior apoiadas em tecnologias de informagéo
e comunicag@o (BRASIL, 2006, p. 1).

18 O Decreto esta disponivel em: http://www.ufrgs.br/cursopgdr/legislacao/decreto5800.pdf. Acesso em:
26 set. 2019.
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No entanto, mesmo com o decreto instituido, a Universidade Aberta do Brasil s6

foi implementada em 18 de agosto de 2009, com a Portaria n® 803,° que prevé o seguinte:

O MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACAO, no uso de suas
atribui¢des, tendo em vista o disposto no Decreto no 5.773, de 2006, e
considerando as metas tracadas pelo compromisso Todos pela
Educacdo, de que trata o Decreto n® 6.094, de 2007, o disposto no
Decreto n° 6.755, de 2009, que trata da Politica Nacional de Formacgao
dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, e a politica de
integrar Programas de formacg&o de professores, resolve

Art® 1° Implementar o Sistema UAB - Universidade Aberta do Brasil
com polos de apoio presencial oriundos do Programa Pré- Licenciatura,
nos municipios listados no anexo 1.

Art. 2° A execucdo do disposto no artigo anterior fica condicionada a
firmatura de Termo Compromisso, que prevé o plano de implantacao
do polo e Acordo de Cooperagdo Técnica entre os participes. Os
referidos documentos visam assegurar o pleno funcionamento do polo
e plenas condi¢des de infraestrutura fisica e de recursos humanos, a
serem garantidos pelo mantenedor do pdlo, observadas as normas e os
padroes de qualidade vigentes no Sistema UAB.

Art. 3° Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagcdo (BRASIL,
20006, p. 16).

Assim, como ja apresentado anteriormente, podemos definir a UAB como um
sistema cujo objetivo se pauta no crescimento da modalidade de ensino a distincia, a fim
de expandir a oferta de cursos de nivel superior no pais, bem como proporcionar a
oportunidade de graduagdo as populagdes do interior do Brasil que, porventura, ndo tém
acesso ao ensino superior publico na modalidade presencial.

Segundo Rinaldi,

[aJtualmente o Sistema UAB conta com 104 instituicdes de ensino
superior aptas a ofertar cursos a distancia, sendo 56 universidades
federais, 31 universidades estaduais e 17 institutos federais. Conforme
dados recentes da DED/Capes, essas instituigdes ofertam mais de 600
cursos, entre graduagdo e pos-graduagdo, em territdérios os mais
diversos, em ambito nacional e internacional. Sdo mais de 170.000
alunos matriculados em seus cursos ¢ mais de 16.500 bolsistas entre
professores, tutores e outros profissionais ligados a manutengdo do
sistema. Passaram pelo sistema UAB aproximadamente 320.000
alunos. Dentre esses, 200.000 estao cursando e por volta de 120.000 sdo
profissionais ja formados nas mais diversas areas, sendo licenciados,
bacharéis, tecnologos e especialistas atendendo aos quatro cantos do

19 A referida Portaria encontra-se disponivel em: <http://www.cfess.org.br/arquivos/Portaria.pdf>. Acesso
em: 26 set. 2019.
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pais. A Secretaria de Educacdo a Distancia (RINALDI, 2016, p. 460-
461).

Assim sendo, cursos como de extensdo, sequencial, licenciatura, bacharelado,
tecndlogo, especializagdo, aperfeicoamento ou formacao pedagogica, sdo autorizados e
viabilizados pelo sistema UAB. O discente, ao ingressar nesses cursos, torna-se vinculado
a institui¢ao de ensino superior onde o curso esta sendo ofertado e, ao conclui-lo, recebe
certificagcdo oriunda dessa instituicao e nao da Universidade Aberta do Brasil que, com o
objetivo de ampliar o acesso ao ensino superior, funciona como uma articuladora entre as
universidades publicas do pais e esferas de poder municipal e estadual que oferecem a
estrutura para os polos de apoio presencial.

No que tange aos cursos, ndo somente a certificacdo, mas também todo o corpo
docente (e material produzido por este para o curso), coordenacao e tutoria (esta ultima,
na modalidade de bolsista da CAPES) estdo vinculados a institui¢ao de ensino superior.

No que se refere a oferta de cursos de Licenciatura em Letras pela a Universidade
Aberta do Brasil?°, até maio de 2019, temos o seguinte panorama, no que se refere as

universidades que sediaram os cursos:

e Letras/Portugués: UFRN, UNB, IFES, UPE, UFSM, UFPB, UESC, UFMA, UFC,
IFAL, FUFSE, UFSC, UNEB, UFLA, UNIPAMPA, UEPA, UFPI, UESPI,
UFPA, UFRPE, UFF, UNIMONTES, UNIR, UERN, UNIFAP e IFTM.

e Letras/Portugués e suas licenciaturas: UNICENTRO.

e Letras/Portugués e Espanhol: UEPG e UFMS.

e Letras/Portugués e Inglés: UEM.

e Letras/Lingua Brasileira de Sinais: IFNMG.

e Letras/LIBRAS: UFPB e UNIOESTE.?!

e Letras/Inglés: UFPIL, FUFSE, UFU, UNEMAT, UESPI, UFC, UNEB e UNIFAP.

e Letras/Lingua Inglesa: UFPB.

e Letras/Espanhol: UESPI, FUFSE, IFRR, UFC, UNEB, UFPEL, IFRN, UFPE e
UNEMAT.

20 Fonte: https://sisuab2.capes.gov.br/sisuab2/login.xhtml (Disponivel para consulta publica). Consulta
feita em 19 de maio de 2019. Na busca do SISUAB, ndo constam cursos cujas turmas ja se formaram;
constam apenas cursos em andamento.

2L As nomenclaturas dadas aos cursos (“LIBRAS”, “Lingua Brasileira de Sinais”, “Espanhol”, “Lingua

Espanhola”, “Inglés” e “Lingua Inglesa”) constam desta maneira no SISUAB, assim como as respectivas
institui¢oes de ensino que os oferecem.
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e Letras/Espanhol (Segunda Licenciatura): UENP?,
e Letras/Lingua Espanhola: UFPB.
e Letras/Italiano: UFES.

Nao podemos afirmar, com certeza, que sé existem esses cursos de Letras
ofertados pela UAB, contudo, estes foram os que encontramos em nossa busca, em

relacdo a estas instituigdes no SISUAB.

3.2.2 O Plano Nacional de Formacao de Professores da Educac¢ao Basica (PARFOR)

e sua legislaciao

O Plano Nacional de Formag¢do de Professores da Educacdao Basica (PARFOR)
foi lancado em 28 de maio de 2009 e surgiu da demanda emergencial de oferta de cursos
superiores em licenciatura, segunda licenciatura e formagao pedagogica, visando oferecer
cursos de licenciatura a docentes que atuam na rede publica de educagdo basica. Segundo
a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal em Nivel Superior (CAPES, 2010), a
exigéncia de formagdo docente em nivel superior, motivagdo para implantagdo do
PARFOR, ¢ oriunda da lei 9.394/96 (Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional —
LDB), visando a melhoria da qualidade do ensino publico nos niveis Fundamental e
Meédio. O referido plano oferece cursos de licenciatura e formagdo pedagodgica nas
modalidades presencial e a distancia.

Tendo em vista que o curso investigado nesta pesquisa foi oferecido por meio do
PARFOR, faz-se necessaria a elucidagao sobre ele, visto que os participantes da pesquisa

foram egressos formados em uma licenciatura regida por este Plano Nacional.

O PARFOR foi instituido a partir de uma parceria entre a Capes, os estados, os

municipios, o Distrito Federal e as instituicdes de educacdo superior. O Plano foi criado

22 “A organizacdo curricular estd orientada pelo Parecer CNE/CP 02/2015, pela Resolugdo n® 02/2015 ¢
pelas orientagdes das ‘Diretrizes curriculares da educagio basica de lingua portuguesa’ (PARANA, 2008)
e do ‘Caderno de expectativas de aprendizagem’ (PARANA, 2012)”. Fonte: https://uenp.edu.br/2012-05-
15-14-01-11/309-administrativo-e-tecnico/ead/cursos-ead/ead-letras-espanhol/817-ead-letras-espanhol.
Acesso em 19 de maio de 2019. A consulta das referéncias bibliograficas dos quatro documentos em
questdo pode ser feita nas “Referéncias” deste trabalho.
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visando satisfazer ao previsto no artigo 11, inciso III do Decreto n° 6.755%, de 29 de

janeiro de 2009 (CAPES, 2010) que diz:

Il - oferta emergencial de cursos de licenciaturas e de cursos ou
programas especiais dirigidos aos docentes em exercicio ha pelo menos
trés anos na rede publica de educacdo basica, que sejam: a) graduados
ndo licenciados; b) licenciados em area diversa da atuacao docente; ¢ c)
de nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 2009, p. 6).

Neste sentido, o Plano foi instituido pela Portaria Normativa n° 09, de 30 de junho

de 2009%* (BRASIL, 2009), que apresenta, em seu Artigo 4°, primeiro paragrafo, a

Plataforma Freire e suas atribui¢cdes no Plano:

Art. 4° O Ministério da Educacdo mantera sistema eletronico
denominado "Plataforma Paulo Freire" com vistas a reunir informagdes
e gerenciar a participacao nos cursos de formagao inicial e continuada
voltados para profissionais do magistério das redes publicas da
educagdo basica no ambito do Plano Nacional de Formagido de
Professores.

§ 1° Os profissionais do magistério interessados em participar dos
cursos deverdo efetuar sua pré-inscri¢do por meio da "Plataforma Paulo
Freire", indicando o curso pretendido e a Secretaria de Educagéo a que
se encontra vinculado (BRASIL, 2009, p. 9).

Cabe ressaltar que a Plataforma Freire ndo se configura como Ambiente Virtual

de Aprendizagem. Os cursos da modalidade de EaD do PARFOR sao disponibilizados no

Moodle. A Plataforma Freire operacionaliza a gestdo de cursos de formacgdo de

professores oferecidos pela CAPES, além de possuir o cadastro e oferecer a possibilidade

de consulta de curriculos de profissionais, pesquisadores ou estudantes que atuem na

educacdo basica ou na formacao de professores. A atuacdo da CAPES (Coordenagdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) em fomento a programas de formacao

docente inicial e continuada ¢ postulada no decreto de 2009.

23 O Decreto pode ser acessado em: :
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Decreto-6755-2009.pdf>. Acesso em: 16
fev. 2018.Tal documento oficial foi revogado pelo Decreto n°® 8.752, de 2016, que pode ser acessado em:
http://www.in.gov.br/materia/-/asset publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/21518212/do1-2016-05-10-
decreto-no-8-752-de-9-de-maio-de-2016-21518177. Acesso em 29 ago. 2019.

24 A portaria pode ser acessada em: http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/port normt 09 300609.pdf.

Acesso em 29/08/2019.
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O Manual Operativo do PARFOR (2014)%° contém todo o regimento do Plano,
além de informagdes relevantes como: oferta de bolsas para cada uma das fungdes
profissionais; atribui¢des do estado e municipio; dentre outras. J4 o Relatorio de Gestao
do PARFOR (2013)?® mostra com detalhes a estrutura, a historia e as atribui¢des do plano.

Dentre elas, podemos destacar que

[b]aseando-se nas orientagdes do inciso III do artigo 11 do Decreto
6.755/2009, o Parfor fomenta a oferta de turmas especiais em cursos
regulares das IES, destinados, exclusivamente aos professores em
exercicio na rede publica de educacdo basica que:

a) ndo tenham formacao superior ou que, mesmo tendo essa formacao,
queiram realizar curso na area/disciplina ou etapa em que atuam em sala
de aula;

b) atuem em area distinta da sua formagdo inicial;

¢) sejam graduados, mas ndo possuam grau em licenciatura (BRASIL,
2013, p. 27)%.

A turma a qual os egressos participantes de nossa pesquisa pertenciam,
inicialmente deveria ser formada por alunos sem a primeira licenciatura. Entretanto, como
a oferta inicial ndo atingiu quérum suficiente para a formagdo de turma, abriu-se a
possibilidade de ingresso no curso para quem ja era formado em uma licenciatura e
também para profissionais que nio atuassem diretamente com a educagio?®.

O ingresso no PARFOR ocorre por meio de concorréncia as vagas nos cursos
ofertados e divulgados pela Capes anualmente. Os professores ou interessados devem se
cadastrar e se inscrever na Plataforma Freire. Devem também ser vinculados ao
Educacenso, como docentes ou tradutores intérpretes de Libras na rede publica de
educacdo basica, e a validacdo da pré-inscricao € feita pela Secretaria de Educagdo ou

equivalente.

25 O Manual pode ser acessado em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/2782014-MANUAL-OPERATIVO-
PARFOR.pdf. Acesso em 29/08/2019

26 O Relatorio de Gestdo pode ser acessado em:
https://www.capes.gov.br/images/stories/download/bolsas/1892014-relatorio-PARFOR.pdf. Acesso em
02 maio 2019.

27 No Relatério de Gestdo do PARFOR, na péagina 30, estdo disponibilizadas todas as referéncias legais
que referendam o Plano.

B A portaria n® 82, de 17 de abril de 2017 tem mais informagdes acerca do carater legal do PARFOR:
http://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/Kujrw0TZC2Mb/content/id/20173502/do1-2017-04-20-
portaria-n-82-de-17-de-abril-de-2017-20173369. Acesso em 11 out. 2019.
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Sobre os resultados do PARFOR?, desde 2009, de acordo com o site da CAPES
(BRASIL, 2010), foram implantadas, at¢ 2016, 2.903 turmas, com 103 institui¢cdes
participantes € 510 municipios com turmas implantadas. Foram matriculados 94.727
alunos e, destes, 44.843 se formaram. Até 2017, 2315 turmas foram concluidas e, ne de
acordo com o ultimo levantamento, de maio de 2018, estdo em andamento 588 turmas,
com 22506 alunos cursistas.

Os nimeros que o programa apresenta sdo consideraveis, no que se refere a
formacgao de professores no pais e ao alcance nacional do PARFOR, porém, ¢ preocupante
observar que menos da metade dos matriculados conseguiu concluir a graduacao. Em
nossa vivéncia frente a tutoria presencial de uma licenciatura PARFOR, observamos
como motivos principais a evasdo dois pontos principais, a saber: o desinteresse dos
discentes pelo curso (muitos tendo se matriculado por pressao da direcao das escolas onde
trabalham) e a dificuldade declarada que diversos alunos encontraram em se adaptar ao
comprometimento necessario quanto as leituras e realizagdo das atividades. Percebemos,
na turma em que atuamos, que diversos estudantes tinham a ideia pré-concebida — e
equivocada — de que EaD era sindnimo de um curso tdo facil, a ponto de ndo haver a
necessidade de estudo ou leitura. Ao se depararem com uma graduagdo de leituras densas
e atividades que requeriam estudo e dedica¢do ao curso, muitos desistiram.

Assim, ¢ necessario também investigar os processos de formacdo desses
professores que podem provavelmente atuar no ciclo basico de educacgdo, visto que € um
programa que objetiva formar profissionais que estardo diretamente ligados a melhoria
da qualidade na educagdo nacional.

Pode-se dizer, portanto, que o PARFOR veio nao somente para ampliar a oferta
de formag¢@o em nivel superior para professores leigos, mas para trazer novas perspectivas
a educagdo, gerando profissionais capacitados para a area da educagdo, fomentando a
formagdo continuada e, consequentemente, as pesquisas nas dareas de ensino,

aprendizagem e formagdo de professores.

2 Estes dados podem ser encontrados em: https://capes.gov.br/educacao-basica/parfor. Acesso em 15 set.
2019.
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3.3 Descricao dos participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa foram 4 alunos egressos de uma turma de licenciatura
na modalidade de EaD/PARFOR de um curso de Letras, oferecido por uma universidade
federal de Minas Gerais.

Os critérios para a escolha dos alunos participantes voluntarios foram:

e ser egresso do curso de licenciatura em Letras a distancia na universidade
em questdo, na modalidade PARFOR;

e ndo ter tido vinculo formal (empregaticio, ou de estudo) com a
universidade em questdo, na modalidade presencial, nem antes, nem

durante, nem apos o curso.

Apos andlise das respostas do questionario, que foi aplicado inicialmente com
todos os egressos da turma que desejaram participar da pesquisa, foram escolhidos quatro
voluntarios que se encaixaram nos critérios acima descritos € que responderam as
perguntas da entrevista semiestruturada. Julgamos ser este um niimero suficiente, uma
vez que se trata de uma pesquisa de base qualitativo-interpretativista, inscrita num
paradigma qualitativo. Além disso, um nlimero maior de participantes em uma entrevista,
representaria um volume muito grande de dados para serem transcritos e analisados de
forma qualitativa e interpretativa.

Os alunos egressos foram solicitados a expressarem suas consideracdes sobre suas
experiéncias na graduagao (na modalidade a distancia) e no atual contexto profissional, a
fim de que pudéssemos compreender aspectos identitdrios do professor formado no
contexto a distancia, para atuar no ensino presencial, bem como suas percepgdes e seus

sentimentos de pertencimento 2 institui¢do na qual j4 estiveram matriculados.*°

30 Vale lembrar que quem cursa licenciatura na modalidade de EaD (seja PARFOR, ou ndo) obtém o mesmo
diploma do aluno que cursou na modalidade presencial na mesma instituicdo de ensino, ndo havendo, no
diploma, qualquer mengao, ou referéncia, sobre o curso ter sido oferecido a distancia.
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3.4 Descricao dos instrumentos para a coleta de dados e montagem do corpus

Os dados para esta pesquisa foram coletados a partir da aplicagdo de um
questionario e uma entrevista semiestruturada®!, para cada um dos participantes acima
descritos.

Assim, nosso corpus de estudo consiste na compilagdo das respostas dadas aos
questionarios aplicados, para a selecdo dos participantes, bem como dos dizeres gravados
e transcritos a partir das entrevistas semiestruturadas feitas com os participantes

selecionados para a pesquisa.

3.5 Procedimentos para a coleta de dados

Primeiramente, encaminhamos o processo para analise e aprovagdo do Comité de
Etica em Pesquisa. Assim que o projeto foi aprovado, entramos em contato com os alunos
egressos € possiveis participantes da pesquisa para efetivarmos o convite. Em seguida,
enviamos os termos de consentimento livre e esclarecido para que pudessem ser assinados
e devolvidos.

Fizemos a coleta do corpus na seguinte ordem:

e primeiro, enviamos, a toda a turma de egressos que aceitaram participar da
pesquisa, 0s respectivos questiondrios que nos valeram como uma
anamnese, para que pudéssemos conhecer mais detalhadamente o perfil
dos alunos;

e cm seguida, a partir das respostas dos questionarios recebidos, fizemos a
selegdo dos alunos participantes, tomando por base os critérios
previamente estabelecidos;

e apos a selegdo dos participantes, fizemos a entrevista semiestruturada com
cada um deles. Foi enviado o roteiro de entrevista a cada um deles por e-
mail e eles responderam oralmente e na ordem em que as questdes

apareciam. Tal arquivo de audio nos foi enviado por e-mail. A entrevista

31 Os instrumentos (o questiondrio e o roteiro de entrevista semiestruturada) estdo disponiveis na se¢do
“Anexos” deste projeto.
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foi de carater semiestruturado, pois, caso ficassemos com duvida em
relacdo a alguma resposta dada, poderiamos entrar em contato com o(s)
participante(s) para pedir esclarecimentos;

e reunimos as respostas obtidas, transcrevemos os audios € demos inicio as

analises.

3.6 Procedimentos para a transcricio de dados

Para a transcri¢do das entrevistas, ndo optamos por normas de transcricdo mais
elaboradas, pois nossas analises nao tiveram como enfoque o estudo de silenciamentos,
pausas, mudancas de entonacdo e outros aspectos fonologicos presentes. Nossa inten¢ao
nas analises foi de refletir acerca do contetido dos dizeres dos participantes, logo, em
nosso contexto de pesquisa nao seria produtiva, a transcricdo de tais nuances da fala.
Desta maneira, criamos uma norma simples, de modo a evidenciar os dizeres, para que
fosse facilitada nao s6 a nossa leitura, mas a compreensao dos leitores do trabalho. Nao
ha por nds a sistematizagdo na exatiddo, por exemplo, do tempo de cada pausa, visto que
este dado ndo ¢ relevante para nossa pesquisa. A convengdo por nos criada para este

trabalho possui as seguintes marcas:

Denominacao do Simbolo Descriciao da funcao do simbolo na
simbolo transcricao
Ponto final . Denota fim de uma oracao ou reflexao feita pelo
participante.
Virgula , Denota pausas curtas na fala do participante.
Reticéncias Denota pausas longas na fala do participante.
Reticéncias entre [...] Denota que um trecho foi suprimido por nés, ou
colchetes seja, houve recorte de parte do excerto.
Palavras ou silabas | ATENCAO | Denota que o participante enfatizou determinada
em caixa alta palavra ou silaba.

Quadro 01: Descri¢do dos simbolos convencionados por nos para a transcricdo dos dizeres dos
participantes.

Em nossas andlises, a inica marca de oralidade que nos chamou a aten¢ao durante
a analise foi a énfase dada pelos participantes em algumas palavras ou silabas. Tais
énfases foram bastante demarcadas pelos participantes em palavras consideradas por nés
como "chave" para a compreensdo de aspectos identitarios revelados por eles e,

principalmente, para nos ajudar a identificar as representagdes construidas acerca da
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docéncia, da EaD e do ensino presencial. Por isso, usamos a caixa alta para marcar as

énfases e, deste modo, tornar a andlise e posterior leitura mais acessivel.

3.7 Procedimentos para a analise de dados

As respostas obtidas, tanto nos questionarios quanto nas entrevistas, foram
dispostas em grupos que nos auxiliaram nas analises. Os grupos de analise tiveram por
base as perguntas de pesquisa (presentes na introdugdo deste trabalho), e buscamos
respondé-las a partir de excertos das entrevistas, sempre relacionando as analises, com
base no referencial tedrico por nés mobilizado. Tanto o questionario oferecido aos
participantes, quanto o roteiro da entrevista semi-estruturada encontram-se na secao

“Anexos” deste trabalho.
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CAPITULO 4: ANALISE DE DADOS

Como ja foi descrito no capitulo metodologico, a analise e a discussdo dos dados
ocorreram a partir das perguntas de pesquisa, a luz dos preceitos tedricos da Pragmatica
e da Linguistica Aplicada (no que tange a formagao de professores), bem como nas teorias
referentes a area de Educacao a Distancia. Além disso, buscamos, nos Estudos Culturais,
os conceitos de representacdo e identidade.

Inicialmente, podemos retomar o que Oliveira (2010) afirma acerca da
Pragmatica. Segundo esse autor, ela tem como base os aspectos sociossemidticos da
linguagem, podendo transparecer o funcionamento do comportamento social. Tendo estes
preceitos por bases, nossas analises observardo, por meio dos excertos das falas dos
Participantes, aspectos identitarios e representagdes por eles construidas acerca da
formagao que obtiveram no contexto de ensino a distancia.

Percebemos em nossas analises que, no ambito da formagdo de professores,
circulam imaginarios que interferem na constitui¢do identitaria dos professores em
formagdo. Um desses imaginarios refere-se ao desejo, quando entram no curso, de que,
ao final de sua formagao, estardo “prontos” para atuar profissionalmente, tanto do ponto
de vista metodologico, quanto em relagdo a proficiéncia nas quatro habilidades da lingua
alvo que irdo ensinar. No entanto, durante a graduacdo, eles vivenciam o contrario,
enfrentando insegurancgas e incertezas e se sentindo despreparados, principalmente, com
relagdo a proficiéncia linguistica.

Nesse sentido, em meio ao ideal esperado da formagao desse professor, pouco se
ouve dele, de suas experiéncias anteriores ao curso € de seus anseios quanto a graduagao.
O agora docente graduado, que foi um professor em formagdo na modalidade de EaD,
sente que, por vezes, foi um aluno sem voz durante o curso, visto que a modalidade a
distancia e a presencial sdo lugares enunciativos diferentes, logo as expectativas com
relacdo a cada um deles sao também diferentes.

Percebemos, entdo, que o graduando formado para ser professor geralmente nao
tem espaco (académico ou profissional) para enunciar sobre suas vivéncias. Muitas
vezes, suas experiéncias, vivéncias escolares (e até académicas), vividas anteriormente
ao curso de Letras em questdo, foram desconsideradas, ainda que estas fizessem parte de
sua constitui¢ao identitaria docente.

Assim, muitos buscaram, por meio das respostas da entrevista semi-estruturada,

dar voz as suas criticas, aos seus anseios e as suas expectativas nao-correspondidas. Seus
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dizeres funcionaram também como uma autoanalise sobre suas vivéncias como
professores pré e até mesmo em servigo. Alguns dos participantes, por vezes, se
desviaram das questdes propostas na entrevista, mas trouxeram reflexdes que nos
auxiliaram na busca por respostas sobre os aspectos identitarios do professor de lingua
estrangeira, em especial, aquele formado em contexto de EaD. Antes de darmos
continuidade a este predmbulo que antecede as analises, para este capitulo, retomaremos
alguns pontos do Projeto Politico Pedagdgico que norteou a graduacdo que os
Participantes cursaram. De inicio, observaremos o quadro de disciplinas da graduagdo em
Letras a distancia®’, presente no referido Projeto Politico Pedagogico (PPP). Nele,
observamos que o curso conta com 315 horas de carga horéaria pratica, distribuidas em 8
disciplinas. No entanto, carga hordria pratica ndo significa necessariamente encontros
presenciais, ou mesmo praticas docentes ou discentes em sala de aula. A preparacao dos

portfolios dos PIPEs ¢ feita em casa pelos alunos e ¢ uma atividade contada como carga

horéria pratica.
Disciplinas obrigatorias

Disciplinas de Lingua Espanhola, Linguistica e CH CH CH
Linguistica Aplicada Tedrica Pratica Total

1. Introdu¢do aos estudos da Linguagem 60h 60h

2. Estudos do texto: coesdo, coeréncia e tipologia 60h 45h 105h
integrada a Pratica Educativa (PIPE 2)

3. Latim: leitura e morfossintaxe 60 60

4. Estudos linguisticos em lingua espanhola I — fonética e 60h - 60h
fonologia

5. Estudos linguisticos em lingua espanhola II — 60h - 60h
morfossintaxe

6. Estudos linguisticos em lingua espanhola III — 60h - 60h
morfossintaxe

7. Estudos linguisticos: estudos descritivos e linguistica 60h 30h 90h
de corpus integrado a pratica educativa (PIPE 3)

8. Lingua espanhola: introdugao aos estudos sobre 60h - 60h
identidade

9. Linguistica aplicada e ensino de linguas estrangeiras 60h 45h 105h
integrada & Pratica Educativa (PIPE 5)

10. Analise e elaboracdo de material didatico para lingua 60h 30h 90h
espanhola

11. Lingua Espanhola I: habilidades integradas com énfase 60h 45h 105h
na Leitura integrada a Pratica Educativa 1 (PIPE 1)

12. Lingua Espanhola II: habilidades integradas com 60h - 60h
énfase na compreensao oral

13. Lingua Espanhola III: habilidades integradas com 60h - 60h
énfase na producdo oral

32 Bste quadro foi extraido do Projeto Politico Pedagdgico da graduagdo em Letras, cursada pelos
participantes. Ele ndo se encontra online e, por esta razdo, tivemos acesso a ele mediante pedido a um
coordenador do referido curso. Nao faremos qualquer registro de referéncia bibliografica do referido
projeto, pois isto identificaria a instituicdo pesquisada e, consequentemente, os participantes.
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14. Lingua Espanhola I'V: habilidades integradas com 60h 45h 105h
énfase na produgdo escrita integrada a Pratica

Educativa (PIPE 4)
15. Lingua espanhola: praticas discursivas do cotidiano 60h - 60h
16. Lingua espanhola: praticas discursivas da academia 60h - 60h
17. Lingua Espanhola: estudos descritivos e linguistica de 60H 30H 90H
corpus integrado a pratica educativa (PIPE 7)
TOTAL DE DISCIPLINAS- 17 1020H 270H 1290H
Disciplinas optativas CH CH CH
Teorica Pratica Total
18. Lingua espanhola: introducao aos estudos sobre 60h - 60h
identidade
19. Lingua espanhola: estudos em traducao 60h - 60h
TOTAL DE DISCIPLINAS OPTATIVAS 60h - 60h
OFERECIDAS - 02
CH CH CH
Disciplinas de Literatura e de Literaturas de Lingua Tedrica Pratica Total
Espanhola
20. Leituras do texto literario 60h - 60h
21. Estudos dos géneros literarios 60h - 60h
22. Literaturas de expressdo em lingua espanhola I 90h 45h 105h
integrada a pratica educativa (PIPE 6)
23. Literaturas de expressdo em lingua espanhola II 90h - 90h
24. Literaturas de expressdo em lingua espanhola II1 90h - 90h
TOTAL DE DISCIPLINAS - 05 360 H 45 H 405 H
CH CH CH
Disciplinas de Formacio Diferenciada Teorica Pratica Total
25. Introdu¢do a Educagdo a distincia 75h - 75h
26. Educag@o e cidadania no mundo contemporaneo 60h - 60h
27. Interdisciplinaridade e construgdo do saber 60h - 60h
28. Asnovas tecnologias da informagao e da 75h - 75h
comunicac@o (NTICs) no ensino da lingua espanhola
29. LIBRAS 60h - 60h
TOTAL DE DISCIPLINAS - 05 330 h Oh 330 h
1740h 315h 2085h

28 disciplinas - Total de horas

o Total de (obrigatorias + optativas) oferecidas: 29
¢ Total disciplinas a serem cursadas no Nucleo de Formacio Especifica: 25

¢ Total de disciplinas obrigatorias a serem cursadas: 24

e Total de disciplinas optativas a serem cursadas: 01
Quadro 02: Quadro de disciplinas do curso de Letras cursado pelos participantes.

A partir da observacdo do Quadro de Disciplinas, refletimos sobre o quanto, para
um aluno acostumado a modalidade presencial, tal estrutura de curso pode gerar
estranhamento, desconfianca, ou mesmo o desejo de buscar contato presencial para se
sentir mais ambientado a graduacao, pelo fato de haver pouca interagdo presencial, a qual
estavam acostumados. Observaremos, nas analises que se seguirdo, que, ainda que o curso
ndo previsse, em seu quadro de disciplinas, qualquer obrigatoriedade de o aluno se

deslocar até a universidade para realizar atividades, a motivacdo em querer buscar
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conhecimento pela via presencial configurou-se como mais uma oportunidade para o
desenvolvimento do sentimento de pertencimento, bem como para a constituicdo de
aspectos identitarios docentes.

Desse modo, alunos graduandos do curso de licenciatura em Letras, na
modalidade de EaD, pelo projeto PARFOR, dedicaram-se a uma formagao a partir da
qual eles se constituiram como professores de lingua estrangeira que atuardo em contextos
presenciais dos niveis Fundamental, Médio e Superior. Entretanto, tal processo se deu no
interior do AVA, fora da sala de aula presencial, lugar este de referéncia da pratica
docente para a qual estavam se formando, ja que provavelmente atuariam como
professores do contexto presencial. Vale ressaltar que o contato que esses alunos tém com
a figura de professor, nesse contexto, restringiu-se ao ambiente virtual, no caso, em
interacdes via Moodle, sendo o tutor a distancia seu instrutor quanto aos contetdos nos
momentos de aprendizagem no AVA.

Ha, nesse ponto, uma problematica inicial no processo de construcdo identitaria,
a partir do momento em que uma das formas de processo de identificagdo com a profissdo
docente na licenciatura se daria por meio da observacao de praticas dos professores. No
caso dos participantes, ex-alunos de uma graduag¢do na modalidade a distincia, a interag@o
com os professores descentraliza-se, perpassando também os tutores, ¢ se da
exclusivamente no ambiente virtual, por meio de troca de e-mails, mensagens nos foruns,
chats, web conferéncias e videoaulas, sem ser oportunizado o contato e a vivéncia na
relagdo professor-aluno nos moldes tradicionais presenciais, em interagdes face a face
que sejam sincronas. Isso poderia gerar no discente uma possivel lacuna em sua formacao,
pois acredita-se que a pratica docente advinda da interacdo presencial desperte no
licenciando um referencial profissional docente que poderia se agregar ao conhecimento
técnico obtido na graduacdo. No entanto, percebemos que o pouco contato com o0s
docentes do curso ndo trouxe prejuizos com relagcao aos aspectos identitarios de professor
presencial, como mostrardao, com mais detalhes, as andlises e as discussdes que se seguem.

O perfil que pudemos tragar dos alunos participantes, a partir do questionario
inicial, mostra que parte deles ja atuava como professor anteriormente ao PARFOR no
corpo pedagogico de escolas; um atuava como professor de lingua inglesa, no ensino
regular da rede publica e os outros trés participantes tinham perfis distintos, a saber, um
jéa era professor particular de lingua espanhola, a mesma lingua de sua habilitagdo na

graduagdo a distancia da modalidade PARFOR, o outro trabalhava como prestador de
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servicos em uma rede de bancos e o outro participante atuava na Educagao Infantil da
Rede Municipal.

Assim, percebemos que, de fato, o objetivo inicial do PARFOR, de formar apenas
professores leigos, foi ampliado para demais interessados em cursar uma licenciatura a
distancia, mesmo sem estar atuando diretamente na educacao publica. Perceberemos,
durante as analises, que tal ampliacdo do perfil de ingressante no PARFOR despertou, em
quem antes ndo era professor (ou mesmo nao era professor de linguas em escola regular),
o interesse tanto pela docéncia, quanto pela ampliagdo de seus nichos profissionais de
educagdo. Dois dos participantes ja possuiam um titulo de graduagao (em Letras, porém
licenciado em outra lingua) e os outros dois haviam comegado a cursar graduagdes, mas
nao haviam concluido. Nenhum dos entrevistados adquiriu vinculo empregaticio com a
instituicdo de ensino superior a qual estavam vinculados durante a graduagao. Apenas um
dos participantes afirmou que cursava, naquele momento, Pedagogia na modalidade de
EaD pela mesma instituicdo de ensino superior.

Vale ressaltar que todos os participantes desta pesquisa sdo alunos participantes
de um curso de Letras/Espanhol a distdncia, na modalidade PARFOR, oferecido no
sistema da Universidade Aberta do Brasil (UAB). E acreditamos que, mesmo sendo o
curso em questdo para formagdo de professores de Espanhol, as discussdes aqui
propostas, em geral, valem para a formag¢do docente em outras linguas, pois nossas
discussdes centram-se na questdo da formacdo de professores de linguas oferecida no
contexto a distancia, para professores que, provavelmente atuardo no contexto presencial
de ensino.

A seguir, apresentamos as andlises realizadas a partir das respostas coletadas
durante as entrevistas semi-estruturadas, contemplando cada uma das perguntas de

pesquisa propostas no inicio deste trabalho.

Analise a partir das perguntas de pesquisa

As analises feitas a partir do corpus coletado foram organizadas e desenvolvidas,

de forma a responder as quatro perguntas de pesquisa, elencadas na introducdo deste

trabalho. Estas perguntas que nortearam nossa pesquisa estio novamente expressas ao

inicio de cada secdo da presente analise que se segue.
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Tais perguntas referem-se a questdes como: aspectos da formacao identitaria
docente, sentimento de pertencimento a institui¢ao de ensino superior, identificagdo com
a docéncia presencial e constituicdo das representacdes acerca do que € ser professor nas
modalidades presencial e a distancia. Desta maneira, apresentaremos trechos das
entrevistas semi-estruturadas concedidas pelos quatro participantes, cujo roteiro
encontra-se nos Apéndices deste trabalho, para que sejam por nés analisados, propondo

reflexdes acerca de cada uma das perguntas de pesquisa.

Pergunta numero 1: O que pode ser percebido em relagdo aos aspectos identitarios do
professor de lingua estrangeira formado em um curso de licenciatura em Letras oferecido

no contexto de EaD?

Em relagdo a primeira pergunta de pesquisa, percebemos, a partir dos dizeres de
dois dos quatro participantes, que a questdo identitaria do professor de lingua estrangeira,
(neste caso, ja formado) em um curso de Letras a distancia, estd ligada diretamente a
proficiéncia oral na lingua para a qual se tornou licenciado.

O que percebemos nas falas dos participantes foi um incomodo bastante grande
com relacdo ao fato de que, apds a conclusdo do curso, muitos de seus colegas nao
conseguiram se tornar proficientes — com relagdo aos aspectos de oralidade — na lingua
estrangeira para a qual foram formados para lecionar. Notamos tal incomodo nas falas
dos participantes, conforme veremos a seguir.

Segundo o Participante 1,

Excerto 01: E... um outro ponto que eu acho desfavoravel ¢ que o
aluno, ele ndo tem a possibilidade de praticar a lingua... E... na qual ele
esta se formando... de forma realmente efetiva e verdadeira. E... eu
posso afirmar com total seguranga de que NESSE CURSO que nods
fizemos... E... So... falavam aqueles que ja... conheciam a lingua. E...
isso me parece muito estranho. Por exemplo, num curso de Medicina, o
aluno entra sem saber nada e se ele escolhe ser cirurgido plastico ou...
ndo sei, qualquer outro tipo de... coisa que ele faca, ele sai dali, depois
de ter feito algumas residéncias, € claro, e se ele escolheu ser cirurgido
plastico, ELE OPERA. Agora, o aluno de inglés ou de espanhol,
infelizmente, hoje em dia, ndo sai de um curso, de nivel superior
falando a lingua. A menos que ele busque um curso de idiomas FORA
da Universidade, o que na minha opinido, assim, me parece muito
assim... contra-producente... nao deveria ser assim.

(PARTICIPANTE 1)
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Esse participante traz discussdes bastante relevantes ao nosso contexto de
pesquisa, visto que suas percepcdes sdo, em geral, compartilhadas com outros alunos de
cursos de Letras, que t€ém a impressao de que, do ponto de vista da proficiéncia linguistica,
eles estao aquém do nivel desejavel. Quando o participante afirma que o aluno ndo tem a
possibilidade dentro do curso a distancia de praticar a lingua de maneira efetiva e
verdadeira, ele desconsidera a proficiéncia nas demais habilidades (principalmente escrita
e leitura) e se preocupa apenas com o fato de os colegas ndo terem saido da graduagdo
com a desejada desenvoltura no que se refere a fala, ou a oralidade. Ao fazer uma analogia
com médicos que, segundo sua andlise, saem aptos a operar, enquanto os professores de
linguas estrangeiras ndo conseguem um nivel de proficiéncia satisfatorio ao se formarem,
ele atribui o problema a modalidade de ensino a distancia, quando este, na verdade, ¢ um
problema percebido também por alunos de cursos de Letras da modalidade presencial.

Pinto (2017) retoma Austin para afirmar que, pelo fato de a linguagem ser agdo, a
representacdo (que se manifesta na e pela via da linguagem) jamais é neutra. A partir
dessa reflexdo, percebemos, que o participante em questao constrdi uma representagao do
aluno formado a distancia que recebe uma certificacao de licenciatura que o autoriza a
ministrar aulas, porém sem proficiéncia oral suficiente na lingua alvo para tal. Assim,
para ele, ndo basta cursar uma graduacdo e obter uma habilitagdo em Letras, para ser
professor de lingua estrangeira. E esta representacdo construida ndo € meramente
declarativa. Demonstra o desejo que o discente tem de, por meio de seus dizeres
(enunciados que sdo, na verdade, performativos), ndo simplesmente “descrever” o
contexto em que foi formado, mas de reivindicar algo, sugerindo que a formagao do
graduando para as proéximas turmas a serem abertas seja repensada. Isto fica ainda mais
claro para nos, quando o participante termina sua resposta enunciando que “ndo deveria
ser assim” (referindo-se ao graduando que sai habilitado, mas sem proficiéncia na
modalidade oral da lingua).

Se ndo ha a aquisicao da proficiéncia oral na lingua alvo, mesmo que se obtenha
o diploma, este ndo ¢ suficiente para que o graduando se sinta preparado a exercer a
docéncia. A certificagdo de licenciado habilita e autoriza o professor formado a ministrar
aulas da lingua alvo, mesmo que este — agora profissional — ndo seja proficiente na
oralidade. Isto se configura como uma questdo a ser repensada, pois temos muitos
professores licenciados, porém, ndo proficientes quanto a falar a lingua alvo e que, se
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em formagdes continuadas apos a graduagado, pode ser um elemento lacunar na formagao
dos alunos.

A reflexdo do Participante 1, com relacdo a lacuna que alguns alunos apresentaram
em nao dominarem a lingua alvo na modalidade oral, ¢ valida no sentido de alertar para
uma problematizagdo acerca do objetivo principal do PARFOR de oferecer formacao
superior a professores leigos atuantes na rede publica de ensino. Tal formacao ndo deve
se resumir a oportunidade de se habilitar em uma licenciatura, mas a preocupagdo — no
caso do professor de lingua estrangeira — em proporcionar, durante a graduagao, que este
aluno se constitua identitariamente como professor apto, proficiente, nas quatro
habilidades, na lingua alvo que ird ministrar, ap6s formado. Logo, o diploma, do ponto
de vista da formalidade, habilitaria o graduado a dar aula naquela lingua alvo da
licenciatura, mas esta certificagdo ndo da ao aluno a seguranca que ele precisa, nem a
aptiddo linguistica necessaria para que ele atue como docente em lingua estrangeira.

Essa problematica com relagdo ao ndo-desenvolvimento da habilidade de fala da
lingua alvo, durante o curso de Letras ndo se restringe ao contexto de EaD. E também
uma questao presente no ambito de formagao presencial e, ainda que muitos professores
dos cursos de Letras defendam ndo ser o objetivo maior da graduacdo ensinar lingua
estrangeira, acreditamos que sdo necessarias maiores discussoes sobre esta questdo. Vale
ressaltar aqui que este € um processo que, como uma via de mao dupla, requer a
participagdo e o comprometimento tanto dos docentes quanto dos discentes. Assim, da
mesma forma que os cursos de graduagdo precisam se comprometer, por meio de seus
docentes, a garantir minimamente a proficiéncia do aluno na lingua alvo, nas quatro
habilidades, também o corpo discente do curso precisa se comprometer € se engajar no
estudo dessa lingua.

Assim, percebemos, nas falas dos participantes, sobretudo na comparagao feita no
Excerto 1 ao curso de Medicina, que hd, mesmo entre aqueles que eram proficientes na
lingua alvo, antes da graduacdo, uma expectativa de formagao linguistica durante o curso
que ndo ocorreu na totalidade, sendo sentida a defasagem, sobretudo, na parte oral.

Por outro lado, percebemos também uma restricao do Participante 1 acerca do que
vem a ser proficiéncia. Fica claro para nds que, para ele, um egresso proficiente ¢ aquele
que, basicamente, fala (e consequentemente, compreende) a lingua alvo. Seria, portanto,
desconsideradas as habilidades de leitura e escrita. Acreditamos que tal parametro precisa
ser discutido, visto que ¢ uma constante ndo s6 nos cursos de Letras, mas em institutos de
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como um nativo” (ou mesmo um nativo), sem considerar, por exemplo, as demais
competéncias linguisticas, ou mesmo aspectos tedrico-metodologicos de como se ensinar
uma lingua.

Cabe levantar aqui um outro ponto relacionado a essa questao: o que se entende
por “proficiéncia” ou por “ser proficiente numa lingua estrangeira”? Esta questdo da
proficiéncia, geralmente, esta diretamente ligada ao construto “vendido”, por aqueles que
ditam o canone, e “comprado”, tanto por professores quanto pela sociedade como um
todo, de que, para ser proficiente numa lingua estrangeria, € preciso falar como o “nativo”,
0 que quer que isto signifique hoje, neste mundo globalizado. Um dos efeitos danosos
deste construto tem sido a baixa autoestima dos professores ndo nativos de linguas
estrangeiras, que sdo cobrados o tempo todo por nao falarem a tdo propalada variedade
canonica da lingua estrangeira para a qual estdo se formando (RAJAGOPALAN, 2005;
2012; ZAIDAN, 2013). Isto faz com eles se sintam sempre pouco proficientes; nunca
sentem que estdo bem preparados. Deste modo, voltando ao contexto da pesquisa,
observamos que o Participante 1 ndo deixa transparecer a cobranga de que o aluno saia
falando como um nativo, entretanto, a exigéncia quanto ao desenvolvimento da
habilidade de fala em detrimento das demais competéncias prevalece.

Assim, sobre o contexto do ensino a distancia, Silva (2017) afirma que o professor
na EaD se faz presente na vida do aluno por meio do material didatico, das midias e das
tecnologias para comunicagao, sendo estes recursos mais importantes nesse contexto do
que que no ensino presencial. Pensando nisso, percebemos, no trecho acima, que ha uma
expectativa, por parte do graduando, quanto a formacao linguistica que ele ira obter dentro
do curso, por se tratar justamente do contetido que o docente graduado ira ministrar em
suas aulas. Deste modo, a apresentacdo de aspectos metodologicos, bem como a reflexao
acerca dos processos de ensino e aprendizagem sdo elementos essenciais na formagao do
professor (sobre as quais, inclusive, discutiremos ainda nesta se¢do), porém, acreditamos
ser necessario repensar como os meios didaticos elencados por Silva (2017) podem servir
também para interagdes utilizando a lingua alvo. Assim, acreditamos que seja necessario
repensar e discutir sobre a abordagem da lingua alvo no interior dos cursos de Letras.

Nao estamos aqui afirmando que ndo haja disciplinas voltadas ao estudo de
aspectos da lingua alvo, pois vimos, no Quadro de Disciplinas do curso em questdo, que
ha diversas disciplinas que tratam de aspectos linguisticos da Lingua Espanhola.
Inclusive, observamos que ha 480 horas de carga horaria no curso, voltadas para o estudo
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formaram professores. Ha também uma disciplina voltada para as questdes identitarias da
lingua. No entanto, notamos que os participantes entrevistados nao se identificaram com
a maneira pela qual essas questdes sdo abordadas no curso. Faz-se necessario esclarecer
aqui que nao acreditamos ser necessaria uma reformulagao total do curriculo, adaptando-
o de tal forma que ele servisse como um curso de idiomas. Repensar os curriculos dos
cursos de Letras ja ¢ uma pratica recorrente, afinal, se os professores estdo em constante
processo de identificacdo, reflexdo, aprendizado e, consequentemente, ressignificagdo de
suas praticas, as licenciaturas nas quais sdo formados também precisam estar em
constante processo de revisao curricular. No entanto, ndo queremos defender aqui que a
graduagdo se tornard um instituto de idiomas, pois mesmo que o Participante 1 (assim
como os demais que veremos a seguir) nao tenha mencionado a importancia dos aspectos
teorico-metodologicos na formacao docente, ndo se pode negar seu inestimavel valor.

Inclusive, cabe refletirmos sobre como muitos cursos de idiomas contratam
profissionais sem qualquer formagdo académica em Letras (e, muitas vezes, sem
nenhuma didatica), primando apenas pelo “falar como um nativo”. Este cenario, tdo
comum (e que inclusive transparece na fala do Participante 1) nos leva a refletir sobre a
necessidade de se fortalecer, no interior da licenciatura em Letras, um curriculo que alie
a formacao tedrico-metodoldgica e o desenvolvimento das quatro habilidades na lingua
alvo.

Por isso, concordamos com o participante quando afirma que € necessario haver
no interior da universidade (seja presencial ou a distancia) a formagao docente, nos cursos
de Letras, ndo sé relacionada aos aspectos tedrico-metodologicos, mas também de
aprendizagem da lingua alvo. Todavia, € necessario, ainda na graduagdo em Letras,
reforgar nos alunos que ¢ falacioso pensar que um estrangeiro alcangara o falar de um
nativo. Também ¢ preciso que eles saiam cientes do curso sobre o fato de que nao ¢é
necessario falar como um nativo para se comunicar (e para ensinar a lingua) e que, assim
como a formacao tedrico-metodologica € um continuo que se estenderd para além da
graduacgdo, o desenvolvimento da proficiéncia na lingua alvo também deve ser tratado da
mesma forma. Ou seja, o ensino da lingua alvo durante o curso ndo garante o nivel de
proficiéncia esperado por eles ao final da graduacdo, pois o aprendizado da lingua alvo ¢
de responsabilidade também do aluno e deve ser desenvolvido continuamente, mesmo
depois da graduacao. Tal fato pode ser comprovado, se observarmos novamente o Quadro
de Disciplinas do curso e percebermos que, mesmo com uma carga horaria de 480 horas
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sem ter o minimo de conhecimento sobre o idioma, o que, teoricamente, seria impossivel,
visto que ¢ fato que cursaram disciplinas de ensino da lingua-alvo. Porém, como ja
dissemos, expor um discente a determinado contetido ndo ¢ garantia de aprendizagem,
pois sdao diversos os fatores (inclusive de identificagdo com a lingua) que impedem a
aquisicdo, bem como a fluéncia, de uma lingua estrangeira. Mas, mesmo com a nao-
garantia de aprendizado por parte dos graduandos, faz-se necessario ofertar a
possibilidade de aprendizado, inclusive, por meio da avaliagdo desses alunos, buscando
identificar dificuldades e possiveis “entraves” quanto ao estudo da lingua, para que os
alunos ndo saiam — mesmo com a oportunidade de aprendizado do idioma — sem saber o
basico das quatro habilidades.

Dessa maneira, ampliar a possibilidade de uso da lingua-alvo nas interagdes
durante o curso, na modalidade oral, no nosso entender, poderia ser uma primeira
iniciativa para atender as expectativas de alguns alunos de interagir por meio da fala em
espanhol durante o curso. Isto, por si s0, talvez ndo garanta a proficiéncia, tal como
idealizada por eles, mas pode significar a oportunidade que muitos s6 terdo ali, no
contexto de formacao. Neste sentido, Almeida (2011) afirma que os professores da EaD
devem incentivar os alunos a interagir nas discussdes propostas, expressando suas
opinides, para que ndo se tornem alunos que s6 recebem conteudo. Por conseguinte,
ampliar o espago de expressdo do discente, por meio da fala na lingua alvo também
poderia ser, além de mais um espaco de reflexdo sobre a formagao docente, uma forma
de diminuir a inseguranca dos discentes quanto a sair do curso sem uma minima
habilidade de comunicacdo na lingua que irdo ensinar. Reiteramos que possa nao ser
suficiente para a formacdo de quem porventura ndo tenha conhecimento nenhum na
lingua alvo, mas pode se configurar como uma alternativa inicial.

Ainda com relagdo as reflexdes do Participante 1 no Excerto 01, ¢ interessante
observarmos com mais aten¢do o parametro construido pelo graduado, segundo o qual,
assim, como os médicos necessitam de formagdo continuada, depois de se graduarem,
como internatos, residéncias e outros cursos e especializacdo e pds-graduagdes Stricto
Sensu, para estar aptos a operar (e ao longo de suas carreiras, estdo em constante
atualizagdo de técnicas e praticas), também no curso de Letras, o graduando saird apenas
com uma formagao inicial. O Participante 1 deixa transparecer em sua fala que ele espera
que, ao final do curso de graduacdo (neste caso, em Letras/Espanhol a distancia), o
professor saia formado de forma integral e completa, com praticas, convicgdes e nivel de
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profissional. Ou seja, mesmo que pensemos em uma formagao voltada para as questdes
metodoldgicas e para a oportunidade de o aluno se tornar proficiente na lingua-alvo, ¢
preciso ter em mente que o professor devera sempre procurar se atualizar e aperfeicoar
seu aprendizado, mesmo depois de graduado, o que também vai envolver mudangas
continuas nos processos identitarios ¢ de identificag¢do, tanto com a lingua alvo quanto
com a propria profissdo de docente, tal como preconiza Hall (2006). Logo, nem o
Participante 1, que afirma ter conhecimento da lingua espanhola, estd imune ao
aprendizado da lingua alvo e de novos aspectos linguisticos, visto que a lingua ¢ um
organismo vivo, em constante transformacao.

Outra questdo que nos chamou a aten¢do nos dizeres do Participante 1 refere-se
ao fato de ele julgar desfavoravel que o aluno nio tenha a possibilidade de praticar a
lingua no curso “de forma realmente efetiva e verdadeira”. Estando cientes de que se trata
de um curso a distancia, observamos que, para esse participante, a distancia transacional
no curso (Moore, 1993) ndo foi atenuada. Afinal, se ele afirma que ndo se pratica a lingua
de forma “efetiva e verdadeira” durante o curso, isto pode revelar lacunas nos processos
de intera¢do ocorridos na graduagdo, o que provocaria, entdo, a sensagdo de pouca ou
nenhuma intera¢do, essenciais para que se pratique uma lingua, até por quem ja seja
proficiente. Por outro lado, € preciso questionar o que o participante entende por “forma
realmente efetiva e verdadeira” de comunicagdo. Talvez ele ndo sinta, nas atividades
propostas no curso, exemplos de interagdes genuinas. Ou, ainda, pode ser que ele entenda
que, para serem ‘“verdadeiras”, as interacdes deveria ocorrer apenas em ambientes
presenciais, o que revelaria problemas conceituais sobre a EaD que, se constatados em
alunos dessa modalidade, precisam ser revistos € melhor trabalhados.

A questdo da distancia transacional postulada por Moore (1993) ¢ observada em
diversos momentos das respostas dos participantes e, por esta razdo, ela serd retomada
sob diversos aspectos ao longo da anélise. Neste momento, partindo do que foi postulado
pelo autor e das reflexdes de Maia e Mattar (2007), que afirmam que quanto maior a
interagdo, menor serd a distancia transacional, e que o uso das midias e recursos do AVA
podem diminuir a sensacdo de isolamento, constatamos que se faz necessario repensar as
formas de interagdo no curso mais uma vez, para que a sensagao de isolamento ndo ocorra
e, consequentemente, para que os discentes se percebam em situacdes efetivas e
verdadeiras de comunicacao, mesmo que nao sejam presenciais.

Cremos também que talvez o participante se recinte ndo exatamente da quantidade
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interacdes mais genuinas, tanto na modalidade escrita quanto na oral. Assim, julgamos
importante salientar que, ainda que os alunos estejam geograficamente distantes, ¢é
possivel promover, dentro do AV A, interagdes sincronas e assincronas que promovam o
constante didlogo (ndo sé pela escrita, mas pela fala) entre professores, alunos e tutores.

Sobre mais um aspecto dos dizeres do Participante 1, quando ele afirma que o
discente so ira falar espanhol se buscar um curso de idiomas “FORA” da Universidade
(enfatizando o advérbio “fora”), constatamos ai duas representagdes construidas: a
primeira ¢ a de que o aluno s6 conseguira aprender uma lingua estrangeira se estudar em
um curso presencial, ou seja, se o aluno se dedicar a um curso online, por exemplo, ele
nao conseguira desenvolver a proficiéncia desejada na lingua alvo; a segunda ¢ a de que
apenas os institutos de idioma tradicionais presenciais conseguem promover o ensino
eficiente da lingua estrangeira. Apesar de essa representacdo sobre os cursos de idiomas
ser falaciosa, primeiro, pelo fato de esses cursos ndo serem garantia de aprendizado e,
também, pelo fato de que a nogdo de proficiéncia linguistica focada apenas na fala é uma
nog¢ao equivocada), esta ¢ uma representacio observada de forma recorrente na sociedade
e tomada como verdade. Talvez uma explicacdo possivel para este fato esteja ligada ao
mito de que o simples fato de serem professores nativos, ou professores brasileiros com
fala fluente (como a de nativos), sempre bem-vindos nos cursos de idiomas, seria
suficiente para a garantia de um ensino mais eficiente da lingua estrangeira, mesmo sem
terem qualquer formagdo para lidarem com a docéncia. Esta ¢ uma das crengas que
precisam ser problematizadas no ambito dos cursos de Letras, que sdo os formadores de
futuros docentes.

Ainda sobre os aspectos identitarios do professor de lingua estrangeira formado
em um curso de licenciatura em Letras oferecido no contexto de EaD, apresentaremos as
reflexdes do Participante 2. Em uma de suas respostas, ele também questiona a atribuigdo
do grau de licenciado em uma lingua estrangeira a quem, segundo ele, “ndo vai falar a

lingua”.

Excerto 02: FALTA o contato com o professor € se 0. €
principalmente se tratando do... do curso que foi feito que era um curso
de:: de formagdo de professores de... mas uma formacdo de professores
EM ESPANHOL... eu achei um pouco complicado porque assim eu...
sempre falei a lingua... eu falo a lingua, mas a realidade dos outros
alunos era diferente da minha [...] COMO E QUE UM PROFESSOR
DE ESPANHOL, ELE VAI TER O DIPLOMA, mas ele néo vai falar a
lingua? E nisso, é isso, isso pra mim é o ponto mais negativo desse
curso, porque € 6bvio que ele ndo vai aprender a falar a lingua, porque
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a gente tem um contato minimo com o professor, entdo ndo tem como
o professor, o aluno aprender a falar o idioma e... e ele vai sair dali com
aquele diploma IGUAL de quem sabia falar, sem saber falar. Isso € o
principal ponto que eu acho negativo (PARTICIPANTE 2).

Constatamos que, para esse participante, a no¢do de “proficiéncia” também se
restringe a “falar a lingua”, desconsiderando as habilidades de leitura e escrita. O
participante ndo entra em questdes como dominar a variante de mais prestigio ou “falar
como um nativo”, que sao imaginarios recorrentes nos cursos de Letras. Somando-se a
isso, outro ponto relevante a ser observado ¢ a importancia dada pelos participantes 1 e 2
ao “falar a lingua”. Nao foram nem mencionadas as demais habilidades de ouvir,
compreender e ler, sendo as duas Ultimas possiveis de serem praticadas em foruns, chats
e na leitura de materiais disponibilizados para estudo no AVA, por exemplo. A estrita
preocupagdo dos participantes com a fala nos provocou reflexoes.

Retomando o pensamento de Austin (1990), no que se refere a lingua como forma
de agdo sobre o real e ndo somente mera declaragdo, entendemos que, ao focarem em uma
possivel impossibilidade de comunicacao efetiva pela fala da lingua alvo, no interior do
AVA, os participantes, a partir de seus atos de fala, ndo estdo simplesmente descrevendo,
0 que perceberam da formacdo docente no curso de Letras, mas fazendo uma
reivindicagdo a respeito da corre¢dao de um ponto que eles consideram como falha no
curso na modalidade de EaD. E preciso reconhecer que, ao mencionar que é notorio o
nao-aprendizado da lingua alvo durante o curso, ele traz a tona uma representacao que €
compartilhada pelos alunos em geral, ndo somente entre aqueles inscritos na modalidade
de EaD, mas também entre aqueles oriundos do contexto presencial: a de que o curso de
Letras ndo ¢ capaz de preparar o aluno do ponto de vista da proficiéncia linguistica,
sobretudo quanto a oralidade. Este aspecto da fluéncia esté4 ligado a multiplos fatores cuja
discussdo ndo caberia no escopo deste estudo. Contudo, percebe-se que, ao afirmar que,
para que se possa aprender uma lingua estrangeira, ¢ necessario “contato minimo”,
podemos inferir que o Participante 2, assim como o 1, esteja se referindo ao contato
presencial, visto que, na modalidade a distancia, apesar de os discentes terem contato com
o corpo docente apenas por web conferéncias e chats, por exemplo, o tutor presencial
interage diariamente com a turma nos foruns. Esta representacdo, mais uma vez
percebida, mostra que, no imagindrio desse participante, o contato presencial “garantiria”
um ensino mais eficiente, que levasse a proficiéncia linguistica na lingua alvo, visto que

ele ouviria a fala do professor e ndo somente leria, como foi percebido na estrutura do
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curso em questao, a partir da observacao do quadro de disciplinas. O que ele nao imagina
¢ que esta inseguranca no que se refere ao nivel de proficiéncia na lingua alvo é também
levantada pelos alunos do contexto presencial, apesar de terem contato sincrono e
interacdes na modalidade oral e presencial com seus professores. Ao que parece, a forma
como esta questdo ¢ abordada durante a formacao docente, quer no contexto presencial
ou a distancia, precisa ser revista, pois parece estar firmada em construtos que merecem
ser problematizados. A tdo propalada Received Pronunciation (RP Proninciation) do
inglés, por exemplo, muitas vezes tomada como o parametro de “prontncia bonita e
correta”, ¢ falada por uma infima minoria na Inglaterra e no pais de Gales, mas ¢ exigida
por alguns professores, que ndo enxergam que isto ndo passa de um construto politico;
uma categoria que serve para dar prestigio e incluir uma minoria e excluir e estigmatizar
muitos. O mesmo ¢ percebido no caso do espanhol, cuja variante de prestigio ¢ aquela da
Espanha, em oposi¢do as variantes dos paises Latino Americanos (SILVA, 2008).
Notamos, entdo, que o discente que experiencia o ambito de formagdo docente a
distdncia ainda carrega consigo a representacdo de que um processo de ensino e
aprendizagem seréd eficiente se houver o contato presencial entre professor e aluno.

Sabemos que esta ideia ¢ equivocada, visto que de acordo com Guilherme,

[os] discursos que nessa esfera circulam ndo condizem com a realidade
que o professor pré-servico muitas vezes vivenciara apos a graduacao.
Podemos concordar que o grau de competéncia oral é geralmente
lacunar, mas isso ndo significa que o sujeito ndo sera capaz de enfrentar
uma sala de aula. O preocupante é que os professores-formadores
reforcam as representacdes construidas pelos professores pré-servico,
ndo raras vezes fazendo com que os licenciandos, constituidos pela
imagem de exclusdo, desistam da profissdo. Cabe aos professores-
formadores compreenderem que lacunas linguisticas podem ser
preenchidas apds a graduacao, desde que os licenciandos tenham uma
formag@o politica suficiente para compreenderem que mais do que
professores de inglés, sdo professores de linguagem, e linguagem nao ¢é
algo transparente, e, assim como o sujeito, ndo ¢ homogénea
(GUILHERME, 2013, p. 42).

Nesse sentido, ¢ cada vez mais comum observarmos pessoas aprendendo, de
maneira eficaz, uma lingua estrangeira, ndo somente interagindo online em chats com
pessoas de diversas partes do mundo, mas também em cursos a distancia, sem qualquer
interacdo ou encontro presencial. Além disso, a discussdo acerca do fato de um aluno se
formar em uma licenciatura de lingua estrangeira, mesmo nao sendo proficiente nela, ndo

¢ restrita ao contexto a distancia. Muitos alunos na modalidade presencial se formam sem
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a proficiéncia na lingua mesmo tendo o contato sincrono presencial tdo desejado por esses
dois participantes. Talvez, este seja um ponto fragil a ser levado em consideragao quando
das discussoes dos Planos Pedagodgicos dos Cursos de Letras, tanto na modalidade
presencial quanto a distancia.

Entretanto, ¢ necessario, mais uma vez, salientar que, seja presencial ou a
distancia, os cursos de Letras ndo compartilham os mesmos propdsitos de um “instituto
de idiomas”. Seu compromisso ¢ formar professores criticos acerca de sua pratica docente
e cientes de que sua formagdo ndo se encerra na graduacdo. Como ja foi discutido por
nos, mesmo aqueles que afirmam ser proficientes precisam de uma formagao continuada,
J& que a lingua estd em constante transformacao e ¢ ilusério acreditar que dominem um
idioma estrangeiro em sua totalidade. Deste modo, nossa reflexdo nao culmina na defesa
da transformacao da licenciatura em Letras em um curso de idiomas, mas na proposta de
reavaliagdo de como a lingua alvo ¢ oportunizada a quem ingressou sem ter proficiéncia,
agregando esta questdo aos aspectos tedrico-metodologicos da formagdo de professores
que sdo de extrema relevancia na graduagao.

Ainda sobre a questao da proficiéncia compreendida pelos participantes como
“fala”, quando o Participante 2 afirma ser “0bvio” que o aluno no curso a distancia nao
ira aprender a falar a lingua, ele ndo s6 desconsidera as demais habilidades essenciais na
lingua alvo, como reitera a necessidade de se reavaliar os espagos de interacdo no
Ambiente Virtual de Aprendizagem. Ao dizer que falta o contato com o professor, pois
era uma formacdo de professores em espanhol (enfatizando os termos “falta” e “em
espanhol”), o participante traz a tona a representagao de que, para se constituir professor
da lingua alvo, € necessario o contato com os docentes, ou seja, a tutoria ndo € o bastante.
Durante a analise das perguntas que se seguem, percebemos tal fato fortemente marcado
nos dizeres de alguns participantes, conforme serd mostrado posteriormente.

Ao distinguir interacdes face a face (que, para o autor, seriam as presenciais)** de
interacdes via internet, Parreiras (2010) afirma que estas tltimas tendem a ser assincronas,
com possiveis grandes intervalos entre perguntas e respostas, sendo, segundo o autor, as
interagdes sincronas no contexto a distancia mais proximas as situagdes de comunicagao
face a face presenciais, para se aprender uma lingua. O autor reconhece que as interagdes

assincronas seriam importantes para que os alunos tivessem tempo para refletir sobre as

33 Apesar de o autor se referir as interagdes “face a face” como sendo as “presenciais”, entendemos, neste
trabalho, que € possivel haver interacdes face a face sincronas via internet, em web conferéncias ou mesmo
em ligagdes de voz sobre IP entre duas pessoas (como o caso do Skype) por exemplo.
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questdes apresentadas acerca dos processos de ensino e aprendizagem. Deste modo,
constatamos que a representacdo construida pelos alunos de que sé se aprende lingua
estrangeira tendo contato sincrono e presencial com o professor estd diretamente ligada,
mais uma vez, a distdncia transacional que nao foi minimizada. De certa forma, os
participantes se sentiram isolados dos professores, o que gerou uma certa inseguranga
com relagdo a habilitagdo obtida, por ndo terem tido a sensacao — a que eram acostumados
tradicionalmente no contexto presencial — da resposta direta e sincrona do docente,
referendando ou ndo o seu conhecimento. Além disso, podemos pensar também na
questao da posi¢ao académica e do prestigio em torno da figura do professor. Percebemos,
ao longo das entrevistas com os participantes, um desejo por maior contato com 0s
docentes e a queixa quanto ao fato de a figura do tutor se fazer mais presente do que a do
professor nessa modalidade de ensino. Desse modo, a distancia fisica ¢ constitutiva do
curso. O que deve ocorrer sdo estratégias para possibilitar a diminui¢do da distancia
transacional.

Os graduandos talvez desejassem tanto a presenca maior do professor nas
disciplinas por terem consigo a simbologia do aprendizado eficaz via docente e por
construirem, a partir desse sistema simbolico, a representagao de que, se presencialmente,
na universidade, sdo os professores que ministram aulas, a aprendizagem na EaD pode
ndo ser tdo eficaz, visto que essa figura ndo se faz tdo presente para referendar o
aprendizado da turma, ndo tendo o tutor a distancia tal “poder”. Por isso, € necessario, no
nosso entendimento, que a intera¢do sincrona e falada entre alunos e docentes seja
ampliada, para que a distancia transacional seja diminuida e para que os graduandos
compreendam que a EaD tem uma configuracdo diferente do presencial, mas que, nem
por isso, ¢ menos eficaz quanto ao ensino e a aprendizagem.

Nao estamos aqui afirmando que nao haja interagdes — sobretudo pela via do falar
da lingua alvo — durante a graduagao cursada a distancia. O que estamos propondo ¢ que,
mesmo ocorrendo interagdes (sejam estas escritas ou faladas, em lingua portuguesa ou na
lingua alvo), os meios sincronos e falados para que elas ocorram precisam ser repensados
e ampliados, visto que ¢ uma constante entre os participantes o incomodo com relagdo a
uma restrita oportunidade de se praticar a lingua alvo — sobretudo falada — durante a
graduacao.

Além de questionarem o aprendizado do espanhol, os Participantes 1 e 2
consideram insuficiente o contato com o professor, fato que, em outros momentos da

entrevista, ¢ bastante reiterado. Neste sentido, depreendemos que a interagdo presencial,
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falada e sincrona ¢ almejada pelos estudantes, no ambito de ensino em questdo. Cremos
que, mesmo que seja por web conferéncia, ha, por parte deles, o anseio por mais contato
com o docente, até¢ como forma de diminui¢do da distancia transacional.

Essa discussao coaduna com os dizeres do Participante 4, no excerto a seguir:

Excerto 03: Ah... e outro ponto foi que em alguns momentos, eu senti
falta da presenga fisica do alun... do professor, pois na nossa cabeca,
temos a memoria da escolinha, de ter aquela rotina, aquela presenca
(PARTICIPANTE 4).

Acreditamos que tal desejo, acima descrito, seja heranca das experiéncias
escolares e académicas oriundas da modalidade presencial e que ndo caberia a nds
qualquer critica. Deste modo, retomamos Mattar (2003), que afirma que a aprendizagem
no contexto de EaD ocorre nas interagdes, e Oliveira (2012), que ressalta a relevancia das
TICs como meio de comunicagao no contexto a distancia, a0 mesmo tempo que destaca
o desafio de se tentar conciliar a comunicagao entre os participantes a partir do uso dessas
tecnologias de informagao e comunicagao.

A partir dessas reflexdes teoricas, depreendemos que um possivel
aperfeigoamento — sobretudo na comunicagao entre os participantes — no contexto de EaD
ndo ocorreria pela simples imposicdo do AVA na forma em que ele se apresentou no
curso, pressupondo que falhas ou auséncia de comunicagcdo tenham ocorrido por
inoperancia discente. Ao contrario, reiteramos, mais uma vez, a necessidade de se
repensar os canais de comunica¢do entre alunos, professores e tutores, para que a
interagdo entre eles (inclusive na lingua alvo) seja ampliada. Com esta ampliagdo,
cogitamos que, mesmo que nao se atinja, na totalidade dos alunos, a proficiéncia na lingua
alvo, ao menos serviria como mais um espaco de interacdo e reflexdo (e consequente
diminui¢do da distancia transacional), como aumento da confianc¢a dos discentes quanto
a sua formacgdo e, até mesmo, como estimulo para que busquem cursos online de
aprimoramento da lingua alvo, caso seja necessario. Tudo isto poderia ser oportunizado,
inclusive pensando em possiveis reformulagdes na estrutura dos curriculos das
licenciaturas em Letras oferecidas na modalidade de EaD. Neste sentido, ndo acreditamos
que a solucdo seja aumentar a quantidade de interagdes presenciais, o que reforcaria ainda
mais a representagdo de que nao se aprende linguas no contexto a distancia, mas, mais

uma vez repensar as interagdes nos espacos virtuais do curso.
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No excerto final da entrevista do Participante 3, ele faz uma discussao que revela
bastante sobre suas concepgdes com relacdo aos aspectos identitarios na formacgao
docente ocorrida no contexto de EaD, bem como sobre as constru¢des de representacao

acerca do curso:

Excerto 04: Me preocupava porque esses eram os professores da lingua
que estariam ali no mercado, pra trabalhar... nas escolas principalmente
publicas, né... porque... em relagdo ao... ao contexto de... de escola de
idioma NAO, porque esse aluno, esse aluno, esse futuro professor ele
ndo seria aceito numa escola de idiomas... porque ele ndo tem dominio
ele ndo tem proficiéncia... da lingua espanhola... agora no... no contexto
da escola publica... muitas vezes ele podia conseguir atuar como
professor ¢ ai é que ta o problema... mas... isso vai... muito da questao
do aluno porque... se ele tem uma dificuldade... com a, com a lingua, eu
acho que antes de entrar ali... ele ja tinha que ter buscado outros meios...
Entdo ele ta na faculdade ele ta... ele pode buscar um curso... que ajude
ele com a lingua... porque ai ele podia formar a0 mesmo tempo... porque
a graduacdo era 4 anos, entdo EM 4 ANOS ele podia ter procurado um
curso de idioma... pra melhorar a proficiéncia. Eu acho que na verdade
esses problemas vai de acordo com cada aluno e o que ele pretende com
esse curso, a responsabilidade dele diante do que ele quer
(PARTICIPANTE 3).

Notamos varios aspectos com relagdo aos dizeres desse participante. Mais uma
vez, observamos um participante que se apega a representagdo de que um professor, ao
se graduar, terd sua formagao encerrada. Assim, segundo esta visao, o discente que nao
buscou uma escola de idiomas durante a graduagdo ou qualquer outro meio para a
obtengao da proficiéncia, jamais buscaria ap6s conclui-la, tendo seu destino profissional
roteirizado para a inevitavel atuacdo sem o aporte linguistico necessario, na rede publica,
que, segundo ele, seria o ambito natural de absorcao de profissionais sem proficiéncia.

Tomando por base o que propde Moro (2009), ao afirmar que muitos professores
em formacdo ndo se veem aptos a docéncia de uma lingua estrangeira, pois nao se
constituiram professores durante a graduacdo, apesar do diploma de licenciado,
acreditamos que, neste sentido, mesmo que oportunidades de intera¢do na lingua alvo
sejam criadas, ¢ necessario que o professor licenciado em um curso de Letras, seja a
distancia ou presencial, esteja ciente de que apenas parte de sua formagdo ocorreu no
curso, devendo esta ser continua. Logo, a constituicdo da identidade docente ¢ um
continuo, seja com relacdo ao constante olhar reflexivo sobre suas praticas em sala de
aula, seja no aprendizado da lingua, ou mesmo no aprimoramento de sua proficiéncia. A

graduagdo ¢ apenas uma etapa deste processo, que também ndo comegou no curso de
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Letras. Estes participantes chegaram a graduagdao com experiéncias e formagoes
anteriores (sejam como docentes ou estudantes) que os permitiram se constituir
identitariamente na Licenciatura em Letras, colaborando, inclusive, para a construcao das
representacdes que aqui identificamos.

Outra discussao que propomos refere-se a contratacdo professores de lingua
estrangeira pelo ensino publico e privado. H4 uma ideia (inclusive reproduzida aqui pelo
Participante 4) de que, a rede privada de ensino absorveria os professores mais aptos —
em termos de proficiéncia na lingua estrangeira — e a rede publica ficaria com os docentes
que nao sao proficientes, por estes nao conseguirem colocagdo profissional frente aos
processos seletivos das escolas regulares da rede privada e dos institutos de idiomas.
Entretanto, entendemos que esta visao de desprestigio do profissional da escola publica ¢
bastante equivocada, visto que ha, na escola publica, diversos docentes com dominio nas
quatro habilidades da lingua estrangeira que lecionam. Além disso, a competéncia
docente nesses casos ¢ tomada apenas com base na proficiéncia da lingua alvo. Nesta
visdo simplista, docentes proficientes seriam considerados bons professores (e, por
conseguinte, seriam contratados pela rede privada) e os ndo-proficientes seriam
absorvidos pela rede publica de ensino, sobretudo estadual, cujos processos de designagao
somente consideram a titulagdo apresentada, ndo havendo qualquer prova de aptidao ao
cargo, exceto em caso de concurso publico.

No entanto, conforme j& discutimos, sabemos que um professor de linguas nao
precisa somente ser proficiente para assumir aulas; ele precisa estar preparado também
do ponto de vista tedrico e metodologico para atuar como um profissional de ensino. E
uma consequéncia dessa visao equivocada esta no fato de que muitos institutos de idiomas
acabam contratando professores sem licenciatura em Letras, que possuem apenas um
certificado de proficiéncia internacional, ou falantes nativos da lingua alvo, que nao
possuem as qualificagdes minimas, no que concerne aos aspectos tedrico e metodoldgico
que subjazem ao processo de ensino e aprendizagem de linguas. Assim, muitos desses
professores contratados pelos institutos de idiomas detém o conhecimento da lingua alvo,
mas nao sabem como ministra-lo.

Além disso, o ensino na escola publica ¢ balizado pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) que preconizam um ensino de linguas estrangeiras com o foco na
habilidade de leitura, visto ser esta a habilidade que os alunos brasileiros mais precisam
para se integrarem ao meio académico, desde o vestibular. Assim, ndo se pode dizer que

um professor que seja fluente na fala, serd igualmente fluente no desenvolvimento da
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habilidade de leitura, por exemplo. Um leitor fluente ndo depende apenas do
conhecimento linguistico; ha inimeros outros fatores que envolvem a o desenvolvimento
da habilidade de leitura. Se a lingua fosse o fator mais importante no desenvolvimento da
leitura, ndo haveria maus leitores de textos escritos na lingua materna do leitor.

Desse modo, a representagdo construida de que o professor que nao ¢ proficiente
terd espago na docéncia apenas na rede publica, por ser um ambito pouco exigente ou
“fraco”, configura-se como mais um preconceito perigoso que circunda o contexto de
ensino de linguas estrangeiras e que pode ter impacto direto na constitui¢ao identitaria
dos discentes. Como esse preconceito ¢ reiterado e reforgado através de atos de fala
aparentemente assertivos, sugerindo valor de verdade, acaba tendo um carater
performativo que impacta ndo apenas os professores (e suas identidades docentes), mas
também a sociedade como um todo .

Assim, aqueles alunos que saem da graduacdo em Letras, na modalidade a
distancia, sem ter adquirido a fluéncia na lingua estrangeira, mas que possuem
conhecimento teorico-metodologico acerca dos processos de ensino e aprendizagem,
precisam ter suas insegurangas quanto a docéncia vencidas ainda na graduacdo. Por esta
razado, as questdoes colocadas pelos participantes, sobre a lacuna deixada no curso, em
relacdo ao desenvolvimento da fluéncia na lingua estrangeira, ndo devem ser ignoradas,
ao contrario, precisam ser repensadas para que se busquem alternativas para que os alunos
menos proficientes possam ter a oportunidade de desenvolver suas habilidades
linguisticas, principalmente no que se refere a modalidade oral da lingua alvo, e também
para que o proprio conceito de “fluéncia” e “proficiéncia” sejam problematizados.

Além disso, esses os professores em formacao precisam se conscientizar de que
eles deverdo sempre (antes, durante ou depois do curso) buscar aprimorar seus
conhecimentos na lingua alvo, inclusive para agir de maneira intervencionista em seus
contextos de sala de aula que também ndo devem ser fadados a impossibilidade de
aprendizagem.

Sendo assim, a representacdo de que um professor formado em um contexto
presencial tem maiores chances de adquirir proficiéncia do que um docente formado no
ambito a distancia, apesar de circulante na academia (como pudemos ver inclusive nos
dizeres dos participantes) e na sociedade, ¢ uma falacia, j& que tanto no contexto
presencial quanto no contexto a distancia, alunos podem ou ndo se graduar tendo
adquirido proficiéncia na lingua alvo. Além disso, nada impede que, apds a graduacdo, o

aluno que ndo se considera proficiente, durante a graduacdo, possa vir a se tornar
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proficiente apos licenciado, inclusive estudando em cursos de idiomas oferecidos a
distancia. Por fim, ndo nos parece que a pouca (ou a falta de) interagdo presencial, na
modalidade de EaD, seja o unico fator a impedir que um aluno adquira proficiéncia em
uma lingua estrangeira. Por isso, ¢ tdo necessario que compreendamos o que nos parece
obvio, mas que traz consequéncias sistémicas: a formagdo docente nao se inicia em uma
graduacdo a distancia na modalidade PARFOR. Este graduando que chega a universidade
com lacunas de aprendizado em qualquer lingua alvo que seja ensinada nos niveis
Fundamental e Médio (seja ingl€s ou espanhol), de certa forma, denuncia falhas em sua
formagao anterior ao curso; falhas que nao podem ficar apenas no nivel da constatagao.
Deste modo, € preciso repensar as bases que refletirdo no graduando que chegard a
universidade e se formara para voltar ao ensino fundamental e médio, niveis dos quais ja

foi aluno.

A respeito do lugar ocupado pelo professor, Tavares afirma o seguinte:

Também o lugar do professor pode ser discutido. Ja que o controle do
processo de aprendizagem ndo estd em suas maos (pois ndo se encontra
nas maos de ninguém!), o professor se desloca do lugar de
representagdo do poder - conferido a ele pelo saber, pela instituicdo
escola e pelas relagdes sociais — para o lugar de um outro no processo,
um elemento de identificag@o (discussao que merecia outro trabalho).
Ele, professor, também em um constante projeto de devir,
confrontando-se sempre consigo mesmo ¢ os dizeres que constituem
sua pratica (TAVARES, 2009, p. 66).

Por conseguinte, ser um professor com exceléncia no fazer docente vai muito além
da proficiéncia linguistica; envolve processos complexos de deslocamentos e de tomadas
de posicdo. Além disso, a proficiéncia linguistica na lingua alvo pode ser adquirida antes,
durante ou depois da graduacdo. E, neste viés, percebemos, pelos dizeres dos
participantes, uma identidade docente muito mais ligada a proficiéncia da lingua que aos
aspectos didaticos, metodoldgicos e reflexivos acerca dos processos de ensino-
aprendizagem, que precisam ser mais valorizados pelos alunos, visto que a
desconsideragdo deles reflete o mercado profissional do ensino de linguas. Neste caso, o
pensamento de que um professor de lingua estrangeira, para se constituir identitariamente
como tal, deve apenas dominar a lingua advém de muitos cursos de idiomas que
“vendem” a ideia de que o aluno tera sucesso no aprendizado, por ter como educador um
falante nativo ou mesmo um profissional brasileiro com certificagdes internacionais de

proficiéncia.
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Dessa maneira, observamos que ha uma certa desvalorizagdo do saber académico
por parte de alguns desses meios de atuacdo profissional que contratam falantes nativos
nao-graduados em Letras, em detrimento dos licenciados, o que acaba se tornando uma
influéncia externa na constitui¢do identitaria de quem passa pelo curso de Letras e associa
“ser professor” apenas ao fator falar a lingua alvo, de preferéncia na crenca de que se
assemelhe a fala de um nativo.

Outro aspecto identitario por nos observado ¢ o de um docente que se sente
incompleto por nado ter tido muito contato direto com o professor formador. Quando o
Participante 3 afirma que o graduando ndo ird aprender a lingua pelo pouco contato que
ele teve com o professor — ainda usando o adjetivo “6bvio” para caracterizar esta
causalidade — constatamos o quanto os moldes tradicionais de intera¢do presencial
tradicional ainda estdo arraigados nos alunos. Ainda que tenhamos principios
construtivistas de conhecimento pautando a modalidade de EaD, talvez a distancia
transacional ainda ndo tenha sido minimizada a ponto de fazer com que os alunos se
sintam seguros na ideia de que ¢ possivel aprender — inclusive lingua estrangeira — em um
ambiente virtual de aprendizagem.

Dessa maneira, identificamos alguns aspectos identitarios do professor de lingua
estrangeira formado em um curso de licenciatura em Letras, oferecido no contexto de
EaD. Sao eles: o aspecto identitario relacionado a ideia de professor formado (e ndo em
formagao constante, mesmo apds a graduagao); a no¢ao de um bom professor estritamente
ligada a proficiéncia na oralidade (desconsiderando didética e reflexdes acerca dos
processos de ensino e aprendizagem); a consequente ideia de que um aluno graduado pela
EaD e que ndo se sente proficiente no idioma da licenciatura jamais ird atuar na rede
privada de ensino (sendo esta concepcao ligada a percepgdo de que a graduagdo € o ponto
final da formacdo do docente). Além desses aspectos identitarios, percebemos também a
ideia de que o ensino de lingua estrangeira esta diretamente relacionada, e € condicionado,
a constante interacdo direta e presencial com o professor.

Voltando ao Participante 1, em outro momento da entrevista, ele nos revela qual
¢ sua concepgao de proficiéncia da lingua alvo esperada para um licenciado em espanhol
e faz suas reflexdes acerca das competéncias linguisticas dos colegas e da forma como

algumas das habilidades linguisticas foram abordadas no curso.

Excerto 05: Ja sobre a proficiéncia da lingua... que que eu poderia dizer
sobre isso?... E... Eu percebi que... naquele curso... E... NINGUEM
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exceto, uma aluna amiga minha E EU falavamos realmente o idioma
porque... né6s TIVEMOS a oportunidade de conhecé-lo ANTES de
entrar pra universidade. Mas os demais... ndo falavam antes nada
antes... ¢ nem depois do curso. Hum... As pessoas ali falavam um
PORTUNHOL. Ah... uma ou outra falava um pouquinho melhor. Mas
ndo era o... assim... 0 ESPERADO eu acho. Agora... sobre as questdes
linguisticas... E... ndo sei se essa pergunta se refere a questdes
GRAMATICALIS... Se ¢ assim creio que essas questdes eram resolvidas
através dos trabalhos escritos em espanhol € que a tutora que tinha...
dominio da lingua espanhola, tentava resolver... ali da melhor maneira
possivel mas... E.. Eu ndo acho que os alunos, o grupo de uma forma
geral, saiu DESSE CURSO proficiente... da lingua espanhola nio E...
O que é uma PENA na minha opinido. E isso. (PARTICIPANTE 1).

Mais uma vez, observamos varios aspectos, alguns ja discutidos anteriormente,
que acreditamos serem validos para reflexdo. O primeiro refere-se ao fato de que o
Participante ndo apresenta firmeza quanto ao que vem a ser a proficiéncia da lingua.
Partindo da énfase (“E EU”) que o proprio participante d4 a afirmacdo de que somente
duas pessoas no curso (ele e a amiga que foi aluna dele de espanhol) falavam “realmente
alingua”, demonstra que, para ele, “saber uma lingua” significa dominar bem a habilidade
oral, o que ndo garante o conhecimento linguistico sobre ela, incluindo seus aspectos
sintaticos, gramaticais, semanticos e pragmaticos. Isto ndo ¢ uma lacuna do discente, ou
uma falha, nem tampouco estamos fazendo uma critica, mas serve para ilustrar que ¢
preciso haver a conscientizagdo de que, o fato de ser falante de uma lingua estrangeira
ndo significa uma formacdo completa e que essa formacdo se encerra no curso de
graduagdo. Além disso, falar uma lingua ndo pressupde ter aptiddo ou conhecimento
tedrico-metodoldgico suficiente para ministrar aulas. At€ mesmo os proficientes, como ja
discutimos anteriormente, precisam continuar seus estudos sobre os aspectos linguisticos
da lingua que vai ensinar, incluindo as atualiza¢des pelas quais a lingua passa, e precisam
— ndo s6 no curso, mas em formacgdes continuadas depois de formado — repensar suas
proprias praticas e continuar seus estudos teodrico-metodologicos.

Partindo do modelo de conclusio de curso de Kember, Moore e Kearsley (2013)**
afirmam que alunos precisam conciliar vida académica com rotina pessoal, social e
profissional, o que muitas vezes ¢ um desafio, por serem fatores por vezes conflitantes.
Os autores afirmam também que a qualificacdo educacional, por exemplo, pode

direcionar para o €xito ou nao no curso e, consequente para a conclusao deste.

3% A imagem desse modelo encontra-se no Capitulo 2, item 2.3 desta tese.
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Assim, ao pensarmos nos dizeres do Participante 1 sobre o fato de ele e a amiga
jé falarem espanhol anteriormente ao curso, por terem tido a oportunidade de contato com
a lingua (inclusive enfatizando o verbo “ter”), percebemos que a possivel falta de
oportunidade dos demais discentes nao os motivou a mudar esse cenario durante o curso
(ou seja, buscando formagao em lingua espanhola paralela a graduagao). Tal contexto nos
suscita diversas reflexdes, ja que sair graduado nao falando espanhol ndo ¢ simplesmente
a constatacdo de um fato, mas possui toda uma conjuntura politico-ideologica em si,
inclusive de acesso ao estudo de uma lingua estrangeira.

Moore e Kearsley (2013) afirmam que o cuidado no aprofundamento do contetido
ministrado nas disciplinas, aliado ao incentivo para que o graduando se sinta motivado,
otimiza o aprendizado na modalidade de EaD. Aliando esta reflexdo teorica ao dizer do
participante, percebemos que, para além do que ja dissemos sobre oportunizar, no interior
do AVA, mais espacos de uso da lingua alvo falada, o curso —por meio da tutoria e do
corpo docente — deveria incentivar os discentes a buscarem o aperfeicoamento da
proficiéncia na lingua alvo. Esse incentivo pode levar o aluno a se engajar em atividades
complementares que poderiam ser determinantes para um melhor aproveitamento no
desenvolvimento linguistico do aluno. Segundo Moore e Kearsley (2013), ¢ papel do
professor de EaD procurar conhecer as caracteristicas do corpo discente para, assim,
promover o envolvimento destes com o curso e com as atividades.

Outro importante aspecto a ser observado ¢ a questdo da dissociacdo que o
participante faz entre escrita (que ele infere serem “questdes linguisticas”) e fala (que ele
denomina como “proficiéncia”). O participante afirma que as questdes gramaticais eram
“resolvidas” por meio de trabalhos escritos em espanhol, com a ajuda de um tutor. Ao
usar o termo “resolvidas”, inferimos que ha disciplinas voltadas as questdes gramaticais
da lingua espanhola, no entanto, para o participante, aprender sobre a gramatica e escrita
em espanhol ndo ¢ o suficiente para caracterizar alguém como proficiente. Ou seja, para
ele, hd uma lacuna no curso, uma vez que, para se tornar realmente fluente na lingua alvo,
o aluno deveria desenvolver também a fala o que é um fato e cabe a reivindicacdo deste
direito.

Outro ponto que nos chamou aten¢do foi que ndo houve, por parte dos
participantes, qualquer apreciagdo direta sobre os aspectos teorico-metodoldgicos do
curso, nem nesse excerto, nem em qualquer outro momento das quatro entrevistas. Esta
reflexdo ocorreu de maneira indireta em varios momentos, como por exemplo, quando

tracaram os perfis do que vem a ser um bom professor. Porém, o excessivo foco na
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proficiéncia oral como o essencial para constituir um bom professor de linguas e a nao-
abordagem de maneira direta sobre as questdes teorico-metodologicas do curso sugere,
mais uma vez, uma representacao circulante socialmente de que, para ensinar uma lingua
estrangeira basta ter proficiéncia na modalidade oral da lingua. Esta representagdo, que
emerge dos dizeres dos participantes, traz implicagdes ndo sé para os cursos de Letras,
mas também para as expectativas dos alunos com relagdo a graduacao e, até mesmo, para
0 que a sociedade e os institutos de idiomas esperam dos profissionais que serdo
contratados, pois pode levar a uma idealizagdo do que deve ser considerado
“padrao/correto” em termos de pronuncia e sotaque. Por conseguinte, os discentes que
ingressam no curso de licenciatura esperam que possam suprir, a partir dele, sua nao-
proficiéncia linguistica, ndo reconhecendo igual relevancia nas questdes linguisticas,
teorico e metodolodgicas do curso.

Apo6s analisarmos os dizeres acima mencionados, retomamos Hall (2006) ao
afirmar que a identidade liga o sujeito a estrutura, visto que internalizamos significados e
valores das identidades culturais, tornando estes parte de nossa constitui¢do, o que
colabora para que a nossa subjetividade se coadune com a objetividade dos lugares sociais
aos quais nos inserimos. Deste modo, percebemos também a identidade de um professor
critico que consegue lancar um olhar reflexivo acerca do curso, de suas praticas e dos
colegas, conjecturando, inclusive, quais implicagdes a formagao docente sem proficiéncia
podem acarretar no contexto de docéncia em educacdo basica, o que ¢ algo bastante
positivo. Compreender que nao saber minimante as quatro habilidades da lingua alvo que
ird ensinar trard transtornos profissionais ao professor habilitado ¢ demonstrar
responsabilidade sobre a formacao docente.

Afinal, se retomarmos Rajagopalan (2006) e Freitas (2006), que afirmam ter a
identidade e a representa¢do um carater politico, ao denotar que aspectos identitarios sao
constituidos na e pela via da linguagem, culminando em ag¢des e atos politicos, os
participantes desta pesquisa, ao relatarem suas reflexdes e impressdes, principalmente
acerca da formagao docente, estdo se inscrevendo politicamente no curso, pensando nao
somente na estrutura da graduacao, mas nas possiveis implica¢des que uma formagao com
lacunas significativas pode acarretar no contexto de ensino de niveis Fundamental e
Meédio, por exemplo.

Portanto, ndo podemos tratar dos aspectos identitarios do professor formado no
contexto de EaD sem discutir conjuntamente as construc¢des de representacdo dos alunos

acerca, principalmente, de sua formacdo. Algumas das representagdes construidas pelos
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alunos acabam por culminar na constitui¢do de um professor que nao se sente seguro e
preparado para o ensino da lingua para a qual se habilitou. De forma especial, o construto
de um parametro do que deveria ser considerado “bom/belo/correto”, em termos de
pronuncia e fluéncia, acaba levando os alunos a desenvolverem uma baixa auto estima
que interfere diretamente na sua constituicdo identitaria como professor.

Outra representacdo construida ¢ a de que sé se pode aprender um idioma de
maneira efetiva em um curso presencial, ou seja, a constituicdo identitaria docente
esperada pelos participantes ¢ a de um professor que adquiriu sua proficiéncia (entendida
por eles como "fala") em um instituto de idiomas, via interagdes presenciais € sincronas,
para além do curso. Ou seja, qualquer aspecto identitario que se desvie desta constituicao
culminaria, no imaginario dos alunos, em um docente "fraco", fadado a atuar no ensino
publico que, segundo a representagdo construida por eles, ¢ menos exigente, por ndo ter
foco na fala da lingua estrangeira. Assim, o aluno formado em EaD, pode dominar a
gramatica da lingua alvo, porém, sem se tornar falante fluente da lingua; ndo haveria,
dessa forma, a identificagdo com a docéncia, uma vez que, segundo essa linha de
pensamento (construida pelo participante), o aprendizado da lingua alvo nio teria sido
efetivo e sua habilitacdo ndo teria peso, visto que a lingua ¢ um todo e, para o participante,
nao deve ser aprendida de forma seccionada, priorizando-se determinadas habilidades,
em detrimento de outras.

Temos, a partir das representacdes apresentadas, um aspecto identitario critico-
reflexivo no aluno formado no contexto a distdncia. Percebemos que, por mais que
compreendam de maneira erronea a questdo da proficiéncia e do funcionamento da rede
publica de ensino, no que se refere as linguas estrangeiras, observamos um professor cuja
identidade se constitui na reflexdo ndo sé sobre sua formagdo, mas também sobre as
possiveis implicagdes desta no meio escolar.

Deste modo, seria importante que os cursos a distdncia propiciassem espagos de
reflexdo sobre o uso da lingua alvo durante a graduagdo, sobretudo com relacdo ao
universo de recursos online de possivel uso no AVA, como a valorizagdo e incentivo
docente, proporcionando a eles a formagao nas quatro habilidades da lingua alvo, ainda
que ndo seja garantia de aprendizado por parte dos graduandos.

Assim, nao podemos dizer que identificamos uma visdo negativa por parte dos
participantes sobre a formagao docente no contexto de EaD, mas sim uma percepcao de
lacunas relativas a aspectos de sua formacdo, no que se refere, principalmente, ao

desenvolvimento da proficiéncia linguistica na modalidade oral. Também pudemos
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identificar aspectos identitarios formados a partir de concepgdes externas ainda arraigadas
na sociedade e que, de certa forma, ainda atravessam os alunos, como, por exemplo, esta

ligagdo ainda tao forte entre proficiéncia e o “falar como um nativo”.

Pergunta numero 2: Quais sdo as representagoes construidas por eles sobre o que é ser

um bom professor nas modalidades presencial e a distancia?

Antes de iniciarmos as analises acerca das representagdes construidas pelos alunos
sobre o que ¢ ser um professor, tanto na modalidade presencial quanto a distancia,
retomamos Woodward (2007, p. 17) que faz uma reflexao sobre o papel da representagdo
nas relagoes sociais e que acreditamos ser valida para balizar nossas analises nesta secao.
Segundo a autora, através dos significados produzidos pelas representacdes, conseguimos

dar sentido “a nossa experiéncia e aquilo que somos”. Ainda segundo a autora,

[a] representacdo, compreendida como um processo cultural, estabelece
identidades individuais e coletivas e os sistemas simbolicos nos quais
ela se baseia fornecem possiveis respostas as questdes: Quem eu sou?
O que eu poderia ser? Quem eu quero ser? Os discursos e os sistemas
de representacdo constroem os lugares a partir dos quais os individuos
podem se posicionar e a partir dos quais podem falar (WOODWARD,
2007, p. 17).

Percebemos que as representagdes construidas pelos docentes sobre o que € ser
professor estdo intimamente ligadas a questdes referentes as relagdes entre professor e
aluno. Desta maneira, acreditamos que as representacdes construidas acerca do que ¢ ser
professor de ambos os contextos também se configura como um meio de os participantes
refletirem sobre sua formagao e constitui¢ao identitaria docente. Ou seja, ao construirem
sistemas de representacdo sobre o que ¢ ser professor presencial ou do contexto de ensino
a distancia, os participantes se inscrevem também no lugar reflexivo de professor, fazendo
emergir aspectos identitarios docentes.

Durante as andlises dos dizeres dos participantes, observamos que, mesmo
fazendo um exercicio de reflexao sobre suas agdes, eles voltam a construir representacdes
sobre os aspectos identitarios do que seria, para eles, um professor proficiente. Essas

representacdes, como vimos na se¢do anterior, sao construidas a partir da diferenga
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estabelecida, pelos participantes, entre os alunos que eram considerados fluentes e
aqueles que nao dominavam o idioma estrangeiro para o qual estavam se graduando.

No caso desta se¢do, constatamos a separa¢do, em muitos momentos, do “eu”
(participante) e do “outro” (professor). Pelo fato de os aspectos identitarios e as
representacdes serem questoes intimamente ligadas, observamos algumas representagoes
construidas acerca da docéncia, por meio dos dizeres apresentados na se¢do anterior.
Entretanto, ao se tratar da figura docente em termos gerais (e nao deles mesmos como
professores), observamos, inicialmente, um deslocamento quanto aos ideais que eles
sustentam sobre o que ¢ ser um bom professor. Enquanto a identidade de professor por
eles constituida tem foco na proficiéncia, quando se trata das questdes acerca do que € ser
professor nas modalidades presencial e a distancia, percebemos que, nos quatro
participantes entrevistados, ha, primeiramente, a constru¢do de uma representacao do
professor humano, que ama o que faz e que tem empatia por seus alunos, imagem
delineada, tanto para docentes do contexto presencial quanto para os que atuam na EaD.

Desse modo, trazemos as discussdes do Participante 1 acerca do que vem a ser,

para ele, um bom professor:

Excerto 06: Um bom professor PRA MIM... é aquele que ama o que
faz. Na verdade eu acho que... sem amor a profissdo... qualquer tipo de
atividade profissional se torna pesada e ENFADONHA e
normalmente... as pessoas que trabalham assim sem prazer sem amor...
elas trabalham INFELIZES e... no final das contas... elas TERMINAM
TRANSFERINDO essa INFELICIDADE pros alunos.
(PARTICIPANTE 1)

A respeito desse excerto, retomamos Silva (2007), que faz afirmagdes sobre a
representacao que acreditamos se relacionar a esses dizeres. Para o autor, a representacdo
¢ uma forma de se conferir sentido, sendo um sistema tanto linguistico quanto cultural e
que se correlaciona intimamente com as relagdes de poder. Deste modo, observamos que,
ao deslocar o olhar para fora de si, o Participante 1 ndo retoma a questao da proficiéncia,
mas enfatiza a importancia no trato com os alunos, visto que, em uma relagdo de poder
instaurada, professores encontram-se em um patamar acima de seus alunos. Por
conseguinte, tanto as orientagdes acerca do conteudo, quanto a motivacdo docente
influenciariam diretamente os alunos, por isso a importancia, segundo seus dizeres, de
um professor que ama a profissdo e cuida para que o exercicio da profissdo ndo seja

enfadonho.
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A questdo direcionada ao participante pedia que ele descrevesse o que era ser, na
concepgdo dele, um bom professor. Assim, seria natural que ele usasse a expressdo “pra
mim”, para mostrar que era sua opinido apenas. No entanto, o participante usa essa
expressao com muita énfase, o que nos despertou para uma reflexdo. Mesmo que os
alunos adultos tendam a ter maior motivagdo, por terem mais clareza sobre suas razoes
para estudar (MOORE; KEARSLEY, 2008), a énfase no termo “pra mim”, dada pelo
Participante 1, nos leva a inferir que a representagdo de professor que precisa amar o que
faz para nao transmitir qualquer tipo de desmotivagdo aos discentes se refere,
principalmente, ao que ele, como estudante, espera de um professor.

Contudo, a énfase em “terminam transferindo” e em “infelicidade” pelo
participante (e o silenciamento quanto as questdes de proficiéncia, que tanto causaram
incomodo a ele em outros momentos da entrevista) também nos revelam sentido. Em se
tratando, por exemplo, de um professor de graduagdo (seja a distancia ou presencial), a
questdo da fluéncia, provavelmente seja para ele um ponto pacifico, ndo cabendo
discussdo, talvez por ele ter a representacdo do professor universitario como proficiente
na lingua alvo. Por esta razdo, acreditamos que o Participante 1 esteja se referindo ao
docente que ministrou aulas para ele no Ensino Superior, do que, por exemplo, a colegas
docentes.

Nosso questionamento™ foi amplo, nesse sentido, e permitia que os participantes
falassem tanto sobre o que ¢ ser um bom professor do Ensino Superior, como do Ensino
Fundamental e Médio, ou até mesmo que eles se auto avaliassem como bons ou nao, visto
que foram formados para atuar preferencialmente no contexto presencial. Todavia, por
ndo insistir na questao da proficiéncia e focar estritamente no amor a profissdo e a ideia
de o professor ndo tornar enfadonha a pratica docente (e, por conseguinte, transferir isto
aos alunos), acreditamos se tratar de uma representacdo construida de professor
universitario. Como o Participante ndo havia cursado nenhuma graduagdo presencial,
deduzimos que tal representacao seja referente ao professor a distancia.

No entanto, para Silva (2007), identidade e representacdo estdo intimamente
correlacionadas, sendo que, quem tem poder para representar tem também poder para
marcar aspectos identitarios. Neste sentido, entendemos que, mesmo que a representacao

construida pelo participante 1 seja voltada ao docente de ensino superior, esta

35 Referimo-nos, neste caso, a questdo 3: “O que é ser um bom professor para vocé? Existe diferenca
entre os requisitos necessarios para um bom professor presencial e um bom professor do contexto a
distancia?”.
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representacao de professor que ama o que faz, se formos analisar na via das relagdes de
poder — segundo Silva (2007) — pode influenciar aspectos identitarios, ou mesmo, para
usar as palavras enfatizadas pelo proprio participante, “terminar influenciando” o
professor em formacao.

Ainda com relagdo a representacdo docente construida na perspectiva mais
motivacional, o Participante 2 afirma o seguinte:

Excerto 07: Um bom professor pra mim ¢ aquele que se PREOCUPA
COM AS PESSOAS, se preocupa com seus alunos, ndo s6 com o
processo de ensino e aprendizagem em si, mas também com as relacdes
humanas. (PARTICIPANTE 2)

O referido participante também vai ao encontro da representagdo de professor
semelhante aquela apresentada pelo Participante 1. No entanto, acreditamos serem
necessarias algumas reflexdes mais especificas acerca desses dizeres. Observamos que o
Participante 2 também trata de maneira geral a questao do que seja uma concepgdo de
bom professor, sem fazer qualquer mengao a algum nivel ou contexto de ensino. Porém,
ao mencionar “ndo s6 com o processo de ensino e aprendizagem em si”, o participante
ndo se silencia quanto aos aspectos tedrico-metodoldgicos, como fez seu colega, mas
coloca em patamar de maior relevancia “as relagdes humanas”, enfatizando, inclusive o
trecho “preocupa com as pessoas”. Apesar de esse participante ndo se estender sobre o
que seriam as questdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem, ele relaciona
indiretamente o docente a este processo. Ou seja, a representacdo de um professor que
ndo somente transmite conhecimento unilateralmente, mas que também se preocupa com
os discentes e com a forma como o aprendizado deles € construido.

A partir dessas reflexdes, observamos que, entre as sete competéncias esperadas
do professor, presentes nos Referenciais de Qualidade para Educagdo Superior a
Distancia (2007), uma delas prevé que o professor, na modalidade de EaD, faca a gestao
académica dos processos de ensino-aprendizagem, sobretudo, motivando, oferecendo aos
alunos orienta¢do e acompanhamento, além de desenvolver suas avaliacdes. Percebemos
que tal papel ¢ relevante em qualquer nivel ou contexto de ensino, porém, na modalidade
de EaD, por haver o distanciamento entre professor e aluno (no tempo e no espago), faz-
se necessaria a constante motivagao, inclusive, como foi apontado nos Excertos 06 e 07.

Moore e Kearsley (2013) afirmam que, para aprimorar o processo de aprendizado
de um aluno de EaD, € necessario aprofundar o contetido das disciplinas, além de motivar

o estudante. Isto € visto na pratica, quando o Participante 2 constroi a oracao utilizando
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“ndo s&” para se referir ao processo de ensino e aprendizagem (que ¢ o minimamente
esperado em qualquer contexto educacional) e o “mas também” para se referir as relagdes
interpessoais presentes no contexto educacional. Deste modo, fica claro para nos que,
mesmo sendo o contexto de EaD voltado, no Brasil, para adultos e mesmo que os alunos
gostem de se sentir mais autbnomos, com motivos claros em mente para iniciar um curso
a distancia (MOORE; KEARSLEY, 2008), percebemos que, na pratica, muito
provavelmente a liberdade de estudar fora de uma sala de aula presencial, com autonomia
€ sem maior contato com colegas, pode ser vantajoso (e veremos ainda nesta se¢ao que a
maioria dos participantes afirmou apreciar esses aspectos), mas pode também gerar
momentos de inseguranca (como vimos no Excerto 02, do Participante 02 e no Excerto
3, do Participante 04) e, como discutiremos adiante, também sentimento de uma certa
soliddo. Se pensarmos que o processo socioconstrutuvista de aprendizado ¢ baseado na
construcdo coletiva de conhecimento, esta inseguranca pode estar relacionada a sensagao
de uma certa solidao no sistema educacional, o que ¢ indicativo da existéncia de uma
distancia transacional que faz com que os discentes acreditem ser a distancia no tempo e
espago seus elementos causadores de isolamento.

Ainda sobre a construgdo da representagao docente baseada em questdes
motivacionais ¢ de apoio ao estudante, o Participante 3 também vai ao encontro da
representacdo de professor como um ser afavel e benevolente. Tais caracteristicas sdo
necessarias a um professor de qualquer contexto de ensino, no entanto, percebemos mais
uma vez, o silenciamento com relagdo a proficiéncia e ao detalhamento sobre aspectos

tedrico-metodoldgicos:

Excerto 08: O professor ele... tem que ter SENSIBILIDADE porque
nem ele vai td sempre num bom momento nem o aluno... entdo se o
professor tiver a sensibilidade de ENTENDER é... qual € o ponto, que
aquele aluno tem dificuldade... eu acho que eles vao estabelecer um
VINCULO que ¢ muito importante na relagdo professor e aluno.
(PARTICIPANTE 3)

E interessante perceber como os participantes, ao reportarem sobre colegas que se
formaram professores, valorizaram a proficiéncia da lingua e, ao tragar o perfil de um
bom professor (em linhas gerais), apagam a questdo da proficiéncia (pelo menos
inicialmente — pois os participantes mencionaram sobre contetdo posteriormente) e
iniciam sua fala salientando a relevancia de um professor ter paixdo pela docéncia, ser

sensivel e empatico e motivador. Sobre o Excerto 08, acreditamos ser valido refletir sobre
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aspectos que nos levam, com base nas discussdes anteriores, a pensar que talvez, neste
momento o Participante 3 tenha construido a representacdo docente que ira atuar
profissionalmente no contexto presencial de ensino.

Observamos que, ao dizer que nem sempre docente e discente estardo “num bom
momento”, ja& podemos depreender que se trata do contexto presencial, visto que a
frequéncia de contato entre professor e aluno na EaD ndo ¢ diaria. Neste sentido,
conforme nos mostra Silva (2007), ndo se deve limitar a compreensdo da representagdo
como mera descrigdo. O autor também afirma que a nogdo de performatividade tira da
identidade o status de descrigdo. Assim, a performatividade ¢, de certa maneira, mantida
pela representagdo. Desta maneira, os aspectos identitarios passam a se relacionar a uma
ideia dinamica de transformacao.

Deste modo, ao dizer que o professor tem que ter sensibilidade (enfatizando o tom
e repetindo nos dizeres o referido substantivo), além de mencionar as posturas de
compreensdo acerca das dificuldades discentes, bem como a relevancia da criacdo de
vinculo entre as partes, verificamos que o Participante 3 ndo estd simplesmente fazendo
a descricao do que um professor deve ser, mas esta enunciando performativamente, no
tocante a reflex@o sobre sua propria identidade docente. Ao enunciar sobre o que € ser um
bom professor, o participante chama a reflexdo, ndo apenas sobre seus proprios aspectos
identitarios docentes, mas também sobre o papel dos professores do curso a distancia que
fizeram, bem como sobre suas proprias expectativas como estudante no contexto de EaD.
Assim, as representacdes construidas acerca do que ¢ ser professor a distancia e presencial
ndo sdo meras descricdes de constatacdo, mas atos politico-reflexivos sobre o fazer
docente.

Notamos que, ao tentar tracar um perfil de bom professor, os participantes se
deslocam do campo técnico da proficiéncia — ao qual estavam inscritos — e retomam uma
memoria afetiva de docéncia que vai além do conhecimento tedrico (antes tdo valorizado
por eles e colocado como essencial no exercicio profissional docente). Tal memoria
afetiva perpassa as relagdes entre professor e aluno que vao muito além de um curso de
formacgao docente, j& que todos os licenciandos foram um dia alunos em outros niveis de
ensino e trazem, dessa vivéncia, visoes sobre a docéncia que vao além do conhecimento
livresco e que podem ter sido determinantes para o sucesso ou fracasso deles no contexto

escolar. O Participante 3 traz uma reflexao bastante pertinente neste sentido:

143



Excerto 09: Entdo ¢ interessante sim que ele, que ele saiba... ndo s6 o
conteudo porque o contetido ¢ importante, o conteudo ¢ esséncia, mas
além disso ele tem que ser HUMANO. O professor tem que ser humano
sim mesmo que outros digam que nio. NA MINHA OPINIAO ¢ assim.
(PARTICIPANTE 3)

Observamos, com esses dizeres, que o Participante 3 volta a mencionar a questao
do dominio sobre o contetido (de forma mais geral, ndo citando proficiéncia, mas esta
pode ser enquadrada como tal). Contudo, o que prevalece em sua representacdo de bom
professor ¢ o “ser humano”. Ao mencionar “mesmo que os outros digam que ndo”, o
participante deixa claro o quanto ¢ atravessado por vivéncias e crengas, inclusive de
outros individuos e que sdo externos ao AVA onde se formou.

Alguns trechos desse excerto nos provocaram reflexdes. Primeiramente, ao tratar
da importancia de o professor saber o conteudo, inclusive conferindo a ele o status de
“esséncia”’, observamos os saberes e vivéncias externas atuando nas reflexdes desse
participante. Ou seja, ele reconhece que o contetido ¢ importante, mas, além disso, ao
demarcar que o docente precisa ser humano “mesmo que outros digam que nio”, o
participante deixa claro que ainda existe a representacao escolar com foco no professor,
detentor do conhecimento. No entanto, a énfase no substantivo com fun¢do adjetiva
“humano” e na expressao “na minha opinido” denota um participante que desloca a figura
docente de uma representacao socialmente construida “ndo-humana” (com a qual ele ndo
concorda), para a representagdo de um professor humano, ou seja, proximo aos discentes.
De acordo com a nocdo de aprendizagem de Mattar (2003), os docentes ndao tém sua
funcdo encerrada na transmissdo de contetido a ser apreendido pelos estudantes, mas
precisam encaminhar a turma na constru¢ao do conhecimento. Assim, para o autor, a
aprendizagem ndo pode ser entendida como algo situado na mente dos individuos, mas
nas interacdes e relagdes. Sobre essa perspectiva, Mattar (2003) ainda afirma que as
pedagogias socioconstrutivistas evoluiram em conjunto as tecnologias em prol da
interacao bidirecional.

Nesse sentido, voltando para o Excerto 09, a construgao de uma representacao de
professor “humano”, marcada pelo proprio participante como sua propria opinido, em
detrimento de um possivel construto social contrario a isso, coaduna com a necessidade
que esse participante vé de demarcar a EaD como uma modalidade que pode se situar na
perspectiva socioconstrutivista de constru¢ao de conhecimento, e que esse processo pode
se dar pela via da relacdo com os pares, tal como ocorre no contexto presencial. Ainda

que a representacdo de um professor detentor do conhecimento, que transmite
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unilateralmente seu contetudo aos alunos, em aulas sem dialogos, ja seja academicamente
superada, o Participante 3, ao marcar sua opinido e esclarecer que muitos pensem
contrariamente sobre o docente ser “humano”, nos faz refletir sobre o fato de que essa
concepgao ainda circula socialmente e precisa ser suprimida em todos os ambitos.

Também podemos pensar sobre o substantivo com funcao de adjetivo “humano”,
na relagdo presente na EaD. Os alunos neste contexto ndo estudam tendo contato
diretamente com humanos, mas com uma maquina, no caso, o computador. Tal relagdo
proposta na EaD pode, por vezes, se tornar fria, até por conta da distancia transacional
nao atenuada. Ao reforcar o elemento humano para o professor, o participante pode estar
fazendo uma reivindicagdo e uma critica no sentido de que as relagdes no contexto a
distancia precisam ser revistas, em prol de se humanizar o aprendizado.

Podemos, neste momento, retomar Siemens (2004) e suas contribui¢des acerca do
conectivismo. O autor postula que o conectivismo tem por base o fato de que decisdes
sdo pautadas em fundamentos que mudam a todo momento, a partir da aquisi¢ao de novos
conhecimentos. A partir disso, observamos que, ainda que o conectivismo apresente uma
relagdo do aluno em constante construgao de conhecimento a partir do material de estudo
e de todas as novas informagdes que ele recebe via internet, durante o curso no AVA,
precisamos sempre observar em qual patamar as relagdes humanas estdo sendo postas
nesse contexto de aprendizagem, principalmente, porque esses alunos formados pela
UAB, na modalidade PARFOR, se tornardo professores (provavelmente do contexto
presencial). Desta forma, mesmo que o contexto a distancia ndo possua a proximidade
fisica, € necessario diminuir a distancia transacional, sempre primando pelas relagcdes
interpessoais no interior do curso.

Dessa maneira, notamos que hd, até aqui, uma representacdo de professor, tendo
por base os processos de identificagdo dos participantes com a licenciatura, incluindo suas
vivéncias como discentes e como docentes habilitados ao exercicio da profissdo, a partir
do momento em que uma das formas de processo de identificacao com a profissdo docente
na licenciatura se dd por meio da observagao de praticas dos professores. Deste modo, o
participante, ao colocar como essenciais fatores humanos associados as relagdes
interpessoais, ndo somente retoma suas vivéncias que transpassam os limites da
graduacao cursada, como denotam desejo de praticar tais agdes positivas em sua docéncia
em-Servigo.

Outro ponto interessante de se observar ¢ como ¢ constituida, indiretamente, em

outros momentos da entrevista, a representacdo do que seja um professor presencial e a
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distancia, bem como as implicagdes dessas representagdes para o curso e para a formagao
dos discentes. O Participante 4 traz em seus dizeres, a serem apresentados a seguir, mais
evidéncias de que a distancia transacional nesta turma de fato ndo foi diminuida porém,
nos mostra claramente o socioconstrutivismo na EaD descrito por Mattar (2013), o
conectivismo defendido por Siemens (2004) e a andragogia cunhada por Knowles (1978)

e retomada para os contextos a distancia de ensino por Moore ¢ Kearsley (2008):

Excerto 10: As duvidas que eu tinha eu... eu... tem... tentava buscar
ajuda com todo mundo que eu pudesse, ainda mais com a minha
dificuldade logo no inicio pois, era tudo muito novo, uma realidade
nova, eu buscava ajuda da tutoria, as tutoras a distancia e presencial,
com os professores ¢ com meus colegas. As vezes eu pedia ajuda até
para meus familiares sobre Internet... Tinha vezes que as dividas eram
mais EMERGENCIALIS ai tinha que esperar UM TEMPO pra ter a
resposta, o que fazia eu perder o ritmo pois se fosse numa sala de aula
eu poderia perguntar na hora e... possivelmente o professor poderia
responder, mas na maioria das vezes o tempo da resposta foi bom, até
porque nos ajuda a buscar a resposta por nossa conta, ter mais
autonomia, pesquisar... ¢ até interagir com os colegas, porque talvez a
minha davida também fosse a deles. (PARTICIPANTE 4)

Notamos que, apesar de a distancia transacional ser sentida pelo participante, este,
mesmo com a resisténcia inicial, buscou auxilio (via tutoria, colegas ou familiares) para
sana-las, o que € caracteristico dos alunos adultos, segundo Moore e Kearsley (2008),
que, dentre outros aspectos, demonstram ter mais responsabilidade sobre o que estudam
e tomam decisdes de maneira autonoma. Observamos também, neste caso, o anseio pela
interacdo sincrona com o professor, enfatizado pelo uso do adjetivo “emergenciais” e pela
expressdo “um tempo” para se referir a dificuldade que sente em estabelecer contato
direto com o professor, que, segundo o participante, o “fazia perder o ritmo”.

Entendemos que ha ainda muito da concepg¢ao imediatista de ensino presencial
inserida nas representagdes construidas por esses participantes. Tal representacdo de um
contexto escolar que imediatamente esclareca suas dividas, sem que haja qualquer
pesquisa ou busca auténoma de respostas pelo proprio aluno, pelo fato de o Participante
4 afirmar que esta graduagdo foi sua primeira experiéncia com o ensino a distancia,
decorre ainda com frequéncia do ambito presencial de ensino, como pudemos perceber
no Excerto 09 do Participante 03. Deste modo, percebemos que o fato de ndo haver tanto
contato direto e sincrono com o docente foi, de certa forma, positivo a este participante,
pois o fez desenvolver sua autonomia de estudante que, a nosso ver, ainda ndo existia até

entdo, em suas experiéncias escolares presenciais.
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Assim, queremos salientar que ndo defendemos a presenca sincrona diaria na vida
dos docentes, como uma imitagdo do contexto presencial de ensino. A possibilidade da
formag¢ao de um aluno auténomo que busca construir seu conhecimento na interagdo
reflexiva com colegas, professores e tutores ¢ basilar na EaD, conforme afirmam Moore
e Kearsley (2008; 2013), ¢ ndo deve ser suprimida. Todavia, percebemos que a
disponibilidade maior do tutor a distancia em atender os alunos ndo supre, por vezes, as
necessidades da turma. O que observamos, de acordo com os dizeres dos participantes,
foi a figura de um tutor com amplo contato com os discentes, porém sem a autoridade de
fala de um professor.

Desta maneira, é interessante observarmos o movimento de transformagao
identitaria desse aluno, do comego ao fim do curso. De acordo com os dizeres do Excerto
10, no comego do curso, vemos um participante que, mesmo tendo a iniciativa de buscar
auxilio, ainda tinha a necessidade de que este fosse presencial, devido ao pouco
conhecimento do AVA e dos recursos digitais e sem a construgdo, até aquele momento,
de maior autonomia para buscar sozinho solugdes para suas dificuldades. Durante o curso,
observamos um aluno ainda muito identificado com o contexto presencial de ensino e
resistente a se permitir maior autonomia. Nesse momento, percebemos que, apesar de ser
uma caracteristica do aluno adulto, na perspectiva andragogica de Knowles (1978),
revisitada por Moore e Kearsley (2008), o apreco dos adultos em escolher os contetidos
que sdo importantes de serem estudados e a preferéncia pela tomada autonoma de
decisdes ndo sdo unanimes nos contextos de ensino a distancia.

Em nossa experiéncia na tutoria presencial de um curso do PARFOR, vimos
diversos alunos que, assim como o Participante 4, foram resistentes ao estudo autobnomo
por alguns semestres, buscando tirar duvidas sobre o conteudo no polo de apoio
presencial, sob a alega¢do de que a pergunta feita (geralmente hd menos de 24 horas)
ainda ndo havia sido respondida pelo tutor a distdncia. Cremos que esta busca constante
em transpor para o ensino a distancia o formato do presencial esteja relacionada a noc¢ao
de pertencimento a institui¢do, da qual trataremos a diante, na pergunta de numero 3, na
proxima se¢do. Voltando ao percurso de transformacdo identitaria discente do
Participante 4, notamos que o movimento final foi de entendimento do contexto e EaD
em buscar de maneira autbnoma o conhecimento e dialogar com os colegas via AVA.

Para além da questao da autonomia, relacionada a constitui¢do identitaria discente,
acreditamos que a reconstituigdo da identidade desse participante como discente

certamente contribuiu para a sua formagao identitaria docente que, mesmo no contato
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diario do ensino presencial, ira construir em seus alunos, principalmente, a autonomia nos
estudos. Apesar de esse aluno, em um percurso de auto-reflexdo, deixar transparecer que,
em um dado momento do curso, construiu uma representagao de professor a distdncia que
se assemelhasse a pratica do professor presencial, ele compreendeu e aceitou a estrutura
do sistema de ensino ao qual estava inscrito, se reconstituiu identitariamente como
discente durante o curso e construiu uma nova representacdo acerca do que € ser
professor.

E percebemos claramente essa perspectiva, ao analisarmos mais um excerto da

entrevista do Participante 4:

Excerto 11: Ah.. um bom professor ¢ muito importante em
QUALQUER CONTEXTO. Ser sensivel as necessidades do aluno ¢
fundamental. Eu... como professor... senti a necessidade de cursar mais
uma graduagdo para poder entender melhor o que eu ja via/vivia na
pratica... para eu me tornar um professor melhor e ajudar meus alunos.
Acho que se ¢ presencial ou a distancia o preparo do professor tem que
ser condizente com a realidade do aluno, o olhar do professor em
entender seus alunos vai GUIAR como ele deve agir. Eu acho que a
diferenca vai estar s6 no meio onde ele esta ensinando... as ferramentas,
porque aluno ¢ aluno em qualquer lugar, vai ter o que ele entende facil
o que ele tem dificuldade. (PARTICIPANTE 4)

O participante em questao deixa flagrar, em seus dizeres, uma relagdo com as
reflexdes de Moore e Kearsley (2008) sobre alunos adultos de EaD que, segundo eles,
querem aprender para solucionar questdes imediatas, buscando espontaneamente
ingressar em um curso, pois possuem razoes claras em mente para estudar. Assim, ¢
possivel perceber que o Participante 4 ingressou na graduacao a distancia ndo somente
para refletir sobre sua pratica docente ja em exercicio, mas para, segundo ele, se tornar
melhor para os seus alunos.

Neste momento, acreditamos ser pertinente falar também sobre a relevancia do
PARFOR, que surgiu, inicialmente, devido a necessidade massiva de se interiorizar a
formagao de professores leigos que atuavam na educagdo basica brasileira. Este foi o
intento inicial do curso, que, posteriormente, se estendeu e teve suas vagas ampliadas para
outros interessados em obter uma habilitagdo nos cursos que estavam sendo oferecidos
naquele momento.

Apesar de parte dos habilitados por meio desse programa ndo ser do perfil de
demanda inicial, sendo professores formados que buscavam uma outra licenciatura (no

caso do curso de Letras e, no caso do Participante em questio, em outra lingua) ou mesmo
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pessoas que nao tém ligacdo com a educacgdo (portadores ou ndo de diploma de ensino
superior), o PARFOR ¢ também para esta finalidade um programa valido. Este programa
amplia entdo as possibilidades de atuacdo dos professores formados em Letras, que terdo
habilitagdo para atuar em duas linguas, como ¢ o caso de dois participantes da pesquisa.
Consequente a isso, amplia-se a oferta de novos profissionais no mercado, suprindo
também demandas de profissionais e sendo um atrativo a quem antes ndo pensava em ser
professor.

Retomando Moore ¢ Kearsley (2008), os autores afirmam que alunos adultos
buscam estudar visando se aprimorar nas areas em que ja atuam profissionalmente e, por
conseguinte, ja conhecem, o que também coaduna com o pensamento do Participante 4.
Logo, outro ponto positivo com relacdo aos professores ja formados e que ingressaram
espontaneamente em um curso do PARFOR, para uma outra licenciatura, ¢ que esta
graduacdo vale também como uma formacao continuada, um espago para a reflexdo e
aprimoramento sobre as proprias praticas docentes, conforme o Participante 4 mencionou.

De acordo com os dizeres presentes no Excerto 11, observamos inicialmente que,
de fato, ainda que o Participante 4 tenha tido resisténcia no formato de estudo da
modalidade de EaD, ele ingressou no curso interessado em aprender mais sobre a propria
profissdo, que também coaduna com as caracteristicas do estudante adulto de EaD
apresentadas por Moore e Kearsley (2008). Este interesse provoca um movimento de
representacdo docente que pudemos perceber nos dizeres do Participante 4.

A partir do momento em que ele se inscreve em uma graduagdo, com o objetivo
de aprimorar suas praticas como professor, ele constrdéi a representacdo de que o
professor, seja presencial ou a distincia, e independentemente do nivel de ensino em que
ira atuar, deve se aperfeigoar para que possa atender ao que os discentes necessitam, tendo
sensibilidade para perceber as necessidades dos alunos. Apesar de percebermos uma clara
separacao entre o “‘eu”-participante e o “outro”-professor, em cada momento dos dizeres,
os aspectos identitarios de docente que busca uma nova formacdo académica para
aprimorar seu fazer docente se encontra com a representagdo de professor que também
deve buscar meios de atender as necessidades de sua turma.

Notamos que, nesse excerto, a caracteristica da “sensibilidade do professor” nao
¢ mais com o intuito puramente motivacional, ou de relagdes interpessoais, como nos
excertos anteriores dos demais participantes. Neste caso, apesar de ainda nao se
mencionar aspectos teodrico-metodologicos propriamente ditos, o Participante 4 constroi

uma representagdo baseada na pratica docente.

149



Especificamente sobre a formagao identitaria do docente que atua na modalidade
de EaD, os participantes aliam o saber metodoldégico a necessidade de conhecimento das
ferramentas digitais. Deste modo, o Participante 1, ao falar sobre o que esperava da
dinamica de funcionamento do AVA, construiu a sua representacdo de professor na
modalidade de EaD, em grande parte, tendo por base aquilo que ele proprio nao admite

nesse contexto educacional, para que o docente seja justamente o contrario.

Excerto 12: Se o professor propde uma tarefa com uma tecnologia
dessa que ele sequer domina, é... o aluno ndo vai conseguir fazer
realmente o trabalho, vai se sentir FRACASSADO e vai COBRAR do
professor mais adiante. Entdo pra mim esse dominio ele é... ¢é
extremamente necessario. Ahn... outra coisa ¢ que o professor desse
aspecto, o professor a distancia, ele sai do foco central né... ele deixa de
ser o protagonista e ali é... 0 que conta de fato sdo os materiais que ele
propds sdo os trabalhos escritos e... existe entdo entre o professor e o
aluno essa ponte, esse intermédio que sdo os materiais. E pra mim, o
professor a distancia ele... NAO E e eu acho que nunca chegara a ser
um mero TRANSMISSOR de conhecimentos. Eu acho que o professor
a distancia CONSTROI junto com o aluno ou com aquelas pessoas que
vdo ler é... 0 material que ele propds. Ele CONSTROI o conhecimento.
Entdo... eu acho que isso... isso ¢ algo realmente diferente assim do, do
professor presencial né... que muitas vezes detém um poder sobre a sua
propria mao e € o foco de ensino. (PARTICIPANTE 1)

Verificamos que, para construir uma representacdo de bom professor de EaD, o
Participante 1, no Excerto 12, se vale de diversos “ndos” em situacgdes hipotéticas (como:
ndo dominar as ferramentas digitais usadas no curso € ndo ser mero transmissor de
conhecimento, inclusive enfatizando o “ndo” e o “transmissor’), para apresentar a
representacdo ideal de bom professor de EaD. Ao propor uma representagdao de docente,
a partir do que este ndo deve ser, identificamos a performatividade de seus enunciados
(AUSTIN, 1990). Pinto (2017), retomando o pensamento austiniano, afirma que, para o
filésofo, a linguagem ndo ¢ somente um ato de descrever o mundo, visto que ¢ um ato
construido pelos seus falantes. Logo, segundo a autora, Austin retira as possibilidades de
neutralidade da representacdo que ocorre via linguagem, pois aos representarmos algo,
fazemos escolhas linguisticas que podem afetar o outro e possuem carater politico. Neste
caso, podemos ver que o uso do “ndo” serve para problematizar o contexto de EaD e,
mais uma vez, enfatizar a importancia que o participante da a presenca do professor nesta
modalidade de ensino. Podemos dizer, assim, que este ¢, de certa forma, um ato de

reivindicagao.
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Para esta discussdo, podemos também retomar Rajagopalan (2002), ao afirmar
que as representagdes sdo politicas, por se caracterizarem como um sinal de intervengao,
tendo elas um aspecto politico-ideoldgico. Pensando sobre isto, constatamos que o
Participante 1 nao langca um simples olhar neutro sobre a docéncia, nem faz uma mera
descri¢do dos requisitos que o professor precisa ter para ser eficiente em EaD. Ao fazer o
movimento linguistico de explicitacdo do que ele ndo deve fazer, o Participante 1 nao
somente descreve, mas apresenta uma critica a possiveis posturas, que, para ele, parecem
ser recorrentes na EaD, e reitera, a partir da construcao da representagdo feita, o que
deveria ser a postura esperada nesta modalidade de ensino.

Desse modo, mais uma vez, observamos um participante fazendo reflexdes sobre
a pratica docente, sem mencionar explicitamente nenhum aspecto teoérico-metodologico.
Assim, observamos que, ndo so neste excerto, mas, por exemplo, nos Excertos 09 e 10,
os alunos se posicionam criticamente ao modelo de EaD ao qual foram expostos, tendo
por base sua vivéncia nele. Por conseguinte, ¢ importante observar o quanto os contextos
de formagdo docente sdo metadiscursivos, uma vez que, pela via da observagdo e do
contato, o graduando deixa flagrar varios aspectos identitarios acerca de sua docéncia,
bem como constroi varias representacdes ndo s6 sobre os professores que auxiliam em
sua forma¢do, mas também sobre o meio onde aprende. Logo, a representacdo de
professor a distancia para o Participante 1 se constituiu como um gesto de interven¢ao no
proprio contexto de EaD, a partir de muitos aspectos advindos de suas experiéncias como
aluno desta modalidade de ensino.

Nesse sentido, nenhum aluno, quando ingressa em uma licenciatura, inicia seus
estudos como uma “tabula rasa”, pois a construcao de representagdes acerca do que ¢ ser
professor traz referéncias de varios momentos em que o individuo teve contato com o
contexto escolar, seja na via profissional, académica ou até mesmo escolar, na vivéncia
da infancia e da adolescéncia. Deste modo, podemos inferir para qual classe docente as
representacoes apresentadas nesta se¢do sao voltadas. Entretanto, ndo conseguiriamos
jamais apreender todas as referéncias que levaram cada participante a construir
determinada representacdo, visto que cada um deles teve um contato singular com a
educacdo em suas vidas.

Outro ponto importante apresentado pelo Participante 1 no Excerto 12 ¢ a énfase
dada ao adjetivo “transmissor” e ao verbo “constroi”, o que nos remete imediatamente a
algumas concepcdes de ensino e aprendizagem. Mill (2009) discute que “educacdo a

distancia” seria o termo mais adequado, pois centraliza o aluno no processo de ensino e
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aprendizagem, tendo os professores, os tutores e as tecnologias o papel de auxiliar o
estudante, porém o foco é sempre em seu aprendizado. O autor ainda afirma que a equipe
de docentes, de tutoria e de demais profissionais que atuam no AVA ¢é importante para
ajudar o aluno. Dentro desta perspectiva, o autor ndo considera a expressao “e-learning”
adequada, pois ela denota a ideia de que o estudante seja autodidata e capaz de entender
todo o contetdo apenas estudando os materiais didaticos, sem necessitar da figura do
professor.

Ao retomarmos o modelo de conclusao de curso de Kember, analisado por Moore
e Kearsley (2013), observamos que a integracao académica (entre professores, alunos,
AVA e materiais didaticos) € essencial para um bom rendimento do aluno e consequente
permanéncia dele no curso. Moura, Azevedo e Mehlecke (2005) sugerem que o docente
no contexto de EaD tem a funcdo de nortear o aluno dentro dos processos de
aprendizagem, para que ele consiga ter acesso as informacgdes disponiveis em fontes de
pesquisas diversas. As autoras ainda afirmam que professores e alunos devem ter
conhecimento sobre as ferramentas do AV A, utilizando-as com o objetivo de interacdo e
constru¢do do conhecimento. Estes aspectos ficaram mais claros quando percebermos o
quanto o Participante 1 referenda a importancia do docente na EaD e o quanto o
desconhecimento das ferramentas presentes no curso pode ser motivo de fracasso. Ou
seja, este participante elenca elementos que, em sua concep¢do, sdo importantes ao
aprendizado (conhecimento das ferramentas digitais, material didatico desenvolvido pelo
professor e, principalmente as relagdes entre docente e discentes na construgdo do
conhecimento) que, integrados (como podemos relembrar do modelo de conclusdo de
curso de Kember) culminardo no éxito discente no curso.

Mattar (2003) também afirma que a aprendizagem ndo ¢ mais entendida como
algo situado na mente do individuo, mas presente também em relagdes, ambientes e
interacdes. O autor ainda afirma que os professores nao mais se restringem ao repasse de
conhecimento, mas a constru¢do deste, por meio das relagdes entre os participantes do
processo de ensino e aprendizagem. Estas reflexdes do autor estdo constantemente
reafirmadas nos dizeres presentes no Excerto 12, visto que, como podemos perceber, o
participante considera tdo relevante a atuacdo docente no contexto de EaD que até, de
certa forma, indiretamente reivindica maior presenca deste profissional frente ao AVA.
Este cenario proposto pelo participante, como ja pudemos ver anteriormente, ocorre mais
de uma vez, pois ja vimos em outros dizeres dele o quanto ele deseja que o docente tenha

mais momentos de interacdo com os alunos durante o curso, principalmente via atividades
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sincronas. O Participante 1 deixa muito clara a representacdo de um bom professor de
EaD como alguém presente, que tenha mais participacdo direta nas dividas e nos
esclarecimentos aos alunos e que promova interagdes sincronas com a turma, o que seria,
para ele, uma maneira de trazer a sensagao de seguranga sobre a formacao académica
adquirida, visto que, os discentes se formam também a partir da observagao de seus
professores em agao.

De posse de todos esses pressupostos teoricos acerca da Educagdo a Distancia,
relacionados as reflexdes que pudemos desenvolver com relagdo ao Excerto 12, vemos
que o participante mostra o tempo todo que € necessario o dominio da tecnologia, que os
materiais didaticos sdo de extrema relevancia ao aprendizado, mas ¢ pela via interacional,
na constru¢do de conhecimento, que a aprendizagem em EaD deve ocorrer.

E interessante observarmos como o Participante 1 referenda a importancia da
figura docente, ndo sendo o discente um autodidata a entender tudo, apenas estudando o
conteudo. Percebemos isso quando o participante enfatiza o adjetivo “fracassado” e o
verbo “cobrar”, referindo-se ao aluno. No entanto, cabe aqui uma reflexao sobre o papel
do tutor e do professor no contexto a distancia, que, pelos dizeres do Participante 1,
revelam muito sobre o que ele pensa acerca destas fungdes.

Tomando por base os Referenciais de Qualidade Para a Educac¢do a Distancia
(2007), em geral, a fungdo de orientar os discentes quanto ao uso das TICs no AVA cabe
ao tutor presencial, assim como a “ponte” (termo que neste excerto ele usa para se referir
aos materiais) entre docentes e discentes cabe ao tutor a distancia, que ¢ quem acompanha
a turma diretamente no Moodle, levando inclusive, diividas e questdes de maior espectro
aos docentes responsaveis por cada disciplina. Tais profissionais sdo importantes, pois,
em um contexto a distdncia, em que a turma ndo se encontra no mesmo tempo e espaco
para estudar, tanto o tutor a distancia, quanto o tutor presencial irdo fazer, com a ajuda do
professor, a integracdo dos alunos ao curso.

Desse modo, os tutores, ao serem responsaveis pelos alunos, juntamente com os
professores, promovem também a descentralizagdo do processo de ensino e
aprendizagem. Logo, a constru¢cdo do conhecimento na EaD perpassa o trabalho dos
tutores frente aos alunos, ou seja, todos (incluindo tutores, professores e alunos) precisam
se inter-relacionar para que, inclusive, a distdncia transacional diminua e os alunos se
sintam em um contexto de educagao coeso e nao isolado.

Moore e Kearsley (2008) afirmam que um aluno adulto considera seus professores

a partir daquilo que estes conhecem e pela maneira como tratam a turma. Simbolos
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externos e titulacdes ficariam, segundo os autores, em segundo plano. Observamos, no
caso do Participante 1, uma discrepancia em relagdo a este pensamento, visto que ele
valoriza a figura docente de tal maneira que apaga de suas reflexdes os tutores. Para o
Participante 1, a figura do professor tem tamanha importancia que s6 os materiais por ele
produzidos podem desbancar seu protagonismo. Sobre esta questdo dos materiais, Silva
(2017) afirma que estes s3o mais importantes na EaD que no contexto presencial, pois o
professor se faz presente na vida do estudante, por meio destes materiais. E isto fica
evidente em varios dizeres ao longo da entrevista, questionando, inclusive a capacidade
do tutor a distancia para a fun¢do, como veremos, nos proximos dois excertos a serem
analisados.

Assim, o participante se silencia sobre a fungdo desses dois tutores, para, mais
uma vez, ressaltar o quanto ele almeja a presenca mais frequente do docente no contexto
a distancia, atribuindo a este profissional responsabilidades que competem a tutoria.
Neste sentido, mais uma representacao de professor da modalidade de EaD ¢ construida
pelo participante, de certa forma, incoerente, no que se refere ao que ele denuncia na
modalidade presencial e almeja na educagdo a distancia. O Participante 1 constrdi a
representacao de um professor que tem total responsabilidade pelos alunos e s6 deixa de
protagonizar o processo de ensino e aprendizagem porque o material que ele propds,
segundo o participante, passa a ser a esséncia do curso de EaD.

Ou seja, ao invés de o participante descentralizar, em sua representacdo, a figura
do professor, conferindo a outros individuos responsabilidades no curso, ele atribui a uma
coisa — a algo inanimado, produzido pelo proprio docente — o protagonismo no curso.
Deste modo, a representagdo que o participante faz do professor de EaD ¢ de um ser tao
imprescindivel no processo que tutor nenhum ¢ capaz de exercer qualquer protagonismo
na formacdo dos graduandos, estando somente um material produzido pelo proprio
professor apto a dividir espago com o docente.

Nao estamos aqui defendendo que o material produzido pelo professor ndo seja
importante na formagdo o contexto de Educa¢do a Distancia. Pelo contrario, em um
universo como o da internet em que os alunos tém ao seu alcance uma gama ilimitada de
informagoes acerca de qualquer assunto, o material didatico, além de instruir e provocar
reflexdes no graduando, também norteia seus estudos, até para que ele saiba delimitar o
que pesquisar na internet, para complementar suas leituras. Além disso, o material criado

pelo professor ¢ de muita valia para alunos que ndo moram na cidade da institui¢do de
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ensino superior que oferece a graduacao e, talvez, ndo tenham acesso a bibliotecas, ao
contrario da modalidade presencial.

Todavia, um material (seja digital disponivel no AVA ou impresso) ndo substitui
seres humanos no processo de ensino e aprendizagem. A este respeito, Preti (1996) afirma
que, na EaD, as tecnologias sdo uma forma de se chegar aos objetivos do curso, mas
sempre com foco na visdo acerca do homem e da sociedade e refletindo sobre os anseios
das populacdes a quem a modalidade de Educacdo a Distancia ird atender. Nesta
perspectiva, ¢ necessario que se deixe claro que a modalidade a distancia ndo pode ser
concebida como uma espécie de “curso presencial mediado por tecnologias” € o aluno
precisa compreender a relevancia de cada profissional (sejam professores e tutores) e
respeitar a fun¢do de cada um em sua formacao.

Nesse sentido, ndo estamos aqui julgando o participante, ou trazendo suas
reflexdes como algo negativo. Pelo contrério, sua representagdo acerca do que ¢ ser um
bom professor na modalidade de EaD nos alerta, mais uma vez, para o fato de que as
relacdes no AVA devem ser repensadas, bem como a forma como o curso ¢ concebido
neste ambito, pois, talvez, as interagdes entre os participantes do curso (ou a maneira que
elas ocorreram) ndo sejam suficientes para tirar dos discentes a sensa¢cdo de isolamento
em seus estudos, o que fomenta este desejo de resgatar ao maximo o formato do contexto
presencial de ensino, onde talvez os alunos se sintam mais pertencentes ao curso.

Desse modo, ndo ¢ necessario retirar tutores e deixar somente o professor em
contato direto e constante com os alunos para que a formacao do professor no contexto a
distancia ocorra. Tutores também sdo formados em Licenciaturas correspondentes ao
curso no qual atuam, e a interagdo com eles também constituird identitariamente os
estudantes formados nesta modalidade de ensino, como veremos nos dois excertos a
seguir.

Apesar de a se¢do tratar das representacdes construidas acerca do que € ser um
bom professor nos contextos a distdncia e presencial, a figura do tutor, sobretudo a
distancia, ¢ ora silenciada, ora problematizada, e observamos que tais atitudes interferem
nas representacdes docentes. Nos Excertos 13 e 14, o Participante 1 problematiza a figura
do tutor como um empecilho ao seu contato com o professor. Analisaremos

conjuntamente estes excertos que dialogam entre si.

Excerto 13: Ah... agora quanto a ter duvidas né e... e tirar essas duvidas,
eu... eu... fazia isso, eu tirava minha duvida publicando... qualquer
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questionamento que eu queria fazer nos féruns que existiam no Moodle
pra isso, e a tutora a distdncia, QUANDO TINHA resposta, ela... me
dava ali mesmo ou... quando ndo, ela... buscava ter essa resposta através
do professor formador... ¢ quando ele lhe dava a resposta ela... me
transmitia quando era possivel. (PARTICIPANTE 1)

Observamos claramente o descontentamento do participante com a figura do tutor.
Se retomarmos a questao do conectivismo, em que novas reflexdes sao elaboradas, a partir
dos novos conhecimentos que os alunos vao adquirindo em contato com o0 AVA e em
suas pesquisas pela internet, observamos que o Participante atribui ao tutor o entrave na
sua constru¢do de conhecimento. Contudo, percebemos que ndo ha um equilibrio entre a
maioria dos participantes, no que se refere a busca pelo conhecimento.

O esperado, de acordo com as reflexdes tedricas mobilizadas no Capitulo 2, € que
o aluno tenha autonomia para buscar conhecimento, dentro e fora da plataforma de ensino,
que se reporte a cada tutor responsavel, de acordo com a natureza de seus
questionamentos, e que saiba que o papel do professor no contexto de EaD nao consiste
em estar o tempo todo junto do aluno, o que ndo significa que ele seja ausente na vida
académica da turma. Entretanto, observamos que este equilibrio ndo foi atingido pelos
participantes que parecem ter se sentido isolados e na obrigagdo de serem autdnomos,
para estudar o tempo todo sozinhos (como mostrara o Excerto 15), ou totalmente
dependentes de uma resposta que s6 poderia vir por meio do professor. Talvez isto
explique a tentativa de trazer o contexto presencial para a modalidade de EaD.

Notamos, pelo fato de o participante marcar a expressdo “quando tinha”, para
fazer referéncia direta a resposta da tutoria a distancia, que ele ndo se sentia satisfeito com
o fato de ndo ter o professor ao seu dispor. Vemos uma série de problematicas neste
sentido. Dentre as diversas ja mencionadas nos excertos anteriores, percebemos que, por
mais que, em determinados momentos da entrevista, o Participante 1 afirme ser o contexto
a distancia essencial em sua formacao, notamos nas nuances de sua relacao com o tutor a
distancia e na constante busca ao docente, uma dada resisténcia ao contexto em questao.
Ainda que ja tenhamos aqui mencionado que € necessario rever a estrutura das relacdes e
funcdes no contexto a distdncia de ensino, os alunos também precisam estar cientes de
seus papeis frente ao curso. Nao constatamos anormalidade no fato de o tutor ir buscar
auxilio no professor, este ¢ um dialogo valido e necessario. O professor em formagao
precisa, no caso, se aceitar como discente de EaD e perceber que, pelo fato de as relagdes

serem assincronas, € necessario um tempo para respostas, € que o aluno nio deve ser
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apenas um receptor passivo de respostas, mas deve desenvolver sua autonomia para
estudar através de pesquisa de novos conhecimentos.

Assim, a representagdo que o Participante 1 segue construindo ¢ a da centralizacao
da figura do professor na EaD e da desvalorizagdo da figura do tutor, tentando mais uma
vez transpor o modo presencial de ensino para o contexto a distdncia. Enfim, todo este
processo afeta a constitui¢do identitaria docente que continua levando aspectos
retrogrados de um professor detentor tnico do conhecimento e do qual os discentes
dependem a todo o momento.

Outro excerto produzido pelo Participante 1 nos atentou novamente para a questao

do tutor, em que o termo “ponte” ¢ ressignificado.

Excerto 14: E... Nio poder discutir diretamente com o professor autor
da matéria ja seja por Skype ou qualquer outro médio de comunicagao
temas ou as duvidas que surgem. E... quando o aluno se depara com um
assunto que ele ndo domina de jeito nenhum e que ele QUER entender
da melhor forma possivel né... eu acho que isso ai é meio complicado.
E... normalmente o aluno de curso a distancia ele fica... na dependéncia
do tutor a distancia, que pode ndo dominar também aquele assunto e
FICAR NA DEPENDENCIA do professor pra obter as respostas que...
o aluno necessita. Na minha opinido, ndo sei eu acho que esse ¢ um
caminho que precisava ser revisto e as universidades PODERIAM criar
uma forma de que o aluno entrasse em contato com o professor e fazer
as perguntas diretamente a ele. Nao ter ai UMA PONTE... ou pelo
menos ne, nesse quesito nessa questdo, né, de tirar duvidas.
(PARTICIPANTE 1)

O Participante 1 faz uma explanacgao sobre seu descontentamento em ndo poder
se reportar diretamente ao professor, em caso de duvida, enfatizando, inclusive, o
substantivo “ponte” que, no referido contexto, tem funcao adjetiva para caracterizar como
o professor a distancia deveria ser para este licenciado. Lembramos que, no Excerto 12 o
termo “ponte” foi usado pelo mesmo participante, de maneira positiva, para o material
didatico criado pelo docente, que seria o protagonista dos processos de ensino e
aprendizagem. Ou seja, ele concebe como “ponte” o material didatico, mas ndo acredita
ser positivo que um tutor tenha essa fungao.

Sobre esses aspectos e a respeito dos demais discutidos nesta se¢do acerca das
representacdes construidas sobre o professor da modalidade de EaD, observamos que ¢
necessario também repensar ndo sO6 as formas de integracdo da turma ao curso e as
ferramentas capazes de proporcionar maior interacdo entre os participantes do processo

de ensino e aprendizado. E necessario também repensar as posi¢des dos tutores e
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professores no funcionamento do curso, de forma que o tutor seja compreendido como
um aliado na construg¢do do conhecimento e ndo como um empecilho ao contato direto
com o professor.

Deste modo, ao repensar o papel de professores e tutores frente as turmas que irdo
ser formadas, serdo considerados mais dois meios em que o aluno também poderd se
constituir identitariamente como docente: a partir da observagao das acdes dos tutores a
distancia e presencial. Desta maneira, observamos que a figura do tutor precisa ter de fato
seu trabalho integrado ao do docente, mas também precisa de autonomia. Ao enfatizar a
expressao “ficar na dependéncia”, em se tratando de sua relagdo com o tutor, o
participante deseja uma autonomia enviesada. Ao invés de buscar sua autonomia nas
relagdes interpessoais no curso, mais uma vez, ele deseja trazer o professor para o centro
do processo de ensino e aprendizagem.

Como ja dissemos na primeira se¢do deste capitulo de andlise, com relagdo as
queixas de colegas ndo serem proficientes e o curso nao mudar este cendrio, acreditamos
ser necessario que os cursos oferecam ao docente um maior espago de interacdo a
distancia com os alunos. Entretanto, ndo concordamos com a forma de atuacao docente
que o Participante 1 deseja para o curso. Nao estamos tratando de ensino presencial. Lévy
(1999) afirma que ndo ha condi¢des de aumentar o nimero de professores de maneira que
seja proporcional a busca por esta modalidade de formagao. Sabemos que os professores
que atuaram no PARFOR s3o os mesmos que lecionam no contexto presencial das
universidades que ofereceram as graduacdes pela UAB. Também devemos considerar que
estes docentes atuam, em sua maioria, nos programas de poés-graduagdo das
universidades, e também ocupando func¢des nas coordenagdes, nos colegiados, na
orientagdo de iniciagdes cientificas e grupos de pesquisa. Portanto, ndo ha como nao
levarmos em consideracado as restri¢des de tempo e o fato de que eles ndo tém como ficar
a disposicao dos alunos o tempo todo. Estas sdo questdes que precisam ser explicadas aos
alunos até mesmo para despertar neles o processo de conscientizagdo do papel que eles
proprios exercem nesse processo.

Ainda sobre a representacdo acerca do que € ser um bom professor no contexto de
EaD, o Participante 2 também suprimiu a figura do tutor a distancia e trouxe
conjuntamente a representacdo de um aluno que se sente isolado no curso e que tem que

buscar por si s0 as respostas as suas duvidas.
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Excerto 15: Eu acredito que o professor a distancia €... o professor que
trabalha né... nesse contexto de educacao a distincia, ele tem também
que dominar né... a parte de tecnologias, internet, plataformas e tudo
mais [...] Ele, ele é mais um administrador d¢ CONTEUDO, ele nio
tem um contato fisico com o aluno entdo ele, ele administra o
contetdo... dele... ele, ele disponibiliza aquele contetido e, e o aluno
tendo acesso a aquele contetudo ele vai atras de todo o resto ai ja cabe
ao aluno... seja 14 de qual forma for, eh... sanar aquelas dividas ai ja
cabe ao aluno. (PARTICIPANTE 2)

A partir deste excerto, podemos observar a clara diferenga entre o fato de o aluno
ter autonomia para estudar e o fato de ter que ser autobnomo por se sentir isolado no
contexto a distdncia. Autonomia discente, para Moore (1993), decorre do
amadurecimento do discente e ¢ necessaria a conclusdo do curso. O autor ainda afirma
que ¢ necessario que os cursos de EaD sejam organizados de maneira a atender
prontamente as necessidades do aluno e, quando isso nao acontece, o discente busca, de
maneira autobnoma o que estudar.

A partir das reflexdes do Excerto 15 e das consideragdes teodricas aqui
apresentadas, observamos que, mesmo sendo uma alternativa positiva aos discentes, tanto
em casos em que ele estd integrado ao curso, como em graduacdes em EaD nas quais
possa se sentir isolado, constatamos que, principalmente no contexto de formagao de
professores (nosso foco nesta pesquisa), a autonomia exercida pelo estudante para suprir
o0 isolamento existente no curso ndo agrega a formagao da identidade docente.

Dessa maneira, ao invés de as figuras docentes e de tutoria serem mostradas como
agentes no processo de constru¢do do conhecimento, para o Participante 2, representaram
figuras que ndo tém contato fisico com o aluno, que administram o contetido (e ndo a
turma), disponibilizando um material para que os discentes, por si s0, aprendam. Logo, a
questdo da distancia transacional mais uma vez se faz presente, inclusive distorcendo a
fun¢do dos profissionais no contexto do curso.

Deste modo, para o Participante 2, a representagdo de professor a distancia neste
caso ¢ de entregar o conteudo por meio de postagem de materiais, exercicios e videoaulas,
mas o feedback fica a cargo da relagdo prescrita entre tutor e professor.

Ao se deslocarem para a questdo especifica do professor de EaD, a questdo do
dominio, ndo s6 das ferramentas digitais, mas do conteudo, volta a interpela-los.
Acreditamos que isto se deva ao fato de tais participantes tomarem o professor a distancia
numa condi¢do de distanciamento, ndo somente fisico (no sentido de o contato nao ser

presencial), como estrutural, visto que, constantemente, em seus dizeres, deixam claro
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que, na EaD que vivenciaram, professor e aluno sdao separados por um intermediario
suprimido em muitos dizeres, mas que compreendemos que seria o tutor a distancia.

Entretanto, ambos os participantes denotam seu desapontamento na nao-
concretizagao total desse processo, de diferentes formas: o Participante 1 exalta
essencialidade na figura do professor a distancia e denuncia seu incomodo em ter um tutor
a distancia intermediando o processo. Ja o Participante 3 aborda a questdo de ter que se
empenhar de maneira autonoma para sanar suas davidas, visto que o professor ndo esta
disponivel diretamente.

Deslocando as reflexdes para a formagao identitaria de bom professor presencial,
observamos, no Excerto 16, dizeres do Participante 3 que vao ao encontro das discussdes
iniciais dele mesmo nesta se¢do, acerca da representacdo docente voltada a aspectos
motivacionais, de sensibilidade e atengdo aos anseios dos alunos. Notamos que, no
excerto 16, ele afirma se referir ao professor presencial, o que, para nés reafirma a analise

feita no Excerto 08.

Excerto 16: Professor PRESENCIAL [...] ele tem que ter aquele feeling
ele tem que ter uma boa interagdo com o aluno tem que saber entender
todo os momentos porque um professor ele, ele ALEM de professor ali
ele é quase um PSICOLOGO... porque... se ndo for, ele vai sofrer
demais, ele vai sofrer e as vezes ele ndo vai poder ele ndo vai saber
atingir de uma maneira, €... €... de uma maneira... eu diria... de uma
maneira legal o contetudo pro aluno.

(PARTICIPANTE 3)

No que se refere a este excerto, a €énfase nos adjetivos “presencial” e “psicoélogo”
propdem uma rela¢do de cuidado emocional com os alunos. Ao dizer que o professor ira
sofrer por ndo atingir o aluno da maneira necessaria para que ele aprenda o contetdo,
vemos claramente a representacdo docente presencial ainda arraigada na ideia de
transmissdao de conhecimento, cujo sucesso dependeria apenas do docente, ja que o
discente seria um elemento passivo e receptor de contetido nas aulas.

Ao representar o docente presencial dessa forma, observamos que a ideia —
teoricamente ultrapassada — de ensino como sindnimo de “repasse de conhecimento”
persiste (inclusive, ja discutimos nesta secao que ¢ uma representagdo socialmente ainda
presente).

Ao representar o professor presencial como uma espécie de “psicologo”,
relacionando esta fun¢do a um possivel sofrimento, temos um possivel efeito sobre os

aspectos identitarios docentes que constituem o participante, visto que, ha, ainda, um

160



construto circulante que se inicia nas primeiras séries da educacgao infantil de uma figura
materna de professor que estad sempre atento, que busca de todas as maneiras contemplar
os anseios dos alunos, mas que ndo promove a autonomia, pois estd sempre buscando
acOes para atender os alunos, nao para desenvolver independéncia nos discentes. O
Participante 3 reforca, entdo, uma representagdo de professor presencial sensivel aos
anseios dos alunos e que precisa ser dedicado a atingir positivamente o aluno, havendo
uma crenca de que a manutencdo da afetividade entre professor e aluno se da,
basicamente, em contextos de ensino presencial.

Desta forma, podemos observar, a partir de todas as discussoes feitas nesta se¢ao
que, a representacdo da relagdo professor-aluno da modalidade presencial (que €, como
vimos, ainda pautada muitas vezes na transmissdo de conhecimento) parece ter trazido
uma certa sensacdo de seguranga aos participantes que tentaram reivindicd-la na
modalidade de EaD, relacionando-a a qualquer dificuldade de comunicacdo ou de
entendimento do contetido surgida. Tal cendrio traz consequéncias ndo so para os aspectos
identitarios docentes, como para a sensagdo de inseguranca que muitos participantes
demonstraram sentir por nao terem contato direto com o professor.

Notamos uma aparente dissonancia entre as representacoes de professor
presencial e a distdncia construidas pelos quatro participantes. Todavia, em geral, ¢
construida pelos participantes a representacdo de um docente responsavel pela turma, que
se preocupa com os discentes, que tem sensibilidade para buscar atender as necessidades
deles e que transmita motivagdo. Ou seja, em geral, os participantes ndo exaltaram, na
construgdo da representacdo acerca do que € ser professor, as questdes teodrico-
metodoldgicas necessdrias ao exercicio da docéncia, optando por exaltar os valores
humanos.

Ou seja, por mais que exista alguma diferenciacdo apresentada nos dizeres dos
participantes, com relacdo as representagdes de professor a distancia e presencial,
observamos, tanto neste excerto quanto nos demais desta se¢do, que os participantes
comungam uma representacdo docente — seja presencial ou a distancia, seja Ensino
Fundamental, Médio ou Superior — que ¢ a de um professor que esteja presente nos
estudos dos alunos, que seja sensivel as necessidades da turma e que os motive a buscar
conhecimento.

A partir de todas as andlises feitas nestas duas primeiras secdes, tentando
responder as perguntas de pesquisa 1 e 2, depreendemos que, no que concerne aos

aspectos identitarios docentes, a formacdo do professor no contexto a distdncia parece
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propiciar condi¢des para o desenvolvimento de um olhar critico-reflexivo acerca das
implicagdes das agdes docentes no aprendizado dos alunos.

A partir de todas as reflexdes, apontamentos teoricos e dizeres dos participantes
apresentados nesta se¢dao, pudemos compreender que a representacdo do que ¢ ser
professor nos contextos a distancia e presencial estd diretamente ligada a distancia
transacional ndo minimizada no curso a distancia, e isto faz com que os alunos se sintam
isolados.

Com relagdo ao ensino presencial, a representacdo ¢ de um docente afavel e
sobretudo presente, pronto a atender as necessidades dos educandos. Observamos que o
apreco pela figura fisicamente presente do docente e pela construcdo de relacdes de
proximidade entre professor e alunos no ensino presencial ¢ tdo aprazivel e confortavel
para os participantes que eles constantemente ndo s6 desejam trazer ao contexto a
distancia estes moldes, como se identificam com esta representagao.

No que se refere ao ensino a distancia, observamos basicamente a representagao
de um docente que precisa estar motivando constantemente os alunos, que seja presente
e que, pela solidao, fruto da distancia transacional, seja juntamente com os materiais
didaticos por ele criados, o agente de unido, motivacdo e promoc¢ao da construgdo do
conhecimento na turma. A figura do tutor ¢ suprimida em alguns casos, decorrente
também da distancia transacional, em que talvez, pelo isolamento sentido, os alunos
venham a tentar resgatar em suas representagdes de docente construidas o contexto
presencial de educagdo, no qual este isolamento ndo ocorria. Percebemos também que,
apesar de nao terem sido apresentados com maiores detalhes, aspectos teorico-
metodoldgicos necessarios ao exercicio da docéncia ndo foram mencionados pelos
participantes. Observamos também que hd uma supressio da figura do tutor, em
detrimento da figura do professor. Principalmente para o Participante 1, o professor
precisa ter autoridade no assunto, por ser o autor dos materiais que embasam o curso.

Apesar de ndo ser o foco desta secao, o fato de nenhum dos alunos ter usado as
préaticas do tutor a distincia (que ¢ quem acompanha os alunos com relagdo a conteudo,
diariamente no AV A) para ajudar a construir a representagdo acerca do que € ser professor
na modalidade de EaD, nos provocou reflexdes que acreditamos serem necessarias, visto
que a tutoria atua conjuntamente com o professor e, segundo Prado (2012), ¢ um
profissional que articula os processos no interior do curso a distancia, reforcando aos
alunos as questdes que eles necessitam para progredirem no curso. Percebemos, portanto,

que € necessario abordar algumas questdes acerca deste profissional, ja que sua atuagao

162



implica diretamente no complemento do trabalho do professor e também nos processos
de aprendizado dos estudantes.

Pelo fato de o tutor, sobretudo o tutor a distancia’®, estar diariamente
acompanhando os estudos dos alunos, por meio dos foruns, chats e por e-mail,
concordamos com Gonzales (2004) ao afirmar que a fungao do tutor ¢ de educar como os
demais envolvidos no processo de gestao, avaliacdo e acompanhamento dos cursos. Desta
forma, imagindvamos que a atuag¢do do tutor a distdncia apareceria referenciada na
constru¢do da representagao docente feita pelos participantes, o que nao ocorreu. Tal fato
nos levou a duas possiveis reflexdes.

A primeira reflexdo ja discutimos exaustivamente aqui e se refere a distancia
transacional ndo minimizada e que faz com que os discentes desejem que o curso a
distancia se torne cada vez mais proximo dos moldes presenciais. A segunda € a de que,
talvez, o tutor a distancia, responsavel por acompanha-los diretamente no AVA, no que
se refere a rotina do curso, ndo tenha conseguido superar as expectativas que os
participantes tinham com relagdo ao dominio do contetido, a resolugdo de duvidas e a
promocao da motivagdo da turma, levando-os a reivindicar em suas representagdes uma
participacao maior dos professores.

A esse respeito, pensamos ser uma questao que va além das relagdes interpessoais
no interior da graduagdo, mas compete ao viés estrutural da UAB e que talvez precise ser
revisto. A funcdo de tutor na Universidade Aberta do Brasil ndo possui vinculo
empregaticio. E feito um processo seletivo (com prova de titulos) e os aprovados se
tornam bolsistas pela Capes®’, no regime de 20 horas semanais, cujo fomento é no valor
de R$765,00. Além de o valor ser baixo, o fato de ser bolsista ndo implica em vinculo
empregaticio, o que ¢ um fator complicador a quem pretende atuar durante os quatro anos
de curso. Por mais que a carga hordria seja de 20 horas semanais, o fato de ter — no caso
do tutor presencial — que estar disponivel para a aplicacao de provas nos finais de semana
e para as possiveis atividades no polo em horarios mais adequados aos alunos e, no caso
do tutor a distancia, ter que dividir suas 20 horas de atuacdo nos 7 dias da semana, a fim

de contemplar a rotina de estudo de cada estudante, torna o exercicio da fun¢do exaustivo

3¢ Percebemos a figura do tutor presencial mais relacionada a questdo do pertencimento ao curso, o que
veremos na se¢ao seguinte.

37 Ha no site Ideia Legislativa, uma peti¢do pedindo para que se regularize e equipare o valor da bolsa paga
aos tutores bolsistas da UAB/CAPES ao valor do salario minimo nacional. A peti¢ao pede que “[p]assando
este de atuais R$765,00 para R$937.00 vigente no ano de 2017, e regulamenta que seja feito ajuste anual
proporcional ao piso salarial minimo nacional (salario minimo)”. A peti¢do encontra-se no link:
https://www12.senado.leg.br/ecidadania/visualizacaoideia?id=87666. Acesso em 28/09/2019.
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e com baixa procura. Em muitos casos, quando nenhum profissional formado na area do
curso se inscreve ao processo seletivo, abre-se uma nova sele¢io aberta a profissionais de
areas afins, para suprir a demanda, o que se torna um complicador, visto que este
profissional pode ndo atender as necessidades conteudistas que uma turma de graduagao
exige.

Assim, a partir da questdo acima descrita, outro problema ocorre. Muitas vezes,
durante o curso, acontecem trocas de tutores, ndo sé por nao terem atendido a turma de
maneira satisfatoria, como também pela propria desisténcia do profissional frente a
pressao comentada por Barbosa ¢ Rezende (2006), que afirmam ser esta fungdo muito
trabalhosa, com sobrecarga de trabalho, em que ¢ necessario atender a todas as exigéncias
do ensino a distancia, mantendo a constante interagdo com a turma. Deste modo,
acreditamos ser necessaria a revisao geral da funcdo de tutor na UAB, no que se refere a
remuneracao, as atribuicdes e a carga horaria, o que ira ter efeitos em todo o sistema do
curso, que funciona andlogo a engrenagem de um relégio que precisa de todas as pegas
funcionando em consonancia, para que o processo de ensino e aprendizado tenha para os

alunos um resultado satisfatorio.

Pergunta numero 3. Quais sdo as questoes ligadas a identidade do participante, no que
se refere ao desenvolvimento de um sentimento de pertencimento deste a institui¢do de

ensino superior que ofereceu o curso em questdao?

Antes de iniciarmos nossas analises, acreditavamos que a sensacdo de
pertencimento a institui¢do de ensino superior que oferece a graduagao a distancia estaria
estritamente ligada a fatores envolvendo o polo de apoio presencial, os encontros
presenciais, a figura do tutor presencial e uma possivel necessidade do aluno em buscar
atividades extra-curriculares na sede da universidade. No entanto, de antemao, a partir
das andlises ja feitas nas se¢Oes anteriores, podemos afirmar que as relagdes presentes no
contexto a distancia sdo sistémicas e envolvem o curso como um todo.

Assim, as questdes referentes a constituicdo identitaria docente, bem como as
representacdes construidas pelos Participantes acerca do que ¢ estudar no contexto a
distancia, do que ¢ ser professor e, sobretudo, da sensacao de isolamento sentida por
alguns, além da perspectiva discutida — também por alguns participantes — acerca da

seguran¢a com relagdo a habilitagdo que receberam, também tem implicagdes na sensagao
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de pertencimento dos Participantes a instituicdo de ensino superior. Observamos que,
quando alguns dos Participantes se sentiram, em muitos momentos, transacionalmente
distantes da turma e do professor, somente o fato de estarem matriculados em um curso a
distancia nao o constituiram identitariamente como pertencentes a instituigao.

Veremos, nesta secdo, que todos os Participantes afirmaram que se sentiram
pertencentes a institui¢do. No entanto, muitos se valeram do contato presencial — fosse
com a tutoria presencial, ou buscando voluntariamente atividades extra-curriculares na
sede fisica da universidade — para se constituirem identitariamente como pertencentes a
institui¢ao a qual haviam se filiado. Neste sentido, vemos que, assim como foi observada
a importancia do tutor a distancia no curso, ¢ importante salientar que o tutor presencial
também tem papel relevante nesta “engrenagem”, ndo so por suas fungdes discutidas na
secdo 2.3 deste trabalho, mas por ser a figura com proximidade fisica dos alunos.

Sobre a referida questdo do pertencimento a institui¢do de ensino superior,
iniciemos nossas analises com o Excerto 17, referente aos dizeres do Participante 1, que
referenda a importancia de se criar espacos presenciais de interacdo — seja pelo proprio

curso, seja pelo participante — para que o sentimento de pertencimento ocorra.

Excerto 17: Bom, a relacdo de pertencimento que eu tive com a
institui¢ao foi muito boa. Eu poderia dizer que... a universidade... criou
assim, pra todos nds, sem excecio, situagdes para que PUDESSEMOS
participar de eventos e cursos extra-curriculares ¢ EU POR MINHA
CONTA, por minha parte, EU QUIS DE FATO que isso acontecesse,
EU QUERIA ESTAR LA, por isso, EU FUI ATRAS dessas situagdes...
que... DE FATO propiciaram que eu me sentisss PERTENCENDO a
universidade, que eu fosse ALUNO REALMENTE DA
INSTITUICAO. E participei de varias coisas pra, pra me sentir assim...
de fato [...] Durante a minha graduagdo eu busquei participar de
algumas atividades extra-curriculares ndo s6 por causa daquelas horas
que as universidades exigem... pra complementar e ndo sei qué... E...
nao foi s6 por isso ndo. Foi porque na verdade eu QUERIA de fato SER
PARTICIPANTE ou uma integrante ATIVO da Universidade. E... Por
isso eu participei de TODOS os eventos académicos que eu podia
participar... é... fui em todos os encontros, participei também de
trabalhos e fiz uma iniciagdo cientifica por gosto por escolha MINHA....
PROPRIA (PARTICIPANTE 1).

Percebemos, ja por esse excerto, que os Participantes ndo somente se sentiram
pertencentes a instituicado de ensino superior que ofereceu o curso de graduacdo na
modalidade de EaD, como consideraram como prestigioso ter tido a possibilidade de ser

graduando em uma institui¢do federal de ensino.
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Entretanto, indo ao encontro de nossa hipotese inicial, segundo a qual, para se
sentirem pertencentes ao curso, talvez fosse necessario que os alunos participassem de
atividades presenciais promovidas pela universidade — no polo ou na sede da institui¢do
de ensino superior — podemos verificar, a partir dos excertos, o quanto a constitui¢ao
identitdria dos alunos esta atrelada a estrutura fisica da universidade e ao modelo
presencial de ensino. Vemos que ndo basta cursar a graduacao a distancia, tendo como
professores os mesmos docentes que atuam na modalidade presencial e obtendo o mesmo
diploma que os alunos que cursaram a graduacao presencialmente; ¢ necessario o contato
fisico, no caso do Participante 1, com a institui¢ao propriamente dita. Entendemos que,
no caso deste Participante, até pelos seus demais dizeres ja analisados, a busca pelo
contato presencial parece vir também da necessidade de ndo se sentir sozinho nesse
processo, ou de sentir que nao esta estudando sozinho.

Ao enfatizar, por meio de varias expressoes, que a buscou participar das atividades
extra-curriculares, quando se refere a sua postura discente, o Participante 1 revela
aspectos que identificam sua relagdo de pertencimento ao curso superior. Isto pode ser

99 ¢¢

observado a partir das seguintes escolhas linguisticas: “eu por minha conta”, “eu quis de

L9 ¢

fato”, “eu queria estar 1a”, “eu fui atras”, (todas referentes a buscar por participagdo em
atividades extra-curriculares); “de fato”, “pertencendo” e “aluno realmente da institui¢ao”
(estes fazendo referéncia a sensagao de pertencimento que o Participante tem); "queria",
"ser participante", "ativo" "todos" (referindo-se aos eventos académicos que participou);
e "minha propria". aspectos identitarios do Participante 1, com relacdo a sensacdo de
pertencimento a institui¢do, estao diretamente ligados a vontade que o Participante teve
de estar presente nos momentos de atividades presenciais promovidas pela universidade
sede que oferece a graduagao a distancia.

E preciso enfatizar aqui que esse movimento entre “estar vinculado ao curso” e
“se sentir pertencente a institui¢do” levou o Participante 1 a tomar atitudes e buscar agdes
que garantissem a ele esse sentimento de pertencimento. Isto ocorreu, mesmo que ele
tivesse ciéncia de que, independentemente de ir ou ndo a sede da universidade cursar
qualquer tipo de atividade presencial, todos os alunos dessa graduacdo em
Letras/Espanhol oferecida a distdncia na modalidade PARFOR eram discentes da
institui¢ao de ensino superior que ofereceu o curso, e todos aqueles que conseguissem se
formar obteriam a habilitacdo em Letras/Espanhol pela universidade que ofertou o curso.

Nesse sentido, ao ligar o movimento de estar presente em atividades presenciais a

ser pertencente ao curso e, consequentemente, “ser aluno realmente da institui¢do”,
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conforme enfatizado pelo Participante, ele mostra que, em sua concepcdo, sO se
constituiria identitariamente como aluno da instituicdo de ensino superior quem se
sentisse pertencente a ela, tendo, para isso, que realizar as atividades extra-curriculares
presenciais oferecidas. Logo, a constituicdo identitaria docente e a sensagao de
pertencimento dele a institui¢ao nao ocorreu de fato apenas no AVA, se constituiu neste
transito entre os dois dmbitos de ensino.

Por conseguinte, podemos dizer que parte da formagao identitdria de docente do
Participante 1 ocorreu também nesses momentos fora do AVA, em que ele buscou
atividades presenciais que nado sé trouxessem a ele a sensagao de pertencimento, mas que
também complementassem seus estudos. Desta maneira, observamos um participante
que, como vimos nas analises presentes nas se¢des anteriores, insinuou diversas vezes o
desejo por relacdes e interacdes entre professor e aluno, cuja proximidade e frequéncia se
aproximassem ao maximo do ensino presencial. Por isso, ele foi, voluntariamente, buscar
tal proximidade na sede fisica da universidade para se constituir identitariamente como
pertencente a instituicdo. Isto, por conseguinte, colaborou para sua constitui¢ao identitaria
docente.

Era esperado que aspectos da constitui¢ao identitaria dos alunos, no que se refere
ao sentimento de pertencimento a instituicdo de ensino superior pudessem ser
constituidos no AVA, nos encontros presenciais no polo, na relacdo com os tutores e nas
praticas docentes presentes nos estagios. No entanto, o Participante 1 compreende que,
para ser ativo na universidade, € necessario participar das agdes e atividades presenciais
que ocorrem na sede.

Ao dizer que a universidade criou para toda a turma situacdes para que eles
pudessem participar de eventos e cursos extra-curriculares, podemos nos voltar ao quadro
de atividades extra-curriculares presentes no PPP do curso e constatar que, de fato, a
Universidade, ao aceitar como validas certificagdes advindas de atividades realizadas
presencialmente, compreende que a formacgao identitaria desse docente em formacao se
dd de maneira global, podendo ocorrer dentro e fora do Ambiente Virtual de
Aprendizagem.

Vejamos, a seguir, os quatro grupos de atividades extra-curriculares aceitas pela

graduacdo em EaD que os Participantes cursaram?>®:

38 Todas as palavras grifadas nos quatro quadros foram substitui¢des feitas por nos. Originalmente, havia
elementos (como o nome da universidade e do departamento ao qual o curso pertence) que identificariam
a institui¢do de ensino. Por esta razdo, foram omitidos.
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Atividade Forma de Comprovagdo Equivaléncia em Carga
Horaria
- Representagdo estudantil (Colegiado da | - Atas ou documentos similares | 30 horas por ano de

Graduagdo, Conselho do Instituto, Conselhos
Superiores, Centro Académico, DCE, UNE...).

que atestem a nomeagdo e a
exoneracdo ou término do
mandato, emitidas pelo érgdo
colegiado competente.

mandato, respeitando o
teto de 60 horas para o total
de atividades deste tipo.

Representacdo da categoria docente da

Educagdo Basica Publica em érgdos ligados a

Atas ou documentos similares
que atestem a nomeacgdo e a

30 horas
mandato,

por ano de

respeitando o

educagao exoneragdo ou término do | teto de 60 horas para o total
mandato, emitidas pelo érgdo | de atividades deste tipo.
colegiado competente.

- Disciplina  Facultativa, cursada com | - Histdrico Escolar Até 60 horas

aproveitamento, na universidade ou em outra
Instituicdo de Ensino Superior,
devidamente reconhecido pelo MEC

em curso

- Atividades de pesquisa com bolsa (instituicdo
de ensino superior, CNPq, FAPEMIG...).

- Documento que ateste o
cumprimento das atividades
previstas no projeto, emitido
pelo

pelo orientador e/ou

drgdo competente.

50 horas por ano de bolsa,
respeitando o teto de 100
horas para atividades deste
tipo.

- Atividades de pesquisa sem bolsa.

(obs.: atividades de pesquisa sem bolsa que
forem submetidas ao comité da universidade
que avalia o PIBIC e que forem aprovadas
seguirdo os mesmos critérios de atividades de
pesquisa com bolsa)

- Documento emitido pelo
orientador da atividade,
devidamente validado pelo
Colegiado do Curso de Letras.
No documento devera constar
uma descricgdo sumdria da
atividade, seus objetivos e uma
apreciagdao do desempenho do

aluno.

Até 50 horas por
respeitando o teto de 100
total de
atividades deste tipo.

ano,

horas para o

- Atividades de extensdo com bolsa.

- Documento que ateste a
participacdo do aluno no
projeto e seu desempenho,

emitido pelo érgdo financiador.

50 horas por ano de bolsa,
respeitando o teto de 100
horas para atividades deste
tipo.

- Atividades de extensdo sem bolsa.

(obs.: atividades de extensdo sem bolsa que
forem submetidas ao comité da universidade
que avalia o PIBEG e que forem aprovadas
seguirdo os mesmos critérios de atividades de
extensdo com bolsa)

- Documento emitido pelo
orientador da atividade,

devidamente validado pelo
Colegiado do Curso de Letras.
Devera conter uma descrigao
sumaria da atividade, seus
objetivos e uma apreciagao do

desempenho do aluno.

Até 50 horas por
respeitando o teto de 100
total de
atividades deste tipo.

ano,

horas para o

Participagdo, como coordenador ou membro da
equipe executora, em projetos de ensino e/ou
de pesquisa e/ou de extensdo desenvolvidos na

Documento  emitido pela
Diregdo da Instituicdo Escolar,

atestando a participagdo e o

Até 50 horas por
respeitando o teto de 100
total de
atividades deste tipo.

ano,

horas para o
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instituicdo escolar onde o aluno- professor
trabalha

desempenho do aluno-

professor no projeto.

Participagdo em Grupo de Pesquisa (cadastrado
no CNPq e certificado pela instituicdo) e/ou em
Grupo de Estudos de temas especificos
(orientado por docente da universidade ou de

outra instituicdo de ensino superior)

Documento emitido pelo lider
do grupo, atestando a
participagdo e  frequéncia
minima de 75% as reunides do

grupo.

Até 30 horas
respeitando o teto de 60
para o total de
atividades deste tipo.

por ano,

horas

Participacdo em Grupo de Estudos de temas

especificos registrado e certificado pela

instituicdo escolar onde o aluno-professor atua.

Documento  emitido  pelo

coordenador do grupo e
assinado também pela Diregdo
da instituicdo escolar,
atestando a participagdo e o
desempenho do aluno-
professor no grupo, e a
frequéncia minima de 75% as

reunides.

Até 30 horas
respeitando o teto de 60
para o total de
atividades deste tipo.

por ano,

horas

- Atividades de monitoria em disciplinas de
graduacgdo.

- Documento emitido pela
Diretoria de Ensino, atestando
a participagdo e o desempenho
do aluno na atividade.

40 horas por semestre de
monitoria, respeitando o
teto de 80 horas para o total

de atividades deste tipo.

- Atividades de monitorias ou estagio em
ambientes académicos do departamento ao
qual o curso pertence

- Documento emitido pelo
Conselho do departamento ao
qual o curso pertence que
ateste a realizagdo da
monitoria e o desempenho do

monitor.

40 horas por semestre de
monitoria, respeitando o
teto de 80 horas para o total
de atividades deste tipo.

- Atividades de monitorias em ambientes

académicos de outras unidades  da

universidade.

- Documento emitido pelo
Conselho da unidade que
recebeu o monitor, atestando
sua participagao e

desempenho.

40 horas por semestre de
monitoria, respeitando o
teto de 80 horas para o total

de atividades deste tipo.

- Realizagdo de trabalhos voltados a educagdo
e/ou alfabetizacdo de jovens e adultos, sem
remuneragao.

(Sujeito a aprovagdo do colegiado)

- A critério do colegiado do
curso.

- A critério do colegiado do
curso, respeitando o teto de
120 horas para o total de
atividades deste tipo.

- Realizagdo de trabalhos voltados a promogao
do exercicio da cidadania.

(Sujeito a aprovagdo do colegiado)

- A critério do colegiado do
curso.

- A critério do colegiado do
curso, respeitando o teto de
60 horas para o total de
atividades deste tipo.

Quadro 03: Grupo 01 - Atividades de Ensino, Pesquisa, Extensao e Representagdo Estudantil.
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Atividade

Forma de Comprovacgao

Equivaléncia em Carga
Horaria

- Participagdo, como ouvinte, em minicursos,

cursos de extensdo, oficinas, coldéquios,

palestras e outros.

- Certificado de participagdo,
emitido pela entidade promotora,
constando a carga horaria da
atividade.

- lgual a carga hordéria
especificada no
certificado de
participacao,
respeitando o teto de 60
horas para o total de
atividades deste tipo.

- Apresentagdo de comunicagdes ou posteres
em eventos cientificos

- Certificado de apresentagdo
emitido pela entidade promotora.

- 10
comunicagdes ou

horas por

pbsteres apresentados
ou carga horéria
constante no certificado
de participacao,
respeitando o teto de 80
atividades

horas para

deste tipo.

- Publicagdo de trabalhos completos em anais
de eventos cientificos.

- Copia do material publicado.

- 10 horas
publicacbes em

respeitando o teto de 40

por
anais,
atividades

horas para

deste tipo.

- Publicagdo de resumos em anais de eventos
cientificos.

- Copia do material publicado.

- 05 horas por resumo
publicado, respeitando o
teto de 20 horas para
atividades deste tipo.

- Publicagcdo de resenhas em periddicos

cientificos com ISSN e conselho editorial.

- Copia do material publicado.

- 05 horas por resenha
publicada.

- Publicagdo de artigos em periddicos cientificos
com ISSN e conselho editorial.

- Copia do material publicado.

- 30 horas por artigo
publicado.

- Publicagdo de artigos em periddicos de

divulgacdo cientifica ou de carater ndo

académico (jornais, revistas...).

- Cépia do material publicado e
certificado do editor do periddico.

- 15 horas por artigo
publicado, respeitando o
teto de 60 horas para
atividades deste tipo.

- Desenvolvimento ou participagdo no

desenvolvimento de material informacional
(divulgagdo cientifica) ou didatico (livros, CD-

ROMs, videos, exposigoes...)

- Copia do material desenvolvido e
certificado do coordenador ou
organizador do projeto.

- 20 horas por material
desenvolvido,

respeitando o teto de 80
atividades

horas para

deste tipo.

- Organizagdo ou participa¢do na organizagdo de
eventos cientificos

- Certificado de
emitido pela entidade promotora.

participagdo

- 10 horas por evento
organizado, respeitando
o teto de 40 horas para
atividades deste tipo.

- Outras atividades de carater cientifico ou de
divulgacdo cientifica.

- A critério do colegiado do curso.

- A critério do colegiado
do curso.
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(Sujeito a aprovagdo do colegiado)

Quadro 04: Grupo 02 - Atividades de carater cientifico e de divulgagao cientifica.

Atividade Forma de Comprovacgdo Equivaléncia em Carga
Horaria
- Produgdo ou participagdo na produgdo de | - A critério do colegiado do curso. | - 20 horas por produgao,
objetos artisticos (video, artes plasticas, respeitando o teto de 80
curadoria, literatura, artes performaticas, horas para o total de
musica...). atividades deste tipo.

(Sujeito a aprovagdo do colegiado)

- Participagdo em oficinas, cursos ou minicursos | - Certificado de participagdo, | - lgual a carga horaria

relacionados a manifestagGes artisticas e | emitido pela entidade promotora | especificada no

culturais. e constando a carga horaria da | certificado de
atividade. participagao,

respeitando o teto de 60
horas para o total de
atividades deste tipo.

Participacao e/ou organizagao e/ou | - Certificado de participagdo, | - lgual a carga horaria
coordenacdo de campanhas e/ou eventos na | emitido pela entidade promotora | especificada no
comunidade escolar onde atua ou em outra | e constando a carga horéria da | certificado de
(coleta de livros, feira de livros, montagem de | atividade. participagao,

bibliotecas, recital de poesias, feira do respeitando o teto de 60
conhecimento, saraus, contagdo de historias, horas para o total de
varal literario...) atividades deste tipo.

- Outras atividades de cardter artistico ou | - A critério do colegiado do curso. | - A critério do colegiado
cultural. do curso.

(Sujeito a aprovagdo do colegiado)

Quadro 05: Grupo 03 - Atividades de carater artistico e cultural.

Atividade Forma de Comprovagao Equivaléncia em
Carga Horaria

Exercicio de atividades como coordenador | - Portaria ou documentos similares que | 30 horas por ano de
académico, vice-diretor, diretor, coordenador de | atestem a nomeagdo e a exoneragdo ou | mandato, respeitando
area, supervisor, dentre outras na escola onde o | término do mandato, emitidas pelo | o teto de 60 horas
aluno-professor atua orgdo colegiado competente. para o total de
atividades deste tipo.

Membro de comissGes internas da instituicdo | Portaria ou documentos similares que | 10 horas por ano de
escolar onde o aluno-professor atua atestem a nomeagdo e a exoneragdo ou | mandato, respeitando
término do mandato, emitidas pelo | o teto de 20 horas
orgdo colegiado competente. para o total de
atividades deste tipo.
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- Editoragdo, diagramagdo e revisdo técnica de
material publicado em peridédicos académicos
com ISSN e politica seletiva.

- Copia do material publicado e

certificado do editor do periddico.

- 20 horas por material

publicado,
respeitando o teto de
40 horas para

atividades deste tipo.

- Outras atividades de carater técnico ou
educativo.

(Sujeito a aprovagdo do colegiado)

- A critério do colegiado do curso.

- A critério do

colegiado do curso.

- Pesquisa de campo, relacionadas a projetos de

pesquisa, extensdo ou complementares a

atividades de ensino que ndo sejam obrigatdrias.

(Sujeito a aprovagdo do colegiado)

- Documento comprobatério emitido
pelo professor orientador do projeto

- lgual a carga horéria
especificada no
certificado de
participagao,

respeitando o teto de
40 horas para o total
de atividades deste

tipo.

Quadro 06: Grupo 04 - Atividades de carater técnico e administrativas.

A partir da observagdo dos quadros acima e da fala do Participante 1, fica claro
que ele ndo se refere somente as atividades no polo de apoio presencial, visto que, o
previsto dentro do curriculo do curso eram basicamente as provas presenciais, possiveis
web conferéncias e os encontros presenciais dos PIPEs para apresentacao de portfolio.
Logo, ao mencionar que as possibilidades criadas pela universidade eram para que todos
se envolvessem, observamos que o esse participante nao sO se sente pertencente a
institui¢ao, como reconhece que ela tenha oportunizado momentos de integragao, estudos
e didlogos académicos entre estudantes presenciais e a distancia, evitando o isolamento
no AVA, bem como algum tipo de distingdo entre as turmas do contexto presencial e a
distancia, inclusive, aceitando essas atividades para a convalidagdo dos créditos extra-
curriculares.

Acreditamos, pelo que j& mencionamos anteriormente nesta secdo, com relacdo a
diploma e corpo docente, que ndo seria necessaria qualquer promogao de atividades na
sede fisica da institui¢do para que o aluno se sentisse pertencente a ela. Entretanto, a
iniciativa da institui¢do, que foi descrita pelo Participantel — inclusive com énfase no
verbo “pudéssemos” — vai para nos, além das questdes acerca da sensacdo de
pertencimento. Oportunizar cursos e eventos dos quais alunos presenciais e a distancia
possam participar ¢, no nosso entendimento, mostrar aos graduandos que a formacao

identitaria destes pode ser multiplamente constituida no cruzamento dos dois contextos
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de ensino e em seus diversos espacos, seja durante o curso via AVA, seja em atividades
presenciais que sao ofertadas pela sede fisica da universidade.

Ainda de acordo com o Participante 1, no Excerto 18, podemos observar mais uma
vez seu sentimento de pertencimento a instituicao ligado a sede fisica da universidade, ao
nome de prestigio que ela tem. Ele elogia a modalidade de EaD, as possibilidades que ela
proporciona de popularizar a graduacdo a quem ndo tem possibilidade de cursar uma
faculdade na modalidade presencial, mas associa o sistema ao objetivo de pertencer a uma

universidade “famosa”, como ele faz questao de enfatizar.

Excerto 18: O estudante tem a possibilidade de se formar sem ter que
sair de casa... No seu tempo e usando aquilo que ja tem em casa, como
por exemplo... internet... computador... e todo esse aparato dos quais
noés dispomos hoje em dia. Acho que € uma grande possibilidade, é um
tipo de ensino que pode chegar a qualquer parte do pais ou do mundo,
possibilitando que pessoas que ndo tém como se locomover a uma
universidade... com cursos presenciais possam alcangar o seu sonho,
né... de fazer um curso... universitario, em uma universidade...
FAMOSA, como ¢é o caso da [..] e outras federais...”’
(PARTICIPANTE 1).

Podemos, neste ponto da analise, resgatar as reflexdes de Rajagopalan (2006), que
afirma ndo podermos dissociar a identidade das questdes politicas. Esta relagdo
indissoluvel entre os dois elementos, segundo o autor, culmina na no¢do de identidade
como construto que, sera revelado de acordo com interesses de dado momento. Os
argumentos do autor mostram que a identidade ¢ uma questdo de reivindicagdo. Assim,
notamos que, ao enfatizar o adjetivo “famosa” atribuido a universidade na qual cursou a
licenciatura na modalidade a distancia, somado ao substantivo “sonho”, também
relacionado a graduagdo a distancia oferecida em uma conceituada universidade, o
participante demonstra que, independentemente da modalidade (presencial ou EaD), ¢
para o aluno algo valoroso ter uma constitui¢do identitaria docente ligada a sensagao de
pertencimento a uma institui¢do renomada. Além disso, ao atribuir o termo “sonho” ao
curso universitario, o participante demonstra seu apreco por pertencer a institui¢do,
mesmo nao sendo tradicional via presencial.

Tomando a questao da identidade diretamente relacionada a um construto politico,

conforme Rajagopalan (2006), observamos que uma reflexdo politica por parte do

39 Suprimimos os nomes das institui¢des para resguardar o sigilo da identidade do participante da
pesquisa.
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Participante 1 cerca do acesso a universidade publica. Ao dizer, no Excerto 18, que a EaD
¢ uma modalidade que consegue chegar a qualquer parte do Brasil, ou mesmo do mundo,
o Participante 1 ndo esta apenas fazendo uma mera descri¢do; ele esta se posicionando
politicamente, por meio de atos de fala ilocuciondrios assertivos (ato de fala que o locutor
realiza para pronunciar um enunciado que expressa valor relativo de verdade/falsidade) e
expressivos (ato de fala a partir do qual o locutor pretende exprimir os seus sentimentos
ou emogoes face a um estado de coisas) que, aparentemente, teriam a fungdo de descrever
e declarar, mas que acabam assumindo um carater performativo (conforme Austin, 1990).
Assim, o participante, sutilmente, se posiciona politicamente, afirmando a relevancia de
se ampliar a oferta de vagas no ensino superior.

Ainda em relagdo ao carater performativo da linguagem, Freitas (2006), afirma
que, ao se tomar a lingua como pratica social, ¢ necessario considerar o carater
performativo da linguagem, uma vez que as “verdades” construidas por nos, que ocorrem
sempre no interior de politicas de representacdo, culminardo em determinadas
consequéncias politicas e éticas. Pensando nisso, ao retomarmos os dizeres do Excerto
18, percebemos que o participante se posiciona a favor da iniciativa do PARFOR de
oportunizar a possibilidade a mais pessoas de ingressarem em uma universidade federal,
restrita antes a quem conseguisse ser aprovado nos processos seletivos de ingresso aos
cursos (como vestibulares, por exemplo), com quantidade de vagas menor que a grande
demanda. Ao conferir o carater de “sonho” ao ingresso no ensino superior, o participante
revela seu posicionamento politico, elaborado em suas reflexdes, de que cursos oferecidos
a distancia sdo necessario para democratizar a universidade publica no pais.

Ao retomarmos os dizeres desse participante em outros momentos, percebemos
que a graduacdo a distancia representou a porta de entrada para que ele pudesse
experienciar ndo somente o curso em EaD, mas a rotina da universidade sede da
graduacao, constituindo-se, assim, identitariamente como pertencente a instituicao

Percebemos, entdo, no Excerto 18 que o Participante 1 se identifica com o ensino
a distancia, considerando ndao s6 a possibilidade de utilizagdo das tecnologias
computacionais de uso doméstico, mas também sua relevancia ao possibilitar a
oportunidade de um diploma universitario a quem ndo poderia cursar uma graduagdo no
contexto presencial. Logo, para ele, a questdo do pertencimento € vista como algo que
depende das decisdes tomadas pelo individuo, sendo suas préaticas, ao longo da vida,
fundamentais também para sua constituicdo identitaria. Neste caso, pertencer a uma

instituicdo de ensino ndo se daria de maneira automatica, mas dependeria das agdes do
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aluno em prol de sua relacdo presencial com a institui¢do de ensino. Neste sentido, nossa
hipdtese — de que a preferéncia do graduando da modalidade de EaD por participar de
eventos na sede da institui¢do seria um indicio da necessidade de algo que fosse além do
ambiente virtual para que ele se sentisse pertencente a comunidade académica a qual esta
formalmente vinculado — se confirmou.

Devemos salientar que tal movimento ndo € regra, nem tampouco necessario a
qualquer um que deseje se sentir pertencente a instituicdo de ensino que oferta os cursos
na modalidade de EaD. Pelo contrario, a questdo do pertencimento, € como ele se
manifesta, ¢ algo particular e depende de fatores individuais. Como veremos nos demais
excertos, outros participantes revelaram outros aspectos que os levaram a se sentir
pertencentes a instituigao.

Os aspectos identitarios apresentados nos dizeres do Participante 2 nos chamam a
atencao, no que se refere a relacao entre pertencimento, interagao e presenga. Conforme
afirmamos com relagdo ao Participante 1, observamos ser a relagdo de pertenca algo
particular e, no caso do Participante 2 esse sentimento ocorre, mas de uma maneira

totalmente diferente.

Excerto 19: A relagdo de pertencimento na verdade ela é muito maior
ao POLO de apoio presencial e o vinculo também com os TUTORES
do que com a Universidade em si e com os professores, porque... com
os professores a gente teve pouquissimas interacdes € as pou... as
interacdes elas eram... online. Entdo tudo era através da tutoria. Entao,
acabava que a carinha da Universidade... era justamente esse polo de
atendimento presencial, esse polo de apoio, na instituicdo em si a gente
ia pra apresentar semindario fazer algum trabalho assim, mas, o vinculo
era um pouco menor (PARTICIPANTE 2).

Notamos que, para o Participante 2, a questdo do pertencimento a institui¢ao
também esta diretamente vinculada ao local onde ocorreram as interagdes, que Giolo
(2008) denomina “diretas, vis-a-vis”. Ou seja, assim como no caso do Participante 1,
mesmo ele tendo o diploma da instituicdo de ensino superior ¢ tendo formalmente
pertencido a ela, a sensagdo de pertencimento s6 ocorreu a medida que houve interagdes
no campo presencial, que, no caso do Participante 2, foi o polo de apoio presencial, ja que
suas interagdes presenciais ocorreram estritamente neste contexto.

A partir dessa reflexdo, podemos perceber a relacdo entre identidade,
pertencimento e representacdo, tal como preconizado por diversos estudiosos

(WOODWARD, 2007; HALL, 2000; BAUMAN, 2005, dentre outros). Para esses
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autores, o sentimento de pertencimento e a identidade ndo sdo fixos, mas balizados a partir
das decisoes, escolhas e trajetorias do individuo. Assim, a maneira como o sujeito age,
bem como seus posicionamentos frente as suas escolhas e outros fatores contingenciais
norteiam seu sentimento de pertencimento € a constitui¢do de sua identidade. Desta
maneira, a sensagao de pertencimento do Participante 2 foi moldada de nao na realizacao
de atividades na sede fisica da universidade, mas com base nas relagdes com a tutoria e
com o polo. Assim, ndo existem aspectos fixos que caracterizem a identidade de um
graduando da modalidade de EaD, nem tampouco uma forma tnica de se desenvolver um
sentimento de pertencimento, tinico e obrigatdrio, a todos os participantes, com relagao a
instituicao de ensino superior. De acordo com as escolhas e as tomadas de decisdo de cada
participante, ha uma concep¢do de pertencimento que ¢ singular e individual,
caracteristica de cada participante frente ao curso.

De acordo como o depoimento do Participante 2, ocorreram pouquissimas
interagdes, € as que ocorreram eram online ou por intermédio da tutoria. Esta afirmacao
nos diz muito sobre como o Participante percebe o curso a distancia e, como ja discutimos
anteriormente, como os alunos ainda estdo presos a modelos concebidos no ambito
presencial. Depreendemos que, para ele, a nogao de interagdo, mesmo que nao necessite
do contato fisico, ainda esta ligada a ideia de intera¢des sincronas e frequentes (ocorrendo
com regularidade), diretamente feitas com o docente. Esta talvez seja uma lacuna que os
cursos a distancia precisam rever. Muitas pesquisas ja foram desenvolvidas na area da
Linguistica Aplicada sobre o papel da interacdo no contexto de ensino de linguas e de
formacdo de professores de linguas, principalmente nas décadas de 1080 e 1990.
Entretanto, pouco ainda se sabe sobre este tema no que concerne ao contexto de EaD.
Pelo que mostram os dados, os alunos se ressentem dessa “falta de interagdo”, e isto pode
ter um impacto negativo na formagao dos discentes.

Esta concepcdo docente afeta diretamente os aspectos identitarios dos
Participantes, j& que, o Participante 1 sentia a figura do tutor como uma barreira no
contato direto com o docente, ao contrario do Participante 2 que, apesar de revelar um
certo descontentamento com a pouca interagdo com os docentes, relacionou aos tutores
sua sensac¢do de pertencimento a institui¢do. Deste modo, ao observarmos novamente 0s
dizeres do Excerto 19, no que se refere ao tutor presencial, o Participante 2 atribuiu a
possibilidade de interagir com o tutor presencial o seu sentimento de pertencimento a
instituicdo. Ao tutor a distancia, o referido Participante associou sua relagdo pedagdgica

com O Ccurso.
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Dessa forma, seu pertencimento aconteceu junto ao polo, visto que ele inclusive
considera que o polo seja a “carinha da universidade”, ou seja, para ele, a concepgao de
universidade vai muito além de seu nome, mas esta diretamente relacionada ao lugar
“onde se estabelecem relagdes de cunho presencial”. Destarte, ndo importa como se
configura fisicamente a universidade a qual seu diploma estava vinculado, a
representacdo de universidade para o aluno se revela como o lugar onde ele teve a
oportunidade de constituir interacdes e realizar atividades presenciais.

Ja o Participante 3 traz uma reflexdo que nos sugere a construcdo de uma
identidade que constituiu num contexto de constante experimentagao (BAUMAN, 2005).
A partir disso, observamos a dindmica dos movimentos de representacao, identificacio e

pertencimento ocorridos com o Participante 3.

Excerto 20: Eu tinha o sentimento de preconceito e desvalorizagdo da
EaD, pois tinha uma VAGA ideia sobre o assunto. Conheci através de
propagandas do Instituto Universal Brasileiro, Instituto Padre Reus,
entre outros que surgiram. Depois, tive a oportunidade de cursar pds-
graduacdo a distincia, o que me levou a ter outra visao sobre o assunto,
tanto que cursei Espanhol pelo PARFOR e agora estou cursando
Pedagogia pela também Universidade Aberta (PARTICIPANTE 3).

No excerto 20, acima, o Participante 3 parte de uma representaciao negativa acerca
da EaD — enfatizando o termo “vaga” e afirmando que “tinha o sentimento de preconceito
e desvalorizagdo da EaD” — e reconhece, assim, seu desconhecimento, ao afirmar que tinha
por base a visdo arcaica de ensino a distancia do Instituto Universal Brasileiro e do
Instituto Padre Reus (fundados em 1941 e 1974, respectivamente). Tal representagdo,
apesar de ter sido superada pelo participante, ainda circula socialmente e vem sendo
desconstruida a partir da expansdo dos cursos a distancia nas universidades privadas, que
possuem um aparato midiatico de veiculacdo de divulgagdo superior aos das
universidades publicas.

Ha também um movimento com relagdo a constituicdo identitaria discente em
EaD, que passou do estagio de rejeicao para o de total aceitacdo, tanto que afirmou ter
aderido a essa modalidade, para fazer 3 cursos a distancia, sendo uma pos-graduacgdo e
duas licenciaturas. Observamos que o Participante 3, ao ressignificar a representagdo
acerca da EaD, se constituiu discente dessa modalidade e, demonstra apreco pela
aprendizagem a distancia. Constatamos entdo que, a relagdo de pertencimento no caso do

Participante 3 ndo se refere inicialmente a relacdes presenciais, mas Unica e
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exclusivamente a ressignificacdo da representacdo sobre estudar na modalidade a
distancia, relacdo inversa a dos demais participantes.

Justamente pelo fato de as identidades ndo serem fixas, permanentes ou definitivas
(SILVA, 2007), como apregoava a perspectiva essencialista, elas constituem-se como um
ato performativo ligado a sistemas de representagdo, dentro dos quais “...novas
identidades sdo constantemente afirmadas e reivindicadas” (RAJAGOPALAN, 2002, p.
86). Assim, cada participante construiu sua no¢do de pertencimento a instituicdo, de
acordo com as suas relagdes criadas nesse ambito. Percebemos que, no que se refere aos
Participantes 1 e 2, as relagdes pautadas com tutores e professores que, em tese, possuem
autoridade no contexto de EaD, foram cruciais para o desenvolvimento da sensagdo de
pertencimento de cada um deles a instituicdo. No entanto, o Participante 3, mesmo
assumindo ser de fato boa a sua relacao de pertencimento ao curso, revela dificuldades
durante o curso relacionadas a elementos de possivel interven¢ao em seu sentimento de

pertenga.

Excerto 21: Era uma relacdo boa. Ah, ndo consegui a emissdo da
carteira de estudante, embora tenha tentado. O polo de apoio presencial
nos atendeu da meLHOR forma, com algumas limitagdes. Também
quanto ao repasse de material didatico, impresso, chegava para os
alunos, depois de termos passado pelas disciplinas (PARTICIPANTE
3).

Ao observarmos o excerto 21, retomamos novamente Woodward (2007) acerca
da representagdo. Para a autora, o ato de representar agrega as praticas de significagao,
bem como os sistemas simbdlicos por onde os significados sdo concebidos, posicionando
os individuos como sujeitos. Neste sentido, ao observarmos a reivindicacao sobre a nao
obtengao da carteira de estudante e do material didatico impresso, o Participante 3 toma
estes dois eventos como simbolos que representam o elo protocolar de um aluno que esta
formalmente matriculado na instituicdo em questao.

Ou seja, apesar de, no Excerto 20, ja termos percebido que o Participante
desenvolveu relagdo de pertencimento a institui¢do, pelo fato de ter cursado duas
graduacdes a distancia, notamos, neste Excerto 21, que o os dois eventos que ela
considerou como falhas na relagdo presencial com o polo foram simbolos cujos
significados fizeram o Participante se posicionar, ndo simplesmente enunciando um fato,
mas proferindo um ato ilocucionario assertivo, com forga de critica, expondo as duas

falhas que ele encontrou na parte presencial do curso, a partir da sua experiéncia.
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Ainda sobre as questdes de Pertencimento, observaremos a seguir os dizeres do
Participante 4, que, assim como o Participante 1, traz consigo uma relagdo de orgulho por

ter cursado a graduacdo em uma universidade federal de prestigio.

Excerto 22: O pertencimento com a universidade era motivo de muito
orgulho para mim. Nao imaginava que, que a... essa altura da minha
vida, eu poderia ser um universitario. Toda oportunidade que tinha de
ir 14 eu aproveitava, gostava de me sentir frequentando aquele lugar, me
inspirava. Ah... o polo, eu adorava. Quando tinha encontro no polo era
muito bom porque podiamos ver nossos colegas e o tutor e... me sentia
acolhido. Durante a graduacdo eu gostava de saber quais eram os
eventos do curso de Letras que teria na faculdade e gostava de ir a eles,
por, porque gostava de andar por 14, ver os prédios, os alunos, tentar
conhecer pessoalmente os professores no bloco do curso ou nos
eventos... eu gostava desse contato, ¢ uma coisa minha isso. Acho que...
falar pessoalmente com eles es, esse contato humano me fazia lembrar
das minhas memorias dos meus professores ¢ de quando eu frequentava
a escola. Ah, o polo eu também frequentava para poder tirar minhas
duavidas com o tutor presencial. Era muito bom poder ter esse suporte,
essa ajuda presencial, eu dava muito valor nisso, pois... podia contar
com ele, ele era uma ponte fisica para nos... alunos... € o curso. Muitas
vezes era ele que nos motivava a continuar nossa dedica¢ao, sou muito
grato a tudo que ele fez por mim e pelos meus colegas
(PARTICIPANTE 4).

Primeiramente, observamos que o Participante expressa orgulho por pertencer
aquela instituicdo. Isto se d& pelo fato de que ele ndo se imaginava mais sendo
universitario, o que nos leva a discussao ja feita nesta secao acerca da democratizagao da
universidade publica por meio da oferta de cursos a distancia pela UAB. Fica claro, pelo
depoimento do Participante 4 que a Universidade Aberta do Brasil, em parceria com a
institui¢ao de ensino superior que ofertou o curso de Letras, possibilitou que ele pudesse
voltar a estudar. A respeito da sensagdo de pertencimento do Participante 4, apesar de o
processo se assemelhar ao do Participante 1, também teve suas especificidades, como ¢ o
caso da relacdo com o tutor presencial e com os colegas. O Participante 4, como podemos
ver, associa a sensa¢do de pertencimento ndo somente a atividades feitas no polo ou na
universidade, mas também as relacdes que procurava estabelecer com os professores, com
o tutor presencial e com os colegas. Sobre estes aspectos de relagdes interpessoais, no
interior da EaD, Moore e Kearsley (2013) retomam as reflexdes feitas por Halsne e Gatta
(2002) para afirmar que alunos do contexto a distancia tém a tendéncia de ser mais visuais
e introspectivos, enquanto discentes do ambito presencial tendem a ser mais auditivos,

extrovertidos e cinestésicos.
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Nesse sentido, observamos, a partir da postura de constante busca por contato
presencial, que o Participante 4 conserva caracteristicas do aluno presencial, sobretudo
com relagdo a extrospeccdo. Ainda sobre os estudos de Halsne e Gatta (2002) retomados
por Moore e Kearsley (2013), alunos adultos necessitam de apoio da institui¢do e
constante feedback, podendo até desistirem do curso, caso ndo o obtenham. Neste sentido,
podemos perceber que o Participante 4 encontrava na tutoria presencial este contato de
apoio e motivacao de que necessitava. Sob esta perspectiva, ao relermos o Projeto Politico
Pedagbgico (2010) referente a graduagdo em Letras a distancia que os Participantes
cursaram, percebemos que ndo ha distingdes quanto ao papel dos tutores a distancia e
presencial. Observamos que, dentre as fungdes elencadas — muito semelhantes aquelas
presentes nos Referenciais de Qualidade para Educacao Superior a Distancia (2007), que
¢ um documento base a EaD no pais — percebemos que o Participante 4 frisa uma delas
com relacao ao tutor presencial, que € a fun¢ao de motivar o estudante em seus momentos
de dificuldades, a fim de que este tenha éxito na graduagao.

Dois termos utilizados nos dizeres do Excerto 22 nos remetem a reflexdes ja feitas
aqui, no que se refere a palavras como “humano” (para se referir ao contato com a
universidade sede) e “ponte” (referindo-se a figura da tutoria). Ressaltamos que, para o
Participante 4, o tutor tem a fun¢do de “ponte”, que permitira o contato com o professor,
em um sentido positivo, ao contrario do que acredita o Participante 1. Esta incongruéncia
de ideias entre os dois Participantes nos leva a mais uma reflexdo acerca da tutoria.
Segundo o PPP da graduagdo em Letras cursada pelos Participantes desta pesquisa, outras
fungdes da equipe de tutoria sdo as de participar de maneira ativa dos processos de
avaliacdo de aprendizagem da turma, interagir ¢ mediar sessdes de chats e foruns e
oferecer retorno as duavidas e necessidades do aluno, no prazo méaximo de vinte e quatro
horas.

A partir desses dados e das diferentes reacdes dos Participantes com relagdo a
figura do tutor e a funcdo da tutoria, percebemos que talvez tenha ocorrido um
descompasso entre a realizacdo das fungdes da tutoria — sobretudo a distancia, até pelas
dificuldades que ja problematizamos anteriormente — e a aceitacdo desta fungdo
educacional, ndo existente no contexto presencial, por parte dos alunos. Nao estamos aqui
para apontar falhas, principalmente, pelo fato de que ndo coletamos dizeres dos tutores
desta turma. Contudo, se houve este descompasso, cabe as coordenagdes de futuras
turmas reverem as fungdes e as atuagdes dos tutores, inclusive separando-as no PPP em

termos de tutor presencial e a distdncia, para que seja um contexto de ensino e
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aprendizagem confortavel tanto para os alunos quanto para os tutores, visto que, para
muitos desses tutores, trata-se de uma fun¢ao nova e, portanto, exige adaptacao.

Outra relacdo que acreditamos deva ser analisada ¢ aquela que o Participante 4
buscou ter com os professores. Ao afirmar que tentava conhecer pessoalmente os
professores na sede fisica da universidade ou nos eventos, por apreciar o contato
presencial com eles, visto que isto o fazia lembrar-se de suas memdrias escolares, o
participante nos alerta sobre uma questao importante: o fato de, naquele contexto, o corpo
discente era formado por alunos oriundos do ensino presencial, nos moldes tradicionais,
que haviam ingressado em um curso a distancia.

A partir das discussdes até aqui empreendidas, voltamos as relagdes de
pertencimento dos quatro Participantes para compreender que, cada discente, a partir de
suas vivéncias acerca da educagdo, bem como de suas concepgodes sobre a Educagdo a
Distancia, ird se constituir de determinada forma como discente pertencente a institui¢ao.
A forma de se relacionar com o curso e se sentir pertencente a ele, no caso dos quatro
Participantes, ndo tem jeito “certo” ou “errado”’; cada participante buscou, a partir de suas
concepgoes e vivéncias, se adaptar e pertencer ao contexto a distancia, fosse pelo viés da
afetividade, como o Participante 4, fosse pela quebra de preconceitos acerca da
modalidade, como o Participante 3, ou ainda pela estrita relacdo académica com a tutoria,
como foi o caso do Participante 2, ou pela busca por participagdo ativa, tanto no AVA
quanto nos eventos académicos corridos na sede da universidade, como foi no caso do
Participante 1.

Deste modo, ¢ de fato necessario os discentes da modalidade de EaD sejam
orientados, sobretudo os ingressantes, sobre as diferengas entre o contexto presencial de
ensino e a modalidade a distancia, e sobre a necessidade de se repensar as especificidades
dessa modalidade para que possa haver uma melhor adaptacdo a esse contexto que, para
muitos, ¢ ainda novo. Entretanto, cabe também as coordenagdes de curso, juntamente com
professores e tutores, atentar para as caracteristicas de cada aluno (sobretudo os que
tradicionalmente tiveram toda a sua formacdo obtida presencialmente), para que se
respeitem as vivéncias obtidas pelos estudantes, anteriormente ao curso, e para que, desta
forma, a graduacgdo ndo se torne motivo de desisténcia, por falta de adaptacao.

Em termos praticos, pensando no que foi aqui exposto pelos quatro Participantes,
constatamos que € necessario que se chegue a um equilibrio entre o que € desejado pelos

alunos e o que ¢ exigido pelos cursos. A equipe académica do curso deve buscar, de fato,
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medidas para que se reeduque o desejo de alguns Participantes em “transformar” o
contexto a distancia em uma espécie de “ensino presencial mediado pela internet”.

E igualmente importante que o curso considere que estudar em casa, sem colegas
ou professores fisica e sincronicamente presentes, ¢ também desafiador para alunos
adultos que precisam construir uma autonomia que muitos nunca tiveram na modalidade
presencial. Estas sdo questdes que precisam ndo de silenciamento, ou cerceamento, mas
de compreensdo e constantes ajustes, para que seja possivel trabalhar pela motivagdo
destes alunos e para que eles compreendam que ¢ possivel tanto se constituirem
identitariamente como graduandos e profissionais de EaD, como alunos ou professores
da modalidade presencial.

A afetividade do Participante 4, nem tampouco o interesse do Participante 1 em
cursar atividades presenciais, sdo prejudiciais. Entretanto, a resisténcia de ambos,
sobretudo do Participante 1, com relagdo a tutoria e a fungao do professor na EaD, devem
ser tomadas ndo como uma falha, mas como um indicio que deve-se buscar um equilibrio
entre os desejos, as necessidades e as dificuldades do aluno e o que é necessario ao pleno
desenvolvimento do curso. Por isso, desde a primeira secao deste capitulo, defendemos
que € necessario se repensar o uso das ferramentas digitais no interior do AVA, a fim de
que se diminua a distincia transacional percebida pelos Participantes e, assim,
culminando em uma melhor adaptacdo deles ao contexto a distancia de ensino e

aprendizagem.

Pergunta numero 4: O que pode ser percebido em relagdo ao processo de identificacdo
do participante com a profissdo de professor presencial de lingua estrangeira e quais
sdo as representagoes que estdo sendo construidas ou ressignificadas, pelos alunos que
estudaram neste contexto a distdncia, no que se refere a uma possivel atua¢do

profissional?

Nesta ultima secdo, culminaro todas as nossas reflexdes propostas até aqui, uma
vez que, ao contemplarmos os aspectos identitarios do professor de lingua estrangeira
formado em um curso de Letras a distancia, bem como as representacdes sobre o que €
ser um bom docente nas modalidades presencial e a distancia, e depois de buscarmos
compreender os aspectos identitarios que levam a uma relagdo de pertencimento do

discente a institui¢do, toda esta andlise acerca dos dizeres dos Participantes ja nos da
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subsidios para a compreensao dos processos de identificacio do Participante com a
profissdo de professor presencial e quais as representacdes que estdo sendo construidas
pelos Participantes, no que se refere a uma possivel atuacao profissional. Observamos nos
excertos que se seguem que ha, por parte de alguns deles, um didlogo entre sua vivéncia
profissional e a formagao obtida, resultando em representacdes sobre aspectos identitarios
que envolvem essa profissao.

Outro dado que nos chamou atencdo foi o interesse que trés dos quatro
Participantes apresentaram em nao s6 atuar como professores presenciais, como também
a distancia. Inclusive, o Participante 3, ap6s a graduacao, conseguiu uma colocagao
profissional na tutoria de uma faculdade privada que oferece cursos em EaD.

A respeito do Participante 1, em seus dizeres no Excerto 23, observamos que este
jé atuava no contexto presencial de ensino, antes de cursar a graduagdo e que trabalhou
no contexto a distdncia por exigéncia do mercado. Em seus dizeres, ele afirma ter
ministrado disciplina no contexto a distancia. Entretanto, segundo seus depoimentos, a
graduacdo — que ele novamente reafirma sentir orgulho por ter cursado, por achar que a
instituicdo de ensino superior que o ofertou ¢ de grande prestigio — ofereceu condicdes
para que ele se sentisse mais preparado a atuar no contexto presencial, além de despertar

nele o interesse em atuar profissionalmente na EaD.

Excerto 23: [...] se puder ser um dia professor de EaD, em alguma
universidade, eu... EU SEREI, se Deus quiser [...] eu JA ATUAVA no
mercado de trabalho dando cursos presenciais... de lingua espanhola e
também a distancia, porque a situagdo... EXIGIU que eu fizesse isso.
Mas, é... ndo vou deixar de dizer ha... de confessar que... obviamente...
ME SINTO MUITO, MAS MUITO MUITO MUITO MELHOR
PREPARADO AGORA... e seja pra atuar em qualquer curso presencial
ou a distancia, nenhuma das duas possibilidades me amedrontam, ao
contrario sdo, pra mim, um desafio mesmo, assim, algo... ah... algo
INCRIVEL, né? E... Quando eu olho pro meu diploma, eu me sinto é...
FELICISSIMO. Nio tem outra palavra realmente pra dizer sobre isso
né? Me sinto... felicissimo de fato (PARTICIPANTE 1).

Observamos, a partir desse excerto, que o participante ja se identificava com a

docéncia presencial, anteriormente ao curso. Entretanto, conforme postula Silva:

[a] identidade e a diferenga ndo sdo entidades preexistentes, que estdo
ai desde sempre ou que passaram a estar ai a partir de algum momento
fundador, elas ndo sdo elementos passivos da cultura, mas tém que ser
constantemente criadas e recriadas. A identidade e a diferenca t€ém a
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ver com a atribuigdo de sentido ao mundo social € com disputa e luta
em torno dessa atribui¢do (SILVA, 2007, p.96).

Deste modo, mesmo que alguém que ja atue profissionalmente faga uma
licenciatura (seja a primeira ou segunda), isto ndo significa que seus aspectos identitarios
docentes ja estejam fixados anteriormente ao curso, ou que as representagdes acerca da
docéncia ja estejam prontas, ndo passiveis de ressignificagdes. Podemos inclusive
comprovar tal afirmagdo, ao observarmos quando o Participante 1 enfatiza que se sente
muito mais preparado para atuar profissionalmente, apos a graduagdo, nao sé
presencialmente, mas também a distancia, afirmando, inclusive que, mesmo sendo um
desafio, nenhum dos dois contextos o amedronta.

No caso desse Participante e do Participante 2, principalmente, ¢ importante
observarmos que, para além das questdes identitarias de representagdo acerca do contexto
presencial, foi construida uma representagdo sobre a atuagdo profissional no contexto a
distancia, bem como aspectos identitarios sobre ser docente e ser tutor. Ao retomarmos o
PPP da Graduacdo em Letras (2010) que eles cursaram, cujo quadro de disciplinas
encontra-se no preambulo introdutério deste capitulo, observamos que as unicas duas
disciplinas voltadas para o contexto de EaD sdo: “Introdu¢do a Educagdo a distincia” e
“As novas tecnologias da informacao e da comunicacdo (NTICs) no ensino da lingua
espanhola”, ndo havendo dentro da graduacdo, um curso de formacao de tutores, por
exemplo.

Apesar de, provavelmente, o Participante 1 saber que os professores do PARFOR
sao efetivos ou contratados (via concurso publico e processo seletivo respectivamente) da
instituicao de ensino superior que ofereceu a graduagao, ja que ele afirmou anteriormente
frequentar atividades extra-curriculares da universidade, ndo hd, portanto, uma selegdo
especifica para este fim, o que ndo impediria, por exemplo, de o aluno almejar uma
carreira académica em nivel superior para atuar nos dois contextos, visto que se identifica
com ambos. A partir dos fatos apresentados, depreendemos que o Participante se
identifica com a docéncia em EaD e constrdi a representacdo de que, mesmo ndo havendo
uma extensa carga horaria de formagdo de professor para a EaD no curso, a vivéncia de
estudo via AVA pode formar também docentes para atuarem no contexto a distancia.

Sobre essa discussao, recorremos novamente ao PPP (2010) e percebemos que um
dos objetivos do curso ¢ “possibilitar uma formagdo académica ao professor de Lingua

Espanhola e de Literaturas de Lingua Espanhola que permita consorciar suas reflexdes
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tedricas sobre a linguagem com a adequagdo e uso de tecnologias” (BRASIL, 2010, p.
20). Neste sentido, por ndo especificar de que natureza seria este “uso das tecnologias”
(se ¢ apenas uma ferramenta de apoio ao contexto presencial ou se ¢ referente a imersao
em um curso totalmente online), o Participante em questao cria uma representacao de que
sera possivel atuar como professor de EaD, mesmo que o diploma destes alunos nao tenha
nenhuma especificagdo quanto a habilitagdo para atuar presencialmente ou a distancia.

Isto posto, podemos perceber também que, mesmo ndo sendo esses Participantes
“nativos digitais” (até pela dificuldade e resisténcia que alguns deles ofereceram a
estrutura da graduagao a distancia), de fato, cursar 4 anos de uma licenciatura em EaD os
coloca, em termos de vivéncia na modalidade, se ndo mais preparados, pelo menos mais
ambientados ao contexto, diferentemente de muitos professores que atuam na modalidade
em questdo mas que, conforme Moore e Kearsley (2013), so6 tém experiéncia de docéncia
no contexto presencial, ndo tendo recebido um treinamento para atuarem no contexto a
distancia.

Obviamente, ndo estamos aqui desmerecendo a vasta carreira académica e
formagdo teodrico-metodologica que o corpo docente de qualquer universidade federal
tem, se comparado a um aluno que possui somente o titulo de graduagdo. Estamos aqui
afirmando que, a vivéncia na modalidade de EaD leva o Participante 1 a se identificar
com a atividade profissional nesse contexto educacional.

No caso do Participante 3, a identificagdo tanto com a docéncia presencial como
com uma possivel atuacdo profissional em EaD também foi observada, de uma maneira

diferente a esperada, como veremos no Excerto a seguir.

Excerto 24: CERTAMENTE ¢ a licenciatura em Letras a distancia
contribuiu muito pra minha formagao docente... Tanto que foi depois
DESSE CURSO que eu DESPERTEI pra éarea da educacdo e
atualmente eu TRABALHO na area justamente por ter houv... a...
acontecido na minha vida desse DESPERTAR [...] Eu acredito que...
a... essa formacdo a distancia, ela contribuiu NAO SO pra minha
atuagdo no contexto presencial, tanto que hoje eu sou pedagogo numa
escola da rede, da prefeitura, MAS TAMBEM, no contexto a distancia,
porque além disso, eu sou professor num curso SEMI-PRESENCIAL e
eu cuido da plataforma, faco todo o trabalho de TUTORIA com os
alunos. Entdo acaba que... ficou no meio termo... Nao trabalho somente
a parte presencial, mas também a parte A DISTANCIA. Acabou que eu
tive um leque maior de oportunidades ao cursar esse curso a distancia
(PARTICIPANTE 3).
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Observamos que a representacao desse participante acerca da atuacao profissional
no contexto de ensino presencial foi, conforme ele mesmo enfatiza, a de se “despertar”
para a atuacdo na educagdo, que ndo era sua area profissional anteriormente ao curso.
Percebemos também que ele, apesar de ndo atuar no ensino de Lingua Espanhola para o
qual foi habilitado, atua na educagdo como Pedagogo. Este dado foi mencionado apenas
no questionario inicial de selecdo dos participantes, em que ele relatou ter feito graduagao
em Pedagogia, ndo mencionando se foi no contexto presencial ou a distdncia. Desta
maneira, a possivel lacuna que poderia existir, relacionada ao pouco contato com os
docentes durante o curso, ndo se confirma, visto que, os quatro participantes se
constituiram de alguma forma ligados a educagdo e o Participante 4, mesmo ndo atuando
na docéncia em Lingua Espanhola, admitiu que a formacao lhe conferiu subsidios para
sua pratica profissional no contexto presencial.

Outra especificidade apresentada pelo Participante 3 € que, ele ultrapassou o nivel
de apenas desejar atuar na EaD, tendo se tornado tutor desta modalidade. Neste sentido,
para além da discussao que ja fizemos acerca das representagdes construidas sobre atuar
no contexto a distancia ap6s formado, acreditamos que caiba aqui refletir sobre como o
mercado constroi representagdes acerca de quem ¢ formado no contexto de EaD. Uma
pergunta que podemos deixar como sugestao de questionamento para pesquisas futuras
seria: Sera que um aluno de EaD ¢ visto pelas universidades que oferecem graduacao a
distancia como mais preparados para atuar na docéncia e na tutoria, no contexto a
distancia, do que aqueles formados no contexto presencial?

No caso do Participante 3, ele afirma que essa formacao lhe abriu um leque maior
de opgdes profissionais. Entretanto, como foi recorrente ndo sé o interesse pela area como
a atuagdo propriamente dita, pode-se pensar, por exemplo, em de que forma, e até que
ponto, os Planos Pedagodgicos dos cursos de Letras, quer na modalidade a distancias, quer
presenciais, poderia oferecer uma formagao que contemplasse mais a preparagdo para que
os discentes, futuros profissionais, pudessem atuar em contextos de EaD.

Também poderiamos pensar na possibilidade de disciplinas optativas de formagao
de tutores na propria grade curricular de cursos como o PARFOR, visando a oferta de
mais uma op¢ao para aqueles que ndo se constituiram identitariamente como professores

nesse contexto de atuagao.
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Mesmo que o PARFOR seja um plano emergencial de formagao de professores

leigos que j4 atuam na rede publica de ensino, conforme exposto na Portaria 82 (2017)*,

a partir do momento em que este Programa passa a aceitar o ingresso de pessoas que nao
faziam parte deste contexto (como o Participante 3, por exemplo), poder-se-ia também
pensar em ampliar a formagao oferecida pelo Programa, visto que a propria Universidade
Aberta do Brasil carecera, cada vez mais, de tutores para a demanda dos cursos.

Ja& o Participante 2 tem uma identificacdo e constroi representacdes acerca do
contexto a distancia completamente diferentes daquelas observadas nas falas dos
Participantes 1 e 3, que, apesar da congruéncia nos aspectos identitarios, ja demonstravam
também algumas particularidades. O Participante 2 ndo se identifica de maneira nenhuma
com a atuacdo no contexto a distancia e acredita que o curso em questdo o deixou mais

preparado para atuar no contexto presencial.

Excerto 25: Depois da minha formagao no curso de Letras a distancia...
eu me sinto muito mais PREPARADO PRA ATUAR no contexto
PRESENCIAL, em elacdo ao... tanto ao curso de Espanhol quanto ao
curso de... Portugués ou de Inglés... Eu sempre vou preferir o contexto
presencial, MESMO, porque... eu ndo, ndo, ndo... na verdade... eu ndo
optaria pra atuar num contexto a distdncia porque... eu prefiro contato
com aluno... contato visual, o contato dele intimo, dele contar, dele
poder interagir, de poder... mostrar uma musica... de poder... de poder
fazer da forma... que eu quiser e eu acho que a forma... do contexto a
distancia ajuda, mas ele limita demais... o professor € muito limitado...
Pode ser, hoje em dia tem... Facebook, tem um monte de midia que pode
usar... pra poder t4 mais proximo do aluno... cAmera, que possa ver,
possa interagir... no mesmo momento... mas... ¢... EU sempre vou
preferir o contexto presencial. Nao tenho... na verdade, eu ndo tenho
AFINIDADE com o contexto a distancia, pra atuar como professor nao.
E... eu, eu sempre prefiro... até porque assim o... curso de, de Letras, de
Letras a distancia, ele me POSSIBILITOU é... participar com mais
criticidade, porque era uma €poca que eu tinha muita... vergonha e... o
computador ele acaba esc, esco, escondendo a gente. Entdo como eu
estava escondido, eu podia dar minha opinido, eu podia me
POSICIONAR, coisa que eu ndo faria estando... ali presencial... é...
Mas hoje em dia, eu prefiro o contexto presencial mesmo

(PARTICIPANTE 2).

Podemos notar que ha uma dissonancia entre a identificagdo do Participante 2
como discente e como docente (ou tutor) no contexto a distdncia. O participante
apresentou, a caracteristica de ser um aluno mais visual e introspectivo (conforme Moore

e Kearsley (2013), com base nos estudos de Halsne e Gatta (2002)). Deste modo, ele

40 Os artigos 1° e 2° desta Portaria encontram-se no capitulo de Metodologia desta tese.
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constréi a representacdo de uma modalidade a distancia que possibilita ao aluno timido
uma maior desenvoltura nas interagdes, mas com a qual ele ndo se identifica enquanto
docente, pois constroi a representacdo de que, no contexto de EaD, por ndo haver o
contato sincrono e fisico entre os participantes, as relagcdes se limitariam, mesmo
dispondo de diversas ferramentas online para promover interagdes. Neste sentido,
percebemos que a formagdo a distancia foi importante na constitui¢do de aspectos
identitarios docentes, pois, por meio deste contexto, o Participante 2 conseguiu refletir
criticamente acerca da formagdo docente, sem que para isso necessitasse expor suas
opinides presencialmente, frente a outros colegas e professores. Ou seja, o participante se
sente confortavel em ser a autoridade maxima de uma sala de aula presencial, mas, como
discente, preferiu as discussoes sincronas e a aprendizagem colaborativa propiciadas pela
EaD.

E interessante observar como o Participante 2 acredita ser “limitante” o contexto
de EaD, mesmo este apresentando incontaveis ferramentas de interagdo ¢ de busca de
conteudo. Ele, apesar de reconhecer todas estas possibilidades na modalidade, as coloca
em segundo plano, em comparacdo ao fato de ndo haver interagdes presenciais entre 0s
participantes. Neste viés, podemos retomar Aratjo e Freitas (2015) que afirmam serem
necessarias aos docentes mudangas relacionadas as concepgdes pedagogicas. Para as
autoras, a transicao da modalidade presencial para a EaD requer, mais que a atualizagdo
acerca das TICs, o repensar de sua postura docente, o que € causa de resisténcia em boa
parte dos profissionais. Ha ainda a questao de identificacdo (ou a falta dela) com aspectos
das duas modalidades de ensino, que ndo podem ser ignoradas e que vao, certamente,
interferir na constitui¢do identitaria docente.

Por fim, o Participante 4, pela sua constitui¢do identitaria docente, ja constituida
anteriormente ao curso, constroi uma representagdo diferente da de seus colegas, sobre o

curso a distancia para a sua formacao.

Excerto 26: Ah... foi muito bom ter feito o... curso. Para minha...
formag@o, eu vejo que minha experiéncia como professor me ajudava
no dia-a-dia, mas... me deixava na min, na minha zona de conforto, eu
sentia FALTA da teoria, de me aprofundar, de conhecer mais. O mundo
mudou, 0 mundo DOS ALUNOS mudou, o MEU mundo mudou e eu
ndo podia ficar parado do mesmo jeito. O curso a distancia me obrigou
a mudar, porque eu nunca tinha feito algo parecido antes... e ainda
mais... tive que mergulhar no mundo da Internet. Juntou duas coisas
novas para mim: um curso a distancia e a Internet. Eu... me sinto mais
preparado para atuar em qualquer contexto, pois agora sei como ambos
funcionam... Porém, como minha experiéncia e meu trabalho sdo no
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modo presencial, acredito que melhorou muito, pois me sinto um
professor melhor, mais capacitado e que entende melhor sua profissao
e conhecimento. Adoraria ter a oportunidade de ser professor a
distancia... porém... ainda ndo tive a oportunidade (PARTICIPANTE
4).

Podemos constatar que a graduagao a distancia para o Participante 4 o auxiliou na
renovacdo de suas praticas docentes, sobretudo quanto ao uso das tecnologias. Novoa
(2007) afirma que a formagao do professor € excessivamente tedrico-metodoldgica, com
pouca formacao pratica, o que ndo seria valido a docentes que buscam refletir sobre as
praticas. Observamos, a partir da fala do Participante 4 (e também dos demais) que, na
formagdo ocorrida no contexto de EaD, o proprio uso diario do AVA ja ¢ uma pratica e,
conforme pudemos constatar, contribuiu para que aspectos identitarios docentes fossem
construidos. Como resultado, o Participante 4 passou a agregar as ferramentas obtidas via
internet em suas aulas.

Como nos mostra Mendes (2011), o ambiente de formagao de professores permite
a reflexao sobre aspectos politicos na educagdo, culminando em mudangas de postura.
Isto fica bem claro nas reflexdes do Participante 4, visto que ele, por meio da graduacao
em questao, assumiu sua defasagem quanto a pratica docente e, por meio do curso, pode
ressignificar-se identitariamente como professor.

De posse destas informacdes acerca da referida questdo, observamos entdao, uma
aparente discrepancia entre as representacdes construidas pelos quatro participantes,
porém, ha algumas semelhancas. Iniciaremos, discutindo as particularidades apresentadas
por cada participante. Observamos que o Participante 1 se mostra bastante entusiasmado
com sua formacdo, explicitando o orgulho por seu diploma de licenciado. Ha a
demonstragdo de um anseio por atuar no contexto a distdncia em nivel universitario, o
que mostra que, apesar de inicialmente desconhecido e até mesmo desafiador, o sistema
de funcionamento da Educagdo a Distancia desperta no aluno a atengdo para um nicho
outro de atuacdo profissional.

O mesmo ocorreu com o Participante 3 que, afirma ter obtido um leque maior de
oportunidades, ao cursar uma licenciatura na modalidade de EaD, tornando-se tutor em
um curso semi-presencial. Nao ha formacgao especifica para tutor em nenhuma disciplina
de licenciatura na modalidade de EaD. No entanto, a experiéncia em cursar uma
graduacdo no referido sistema ja foi suficiente para despertar no Participante 3 a

identificacdo profissional com a tutoria.
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O Participante 2, dentro de suas aparentes contradi¢des, revelou um deslocamento
no que se refere a sua identidade como aluno e como professor. O participante ndo cogita
a possibilidade de atuar profissionalmente a distancia, visto que, em sua concepgao,
somente no contexto presencial, as interagdes podem ocorrer efetivamente, mesmo tendo
a tecnologia avancado no que se refere a meios de promog¢ao de relacionamento
interpessoal.

Entretanto, ao refletir sobre sua experiéncia como discente, o referido participante
se desloca para um aprego ao contexto de EaD, uma vez que, segundo ele, poderia se
posicionar sem se expor fisicamente, ficando “escondido”. E interessante perceber que,
ao pensar em sua identidade docente, o participante opta pelo ensino presencial, pela
possibilidade de interacdo e contato direto com os alunos. Entretanto, quando héa o
deslocamento para a posicdo de aluno, o participante apaga sua estima pelo contato
proximo e prefere a EaD, devido a possibilidade de interagir e de se esconder, a0 mesmo
tempo. Este caso ilustra a questdo da ndo-fixidez da identidade, discutida no capitulo
teorico. Ninguém jamais possuird uma identidade imutdvel ao longo da vida. As
identidades sdo fluidas, intercambiantes e variam de acordo com o didlogo proposto entre
o individuo e as experiéncias e vivéncias pelas quais ele passa.

O Participante 4 vai ao encontro das representacdes e aspectos identitarios
constituidos pelos Participante 1, afirmando ter sido a formag¢do em EaD essencial para
que ele se renovasse como professor presencial, sobretudo com relagdo ao manuseio das
TICs, que ja sdo uma realidade entre seus alunos e as quais, antes do curso, ele nao
dominava.

E justamente por isso, a formacao do professor, pelo simples fato de ter ocorrido
a distancia, ou seja, fora do ambiente presencial de ensino, ndo deve ser reduzida ou
menosprezada. Os quatro participantes afirmaram se sentir aptos ao contexto presencial
de ensino, sendo que, o Participante 3, que atuava em setor distinto ao de educagdo antes
de se formar, teve seu apreco pelos dois contextos de ensino e até comecou a atuar
simultaneamente em ambos.

Desse modo, percebemos que, mesmo o PARFOR tendo sido criado, inicialmente,
para interiorizar a formacdo a distancia de professores leigos que atuavam no contexto
presencial, ¢ impossivel limitar o que qualquer graduagdo, pds-graduagdo ou curso de
extensao pode ressignificar na vida de um aluno. Mesmo que a referida graduacao tenha
tido como objetivo inicial formar licenciados em Letras/Lingua Espanhola, cada um, de

acordo com as identificagdes constituidas ao longo do curso, nos mostrou que a formagao
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pode servir para muitos fins, além da formacdo de um professor de uma lingua
estrangeira, como era o caso do curso em questdo. Tivemos Participantes que
ressignificaram suas praticas dentro de seus nichos de atuacdo docentes, ndo
necessariamente em Lingua Espanhola, e tivemos também quem tenha se valido do curso
para propor reflexdes acerca de sua propria pratica. Houve ainda caso em que o
participante se valeu do curso para compreender melhor sobre o uso das TICs e até sobre
sua identificagdo com a atuag¢do em EaD. Logo, ¢ possivel dizer que a graduagao por nds
analisada, além de cumprir seus objetivos iniciais, de formar professores que atuariam
exclusivamente no ambito presencial, também propiciou condigdes para que a pratica

docente como um todo pudesse ser repensada.
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CONSIDERACOES FINAIS DA PESQUISA

Nosso trabalho teve por objetivo analisar de que maneira se delineiam os aspectos
identitarios profissionais de docentes de lingua estrangeira formados em uma graduagao
em Letras, na modalidade de EaD. Além disso, objetivamos identificar também quais sao
as representacdes construidas pelos participantes, ex-alunos que cursaram uma
habilitagdo em Letras nesta modalidade de ensino, acerca do que ¢ ser professor nas
modalidades de ensino presencial e a distdncia. Outro aspecto que buscamos compreender
foi de que maneira se constituiram as questoes identitarias do aluno egresso, relativas ao
desenvolvimento de um sentimento de pertencimento a institui¢ao de ensino superior que
ofertou a licenciatura e a qual estiveram formalmente vinculados.

Assim, nossa pesquisa foi balizada pelas seguintes questdes que, inclusive,
tentamos responder uma a uma em nosso capitulo de anélise. Sao elas: “Pergunta nimero
1: O que pode ser percebido em relagdo aos aspectos identitarios do professor de lingua
estrangeira formado em um curso de licenciatura em Letras oferecido no contexto de
EaD?”, “Pergunta nlimero 2: Quais sdo as representagdes construidas por eles sobre o que
¢ ser um bom professor nas modalidades presencial e a distancia?”, “Pergunta numero 3:
Quais sdo as questdes ligadas a identidade do participante, no que se refere ao
desenvolvimento de um sentimento de pertencimento deste a instituicdo de ensino
superior que ofereceu o curso em questao?” e, por ultimo, “Pergunta niimero 4: O que
pode ser percebido em relagdo ao processo de identificagdo do participante com a
profissdo de professor presencial de lingua estrangeira, € quais sdo as representagoes que
estdo sendo construidas, ou ressignificadas, pelos alunos que estudaram neste contexto a
distancia, no que se refere a uma possivel atuagao profissional?”.

Para responder tais perguntas e contemplar nossos objetivos, analisamos nossos
dados a luz dos pressupostos tedricos da Pragmatica (AUSTIN, 1990), sobretudo, com
relagcdo as questdes acerca da nocao de performatividade, pois compreendemos que, ao
dizer sobre o curso e sobre sua trajetoria, o participante ndo apenas descreve fatos, mas
age performativamente, uma vez que se posiciona politicamente sobre sua formagao,
constrdi criticas e, principalmente, demonstra seus aspectos identitarios docentes, cuja
formagdo na modalidade de EaD trouxe contribuicdes.

Retomamos também Rajagopalan (2014) e Pinto (2012) para um breve historico
da Pragmatica. Além disso, mobilizamos teoricamente as reflexdes sobre as nog¢des de

identidade e representacdo, principalmente, com base nos estudos de Hall (2007),
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Woodward (2007), Bauman (2005), Silva (2007) e também de Rajagopalan (2006) e
Freitas (2006). Somado a isso, elencamos, por exemplo, as reflexdes de Moro (2009),
Novoa (2007), Silva (2017), Mendes (2011) e Guilherme (2013) acerca da formagao de
professores, visto que o contexto analisado envolve um curso de Letras oferecido pelo
Programa Nacional de Formac¢ao de Professores da Educagao Basica (PARFOR), cujo
objetivo inicial era para a formagao de professores leigos ja atuantes na rede publica de
ensino.

Para apresentar melhor o contexto da pesquisa, reunimos também documentos
oficiais que regulamentam a EaD, o PARFOR e a Universidade Aberta do Brasil (UAB),
além do Projeto Politico Pedagdgico da graduagao analisada. Fizemos ainda um breve
historico da Educagdo a Distancia no Brasil ¢ no mundo. Além disso, mobilizamos
teoricamente autores como Moore e Kearsley (2008; 2013) e Mattar (2011; 2013) para
tratar de questdes teodricas sobre o contexto de educagdo a distancia, modalidade em que
os participantes da pesquisa cursaram a graduacao em Letras/Espanhol.

A partir das bases tedricas nas quais nos amparamos ¢ da materialidade linguistica
que compde nosso corpus de estudo, pudemos observar os aspectos da constituicdo
identitaria docente, relativos aos participantes da pesquisa, € também as representagdes
que eles construiram sobre o que ¢ ser professor, além do sentimento de pertencimento
deles a institui¢do de ensino superior que ofereceu a graduagao a distancia.

Nossa pesquisa foi de base qualitativo-interpretativista, a partir da qual buscamos
analisar dizeres obtidos por meio de entrevistas semi-estruturadas feitas com quatro
participantes que se caracterizaram por serem alunos egressos de uma graduagdo em
Letras/Espanhol, oferecida por uma universidade federal, em parceria com a UAB, na
modalidade PARFOR. Durante a coleta de dados, os participante puderam emitir suas
opinides e seus posicionamentos sobre a estrutura do curso oferecido, sobre o papel de
todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (sejam alunos, tutores e
professores), sobre a formacao obtida e seus desdobramentos para a vida profissional e
também sobre a sensa¢do de pertencimento a instituicdo de ensino superior, mesmo nao
estando presencialmente estudando nela. Os dados coletados e transcritos foram
separados em 26 excertos que nos auxiliaram a responder as quatro perguntas de pesquisa
que balizaram as nossas analises.

De acordo com os resultados da pesquisa, foi possivel perceber que os alunos que
participaram da pesquisa, € que haviam cursado uma licenciatura em Letras na

modalidade de EaD, sdo capazes de se constituir identitariamente como professores do
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contexto presencial, mesmo sem ter um contato mais proximo e mais frequente com o
contato presencial. Percebemos também que a experiéncia de se estudar em um Ambiente
Virtual de Aprendizagem despertou em alguns discentes o interesse pelo nicho de atuagado
profissional no contexto de EaD, chegando, inclusive, um deles a atuar profissionalmente
neste ambito, apds formado. Ou seja, mesmo nao tendo sido um curso voltado para a
formagao de profissionais do ensino para atuar no contexto a distdncia, houve, por parte
de alguns alunos, a identificagdo com o exercicio profissional em EaD. Este ndo ¢ o
objetivo inicial do PARFOR, mas acreditamos que possa ser um desdobramento que
mereca atencdo. Por ser um contexto de ensino que demandard cada vez mais
profissionais, forma-los a distancia pode ser um meio de suprir a demanda — sobretudo de
tutores — na EaD.

Observamos, em nossas analises, que a constituicdo identitaria dos participantes
surgiu, em muitos aspectos, a partir de pontos conflituosos entre a “novidade” de se cursar
uma graduagdo a distancia e a tradicional experiéncia de estudar presencialmente e ter
sua formacdo em grande parte constituida neste contexto. Percebemos, em muitos
momentos, o desejo deles de trazer aspectos do contexto presencial para a EaD, na
tentativa de se sentirem mais confortaveis, inclusive, com relagao a sua propria formacgao.
Neste sentido, percebemos que a principal questdo problematica no contexto a distancia
de formagao docente analisado foi a ndo-diminui¢ao da distancia transacional. Em muitos
momentos, percebemos que os participantes se sentiram, de certa forma, “isolados” no
curso, o que os levou, consequentemente, a reivindicar aquilo que lhes era mais familiar:
o contexto presencial, sobretudo, no que se refere a uma presenca maior do professor no
processo educacional.

No entanto, acreditamos que isto, além de impraticavel na EaD (pelos motivos
elencados nas andlises), ndo se faz necessario. Logo, se forem criadas situagdes de
comunicacdo AVA (sejam foruns, chats, webconferéncias, etc.) e se a equipe de tutoria
promover a coesdo da turma, fazendo-se presente nas interagdes, dificuldades e duvidas,
a distancia transacional seria minimizada, sem necessidade de interagdo presencial.

Outra questdo que pudemos identificar refere-se aos deslocamentos discentes que
ocorreriam com base na relagdo que ele ja possuia com o contexto presencial e com as
vivéncias adquiridas na modalidade de EaD. De fato, ocorreram deslocamentos, alguns
que até nos surpreenderam, como o fato de alguns participantes passarem a desejar a

atua¢do no contexto a distancia e de um deles atuar como professor e tutor.
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Verificamos também, a partir de nossas analises, que os participantes se sentiram
em geral, pertencentes ao curso, porém cada um — dentro de suas especificidades — se
ancorou em recursos presenciais (desde a participagdo em cursos na sede fisica da
universidade, a relagdo com o polo de apoio presencial, até a busca por uma carteirinha
do curso) para que o sentimento de pertenca ocorresse.

Desse modo, a hipdtese de que a opgao do graduando por participar de eventos
sediados na institui¢do de ensino superior poderia ser um indicio da necessidade de algo
que fosse além do ambiente virtual para que ele pudesse se sentir pertencente a
comunidade académica a qual estava formalmente vinculado foi confirmada. Nenhum
dos participantes se constituiu como pertencente a institui¢ao de ensino superior apenas
pelo fato de cursar a graduagdo a distancia. Todos, de alguma maneira, buscaram meios
fisicos de construgdo deste pertencimento.

A hipoétese de que eles se sentiriam despreparados para atuar como docente na
modalidade presencial, apds formado na modalidade a distancia, ndo se confirmou. De
acordo com os dizeres dos participantes, eles se sentem preparados para atuar nos mais
diversos contextos de ensino, inclusive, colocando em pratica outras formagdes. Isto nos
leva a inferir que a formacao obtida no PARFOR, para alguns, pode ter ido muito além
da preparagao para ministrar aulas de lingua estrangeira.

Com relagdo a Pergunta 1, percebemos na maioria dos participantes um forte
incomodo com o fato de boa parte da turma ndo ter saido do curso falando a Lingua
Espanhola, o que, segundo alguns deles, atrapalharia, ou mesmo impediria, o exercicio
da profissdo em determinados contextos (como por exemplo, institutos de idiomas), sendo
que foram habilitados para dar aula de Espanhol. Assim, muitos apontaram esta questao
como lacunar na formagao e percebemos, entdo, como a habilidade de falar bem a lingua
alvo esta, para os entrevistados, diretamente ligada a constituicdo identitaria docente. O
problema que levantamos em relacdo a esta questdo ¢ de ordem conceitual, ou seja, ¢
preciso discutir, dentro do contexto de formacao de professores de linguas estrangeiras o
que exatamente se entende por “falar bem a lingua estrangeira”. Acreditamos que esta
questdo esteja diretamente relacionada com o construto do “falar como o nativo”, que
também ¢ problematico porque leva a outra questdo: Quem ¢ este “nativo”? De que
“nativo” estamos falando? Este ¢ um construto politico que precisa urgentemente ser
problematizado nos cursos de formagao de professores de linguas.

Outro aspecto que observamos nao somente em relagdo a esta pergunta, mas em

outras, foi um certo incomodo por parte de alguns participantes com relacdo a

195



participacao do professor no processo de ensino e aprendizagem, no contexto a distancia.
J& neste inicio de andlise percebemos que o desejo por uma presenca mais frequente no
AVA traz consigo a representacdo de que, se no contexto presencial € o professor que
ensina o aluno, na EaD, ¢ necessaria esta figura para que se referende o aprendizado, nao
estando o tutor a distancia, para a maioria dos entrevistados, a altura de tal papel.

Com relagdo a Pergunta 2, percebemos que os participantes construiram
representacdes docentes fortemente ligadas a aspectos motivacionais e pautados nas
relagdes interpessoais, chegando um deles a aproximar o exercicio da docéncia ao de um
psicologo. Neste sentido, o que observamos de mais importante foi como os participantes
insistem em reivindicar, por meio de suas representacdes construidas, a presenca
constante do professor na modalidade de EaD, suprimindo muitas das vezes, inclusive, a
figura e a importincia do tutor presencial. Por isso, constatamos que, para os
participantes, um bom professor presencial ¢ aquele que, para além do conteudo, sabe
lidar com os viéses humanos da turma, tendo sensibilidade, motivagdo e empatia no trato
com os alunos. E o bom professor de EaD, para eles, seria aquele presente diariamente na
rotina do AVA, referendando os conhecimentos que eles obtém na graduagdo. Todo este
panorama de representagdo construido pelos participantes nos revelou que eles se
sentiram isolados nos processos de ensino e aprendizagem, querendo, por isso, resgatar a
figura docente nos moldes presenciais, o que nos levou a compreender que, tanto a
presenca do professor no Ambiente Virtual de Aprendizagem, quanto as funcdes da
tutoria precisam ser revistas, ndo objetivando a transposi¢do da modalidade presencial
para o contexto de EaD, mas para que as proximas turmas compreendam melhor o sistema
e absorvam as fungdes especificas e delimitadas de cada profissional.

Com relagdo a Pergunta 3, foi interessante observar que todos os participantes
demonstraram necessitar de algum tipo de elemento fisico para se sentir pertencente a
instituicdo, quer fosse no polo ou na sede fisica da instituigdo. Assim, esses alunos
buscavam sempre algum tipo de elo material ou presencial com a instituicdo, como:
cursos; iniciagdo cientifica; relagdo com tutor presencial e visitas ao polo; e, até mesmo,
o empenho em obter uma carteira de estudante ou mesmo o material impresso. Nenhum
dos entrevistados afirmou se sentir pertencente ao curso apenas por acessar 0 AVA e
interagir com os colegas virtualmente.

Com relacdo a Pergunta 4, observamos que os participantes se constituiram como
professores presenciais e, para além do esperado do curso, alguns se constituiram também

como profissionais da EaD, como ja dissemos anteriormente. Percebemos também que,
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para os participantes que ja eram professores, a habilitacao foi de grande valia, visto que,
por trabalharem presencialmente, tiveram suas perspectivas didaticas ampliadas,
conhecendo ferramentas da internet e a possibilidade de formacdo de alunos mais
autdonomos no processo de aprendizagem.

Assim, como consequéncia do nosso trabalho, acreditamos que, por meio dos
dizeres dos participantes, pudemos demonstrar ndo s6 a ja notdria importancia do
PARFOR e da UAB para a interiorizagcdo ¢ democratizacdo do Ensino Superior publico
no pais, mas desdobramentos de formagao nao previstos por estes, como a possibilidade
de formagao de tutores no proprio contexto a distancia de terceiro grau. Identitariamente,
percebemos que alguns alunos ja se constituiram profissionalmente para atuar no contexto
a distancia, mesmo sem uma formagdo voltada para a atuagdo em EaD. Ou seja,
acreditamos que, com direcionamento tedrico-metodoldgico adequado, ¢ possivel
massificar esta formagdo e, consequentemente, ampliar sua regulamentagdo, sobretudo
no que diz respeito a fungdo de tutor que, na UAB, ainda atua como bolsista da CAPES.
Sendo a Educagdo a Distancia um nicho de aprendizado em franca expansdo, formar
tutores nas licenciaturas seria mais uma alternativa de atuagao profissional.

Também observamos que é necessario se repensar, para 0s proximos cursos, o uso
das ferramentas do AVA, ndo s6 em prol da maior interagdo entre o grupo (sejam alunos,
professores e tutores), mas para a formagdo deste aluno nas quatro habilidades
linguisticas, sobretudo na fala, que foi a maior causa de queixa entre os participantes.
Acreditamos, a partir das andlises dos dizeres dos participantes, que, apesar de o papel do
professor na EaD ser distinto de seu papel no contexto presencial, ¢ necessario diminuir
distancias entre docentes e turma.

Observamos também um silenciamento por parte dos participantes desta pesquisa
sobre a figura dos coordenadores do curso. A ndo mengao sobre este ponto especifico (a
participacao dos coordenadores) nos dizeres dos participantes parece sugerir um possivel
distanciamento desses coordenadores em relacdo ao corpo discente do curso, o que
caberia problematizacdo em trabalhos futuros, visto que, assim como tutores e
professores, eles sdo parte importante para o bom funcionamento do curso.

Consideramos que nossa pesquisa também contribuird para a reflexao acerca dos
moldes em que a formacao de professores ¢ oferecida na Universidade Aberta do Brasil
(UAB), na modalidade PARFOR. Entendemos que os participantes entrevistados, apesar
de satisfeitos com a sua formagao, e reconhecendo que o curso trouxe beneficios até para

aqueles que ja exerciam a docéncia profissionalmente, sentiram, em sua maioria, a
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necessidade de maior interagdo, em prol do aprendizado, Logo, creditamos que € seja
necessario reforgar entre os alunos a relevancia da equipe de tutoria como elemento
essencial nos processos de ensino e aprendizagem. Em suma, defendemos que ¢
necessario, como ja haviamos constatado nas andlises, diminuir a sensacao de distancia
entre os participantes do contexto de ensino a distancia, para que haja, inclusive, maior
seguranga, por parte dos alunos, sobre a formagao obtida.

Como pontos positivos, nossa pesquisa referendou a importancia do PARFOR e
da UAB, por meio dos proprios egressos que por esta via obtiveram seus diplomas.
Houve, por parte dos participantes, o reconhecimento do quanto a EaD pode significar
uma forma de inclusdo para aqueles que, porventura nao tenham condi¢gdes de cursar uma
graduagdo presencial. Houve também o reconhecimento da qualidade do curso oferecido
(ainda que com a lacuna de nao ter preparado todos para a proficiéncia na oralidade) e da
maneira que a formacdo obtida os transformou profissionalmente, seja para atuar a
distancia, seja para otimizar sua atuacdo docente profissional, ou mesmo para seguir
cursando outras graduagdes na mesma modalidade de ensino.

A partir de nossas reflexdes, reconhecemos também as lacunas de nosso trabalho.
Por questdes de tempo e prazos, ndo pudemos entrevistar cursistas de uma graduagdo em
andamento, para que fosse feito o contraponto entre as duas realidades: de quem ja se
formou e de quem ainda esta se formando. Também ndo esperavamos que seriam tao
presentes as reflexdes acerca da fungdo dos tutores e do papel do professor no contexto
de EaD, e julgamos que estes deveriam também ter sido ouvidos por nds, mas, por
questdes de tempo e de recorte de nosso objeto de estudo, ndo buscamos contato.

Por estas lacunas, acreditamos ser importante o desenvolvimento de pesquisas
aprofundadas sobre o papel da tutoria presencial e a distancia, ouvindo os profissionais
destas funcdes sobre as dificuldades e os desafios enfrentados, até para se repensar os
papéis a serem desempenhados, a remuneragao, a carga horaria e o regime de trabalho,
tendo em vista sua importancia no contexto a distdncia e por ndo serem, como 0s
professores, nem contratados, nem efetivados nas instituicdes de ensino superior.

Acreditamos também ser importante que ocorram pesquisas voltadas ao docente,
tanto aquele que atua na EaD, quanto o que tem ainda resisténcia em se inscrever
profissionalmente neste contexto de educagao. Como foi discutido nesta tese, professores,
em sua maioria, ndo t€ém formagao ou experiéncia no contexto a distancia, e pesquisas

voltadas a estes profissionais também direcionariam a possiveis mudangas quanto a
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atuacdo e a preparagdo destes profissionais para atuarem no contexto de Educacdo a
Distancia.

Deste modo, a partir de todas as nossas reflexdes teodricas e analiticas
desenvolvidas neste trabalho, consideramos que a EaD ¢ um contexto viavel de formagao
de professores e que € possivel formar a distancia docentes para atuarem no contexto
presencial. Entretanto, acreditamos ser necessario repensar as interagdes no interior do
AVA, pois percebemos, por meio da andlise dos dizeres dos participantes, que ¢ de
fundamental importancia para o aluno de EaD a interacdo e a constante sensacdo de
seguranca em saber que ha uma equipe que pode auxilia-lo em qualquer dificuldade que
ocorra.

Por fim, a modalidade de EaD ¢ uma nova tendéncia que ndo se pode ignorar.
Graduagoes na modalidade a distancia, assim como o uso das TICs nos meios escolares
e académicos, estdo se tornando cada vez mais frequentes. Dessa maneira, ¢ necessario
que se problematize as lacunas e mesmo as falhas que foram percebidas nas primeiras
experiéncias de ofertas de cursos de graduacdo a distdncia para que novas abordagens

possam sanar tais falhas.
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ANEXOS

Anexo 1: Questionario para sele¢io inicial dos participantes.

- Colocamos os espagos abaixo de cada questdo, para que vocé escreva sua resposta.

-Nao precisa imprimir, responder a caneta e digitalizar, basta digitar cada resposta no

Word, abaixo da pergunta correspondente, salvar e me enviar.

- Qualquer duvida, me envie um e-mail que estou a disposicao.

1. A graduagdo do PARFOR foi a sua primeira experiéncia com ensino a distancia?

Caso ndo tenha sido, como foi(ram) a(s) outra(s) experiéncia(s) na modalidade de EaD?

2. Anteriormente ao PARFOR, vocé ja havia atuado profissionalmente como
professor? Se sim, em quais niveis (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino

Meédio, EJA e Ensino Superior), em que contexto e quais disciplinas ministrou?

3. Esta foi a sua primeira graduagdo? Caso nao seja, vocé se formou anteriormente

em qual(ais) curso(s)?

4. Vocé atua/atuou profissionalmente como professor, apds formado?

5. Durante a graduacao EaD/PARFOR, vocé adquiriu vinculo PRESENCIAL com a
universidade na qual vocé se formou a distancia (por exemplo: cursar pos-graduagdo ou
outra graduacdo presencial na universidade, vinculo empregaticio, etc.)? E apds a

graduacao? E antes da graduacao?
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Anexo 2: Roteiro para a entrevista semi-estruturada

Vocé esta recebendo o roteiro para a entrevista semiestruturada. Peco que, por
gentileza, siga estas orientagdes:

- As respostas devem ser gravadas em dudio de boa qualidade. Assim, evite
lugares com barulho ou com pessoas que possam vir a interromper voce.

- E necessario que as respostas sejam dadas na ordem que estao colocadas
as perguntas.

- Queremos que vocé aja como se fosse uma entrevista de radio ou
televisdo, ou seja, para responder cada pergunta, ndo ¢ necessario ler
qualquer tipo de rascunho ou resposta escrita. Responda oralmente, sem
receios ou roteiros lidos. Nao € nossa intenc¢ao criticar vocé, nem seu audio
serd mostrado a ninguém.

- Peco que, por gentileza, antes de cada resposta, vocé diga apenas o
numero da questao a qual ela se refere.

- Nao ¢ necessario gravar video. Apenas o dudio nos basta. Para isso, use
o gravador de voz do celular (ja disponivel de fabrica em aparelhos da
marca Samsung e Apple) ou grave pelo microfone no computador. Caso
seu aparelho seja de outra marca que nao possui gravador de voz (como os
celulares Motorola, por exemplo), baixe o aplicativo “Gravador de Voz
Facil” da Digipom e grave sua entrevista.

- Por que nao usaremos o dudio do Whatsapp? Todas as respostas coletadas
serdo transcritas € a forma como ¢ disponibilizado o dudio no Whatsapp
nos impede de fazer uma transcri¢ao precisa, ja que nao € possivel voltar
ou avancar o audio com precisdo.

- Nao ¢ necessario gravar um 4udio para cada questdo. Responda todas as
perguntas, salve seu dudio e envie. Somente divida seu audio, caso vocé
perceba que estd ficando muito extenso.

- Envie seu 4udio para: anafrancolet@gmail.com.

- Como ¢ uma entrevista semiestruturada, talvez eu venha pedir
esclarecimentos sobre alguma de suas respostas.

- Por fim, ndo se preocupe em “agradar” ou “falar o que vocé acha que eu

quero ouvir”’, pois nosso objetivo ndo € este. Sinta-se a vontade para

responder cada pergunta, de acordo com a sua formacao e vivéncia.
Qualquer duvida, estou a disposigao.

Abracos e mais uma vez, obrigada!

Ana Maria Franco.
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1. O que vocé apontaria como pontos positivos € negativos sobre o contexto de
um curso de formacao de professores a distancia?

2. Como vocé descreve a relagdo de pertencimento que vocé teve com a
universidade a qual estava vinculado o seu curso? E com o polo de apoio
presencial?

3. O que ¢ ser um bom professor para vocé? Existe diferenca entre os requisitos
necessarios para um bom professor presencial e um bom professor do contexto a
distancia?

4. Qual concepgao voceé tinha acerca do ensino a distancia antes de vivencia-lo? E
agora?

5. Durante a graduagdo, voc€ buscou alguma atividade na sede fisica de sua
universidade, ou apenas se restringiu ao polo? Explique sua resposta.

6. De que forma vocé acredita que esta licenciatura em Letras a distancia
(PARFOR) que vocé cursou contribuiu para a sua formagao docente?

7. Na sua opinido, depois de sua formagdo em um curso de Letras a distancia
(PARFOR), vocé se sente mais preparado(a) para atuar no contexto a distancia ou
no contexto presencial? Explique sua resposta.

6. Como eram trabalhadas as duvidas referentes as questdes ligadas aos
processos de ensino e aprendizagem durante a graduagao a distancia? E quanto
a questdo da proficiéncia na lingua para qual vocé se formou professor? Como
eram trabalhados os problemas ligados a questdo da proficiéncia linguistica?
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