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PREFACIO




O crescimento da educacdo a distancia (EAD) no Brasil tem sido cada
vez mais intenso e as ofertas de cursos comegam a ensejar, além dos pro-
gramas de formacao, também programas de capacitacdo para diversos
setores que constituem a atividade econémica do pais. A partir de 1996
quando a educacgdo a distancia foi incorporada na Lei 9394/96, que esta-
belece as diretrizes e bases da educacio nacional este crescimento foi ace-
lerado. Segundo dados do MEC, entre 2000 e 2010 o nimero de matriculas
em cursos de graduagdo a distancia passou de cerca de 5000 para quase
um milhdo. E o crescimento da EAD no Brasil seque aumentando em
quantidade e diversidade.

Uma das condic¢Oes que alavancaram o desenvolvimento da EAD foi a
disseminagdo das Tecnologias da Informagdo e Comunicagio (TIC) no pais.
Segundo levantamento do IBGE, entre 2009 e 2011, o PC com internet foi,
dentre os bens duraveis eletrénicos, o item que teve o maior crescimento.
Foi de 39,8% o crescimento da presenca de computador com acesso a In-
ternet nos lares nesse periodo. Outro levantamento, feito pelo CETIC.br
(Centro de Estudos sobre as Tecnologias da Informagdo e da Comunicagio)
aponta que, no periodo de outubro de 2012 a fevereiro de 2013, 32% dos
lares tinham computador de mesa, 23% tinham computador portatil e 2%
tinham tablet. Este ultimo levantamento também indicou que 55% dos indi-
viduos consultados tinham acessado a Internet e na estratificacio por faixa
etaria, o grupo com maior percentual de acesso a Internet foi o da faixa
dos 16 aos 24 anos na qual 83% dos individuos ja haviam acessado a Inter-
net. Considerando apenas os Ultimos trés meses, o percentual de acesso
dos jovens reduz para 74% e o percentual geral reduz para 49%. Também
deste levantamento deriva a informagao de que 59% dos usuarios da Inter-
net usam a rede para educacao. A estratificacao por faixa etaria aponta que
todas as faixas etarias usam a Internet para Educacdo. Os mais jovens (10 a
15 anos) sdo os que mais utilizam a Internet para Educagdo (83%) e o per-
centual vai caindo até a Ultima faixa (acima de 60 anos) onde 24 % declara
usar a Internet para educagao.

Uso da Internet para Educacao

Percentual uso da Internet para Educagio
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Cabe salientar que o uso da Internet para Educacgdo nas faixas etarias
acima do periodo usual de formagado académica é significativo e mostra uma
preocupacao continua da populagdo com educagao.

Parte deste esforgo da populagdo adulta é despendido em autoaprendi-
zagem, movida por necessidades especificas que vao surgindo ao longo da
atividade profissional ou mesmo por curiosidade e desejo de aprender nao
diretamente relacionado com necessidades profissionais. Mas uma parte da
necessidade educacional da populagdo, como um todo, sera atendida por
atividades de educagdo a distancia com maior ou menos grau de forma-
lismo. Atualmente percebe-se um crescimento acelerado de cursos desen-
volvidos com apoio da Internet em contextos variados. Em um extremo do
espectro temos cursos de curta duragdo para sanar duvidas educacionais,
em areas como algebra, estatistica, gramatica, entre outras, ou proporcio-
nar formacao complementar ou intensiva em linguas ou outras areas. No
outro extremo do espectro temos cursos de graduagdo completos, desen-
volvidos através de educagdo a distancia, que usualmente combinam ativi-
dade semipresenciais com atividades realizadas pelos alunos de forma re-
mota, tanto de modo assincrono como sincrono.

A mais recente tendéncia observada na area é a dos cursos aberto
massivos online (MOOC — Massive Open Online Courses) que as grandes
universidades no mundo todo estdo comecando a oferecer e que no Brasil
também comeca a surgir a partir de iniciativas das maiores instituicdes de
educagdo superior aqui atuantes. A viabilizagao destes cursos abertos mas-
sivos online e das demais formas de educagdo a distancia é facilitada pela
tecnologia de informagio e comunicagdo (TIC) atualmente disponivel.

Em termos de tecnologia, a oferta de solugdes para ambientes virtuais
de aprendizagem baseados em software livre bem como de solugdes para
colaboracao via rede, incluindo webconferéncia, permitem oferecer aos alu-
nos ambientes de aprendizagem mais atraentes e motivadores. A motivaciao
é fator essencial para afastar a evasao que é um problema sério na educacao
a distancia, embora também ocorra na educacido presencial. A combinagao
de multimidia e interatividade enseja uma participagdo mais ativa do es-
tudante o que contribui para aumentar a motivagdo e consequentemente
diminuir a evasao.

Com esta gama de solugdes ricas em tecnologia, de menor custo e com
maior potencial de envolvimento ativo do estudante, o crescimento da EAD
foi impulsionado levando a um cenario que permite antever um amplo es-
pectro de possibilidades de qualificagdo da mao de obra brasileira que de
outro modo nao teria condicdes de buscar aprimoramento. Com o avanco e
disseminagdo da TIC torna-se possivel produzir um ensino de qualidade que
seja culturalmente relevante as populagdes e que, pelas novas tecnologias,
consiga dar acesso ao conhecimento aqueles a quem as estruturas tradicio-
nais do sistema de ensino nao conseguem levar aos niveis mais avangados
de formagao.

Quando se almeja a oferta de um ensino de qualidade, a mediacio
pedagodgica emerge como um requisito essencial, pari passu com a infraes-
trutura tecnologoca. A capacitagdo para esta forma ampliada de docéncia,
envolve saberes que mesclam e combinam competéncias, habilidades e ati-



tudes que tem sido estudadas por pesquisadores nas universidades, em ins-
tituicdes como os ministérios de educacdo em muitos paises e por organis-
mos internacionais como a UNESCO. Na UFRGS foi inaugurada em 2012
inclusive uma Catedra UNESCO em Tecnologias de Comunicagao e Infor-
magao na Educagao, ligada ao Centro Interdisciplinar de Novas Tecnologias
na Educacdo (CINTED) ampliando as atividades de difusdo de tecnologias
educacionais.

Face este contexto, onde existe demanda crescente por solu¢ées edu-
cacionais para todos os segmentos da sociedade, tanto na educagao formal
como em educagao continuada, e, tendo em conta a disponibilizacao de
solugdes tecnoldgicas para apoiar esta atividade, torna-se especialmente
bem-vinda a publicagdo deste livro Educagao a distancia e Tutoria: conside-
racbes pedagogicas e praticas, organizado pela Secretaria de Educacdo a
Distancia da UFRGS. Este livro oferecera algumas respostas para as questoes
que permeiam todo o processo de planejamento e execugao de atividades
de educacio a distancia tais como:

e Quais osimpactos do contexto permeado de dispositivos tecnologi-
cos sobre a forma como ocorre a cogni¢ao e a aprendizagem?

e Quais as competéncias, habilidades e atitudes a serem desenvolvi-
das pelos atores docentes envolvidos em EAD?

As experiéncias que tem sido desenvolvidas na UFRGS em educacido
a distancia, desde o inicio desde século, ensejaram acumular consideravel
conhecimento que, apoiado por aporte tedrico relevante, permitiram com-
por um texto de inegavel valor para todos que atuam e pretendem atuar na
oferta de educacao a distancia. Esta obra consolida parte desta experiéncia
e as consideragdes pedagogicas e praticas foram produzidas por um grupo
com soélida formacdo e grande experiéncia em educagdo a distancia. Co-
nhecendo o grupo responsavel pela autoria dos diversos capitulos deste
livro, sinto-me muito honrada em ter sido convidada para produzir o prefa-
cio da obra e desejo a todos uma leitura prazerosa e ensejadora de boas
e produtivas reflexdes sobre as consideragdes pedagodgicas e praticas ine-
rentes a educagao a distancia.

Liane Margarida Rockenbach Tarouco
Diretora do Centro Interdisciplinar de Novas Tecnologias na Educagao

Universidade Federal do Rio Grande do Sul



SUMARIO




PREFACIO 4
SUMARIO 8
APRESENTA(;AO 10
Mara Lucia Fernandes Carneiro e Luciana Boff Turchielo

EDUCAGAO A DISTANCIA: HISTORIAS E TECNOLOGIAS 14
Mara Lucia Fernandes Carneiro

QUEME O TUTOR A DISTANCIA? 36
Mara Lucia Fernandes Carneiro e Luciana Boff Turchielo

CONFIGURAQ(JES ESPACO-TEMPORAIS NA EDUCA(;AO ADISTANCIA ... 52
Mara Lucia Fernandes Carneiro

COMPETENCIAS NA TUTORIA EM EDUCAGAO A DISTANCIA.....ocoocerrerrrrssrserses 60
Daisy Schneider, Daniela Forgiarini Pereira, Magda Bercht e Patricia Alejandra Behar

DO PLANEJAMENTO A ACAO: ELABORACAO DE DINAMICAS

DE TRABALHO EM GRUPO EM AMBIENTES VIRTUAIS COMO

ESTRATEGIA A MEDIACAO EA INTERAQAO 74
Marcia de Borba Campos e Milene Selbach Silveira

AVALIA(;AO DA APRENDIZAGEM EM SALAS VIRTUAIS 96
Ménica Carapegos Arriada

A PRODUCAO DISCURSIVA NAS INTERAC()ES EM AVAs 108
Suzana Damiani

CONTEXTUALIZANDO O CAMPO: A LEGISLAQAO E A UNIVERSIDADE

ABERTA DO BRASIL 118
Luis Alberto Segovia Gonzalez

BASES PEDAGOGICAS E EPISTEMOLOGICAS DA TUTORIA

EM EDUCAGAO A DISTANCIA 132
Silvestre Novak e Sergio Roberto Kieling Franco

SOBRE OS AUTORES. 144




APRESENTACAO

Mara Lucia Fernandes Carneiro
Luciana Boff Turchielo




Este livro foi escrito a muitas maos, reunindo reflexdes sobre temas
significativos na Area de Educacio a Distincia, a partir das experiéncias
dos autores e do seu envolvimento na formacao de professores e de tutores
para atuarem em cursos a distancia e; da dificuldade de encontrar literatura
especifica que apoiasse esses cursos de formagdo. Assim, o desafio foi
compor um conjunto de textos que, a0 mesmo tempo em que analisasse
e refletisse sobre os diversos aspectos da educacdo a distdncia, também
considerasse os temas vinculados a formacao de tutores, principalmente no
que se refere a pratica pedagogica. Os nove capitulos que compdem o livro
estdo estruturados de forma a apresentar conceitos basicos da educagio
a distancia e da tutoria, com foco na tutoria a distancia via internet.
Além disso, os autores propdem analises de questoes mais especificas,
como: o desenvolvimento de competéncias para exercer o papel do
tutor; as questdes vinculadas a avaliagdo; os fundamentos da mediagdo e
as estratégias pedagogicas que permitem a constituicio de comunidades
de aprendizagem colaborativas; a importancia da escrita e da produgao
discursiva nos ambientes virtuais de aprendizagem; a analise da legislacao
vigente, com destaque para o que ela ndo define em relacao as funcdes do
tutor na educagido a distancia, com a finalidade de destacar que o papel
do tutor esta diretamente vinculado ao modelo de Educacido a Distancia
baseado em uma concepcdo de ensino e de aprendizagem em rede,
defendido pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

No capitulo 1 — Educagao a Distdncia: histéria e tecnologias - apresenta-
se uma releitura na histéria da educagdo a distancia, refletindo sobre como
as tecnologias disponiveis em cada época e como as concepgdes pedagogicas
vigentes afetaram as formas de planejar e de operacionalizar os cursos a
distancia. Sob a denominagio de seis ondas (ou geragbes) da educagio a
distancia, explica-se a influéncia sobre o conceito e sobre a pratica da EAD,
desde o ensino por correspondéncia até o momento atual, com o uso das
tecnologias moveis e de redes sem fio. Do mesmo modo, propdem-se as
possibilidades de interacdo e de comunicagdo desses recursos tecnologicos,
destacando a evolucdo, as possibilidades e as limitagdes de interacao entre
os sujeitos, conforme a tecnologia utilizada. Destaca-se, ainda, que a pratica
da tutoria é muito antiga, iniciada junto com o surgimento das primeiras
universidades europeias. Com a implantagao de cursos a distancia, o papel do
tutor se ampliou e se tornou um elo fundamental entre os alunos e o seu curso.

O capitulo 2 — Quem ¢é o tutor a distdncia? — abarca inicialmente uma
revisdo teodrica sobre os modelos de tutoria adotados em universidades
consagradas no oferecimento de cursos a distancia para destacar as
atribuicdes mais comuns e esperadas do tutor. Desde os primeiros passos da
internet, o estudo da atuagdo do professor e/ou do tutor como facilitador das
discussdes nos ambientes mediados pelo computador ja era objeto de estudo
dos pesquisadores. As habilidades e as funcdes naquela época destacadas,
foram, gradativamente, acrescidas outras, decorrentes da evolugdo
tecnoldgica, do surgimento dos ambientes virtuais de aprendizagem e de
sua adogao como suporte aos cursos a distancia. As autoras apresentam uma
categorizacao para tais habilidades e agdes exercidas pelos tutores em cursos
a distancia, permitindo organizar uma proposta de formagdo que os prepare
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para o exercicio da funcdo tutorial, considerando os aspectos pedagdgicos
em complementacdo a formagao técnica.

No capitulo 3 — Configuragbes espaco-temporais na educa¢do a
distdncia, abordam-se questdes referentes as diferencas nas relagoes
de espaco e de tempo em cursos presenciais e a distancia, apresentando
algumas orientacdes sobre como deve ser a organizagdo para atuar em
cursos a distancia. Desse modo, um conjunto de recomendagdes, baseado
nas experiéncias da autora na formacao de tutores e docentes, pretende
auxiliar o tutor a organizar seu espaco e seu tempo de trabalho para que,
assim, ele possa atuar com mais eficacia e qualidade em curso a distancia.

A discussdo sobre as competéncias necessarias para o exercicio da
tutoria na Educagdo a Distancia é aprofundada no capitulo 4, intitulado
Competéncias na tutoria em educagao a distancia, em que as autoras partem
do conceito de competéncia como o conjunto de recursos que permitem a
resolucdo de problemas e o enfrentamento das situagdes que vao surgindo
em um curso a distancia e envolvem conhecimentos, habilidades e atitudes
especificas. Considerando o papel do tutor especificado pela legislacao
atual para instituicdes publicas e as experiéncias das autoras, as autoras
propéem um conjunto de dez competéncias fundamentais para o tutor
e uma experiéncia pratica para o desenvolvimento de competéncias para
aqueles que pretendem candidatar-se a funcdo de tutor a distancia. Com
inspiragao no processo de Coaching, as autoras apresentam um instrumento
de autoavaliagdo das competéncias e a orientacao a elaboragdo de um plano
de metas pessoal, que pode ser aplicado nos processos de formagao.

Uma das competéncias destacadas nos dois capitulos anteriores
refere-se a moderacdo e ao incentivo ao trabalho em grupo. O capitulo 5
— Do planejamento a agao: elaboragdo de dindmicas de trabalho em grupo
em ambientes virtuais como estratégia a mediagdo e a interagdo — aborda
o papel da tutoria como meio para a mediacdo da aprendizagem, a partir
de ambientes virtuais de ensino e de aprendizagem. Segundo as autoras,
o tutor, no ambiente virtual, depara-se com alunos que apresentam
diferentes niveis de letramento digital. Esse dado interfere na dindmica e na
qualidade das interacdes e, portanto, deve ser considerado no planejamento
e na participagdo nas situagdes de aprendizagem. Diante dessa realidade, as
autoras destacam que o papel do professor /tutor é elaborar metodologias
de trabalho que propiciem a relacio pedagodgica todos-com-todos e
propdem algumas dindmicas de trabalho com grupos, problematizando
principios, estratégias e possibilidades de sua efetivagdo em um ambiente
virtual de aprendizagem. As autoras destacam também a importancia
do papel do docente e/ou tutor na organizagdo e na atualizacdo dessas
estratégias, de forma que os alunos se tornem participantes ativos e
responsaveis pela construcio do seu conhecimento, da sua formagao social
e do seu comportamento ético.

Outra atribuicao do tutor a distancia é apoiar o docente no processo
de avaliacio das producdes dos alunos em um curso a distancia. Assim
sendo, o capitulo 6 aborda a Avaliagcdo da aprendizagem em salas virtuais,
apresentando uma analise do significado e da intencionalidade da avaliagao
da aprendizagem. O texto esta relacionado ao papel essencial da avaliacao
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no processo de ensino-aprendizagem e a discussao acerca dos caminhos
para tornar o processo avaliativo um instrumento necessario a reflexao, ao
aprimoramento das aprendizagens e ao desenvolvimento da autonomia
dos estudantes. A autora realiza, também, uma explanacao dos diversos
modelos de avaliacdo e de como as ferramentas disponiveis nos AVAs
(exemplificando com o AVA MOODLE) permitem o estabelecimento de
estratégias praticas de avaliagdo da aprendizagem dos estudantes.

O capitulo 7 - A producdo discursiva nas interacbes em AVAS - aborda
questdes referentes a linguagem e a escrita em ambientes virtuais de
aprendizagem. Nele a autora convida os leitores para uma reflexdo sob dois
aspectos fundamentais: o olhar e as interagcdes promovidas pelos tutores
nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) para estudantes em nivel
superior. A fundamentacio teodrica, apresentada pela autora, parte de
autores que entendem que o ser humano é um ser de linguagem e, com
base nessa perspectiva, reflexdes sobre espagos organizados em ambiente
virtual para a interacdo e comunicacao entre os tutores e os alunos ganham
destaque. A autora exemplifica a producdo discursiva nas interagoes,
citando depoimentos de tutores, dos quais analisa quem é produtor da
mensagem e qual sua intencionalidade.

Para atender as questoes que envolvem a competéncia institucional,
o capitulo 8 — Legislagao em educagdo a distdncia e o Sistema Universidade
Aberta do Brasil - propde a discussdo e a analise da evolugdo historica da
educacdo a distancia no Brasil, considerando fatos que antecedem a
promulgacido da Lei de Diretrizes e Bases do Ensino, de 1996 até a criacao
do programa Universidade Aberta do Brasil, pelo Decreto n°® 5800, de 8
de junho de 2006. O autor explica as diretrizes legais, o funcionamento do
Sistema UAB e como este é operacionalizado nas universidades publicas
de ensino superior. Além disso, nesse capitulo sdo descritos o modelo da
estrutura organizacional, a composicdo dos sujeitos, a legislagao especifica
e suas resolucdes, as quais estabelecem orientagdes para o pagamento de
bolsas de estudo e de pesquisa aos participantes dos cursos do Sistema UAB.

Finalmente, no capitulo 9 — Bases pedagdgicas e epistemoldgicas da
tutoria em educagdo a distdncia — uma reflexdo acerca das questdes que
envolvem o papel da tutoria na educagdo a distancia é apresentada. Os
autores do texto citam a escassez da legislagdo educacional brasileira na
especificagdo das atribui¢bes do tutor em cursos a distancia, tanto nos
aspectos pedagogicos quanto funcionais e, como essa auséncia implica
dificuldades no entendimento e na constituicdo da fungdo do tutor. Os
autores defendem a mediacao da aprendizagem como foco da atuacao do
tutor, considerando sua natureza essencialmente pedagdgica, sustentada
pelos recursos tecnoldgicos hoje disponiveis nos AVAs, destacando os
aspectos mais significativos a formacao de tutores na UFRGS.

Esperamos que esta compilagdo possa auxiliar os leitores a reflexdo
sobre a preparacdo dos tutores e dos docentes para atuarem em cursos
a distancia, subsidiando-os em suas praticas pedagdgicas nos ambientes
virtuais de aprendizagem.

Mara Lucia Fernandes Carneiro e Luciana Boff Turchielo
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INTRODUCAO

Conceituar educagdo a distancia hoje parece ser algo facil. Ha certo
consenso sobre a EAD como uma modalidade educativa na qual alunos,
professores e instituicao estdo separados no espaco e no tempo. Os alunos,
contudo, precisam utilizar algum tipo de recurso tecnologico para acessar
o material didatico e para interagir com o professor, com os colegas, com o
proprio contetdo, por exemplo.

No entanto, como vamos abordar neste capitulo, os conceitos propostos
explicitam uma concepgido pedagogica e sio reflexo das tecnologias de
comunicagdo disponiveis e acessiveis em cada época da historia. Garcia
Aretio (2001a, 2001b) ja comentava que era muito dificil apresentar
uma definicdo de educacdo a distdncia sem considerar aspectos, como:
concepgao filosofica e tedrica de educagdo a distancia de um curso baseado
nessa modalidade; politicas publicas e sociais sobre educacdo e educacao
a distancia; necessidades educativas da populagio; caracteristicas do
grupo de alunos a que se destinaria o curso; os meios de comunicagao e
das tecnologias de informagdo disponiveis (tanto da instituicdo quanto da
possibilidade de acesso pelos alunos); modelo institucional proposto; maior
ou menor utilizagdo de um determinado tipo de recurso tecnolégico e a
proporcionalidade entre encontros sincronos e assincronos.

Belloni também defende a tese de que “para entender o conceito e
a pratica da educagdo a distancia é preciso refletir sobre o conceito mais
amplo, que é o uso das (novas) tecnologias de informagdo e comunicagdo
na educacdo” (2002, p. 122).

Neste capitulo faremos um percurso histérico da educagéo a distancia,
refletindo sobre como as tecnologias disponiveis em cada época e as
concepgbes pedagogicas vigentes afetaram as formas de implementar e de
operacionalizar os cursos a distancia.

As geragoes ou “ondas” da EAD

Muitos autores (PETERS, 2001, 2003; MAIA; MATTAR, 2007; MOORE;
KEARSLEY, 2007; DIAS; LEITE, 2010) costumam descrever a Histdria da
Educacgdo a Distancia, classificando-a em “geragoes”.

Palhares destaca sua preferéncia pelo termo “ondas”?, justificando que
nenhuma dessas “geracbes” tem carater estanque. Para o autor, varios
dos formatos, das tecnologias e das formas de implementacao dos cursos
continuam a ser utilizados sem possibilitar uma separacdo clara entre um
uso ou outro (PALHARES, 2009, p. 48), devendo-se ainda considerar que
questdes como a forma de uso e de implementacio podem afetar as demais.
Seguindo essa ideia, realizaremos um percurso historico, caracterizando as
“ondas” que foram se estabelecendo (e algumas desaparecendo) ao longo
do tempo, fortemente influenciadas pela evolugao tecnoldgica.

! Essa ideia talvez faga re-
feréncia as ideias de Alvin
Toffler (1980), que propu-
nha a divisao da histéria em
trés ondas (agricola, a indus-
trial e a tecnoldgica).
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Iniciando o percurso ou ... a primeira onda da EAD

Engana-se quem pensa que a educacdo a distancia é um processo
recente. Peters cita as epistolas de Sdo Paulo, “escritas para ensinar as
comunidades cristds da Asia Menor como viver como cristis em um
ambiente desfavoravel” (2008, p. 29), como uma primeira experiéncia
de educacio a distancia. O autor destaca o uso da escrita e de meios de
transporte adotados pelo missionario para realizar seu trabalho sem viajar,
0 que permitiria caracterizar esse processo de ensino na modalidade a
distancia. No entanto, ndo havia ainda nenhum planejamento ou qualquer
preocupacdao com a sistematizagdo do processo. Por isso, a maioria dos
autores (PETERS, 2003; MOORE; KEARSLEY, 2007; BELLONI, 2008; NUNES,
2009) considera que a primeira onda da educacio a distancia inicia com o
primeiro curso intencionalmente proposto.

Um anuncio de aulas de taquigrafia via correspondéncia, publicado em 20
de marco de 1728 por Caleb Philipps na Gazeta de Boston, e o oferecimento
de um curso sobre o mesmo tema, lancado em 1840 por Isaac Pitman na
Inglaterra, sdo apontados como marcos que indicam o inicio efetivo de
cursos a distancia (NUNES, 2009). Simonson et al. relatam um andncio em
um jornal sueco, em 1833 e registram que 0s cursos por correspondéncia
foram estabelecidos na Alemanha por Toussaint e Langenscheidt, que
ensinavam linguas. O estudo por correspondéncia “cruza o Atlantico” e
Anna Ticknor funda a “Society to Encourage Studies at Home” (Sociedade
para incentivar os estudos em casa) em 1873, que atraiu mais de 10.000
estudantes em 24 anos de duragdo. (SIMONSON et al., 2000, p. 23).

Este tipo de curso é também denominado de “estudo por correspon-
déncia”, “estudo em casa” ou “estudo independente” (MOORE; KEARSLEY,
2007, p. 25). Nesse processo, as licdes, as tarefas e as avaliacbes eram
enviadas pelo correio, enquanto o processo de mediacdo aluno-professor
(ou tutor), quando existia, era realizado por meio da troca de cartas. Os
educadores da época utilizaram essa tecnologia de comunicagdo como uma
forma de alcangar aqueles que, de certo modo, ndo poderiam se beneficiar
da educagdo (por estarem, por exemplo, distantes das instituicdes de
ensino ou por nio poderem frequenta-las no tempo regular). Cabe também
destacar que, no final do século XIX (1870-1900), uma parte significativa
da populagdo adulta que recaia nessa categoria era constituida por mulheres
e, talvez por esse motivo, elas tenham desempenhado papel importante na
EAD, criando as primeiras escolas de estudo em casa. (MOORE; KEARSLEY,
2007, p. 27).

Com a Revolugdo Industrial e a rapida mudanca do modelo de
sociedade, baseado na agricultura e no artesanato para uma economia
voltada para a indUstria, surgiu uma grande demanda pela formacao de
novos trabalhadores. Na Europa, os editores da época identificaram essa
necessidade e decidiram explorar as possibilidades da producido e da
distribuicao em massa de materiais impressos, aproveitando as ferrovias que
estavam sendo construidas e a melhoria na infraestrutura dos sistemas de
correios (PETERS, 2003). Surgem entdo muitas escolas por correspondéncia
na Inglaterra, na Franca e na Alemanha, posteriormente, no restante da
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Europa e em outros continentes. E interessante também observar que o
“ensino por correspondéncia” era praticado em paises grandes, mas com
pouca densidade populacional (como Argentina, Canada e Australia) e era
adotado para aquelas pessoas que, naquela época, moravam nas col6nias
(India, Africa), longe de seus paises de origem (PETERS, 2003).

Para Peters (2001, p. 49), os elementos relevantes na comunicagio e
no ensino via correspondéncia eram o estabelecimento de um dialogo por
escrito. Isso se deu gragas ao fato de o professor se dirigir diretamente ao
aluno e o tom mais pessoal, costumeiro nas cartas, o que parecia indicar ao
estudante que o professor compreendia seus interesses e suas necessidades,
conquistando, assim, a sua confianca.

No Brasil, antes de 1900 ja existiam anUncios em jornais de circulacao
do Rio de Janeiro (como o Jornal do Brasil fundado em 1891), oferecendo
anuncios de cursos profissionalizantes por correspondéncia. Mas a
implantacdo em 1904 das “Escolas Internacionais” (instituicbes norte-
americanas que ofereciam cursos pagos por correspondéncia em jornais)
é considerada como um marco histérico. (MAIA; MATTAR, 2007, ALVES,
2009).

O Instituto Monitor, criado em 1939, e o Instituto Universal Brasileiro,
implantado em 1941, podem ser considerados como as instituicGes pioneiras
que adotaram o modelo da educagdo a distancia via correspondéncia no
Brasil.

Ao longo do tempo, na medida em que o material impresso (apostilas,
manuais, livros) foi substituido pelas cartas manuscritas, a busca do didlogo
com o aluno foi adotada como estilo de escrita e como meio de preparo
dos materiais didaticos, com o propdsito de estabelecer uma “conversagao
didatica” com o discente. (PETERS, 2001).

Palhares (2009), referindo-se ao modelo do Instituto Monitor, considera
que essa onda foi encerrada em 1990. Segundo ele, o modelo nio era s6
caracterizado pelo material enviado pelo correio (pratica que continua a ser
adotada em inimeros cursos), mas era também descrito por um modelo de
tutoria mediado pelo correio, que foi, aos poucos, substituido pelo uso de
outros recursos de comunicagao.

Uma questao a ser considerada é a precariedade dos recursos de comu-
nicacdo e da distribuicdo dos materiais. O sistema de correios existia desde o
descobrimento do Brasil e da vinda da familia imperial, mas ele era precario
e prioritariamente atendia as necessidades das cidades litoraneas. Somente
em 1930 é que o governo comecou a se preocupar com a melhoria do
transporte terrestre e com a expansao do servico postal aéreo. Assim, é
facil imaginar o tempo que decorria entre a duvida do estudante (ao ler
seus materiais de apoio do curso), a escrita de uma carta para seu tutor ou
seu professor (contendo seu questionamento), o envio da correspondéncia
pelo correio, a entrega da mensagem escrita ao destinatario, a leitura do
comunicado por parte do professor (ou tutor), a escrita da resposta ao aluno
e o reenvio da solucao ao estudante. Provavelmente, quando recebesse a
carta respondida, o estudante ja teria esclarecido seus questionamentos.
Essas dificuldades apontam o quao o modelo de ensino e de aprendizagem
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nao estava considerando a possibilidade de interagir com os alunos de forma
sistematica e rapida.

Segunda onda da EAD: a chegada do rddio e da televisio

No inicio do século XX, o radio e a televisdo passaram a ser utilizados
também como recursos para transmissdo de programas educativos, pois
permitiam atingir mais pessoas nos mais afastados locais. Na Europa, onde
ja havia uma estrutura organizada e a expansao da educagdo a distancia,
gradualmente, incluiu-se o uso de grava¢des de audio, com instrugdes,
a exemplo do ensino de linguas. Nos Estados Unidos, em 1920, existiam
pelo menos 176 estacdes de radio instaladas em institui¢ces educacionais.
E, no inicio dos anos 1930, varios programas experimentais de ensino via
televisao ja eram produzidos em universidades como lowa, Purdue e Kansas
State College. (SIMONSON et al., 2000, p. 24).

Inicialmente o radio é articulado com o uso do material impresso,
enviado por correspondéncia. Na década de 1930, surgiu o gravador de fita
magnética, que permitia a gravagao dos programas transmitidos via radio e,
obviamente, sua posterior reproducao.

Inicialmente o uso do radio parecia permitir a reproducdo das aulas
presenciais, fazendo com que os educadores reagissem com otimismo e
com entusiasmo (BIANCO, 2009; MOORE; KEARSLEY, 2007). O problema
é que os professores nao tinham dominio da linguagem radiofonica
(relagdo de intimidade entre ouvinte e locutor) e da unissensorialidade,
que exigia, além do texto, a fala, a musica, os ruidos e os efeitos sonoros.
Muitas vezes, os professores utilizavam um vocabulario mais sofisticado
e de dificil compreensdo por parte dos seus ouvintes. Mesmo assim, pelo
“alcance em todos os segmentos sociais, ampla cobertura geografica e
baixo custo do aparelho, o radio oferece inimeras possibilidades para a
EAD no desenvolvimento de programas de educacao formal e nao formal”.
(BIANCO, 2009, p. 56).

No Brasil, em 1923, um grupo liderado por Henrique Morize e Roquette-
Pinto criou a Radio Sociedade do Rio de Janeiro, que oferecia varios cursos
a distancia; e, em 1934, Roquette-Pinto instalou a Radio-Escola Municipal
no Rio de Janeiro. Por esse sistema, os alunos tinham acesso prévio a
folhetos e a esquemas de aulas, e a Radio-Escola utilizava-se também da
correspondéncia para o contato com os alunos. (MAIA; MATTAR, 2007, p.
24). Em 1947, o Sistema SENAC e SESC fundam a Universidade do Ar, com
o objetivo de oferecer cursos comerciais via radio.

Outra experiéncia interessante foi o programa “A hora da ginastica”,
que promovia a realizagdo de exercicios de ginastica via radio, ministrados
pelo professor Osvaldo Diniz Magalhdes. O programa comegou em 1932, na
Radio Educadora Paulista e depois foi retransmitido por diversas emissoras
no Rio de Janeiro e em Sao Paulo, encerrando suas transmissdes em maio de
1972. Até 1983, os programas ja gravados foram retransmitidos pela Radio
Rio de Janeiro, fazendo com que “A hora da ginastica” ficasse no ar por mais
de 50 anos. (Conselho Federal de Educacéo Fisica, 2003).
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A televisio ja existia desde 1930 (em 1927 ocorreu a primeira
transmissdo de longa distdncia), mas é por volta de 1950 que esse veiculo
de comunicagdo passou a ser utilizado como suporte a transmissdo de
programas educativos, trazendo a vantagem de agregar imagens a voz, pois
a evolugao tecnoldgica permitia o acesso a equipamentos de telas maiores
e as transmissdes de razoavel qualidade. Nesse periodo, muitos sistemas
educativos passaram a utilizar exclusivamente a televisio como meio de
transmissdo. (SIMONSON et al., 2000; MOORE; KEARSLEY, 2007).

Aqui também os professores se depararam com as dificuldades da
linguagem televisiva (semelhante ao que havia ocorrido com a proposta de
adogio do radio como recurso de comunicagdo e de suporte a EAD). Gravar
um programa para a televisdo exige, por exemplo, a elaboracdo de um
roteiro que oriente a captura das imagens e sua posterior edicao. Naquela
época, a maioria dos professores tentava transpor o seu “modelo de aula”
presencial, na maior parte das vezes, construido a partir das interagdes com
os alunos presenciais, o que se tornava impossivel em tais casos. Além disso,
nao estando habituados com o uso de microfones, de cimeras e de sistemas
de iluminagdo, os professores perdiam sua desenvoltura habitual e, em
geral, produziam video-aulas como reproducdo de suas aulas presenciais,
tornando-as monotonas e cansativas.

O videocassete, inventado também nesta época, tornou-se acessivel
comercialmente em 1963. A partir dai, ja era possivel gravar os programas
educativos e assisti-los quando se desejasse. Esse mecanismo permitia a
producdo antecipada dos materiais (videos) de um determinado curso e
atribuia um pouco mais de controle ao proprio aluno, que poderia rever os
materiais quantas vezes julgasse necessario.

Muitos projetos de cursos a distancia dessa época incluiam encontros
presenciais para que os alunos juntos assistissem aos programas e
recebessem orientagdes e esclarecimentos de um tutor ou professor. Esse
modelo continua sendo utilizado até hoje, tendo o CD (criado em 1982) e
depois 0 DVD (criado em 1995), em substituicdo as fitas cassete gravadas.

Como afirma Peters (2003), a disponibilidade dessas tecnologias

permitiu a implantacao de um modelo de EAD que envolvia o
uso regular e mais ou menos integrado do radio e da televisao, juntamente
com material impresso sob a forma de material de curso estruturado pré-
preparado, que pode ou n3o ser a midia principal e dominante, e o apoio
mais ou menos sistematico aos estudantes por meio de centros de estudo.
(PETERS, 2003, p. 76).

Pretto e Tosta (2010) analisam como as mudangas tecnolbgicas, que
geraram a convergéncia das tecnologias, permitem-nos agora deixarmos
de ser somente “audiéncia de meios”, mas também sermos produtores e
falantes e ndo somente receptores. Eles destacam que a

possibilidade de haver, ao mesmo tempo, alcance macico e intensivo das
audiéncias ¢ um dos elementos que permanecem e deveriam continuar
presentes nas tentativas contemporaneas e futuras em prol de uma
Educacio midiatica e, especialmente, radiofénica. (PRETTO; TOSTA,
2010, p. 9, grifo dos autores).

Agregar essas novas tecnologias as possibilidades do radio permite
ampliar o seu acesso e os seus recursos. A radio via web é um exemplo
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interessante, que permite a inclusdo e aproximagdo a outros recursos,
diminuindo de forma consideravel a distancia entre o formato de transmissao
tradicional via radio e os demais suportes, podendo-se utilizar de imagens,
de textos e, inclusive, da oferta da possibilidade de construgao colaborativa.
(PRETTO; TOSTA, 2010, p. 68).

Da mesma forma, a possibilidade de produzir e de publicar videos na
internet é hoje adotada pela TV Escola do MEC?, que utiliza a internet como
extensdo de sua programacao. O canal, cuja programagao é uma caixa de
ferramentas para ser usada em sala de aula, desdobra-se na rede na forma de
um portal especialmente desenvolvido, para oferecer apoio aos professores
no mundo virtual. (CHAGAS, 2010, p. 16).

Acerca dos modelos adotados, podemos refletir sobre a relacdo das
tecnologias disponiveis e sobre os modelos de EAD adotados, considerando
que tanto o radio quanto a televisao permitiam a transmissao de contetdo
didatico para muitos estudantes simultaneamente. Mas estes precisavam
adotar outros recursos de comunicacdo (o correio e o telefone, por
exemplo) para fazerem contato com os professores ou para se dirigirem
a centros educacionais, em que encontravam tutores e/ou professores
para auxilia-los nos estudos. Hoje a aproximagao e a integragcdo com outras
tecnologias permitem romper esse paradigma educacional.

Terceira onda: o computador e os recursos multimidia

A terceira onda resulta do avanco tecnoldgico das décadas de 1970 e
1980, quando surgem o computador pessoal, o0 CD-ROM (ambos ampliam
as possibilidades de gravacido dos programas em audio e em video, além
de aproximarem os usuarios da tecnologia) e os softwares especialista,
desenvolvidos para o ensino, que incentivavam os alunos a estudarem de
forma individual e autonomas.

Os programas educativos, antes baseados em material impresso e/
ou audio e video, passam a ser organizados e comecam a ser distribuidos
por meio de gravagdes acessiveis, controladas pelo usuario em seu proprio
computador. A distribuicdo dos materiais didaticos em CD-ROM reduzem
os custos, e o formato digital permite a utilizacdo de outros recursos como
animagodes, simulacdes, manipulacido das informagdes, busca e navegacao
hipertextual. (VALENTE, 2009, p. 63).

Como afirmam Moore e Kearsley, nesta época ocorrem mudangas
significativas “na organizagao da tecnologia e de recursos humanos,
conduzindo a novas técnicas de instrucdo e teorizacdo da educacio”, e
também surgem novas teorias sobre o conhecimento, decorrentes das
“experiéncias com novas modalidades de organizagdo da tecnologia e dos
recursos humanos”. (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 34).

Os projetos de curso agora previam o uso de guias de estudo impressos
e a orientacdo por correspondéncia, a transmissao pelo radio e televisao,
os audios gravados, as conferéncias por telefone, o envio de materiais
didaticos para realizacdo de experiéncias em casa, a possibilidade de envio
dos trabalhos via fax e o apoio de bibliotecas locais. Ou seja, as tecnologias
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ja adotadas anteriormente, foram agregados recursos que propiciavam
maior participagao dos alunos no processo de ensino e de aprendizagem.
Também surge, nessa época, a proposta de suporte e de orientagdo aos
alunos, as discussdes em grupos de estudos locais e o uso de laboratérios
das universidades durante os periodos de férias. O projeto “Midia de
Instrucao Articulada”, da Universidade de Wiscosin, colocou essas ideias em
pratica, baseando-se no conceito de que a variedade de midias permitiria
considerar os varios estilos de aprendizagem dos alunos e que propiciaria
a oportunidade de eles escolherem a melhor combinagao de recursos para
atender as suas necessidades. E foi a partir da identificagdo dos pontos
fracos e fortes desta experiéncia, que, sequndo Moore e Kearsley (2007),
foi criada a Open University na Inglaterra, em 1969, uma instituicdo
totalmente voltada ao oferecimento de cursos a distancia.

Quarta onda: as redes de telecomunicagio e a teleconferéncia

A ampliacao das redes de telecomunicagdo permitiu a transmissao, via
satélite, de imagem e de audio entre locais distantes, permitindo a realizagao
de teleconferéncias (tele= distancia + conferéncia= reunido) e ampliando o
acesso a locais remotos, nos quais nao havia possibilidade de captacio do
sinal da televis3o. Eis o surgimento da quarta onda da educacao a distancia!

Como esclarecem Simonson et al. (2000, p. 25), a tecnologia dos
satélites foi desenvolvida nos anos 1960, mas s6 na década de 1980 é que a
relagdo custo-beneficio permitiu o seu uso mais sistematico. Essa tecnologia
promoveu uma mudanga do modelo de cursos, pois, gracas a ela, abandonou-
se o atendimento a grandes grupos de estudantes, satisfazendo-se com a
reunidao de estudantes em nimero controlavel em uma sala especial, com
a possibilidade de dialogo em tempo real. Essa aparente reprodugdo do
modelo de aula presencial passou a atrair maior nimero de educadores.
(PETERS, 2001; MOORE; KEARSLEY, 2007).

A primeira tecnologia a ser usada em escala razoavelmente ampla
durante os anos 1970-80 foi a audioconferéncia, que podia ser realizada
com o apoio de equipamentos especificos (semelhantes a telefones),
acoplados as linhas telefonicas. Os programas educacionais em geral
previam reunides de grupos de alunos, que se encontram nos locais em que
estavam instalados esses equipamentos, podendo interagir em tempo real
com o seu professor, via voz.

Nos EUA, o primeiro satélite de comunicagdo comegou a operar em
1965, e as universidades americanas logo iniciaram experiéncias de
transmissdo de programas educacionais. A estrutura de captacido de
sons e de imagens é semelhante a da televisao, em geral realizada em
estudio criado para esse fim. No entanto, a capacidade dos satélites era
reduzida, e os equipamentos necessarios ao recebimento e a transmissao
dos sinais eram muito caros. Isso fez com que varios sistemas utilizassem
um local para transmissdo, enquanto nos espacos onde se reuniam os
alunos soé se instalavam os equipamentos para recep¢ao do sinal, reduzindo
as possibilidades de interacdo e de comunicagdo sincrona entre os
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participantes. Nesta estrutura de cursos, os alunos geralmente enviavam
suas perguntas ao professor, via telefone ou via fax, e aguardavam a
possibilidade de receber sua resposta.

No final dos anos 1990, surgiu a videoconferéncia, que utilizava um
dispositivo especial, denominado codec, para compactar os sinais de video,
agilizando a transmissdo de dados através da infraestrutura das redes de
telecomunicacgao. Com o tempo, o tamanho desses dispositivos foi reduzido,
até ser possivel sua instalagdo em um computador. Com o desenvolvimento
das linhas telefonicas de fibra otica, foi possivel transmitir maior volume
de dados, que propiciou a realizacdo de videoconferéncias com cameras
menores (webcams) e com videos, mostrados nos computadores pessoais
dos participantes. (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 44).

Como lembra Cruz (2009, p. 87), a videoconferéncia foi criada
para facilitar a comunicacdo empresarial e para possibilitar as reunides
de negocios, reduzindo as viagens e o afastamento dos profissionais
do seu local de trabalho. A adocdo da videoconferéncia para fins
educativos permite simular uma aula presencial em que os participantes,
geograficamente distantes, podem conversar com os professores e receber
deles algumas orientagdes. Para isso, os participantes da videoconferéncia
utilizam cameras e microfones apoiados por sistemas que permitem a
visualizagdo de documentos ou o compartilhamento de arquivos, através
do computador. Em geral, a imagem do professor e o material didatico
utilizado sao apresentados em televisdes de tela grande ou projetados em
teldes, ampliando a visao dos alunos e permitindo a inclusao de um grupo
maior de participantes na reuniao.

O streaming, sistema de conversdo dos dados para um formato mais
compactado, é possivel de ser transmitido via internet de forma mais
rapida e de ser visualizado em um computador pessoal com o auxilio de
um software (player) especial. O streaming é uma alternativa para tornar
acessivel a transmissao das aulas aos alunos com menor velocidade de
conexdo a internet ou aqueles que ndo possuem camera e/ou microfone.
Mas, novamente, se retorna ao modelo de “transmissao” das informacoes,
apesar do aluno poder interagir com o professor de forma mediada (em
geral por um tutor ou monitor), por meio do telefone, do correio eletrénico
ou do bate-papo.

Hoje existem inimeros sistemas que permitem a publicacio gratuita de
videos na internet, facilitando a divulgacdo dos materiais de um curso e das
producdes dos alunos.

A quinta onda: a internet e 0s seus recursos

A reducdo dos custos dos computadores e a possibilidade de acesso
residencial a internet trouxeram novas possibilidades a educacio a
distancia. As criagoes da internet, nos anos 1990, e do primeiro navegador
em 1991, seguiu-se a invengdo da WWW, que permitia integrar audio e
video as paginas hipertextuais. Surgiu entdo uma nova forma de estruturar
os materiais didaticos e de, com eles, interagir, superando as limitagdes
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da bidimensionalidade do material impresso. Assim, varios recursos para
comunicagdo via internet surgiram, como o correio eletronico, as listas de
discussdo, os féruns e os bate-papos. Os primeiros “ambientes virtuais de
aprendizagem” surgiram no inicio dos anos 2000, consistindo em programas
criados para integrar esses diversos recursos de comunicacao a ferramentas
(que facilitassem a organizacdo e a publicacdo dos materiais didaticos) e
para auxiliar na administracdao dos cursos, como registro de inscricdo, de
matricula e de relatérios de acesso ao sistema.

A Internet traz consigo a possibilidade de superar as limitagdes dos
recursos de comunicagdo anteriores, restritos aos modelos de um-para-um
(como a correspondéncia e o telefone) e de um para varios (como no radio
e na televisdo) para um modelo varios-para-varios, com o auxilio dos bate-
papos, dos foruns de discussdo e da videoconferéncia.

Foi s6 no ano de 1996 que a internet comercial foi implementada no
Brasil, pois até entdo seu acesso s6 ocorria por meio das universidades e
dos centros de pesquisa. Assim, com o acesso estendido aos usuarios
domeésticos, iniciou-se outra etapa na estruturacdo e no planejamento
dos cursos a distancia. A possibilidade de inclusdo de outros recursos de
comunicagdo, como o correio eletronico (e as listas de discussdao ou a
“conferéncia eletrdnica”, como eram chamadas), os féruns de discussio e
os bate-papos, ampliou as possibilidades de interagao.

No inicio dos anos 2000, comegam a surgir propostas de “ambientes
virtuais de aprendizagem”, programas que reuniam, em um Unico servidor,
servicos de publicacdo e de organizagdo dos materiais didaticos, recursos
de comunicagdo (correio, forum, bate-papo) e recursos de gerenciamento
(inscrices, relatérios de acesso etc.). A ampliacdo das redes de comunicagio
também permitiu a realizagdo de videoconferéncias ou de conferéncias via
internet.

De apresentador que separa palco e plateia, emissor e espectador, o pro-
fessor passa a arquiteto de percursos, mobilizador das inteligéncias malti-
plas e coletivas na experiéncia da co-criagdo do conhecimento. E o aluno,
por sua vez, deixa a condicdo de espectador, ndo esta mais submetido ao
constrangimento da recepgao passiva reduzido a olhar, ouvir, copiar e
prestar contas. Assim, ele cria, modifica, constroi, aumenta e torna-se co-
autor (sic) da aprendizagem. (SILVA, 2003, p.52).

Alguns autores, como Sacrini (2005), opinam que a implantagdo da
TV Digital no Brasil propiciard novas possibilidades para a educacio. E
justamente gracas a disponibilidade de um maior nimero de recursos de
comunicagao que ocorre aqui também uma mudanga na forma de ensinar
e de aprender. Esta, agora, apoiada em uma maior interacao entre alunos e
professores e entre os proprios alunos.

A préxima onda: u-learning, m-learning, p-learning

Como relembram Saccol, Schlemmer e Barbosa (2011), aprender
enquanto se estd em movimento (ou seja, com mobilidade), ou em
qualquer lugar e a qualquer momento com recursos sensiveis ao contexto
do usuario (ou seja, de forma ubiqua), nio é algo inovador. Os livros e
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os cadernos existem ha bastante tempo e sempre foram utilizados em
diferentes contextos e em diversos horarios para apoiar atividades de
aprendizagem.

Mark Weiser, quando era o chefe de tecnologia do centro de pesquisa
da Xerox em Palo Alto, cunhou o termo “computacao ubiqua” em 1988,
descrevendo um ambiente em que varios objetos seriam operados por
diversos dispositivos, conectados entre si através de redes sem fio, permitindo
que a mobilidade, a comunicagdo e o poder de processamento estivessem
integrados, oferecendo diversas possibilidades de usos. (WEISER, 1991).
Weiser apontava para uma metafora de “100 computadores em uma sala”,
ocultos e integrados ao ambiente humano. Ele compara os computadores
a evolugao dos motores elétricos, que foram se integrando as maquinas do
homem, até desaparecerem no interior destes aparelhos, querendo dizer
que, a medida que uma tecnologia se torna “transparente” para o homem, ela
passa a ser usada para os mais diversos fins, inclusive a educagao. Lembremos
que nesta época o cientista se referia aos computadores pessoais (ainda de
tamanho consideravel), imaginando que eles pudessem ser minimizados e
que seus chips, utilizados nos mais diversos recursos e equipamentos (como
hoje se fala em geladeiras conectadas a internet, por exemplo).

A IBM introduziu o termo “computacao pervasiva” no mercado em 1998.
Segundo Andrade (2008), o propésito da empresa era vender uma ideia
de “futuro” no qual as pessoas poderiam ter acesso a servicos de maneira
rapida em diversos aparelhos. Segundo o iDicionario Aulete*, pervasivo é
aquele que “se espalha, difunde por toda parte, ou que tende a propagar-
se ou estender-se totalmente por meio de diversos canais, tecnologias,
sistemas, dispositivos etc.” enquanto ubiquo é “aquele que esta em toda
parte ao mesmo tempo”. A computacdo pervasiva (pervasive computing)
é uma area recente de pesquisa, considerada o novo paradigma do século
XXI, que visa fornecer uma computacao onde se deseja, quando se deseja,
o que se deseja e como se deseja, através da virtualizagdo de informagdes,
de servicos e de aplicagdes. (GEYER, 2009). Esse ambiente computacional
consiste em uma grande variedade de dispositivos de diversos tipos, moveis
ou fixos, de aplicagcdes e de servicos interconectados, configurando a ideia
de computadores “infiltrados” nos objetos a nossa volta.

Atualmenteadisponibilidade de telefones celulares, notebooks, palmtops,
assistentes digitais pessoais, aparelhos de MP3 e de MP4%, assim como a
facilidade ao acesso a redes sem fio nos mais diversos locais, permitem
que os usuarios estejam conectados a todo momento e em qualquer lugar.
Pode-se pensar entdo que a computagao pervasiva incentiva a ubiqua.

Surge entdo o termo “m-learning” ou aprendizagem mével que esta
relacionada a um modelo de educagdo a distancia que utiliza dispositivos
moveis e sem fio, os quais permitem a mobilidade dos aprendizes, ampliando
os espacos formais de educacio. (GARCIA ARETIO, 2007; SACCOL;
SCHLEMMER; BARBOSA, 2011, p. 25).

Ja a aprendizagem ubiqua (u-learning) ou aprendizagem pervasiva
refere-se a
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processos de aprendizagem apoiados pelo uso de tecnologias da
informagao ou comunicagao moéveis e sem fio, sensores e mecanismos de
localizagdo, que colaborem para integrar os aprendizes ao seu contexto
de aprendizagem e a seu entorno, permitindo formar redes virtuais e
reais entre pessoas, objetos, situagdes ou eventos, de forma que se possa
apoiar uma aprendizagem continua, contextualizada e significativa para o
aprendiz. (SACCOL; SCHLEMMER; BARBOSA, 2001, p. 28).

Essas possibilidades apontam para a construgao de novos modelos de
educacdo, nos quais o ambiente educacional pervasivo deve relacionar os
elementos presentes no contexto (virtual e real) do aprendiz, de acordo
com seus objetivos. (SILVA et al., 2006; BARBOSA, 2007; BARBOSA et al.,
2008). lIsso indica que muito deve ser pesquisado para sabermos como
estruturar ou adaptar ambientes virtuais de aprendizagem ja existentes para
aproveitar toda a potencialidade dessa nova proposta tecnolégica. E como
afirma Santaella (2010), a ideia ndo é que a aprendizagem ubiqua venha
para substituir os modelos de educagao formal, informal ou ndo formal, ou,
ainda, as modalidades de aprendizagem existentes, pois, na verdade, todas
elas se complementam.

Modelos de interacdo/comunica¢ido e os conceitos de
Educacio a Distancia

Podemos, a seguir, refletir um pouco sobre os modelos de educagdo
a distancia, implementados sob o enfoque pedagdgico para percebermos
que nao foram sé as limitagdes tecnoldgicas que definiram e definem as
propostas pedagodgicas de cursos oferecidos em cada momento historico.

Possibilidades de interacdo e de comunicagio

As possiveis modalidades de interacao na educacao a distancia estao
diretamente relacionadas aos recursos tecnoldgicos disponiveis e utilizados
para a comunicagdo, como: o sistema de correio, as transmissoes via radio,
via satélite ou via internet. (CARNEIRO, 2003).

No modelo unidirecional, o meio (por exemplo, material impresso,
video em movimento, audio, imagem estatica ou dados de computador)
é comunicado somente em uma direcdo e é enviado simultaneamente do
local onde o professor esta para todos os estudantes que estao em locais
remotos. A figura 1 representa uma aula transmitida para diversos locais,
mas também poderia representar um sistema no qual o professor preparou
previamente seus materiais didaticos e os enviou aos alunos.
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Figura 1 — Interagdo Unidirecional Figura 2 — Interagao Bidirecional

No modelo bidirecional, os materiais didaticos, o audio e o video
poderiam ser transmitidos em ambas as direcGes, permitindo que o
professor e seus alunos interagissem. O termo “bidirecional” aqui é utilizado
para indicar que as interages acontecem entre duas pessoas de cada vez,
ou seja, professor com seu aluno ou o aluno com o seu professor, como no
caso dos cursos em que se utiliza o telefone para suporte e esclarecimento
de duvidas.

No modelo bidirecional parcial, o audio e o video sdo enviados,
simultaneamente, do local onde o professor esta para todos os locais
remotos (figura 3). Ao mesmo tempo, as informagdes também sdo
transmitidas de um local remoto selecionado para o local onde o professor
esta. As limitagbes aqui sdo estabelecidas por quem gerencia o sistema,
responsavel por determinar quem fala em cada momento.

- -
~ ~
~ ~
oy Cony,
Figura 3 — Interagdo Bidirecional Parcial Figura 4 — Interagao Multidirecional

O modelo multidirecional, representado na figura 4, considera a
possibilidade de, tanto o professor comunicar-se com os seus alunos quanto
esses se comunicarem entre si, ampliando as possibilidades de interacao e
de comunicagao.
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Os modelos de curso e as possibilidades/limitacdes
das tecnologias

Os primeiros modelos de cursos a distancia defendiam a distribui¢ao
massiva da informacdo, apontando a ideia de que a mera entrega do
conteldo garantiria a aprendizagem. As tentativas de organizar centros de
estudo com atendimento, via tutoria, apontam a preocupacao de algumas
instituicOes para uma aproximagao entre o estudante e os seus professores
e/ou tutores, indicando que a interagdo pode propiciar outras formas de
aprendizagem e de construgao de conhecimentos.

E com a chegada da internet, todavia, que o modelo “em rede”, que
permite que todos possam interagir com todos, influencia e proporciona
outros projetos pedagogicos para cursos. A criagdo dos ambientes virtuais
de aprendizagem, integrando os recursos de comunicagdo sincrona e
assincrona, propicia outras formas de interacdo, pois ndo s6 permite a
comunicagdo professor-aluno ou aluno-tutor, mas também garante a
interacao entre os alunos. E 0 acesso as tecnologias moveis hoje aponta
novas alternativas, nas quais os alunos poderdo estudar em qualquer lugar
e a qualquer momento. Para isso ocorrer, entretanto, os alunos precisarao
de propostas pedagdgicas que indiquem como eles integrarao e construirao
novos conhecimentos.

A Tabela 1, localizada a seguir, reine as tecnologias e as formas de
comunicagdo adotadas ao longo das seis ondas da EAD (comentadas
anteriormente). Essa organizagdo esquematica permite uma reflexdo mais
transversal das relacdes entre as diversas tecnologias disponiveis, além de
possibilitar seu uso como suporte a comunicagdo e a interagao em curso a
distancia, apontando meios de estruturacao dos cursos.
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Tabela 1 — Relagdo Entre as Ondas da EAD, as Tecnologias e as Formas de
Comunicagao
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Tecnologias, comunicacao e conceitos de educacio a
distancia ao longo da histdria

A partir do estabelecimento de umalinha do tempo, na qual descrevemos
as formas de organizagdo da educagdo a distancia e a sua relagdo com
as tecnologias disponiveis em cada época, podemos agora analisar um
pequeno conjunto de definicbes propostas para educacao a distancia,
buscando estabelecer algumas relagGes entre as possibilidades oferecidas
pelas tecnologias e os modelos de curso implementados.

Garcia Aretio (2001) e Simonson et al. (2000) reuniram varias
definicbes para educacdo a distancia, que nos permitem apontar algumas
relacbes. Observa-se inicialmente que as definicbes originarias de
experiéncias da década de 1980 (que descrevem cursos implantados na
Europa e nos Estados Unidos a partir da década de 1960) apontam para
modelos pedagdgicos direcionados a um grande nimero de alunos, sem
interagdo significativa e sistematica entre eles e os professores. Ao mesmo
tempo, os recursos tecnoldgicos disponiveis parecem limitar os modelos de
comunicagao, basicamente unidirecionais ou, no maximo, bidirecionais. Eis
algumas definicoes:

O termo “educagdo a distdncia” cobre um amplo espectro de diversas for-
mas de estudo e estratégias educativas, que tem em comum o fato de que
elas ndo ocorrem mediante a tradicional contiguidade fisica de profes-
sores e alunos em locais especiais para fins educativos. Esta nova forma
educativa inclui todos os métodos de ensino nos quais devido a separagao
existente entre estudantes e professores, as fases interativa e pré-ativa
do ensino sdo conduzidas mediante a palavra impressa e/ou elementos
mecanicos ou eletrénicos. (CASAS ARMENGOL, 1982 apud GARCIA ARE-
TIO, 20014, p. 22, grifo nosso).

Educagdo a distdncia é uma modalidade mediante a qual se transferem
informagdes cognitivas e mensagens formativas através de vias que nao
requerem uma relacdo de contiguidade presencial em recintos determi-
nados. (GUEDEZ, 1984 apud GARCIA ARETIO, 2001b, p. 22, grifo nosso).

O Ensino a Distancia (sic) é um sistema multimidia de comunicagéo bi-
direcional com o aluno afastado do centro docente e ajudado por uma
organizacgdo de apoio, para atender de modo flexivel a aprendizagem in-
dependente de uma populagdo massiva e dispersa. Este sistema somente
se configura com recursos tecnologicos que permitam economia de escala.
(MARIN IBANEZ, 1986, grifo nosso).

A educacgdo a distancia, em geral, é uma atividade planejada e sistematica
que compreende a escolha, preparagao didatica e apresentagdo de mate-
riais didaticos assim como a supervisao e suporte a aprendizagem do es-
tudante, a qual é alcancada aproximando estudante e professor através
com pelo menos um meio tecnolégico apropriado. (DELLING, 1985 apud
SIMONSON et al., 2000, p. 33, grifo nosso).

Por educagio a distancia entendemos aquele sistema de ensino no qual o
estudante realiza a maior parte de sua aprendizagem por meio de mate-
riais didaticos previamente preparados, com um escasso contato direto
com os professores. Também pode ter ou ndo um contato ocasional com
outros estudantes. (ROWNTREE, 1986 apud GARCIA ARETIO, 2001a, p.
27, grifo nosso).
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[...] a maior parte da interag3o entre o professor e estudantes nio ocorre
de maneira contigua, que a comunicagao entre professor e estudantes
ocorre de forma bidirecional, mediada pela tecnologia, com o propoésito
de facilitar o processo educacional. (GARRISON; SHALE, 1985 apud SI-
MONSON et al., 2000, p. 34, grifo nosso).

Educacdo a distancia é um método educacional no qual o estudante esta
fisicamente separado do professor. (...) O contrato de ensino/aprendi-
zagem requer que o estudante seja ensinado, avaliado, orientado e,
quando adequado, preparado para as avaliagdes que podem ou nao ser
conduzidas pela instituicdo. Deve ser acompanhada por uma comunicagao
bidirecional. A aprendizagem pode ocorrer individualmente ou em grupos;
ou ser alcancada na total auséncia do professor. (RUMBLE, 1989 apud SI-
MONSON et al., 2000, p. 33, grifo nosso).

E interessante observar como Garcia Aretio (2001) — a partir da
experiéncia na Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)
desde 1972 —, defende uma educacao massiva, através da proposicao do
conceito de EAD, mesmo sendo um momento em que a internet ja esta
disponivel comercialmente:

um sistema tecnologico de comunicagdo de massa e bidirecional, que
substitui a interagdo pessoal, em aula, de professor e aluno, como meio
preferencial de ensino, pela acio sistematica e conjunta de diversos
recursos didaticos e pelo apoio de uma organizacao tutorial, que propiciam
a aprendizagem auténoma dos alunos. (GARCIA ARETIO, 2001b, grifo
nosso).

Outros autores, da mesma época, ja destacam alguns aspectos que
apontam para a possibilidade de outros modelos pedagodgicos, como a
indicacdo de “novos papéis”, de Llamas; “sujeito protagonista da propria
aprendizagem”, de Martinez; e a indicagdo da possibilidade de comunicacao
com os tutores através dos recursos de comunicagao, como indica Flink.

A Educagio a Distancia (sic) é uma estratégia educativa baseada na
aplicagdo da tecnologia a aprendizagem, sem limitagdo do lugar, tempo,
ocupagao ou idade dos alunos. Implica novos papéis para os alunos e
para os professores, novas atitudes e novos enfoques metodoldgicos.
(LLAMAS, 1986 apud GARCIA ARETIO, 2001b, p. 22, grifo nosso).

A Educagdo a Distancia (sic) é uma estratégia para operacionalizar os
principios e os fins da educagao permanente e aberta, de tal maneira
que qualquer pessoa, independentemente do tempo e do espago, possa
converter-se em sujeito protagonista de sua propria aprendizagem,
gragas ao uso sistematico de materiais educativos, reforcado por diferentes
meios e formas de comunicacdo. (MARTINEZ, 1985 apud GARCIA ARETIO,
2001b, p. 26, grifo nosso).

A educagdo a distancia é um sistema de aprendizagem onde as agbes do
professor estdo separadas das a¢des do aluno. O estudante trabalha sé
ou em grupo guiado pelos materiais de estudo preparados pelo docente,
que junto com o tutor se encontra em lugar distinto dos estudantes, os
quais, no entanto, tém a oportunidade de comunicar-se com os tutores
mediante a ajuda de um ou mais meios, tais como a correspondéncia,
telefone, televisio, radio. A educacio a distdncia pode ser combinada com
diferentes formas de reunido face a face. (FLINCK, 1978 apud GARCIA
ARETIO, 20013, p. 23, grifo nosso).

Nestas definicdes ndo ha explicitamente uma indicacao do modelo de
comunicagdo adotado, mas existe a possibilidade de refletir sobre novos
papéis. Dessa forma, incentivo a comunicacio parece indicar a forma de
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superacao do modelo de transmissido de informagdes e a busca de outras
formas de interagdo, como destacado por Simonson e Moore:

Educacdo formal, baseada em instituicdes, onde o grupo de aprendizes
esta separado geograficamente, e onde sistemas de telecomunicagio
interativos sao usados para conectar os aprendizes, os recursos e o0s
instrutores. (SIMONSON et al., 2000, p. 20, grifo nosso).

Educacgéo a distancia é o aprendizado planejado que ocorre normalmente
em lugar diferente do local de ensino, exigindo técnicas especiais
de criacdo do curso e de instru¢do, comunicagio por meio de varias
tecnologias e disposi¢des organizacionais e administrativas especiais.
(MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 2, grifo nosso).

Educagdo a distancia, em geral, € uma atividade planejada e sistematica
que envolve a escolha, preparacdo e apresentacdo de materiais didaticos
assim como a supervisdo e suporte a aprendizagem do estudante, a qual
é alcancada promovendo a redugdo da distancia fisica entre estudante
e professor através do uso de pelo menos um meio técnico apropriado.
(DELLING, 1985 apud SIMONSON et al., 2000, p. 34, grifo nosso).

Na legislacdo brasileira também se pode observar que as orientacdes
pedagodgicas e a evolugido tecnolégica também afetaram o conceito
proposto para educagao a distancia. No Decreto n° 2494, de 1998, a
educacgdo a distancia é definida como

..uma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com
a mediacdo de recursos didaticos sistematicamente organizados,
apresentados em diferentes suportes de informagdo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicagao.

Aqui se pode destacar que o acesso a internet nao era generalizado
no pais nesta época, e prevaleciam os modelos de curso, apoiados sobre
material impresso. Além disso, tais modelos priorizavam a pratica do estudo
mais individualizado, destacado pela expressao “autoaprendizagem”.

As reflexdes sobre as possibilidades pedagodgicas, advindas da
evolucao tecnoldgica e do maior acesso as tecnologias da informacao e
da comunicacao, fizeram o MEC rever o conceito inicialmente proposto,
reformulado através do Decreto n° 5622, publicado em 2005, quando a
educacio a distancia passou a ser caracterizada como uma

modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicagdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.

Destaca-se a mudanca da expressao “forma de ensino” para “modalidade
educacional”, indicando uma reflexdo sobre a importancia do envolvimento
do estudante em sua propria aprendizagem. Da mesma forma, inclui-se
a questdo da mediacdo didatico-pedagdgica, indicando a importancia da
interacdo entre os sujeitos e destes com os objetos do conhecimento para
que se estabeleca a aprendizagem, e que indica outras possibilidades aos
futuros projetos de cursos que adotarem essa modalidade. Refletir sobre
essas questdes pode auxiliar na avaliagdo de projetos de cursos a distancia e
na tomada de decisdes sobre sua implementagao.
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CONSIDERACOES FINAIS

O percurso histérico da educagao a distancia, acompanhado da analise
dos recursos tecnolégicos disponiveis em cada periodo, pode nos ajudar a
refletir sobre as limitagdes que estes recursos poderiam impor aos modelos
de cursos oferecidos na modalidade a distancia. A evolucio tecnologica
permitiu ampliar as redes de comunicacao e os tipos de recursos para apoio
a comunicagdo multidirecional, mas isso nido implicou necessariamente
mudancas da visdo sobre o processo de ensino e de aprendizagem possivel
por meio da EAD.

Gestores, professores e tutores, ou seja, toda a equipe envolvida
no planejamento, na gestdo e na implementagdo de cursos a distancia,
precisa conhecer e explorar todas as possibilidades tecnoldgicas, buscando
superar os preconceitos ainda existentes em relagdo a educagao a distancia,
principalmente aqueles que dizem respeito a falta de contato “face a face” e
ao “isolamento dos alunos”.

Afinal, a qualidade de um projeto de curso a distancia ndo reside somente
na qualidade do material didatico, pois é a forma como tal modalidade
de ensino é apresentada, trabalhada e explorada pelos alunos e como o
suporte que eles encontram para efetivar sua aprendizagem é organizado
que diferenciara um curso do outro. Por isso, a importancia de conhecer e
de explorar todas as potencialidades dos recursos tecnoldgicos disponiveis
para considerar os diversos estilos de aprendizagem dos alunos. E como
afirma Litwin (2000), a modalidade nio se define mais pela distancia, mas
pela proposta de educagao de qualidade, nosso objetivo maior.
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INTRODUCAO

O conceito de tutoria e o modo como se deu a sua insercao na
universidade é muito antigo, apesar de existir uma crenga de que tal amparo
pedagdgico surgiu a partir da proposta dos primeiros cursos a distancia.
Para contextualizar a pratica tutorial em cursos a distancia e para entender
como foi se constituindo o perfil do tutor que hoje atua em cursos a
distancia via internet, apresentamos inicialmente um breve levantamento
de conceitos de tutoria adotados em diversas universidades, destacando
o enfoque empregado em tradicionais instituicdes de ensino superior que
adotam o esse modelo de educacao no mundo. A ideia é identificar nesses
conceitos aquelas que poderiam ser consideradas competéncias basicas e
necessarias para o exercicio da tutoria com o suporte da internet.

Se considerarmos que existem competéncias basicas a serem
constituidas ou desenvolvidas, poderemos entdo propor alguns temas
fundamentais para compor os cursos de preparagdo e de formacdo de
tutores. Assim, estaremos prontos prestar auxilio aos estudantes, reduzindo
os problemas que normalmente causam a sua evasao em cursos a distancia.

OS CONCEITOS DE TUTORIA

A ideia de “guia” parece ser a que tem mais forca ao se definir a tarefa
do tutor. Com base na origem latina do termo, em que “dris”, substantivo
masculino que designa o guarda, protetor ou curador ou do verbo “aris”,
“tOtus sum” que significa proteger, defender, fazer, representar o papel de
(AZEVEDO, 1957), conseguimos explicitar melhor a func¢do do tutor. Os
dicionarios apresentam defini¢cées como “individuo que exerce uma tutela”
(também dita tutoria); “aquele que protege, ampara ou dirige; defensor”
(AURELIO, 1986; MICHAELIS, 2009); ou ainda “em algumas instituicdes de
ensino, aluno a quem se delega a instrugdo de outros alunos” (HOUAISS,
2009); ou “aluno designado como professor de outros alunos, em formas
alternativas de ensino”. (AURELIO, 1986).

O conceito de tutoria é muito antigo e anterior a criagdo dos primeiros
cursos a distancia. Lazaro (1997) relata que a figura do tutor, desde o inicio
da formacao universitaria no final do século X, identifica-se com a de um
educador pleno, preocupado com a formagao de um aluno em sua totalidade.
Com o surgimento da Universidade Napolebnica, entretanto, a funcdo do
professor universitario burocratizou-se e diversificou-se, implicando uma
menor disponibilidade para a tutoria em sua concepcio original. (LAZARO,
1997, p. 99-100). Ja Pretti (2003) e Bernal (2005) afirmam que a figura do
tutor, no campo académico, ja existia, desde o século XV, nas universidades
inglesas de Oxford e de Cambridge, baseada na ideia de proteger e de
defender. Bernal destaca que esse conceito foi concebido gragas a uma
relagdo proxima e individualizada em relagdo ao aluno, com a finalidade
de “estimular uma atitude inquisitiva permanente, em um ambiente de
amizade e confianca entre o estudante e o tutor”. (BERNAL, 2005, p. 242).

Pretti ainda relata que no século XIX, este modelo foi institucionalizado
nas universidades, quando o tutor comegou a integrar o quadro docente,
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sendo primeiro experienciado na Open University! (Reino Unido), em
1969, passando a influenciar a institucionalizacdo em outras grandes
universidades a distancia, como: a Universidad Nacional de Educacion a
Distancia? (UNED) na Espanha, em 1972; a University of South Africa
(UNISA) em 1973; a Anadolu University® na Turquia, em 1982; e a Indira
Gandhi National Open University (IGNOU)* na india, em 1985. (PRETTI,
2003, p. 3).

Lazaro afirma que a fungdo tutorial faz parte da agdo docente, ja
que todo professor exerce atividades facilitadoras e orientadoras da
aprendizagem de seus alunos. Para esse autor, o tutor é “basicamente
um especialista que tutela e explica as dificuldades de aprendizagem dos
alunos, que compreende e busca solucOes e as adapta as possibilidades dos
alunos”. (LAZARO, 1997, p.94, traducio nossa). Esse tedrico reuniu uma
série de defini¢bes de outros autores no periodo de 1960-1980, destacando
que todas as explicagdes sobre a fun¢ao do tutor tinham alguns termos em
comum, como: tutela, guia, assessoramento, orientacdo, ajuda, assisténcia,
integragdo e tutor como professor. Aqui, é importante destacar que Lazaro
esta se referindo essencialmente a tutoria ao aluno que frequenta a
universidade presencial. Por isso, a defesa de que a funcdo tutorial seja
exercida por um professor, mas essa concepg¢ao se mantém como referéncia
a agao tutorial nos mais diversos modelos de cursos a distancia analisados,
Como veremos a sequir.

Garcia Aretio (1999, p.2), falando a partir da experiéncia da UNED,
afirma que, nos sistemas educativos abertos e a distancia, a figura do tutor
corresponde a de um “orientador de aprendizagem do aluno isolado, solitario
e carente da presenca do professor instrutor habitual”. E interessante
observar que, na época a que Garcia Aretio se refere, a maioria dos cursos a
distancia era estruturada considerando que o material impresso, distribuido
aos alunos, permitiria seus estudos de forma auténoma. Nesse modelo de
curso, os tutores atuavam auxiliando os estudantes no trato pessoal (e
presencial) nos centros universitarios associados e distribuidos ao longo de
toda a Espanha, buscando reduzir a sensacao de isolamento dos alunos.

Arredondo (2003, p. 9) refere-se ao professor tutor, seguindo a
nomenclatura adotada na UNED, como um agente facilitador do aprendizado
e nao como uma fonte de conhecimentos, que influi decisivamente no
processo de aprendizagem. Além disso, esse autor destaca que o professor
tutor vai assumindo tarefas diversas, de acordo com as necessidades do
aluno em cada momento e com demandas do sistema e da instituicio.
Arredondo ainda afirma que, na maior parte das instituicbes superiores
a distancia, a fungdo do professor tutor é concebida em trés dimensdes:
“orientar o aluno no uso dos materiais didaticos e demais meios e recursos
a seu alcance; ajudar a superar as dificuldades que se apresentam ao aluno
nos estudos e na compreensao dos contetidos e motivar o aluno e fomentar
sua autoestima”. (ARREDONDO, 2003, p. 11, tradugdo nossa).

Marabotto e Grau (1999) relatam uma experiéncia de tutoria na
Republica Argentina com alunos de Pds-Graduacdo da Faculdade de
Educacdo da UNED. Ambos os autores destacam a mesma preocupacao
apresentada por Garcia Aretio: superar o isolamento dos alunos. O uso de
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recursos de comunicagao via internet — mesmo em um momento em que
as conexoes ainda eram muito lentas e os softwares, muito limitados, como
os Bulletin Board Systems (BBS) —, demonstra a preocupacdo da equipe em
buscar formas de aproximar os estudantes da instituicao, com o auxilio da
tutoria “telematica”, denominada por Marabotto e Grau.

Floris e Guidi (2010) relatam as estratégias de formacao e de preparacido
dos tutores na Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos
Aires, na Argentina, apontando uma possibilidade de organizar um quadro
de tutores mais permanente, constituido por alunos de poés-graduacao,
que teriam entdo uma visao geral da carreira em que estariam auxiliando
na formacao dos estudantes de graduacdao. Para as autoras, o papel do
tutor é “uma parte fundamental de um processo complexo e amplo, que vai
além da matéria ou curso especifico em que ele esta envolvido”. Fazendo
parte da equipe docente, as atividades e as orientagdes do tutor devem
estar orientadas para a aprendizagem dos contetdos. Como sua atuagao
envolve intervengdes em grupos, o tutor precisa “auxiliar na organizagio do
grupo e evidenciar substancialmente uma unidade colaborativa, articulada
e coerente”. (FLORIS; GUIDI, 2010, p. 196, tradugdo nossa).

Bernal (2005, 2008) relata que na Colémbia o conceito de tutoria
foi definido pelo Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacion
(ICFES), 6rgdo vinculado ao Ministerio de Educacion Nacional, considerando
o tutor como “um profissional da educacao e do ensino que realiza tarefas de
orientacao e acompanhamento nas rotas de aprendizagem dos estudantes”
(BERNAL, 2008, p. 57). Bernal questiona esse conceito considerando que
ele indicaria que o aluno é uma pessoa que necessita de ajuda e que nao
tem autonomia para organizar seus estudos. Além disso, tal definicdo
direciona a possibilidade de que o acompanhamento tutorial seria reduzido
gradativamente, a medida que o aluno alcangasse sua independéncia.

Guillemet e Pelletier analisam a tutoria na Télé-Université (Quebec,
Canada), para a qual o papel do tutor, essencialmente pedagobgico e
individualizado, consiste em facilitar a compreensao, por parte do estudante,
do material do curso, auxiliando-o no processo de aprendizagem, e se traduz
em avaliar o trabalho dos alunos. O tutor, ainda, atua como motivador e
como auxiliar nas formalidades administrativas. (GUILLEMET; PELLETIER,
2005, p. 209). Nessa perspectiva, somente no primeiro ano do curso o
tutor exerce tais fungOes, uma vez que, apos esse periodo, outro tipo de
supervisor assume o acompanhamento dos alunos.

Beyth-Marom et al. (2006) comentam sobre os tutores da Universidade
Aberta de Israel, explicando que esses especialistas sao os Ginicos membros
da equipe académica que fazem contato direto com os estudantes e que,
por isso, seu desempenho é crucial para a universidade, destacando a
importancia da tutoria.

Torres (2004) e Evia e Pech (2007), a partir de experiéncias em
universidades mexicanas, resumem as atribui¢ées do tutor a: cuidar dos
alunos e se dedicar a sua instrugdo, de forma a propiciar uma aprendizagem
significativa, autorregulada e auténoma, criando condicOes para que se
constituam comunidades virtuais de aprendizagem. Para isso, o tutor
deve: motivar os estudantes a empreender o processo de aprendizagem
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via internet; interagir com os alunos; propor conteldos; facilitar o acesso
a informagao; avaliar a participagdo, os esforcos e os trabalhos realizados
e; exercer um trabalho de mediagdo entre os alunos, a instituicdo e os
conteldos de aprendizagem.

Jelfs, Richardson e Price (2009) apresentam a estrutura de tutoria da
Open University. Contando com mais de 180.000 alunos de graduacao e
de pods-graduagdo, a universidade emprega cerca de 8.000 tutores, cujas
acdes variam conforme o tipo de curso, o material didatico utilizado e os
recursos tecnoldgicos, mas, em geral, a principal fun¢do do tutor é fornecer
um retorno detalhado sobre as avaliagdes e prestar suporte aos estudantes
quando necessario. A partir de uma pesquisa com os estudantes, os
autores relacionaram as principais caracteristicas esperadas de um tutor,
as mais destacadas foram: desenvolver o pensamento critico; preparar
os estudantes para sua futura carreira; ser especialista no tema que esta
tratando; incentivar os alunos a interagirem e; reconhecer as necessidades
dos estudantes. Os autores concluem o estudo, destacando que os tutores
podem auxiliar a reduzir a evasao se os estudantes sentirem-se apoiados em
suas estratégias de estudo e de integracao académica.

Retna, Chong e Cavana (2009) relatam a estrutura de tutoria na
Universidade da Nova Zelandia e agrupam os papéis dos tutores em trés
categorias principais: organizar um ambiente de aprendizagem que atenda
as necessidades de aprendizagem de cada estudante; proporcionar feedback
positivo e construtivo ao desempenho e ao progresso do estudante e;
facilitar o crescimento intelectual, o que resultara em uma aprendizagem
de maior qualidade.

Criada em 2004, a Universidade da Africa do Sul (University of South
Africa—UNISA) utiliza como material de apoio a seus cursos guias de estudos,
sessbes de tutoria, videos, fitas de audio e DVD. O tutor exerce um papel
importante de mediador, auxiliando o estudante na apropriagao do material
didatico, por meio das sessoes de tutoria e do apoio do ambiente virtual,
denominado myUnisa. Nas sessOes de tutoria, o contato entre estudantes
e tutor pode ser realizado: via contato face a face de forma individual ou
coletiva (nos centros regionais de ensino), via e-mail, via telefone ou via
comentarios escritos nas avaliagdes dos estudantes. Segundo Mitra (2008)
e Ngengebule et al. (2008), ha um Unico tipo de tutor, que exerce diversas
atividades, tanto presenciais quanto a distancia.

Anadolu University na Turquia e a Indira Gandhi National Open
University (IGNOU) adotaram modelos de educagdo a distancia, assim
como a UNISA, centrados na aprendizagem auténoma do estudante,
priorizando materiais didaticos impressos, transmissdes de radio e de
videoconferéncias, mas sem especificar a participacdo da tutoria. Latchema
et al. (2006) descrevem a disponibilidade de “mentores online”, que podem
ser acessados via telefone ou via fax, ou ainda podem acompanhar os
estudantes nos centros de estudo, mas nao ha referéncia a outras ages de
tutoria, semelhantes aos modelos descritos anteriormente.

No Brasil, foram implantados diversos cursos de graduagao a distancia,
a partir da experiéncia pioneira da UFMT, em 1995 (NEDER, 2000; PRETI,
2005). O projeto previu a figura do “orientador académico”, seguindo a
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concepgao do tutor que acompanha o aluno em seu processo de estudo,
auxiliando o professor no atendimento a um nimero ampliado de alunos,
fato caracteristico em cursos a distancia. E, para atender a esse trabalho,
Neder aponta que a formagdo desse orientador deve envolver aspectos
politicos-pedagdgicos da educacao a distancia e a apropriagio da proposta
tedrico-metodoldgica da qual ira participar. (NEDER, 2000, p. 119).

Muitos cursos implementados no Brasil previam inicialmente, em seu
projeto pedagdgico, algum tipo de tutoria ou de apoio aos estudantes,
mas, em sua maioria, essas modalidades educacionais baseavam-se no uso
de material didatico impresso, na adocao de recursos de audio e de video
e nos encontros presenciais sistematicos, ou seja, a tutoria era efetivada
principalmente durante os encontros face a face e, em alguns casos, via
correspondéncia (eletrénica ou impressa). (MORAES; TORRES, 2003;
PEREIRA, 2007; FERREIRA, 2009).

Foi com a criacdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB)® que se
estabeleceu um novo modelo de suporte aos estudantes, por meio da
definicdo inicial dos papéis dos tutores presenciais (nos polos regionais) e
a distancia (nas universidades, interagindo via internet com os estudantes)
—, nomenclatura que foi sendo alterada em funcdo das experiéncias nas
diversas Instituicdes de Ensino Superior (IES). Hoje a denominagdo adotada
ésomente “tutor”, cujas funcdes envolvem a mediacio e o acompanhamento
dos discentes, o apoio ao docente (inclusive na avaliacdo das atividades)
e 0 acesso regular ao ambiente virtual de aprendizagem adotado. (UAB/
CAPES, 2012).

Especificamente, no caso da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), as praticas com a presenca de tutores sdo relativamente recentes.
O conceito e a participacao deste sujeito nos cursos de graduagao e de pos-
graduacao, ofertados na modalidade da educacgdo a distancia, vieram apds
LDBEN 9394-969. Nesse contexto, a UFRGS, por intermédio da Secretaria
de Educagdo a Distancia (SEAD)’, participou ativamente de editais do Pro-
Licenciatura com os Cursos de Pedagogia e de MUsica, iniciados em 2006
e 2008, respectivamente. Também, no ano de 2006, iniciou o projeto-
piloto do Curso de Administracao, o qual ja estava em andamento quando
se consolidou o sistema UAB, e, no ano seguinte, comecou o Curso de
Planejamento e Gestdo em Desenvolvimento Rural (PLAGEDER), tornando-
se o primeiro curso tecnolégico do sistema UAB na UFRGS. O entendimento
do papel e das atribui¢des dos tutores nestes cursos seguiu as diretrizes do
Ministério da Educacao.

As conceituagdes e o percurso historico apresentado sao fundamentais
para compreensdo das competéncias necessarias para o trabalho do tutor,
bem como para a concepgao de cursos de formagao de tutores.

As competéncias esperadas de um tutor

A palavra competéncia é usada para indicar a qualificagdo de uma
pessoa para fazer determinado objetivo. A Grande Enciclopédia Larousse
Cultural define competéncia como: “capacidade decorrente de profundo
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formagbes completas sobre
os projetos pedagdgicos dos
cursos EAD.

41



42

conhecimento que alguém tem sobre um assunto; aptidao, habilidade”.
(1998, p. 1524). Por sua vez, a competéncia retine habilidades, aprendizagens
desenvolvidas, comportamentos. Duran (1998 apud BRANDAO; GUIMARAES,
2001, p. 10) define competéncia como o “conjunto de conhecimentos,

habilidades e atitudes interdependentes e necessarias a consecucido de
determinado proposito”.

Para Garcia Aretio, a competéncia envolve conhecimentos, habilidades e
atitudes que o profissional deve conhecer e precisa dominar de tal maneira
que, gracas a eles, saiba resolver problemas e situagdes em contextos reais,
sabendo “atuar de forma eficaz, eficiente e imediata”, de modo recorrente
(2007, p. 183-184). Seguindo nessa mesma direcdo, Perrenoud (2000, p. 15)
afirma que competéncia é “a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos
cognitivos para solucionar uma série de situagdes” e; Mauri e Onrubia
(2010, p. 127) destacam que uma atuagdo competente supde dispor dos
conhecimentos e das capacidades necessarias para identificar e caracterizar
contextos relevantes de uma atividade, ao mesmo tempo em que os integra
para solucionar problemas que a priori ndo se conhece a solugao. Portanto, a
competéncia esta vinculada a agdo, ao trabalho, ao alcance de objetivos e de
resultados, dependendo do contexto ou da situagdo a que se relaciona. No
entanto, s6 possuir os conhecimentos nao significa ser competente. Logo, é
necessario saber utiliza-los em diversos contextos de forma consciente.

Berge (1995), ao analisar os papéis que um professor deve exercer quando
leciona em um ambiente mediado por computador (AMC), categorizou-os
em quatro areas: pedagdgica, social, gerencial e técnica. O'Rourke (2003,
p. 41), a partir das diversas experiéncias em cursos de capacitagdo de
professores para atuarem em cursos a distancia, propde uma classificacao
para as competéncias esperadas de um tutor em quatro categorias: apoio,
orientagdo, capacitagdo e administrativas. Ja Evia e Pech (2007) propdem que
as competéncias do tutor sejam agrupadas em cinco categorias: pedagdgicas,
organizacionais, sociais, técnicas e avaliativas. Garcia Aretio (2007) adota
categorias semelhantes para descrever as funcdes e as atribui¢des de um tutor
em um ambiente virtual: académico-pedagdgicas, técnicas, organizativas,
orientadoras e sociais. Mauri e Onrubia (2010), por sua vez, destacam o papel
de moderador (sequindo a ideia de Berge) e adotam quatro categorias para
reunir essas fungdes: pedagdgicas, sociais, organizagdo e gestdo e técnicas.

Moore e Kearsley (2007, p. 149) apresentam uma tabela com as funcées
dos instrutores na educagdo a distancia. Para esses autores, o instrutor €,
ao mesmo tempo, o professor que participa da elaboracido do contetido do
curso e que o ministra, sem considerar a colaboragdao de um tutor. Loyolla
(2009, p. 151), ao abordar o suporte ao aprendiz em um curso a distancia,
descreve o suporte académico tutorial como “as ag¢bes de apoio pedagdgico,
desenvolvidas durante o estudo, através da interacdo do aluno com seus
professores, tutores e colegas”.

Em 1993, Maya elaborou um guia com orientagbes basicas sobre a
educagdo a distancia e sobre a funcdo tutorial, no qual descreveu o tutor
como um “orientador, um apoio ou facilitador das aprendizagens dos alunos”,
exercendo um papel fundamental como o mediador do processo de ensino e
de aprendizagem. Em uma época em que a internet ainda estava caminhando
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a passos lentos, Maya ja destacava que o tutor deveria ter “habilidades
e conhecimentos muito especiais no manejo das diferentes formas de
comunicagio utilizadas na modalidade a distancia”, sendo muito importante
que o tutor “ja tivesse alguma experiéncia em estudar a distancia”, para que
pudesse compreender melhor o seu papel e do aluno. (MAYA, 1993, p. 33).

A partir desse estudo, identificamos que, na verdade, cada pesquisador,
formador e professor, com experiéncia em educagdo a distancia, propde
uma forma de organizar e de classificar as agdes esperadas pelo tutor em um
curso a distancia. No entanto, podemos agrupa-las, considerando a descri¢do
das agOes propostas pelos diversos autores, em quatro categorias principais,
apresentadas no Quadro 1.

Quadro 1 — Principais Atribuicbes Esperadas do Tutor, conforme sua
Categoria de Atuagao

Categoria Atribui¢oes do Tutor

Atuar como facilitar no processo educacional
(BERGE, 1995); planejar atividades e criar materiais

P Ogi e . I
§dag0g co, didaticos para uso online (BARKER, 2002); auxiliar
Orientador ou ,
U os alunos a compreender o contetdo e a entender
Académico

a respectiva relacdo com os objetivos da aprendi-
zagem (O"ROURKE, 2003); dominar os contetdos,
realizar a avaliacdo diagnodstica e formativa, pos-
suir habilidades didaticas a organizagdo de ativi-
dades (LLORENTE, 2006); dominar o contetdo e os
principios filoséficos e éticos da educacio, elaborar
atividades, avaliar, organizar trabalhos em grupo,
responder as ddvidas etc. (EVIA; PECH, 2007); auxi-
liar os alunos na realizacdo das tarefas e nos estu-
dos e os orientar nos processos de aprendizagem
(GARCIA ARETIO, 2007); orientar os alunos, mode-
rar as discussoes e; avaliar o progresso do aluno no
curso. (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Auxiliar os alunos a trabalhar juntos (BERGE, 1995);
propiciar a construcio de redes de comunicacao e
de interagdo com os atores do curso (O"ROURKE,
Social ou co- 2003); envolver os estudantes nas atividades do
municacional | curso, estimular a participagao dos estudantes, or-
ganizar grupos de estudo, moderar discussoes etc.
(LLORENTE, 2006); apoiar a aprendizagem colabo-
rativa e a formacao de comunidades de aprendi-
zagem, motivar a participacdo dos alunos (EVIA;
PECH, 2007); dinamizar e incentivar a agdo forma-
tiva e o trabalho em rede (GARCIA ARETIO, 2007) e;
criar um ambiente no qual os alunos percebam que a
aprendizagem é possivel. (MAURI; ONRUBIA, 2010).
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Categoria Atribui¢des do Tutor

Apoiar os alunos em relagdo aos aspectos institucio-
nais e administrativos (BERGE, 1995); organizar as
atividades dos estudantes pelos quais é responsavel
(BARKER, 2002); apropriar-se da proposta peda-
gogica do curso e auxiliar na sua implementacao,

Organiza-
cfigonal acompanhar os alunos na entrega dos trabalhos e
L auxilid-los na organizacdo do tempo (O"ROURKE,
Gerencial ou .. .
o 2003); estabelecer o calendario do curso, explicar
Administra- . . .
tiva as formas de funcionamento do ambiente virtual,
iv:

manter contato com a equipe docente e organi-
zacional, oferecer informagdes significativas em
relacdo a instituicdo (LLORENTE, 2006); organizar
o tempo, coordenar os grupos de estudo, registrar
as informagoes em relacdo aos trabalhos realizados,
estabelecer contato com os membros da institui-
cdo (EVIA; PECH, 2007); encaminhar as questdes
administrativas e as relacionadas a instituicdo e ao
projeto pedagdgico (GARCIA ARETIO, 2007) e; es-
tabelecer um projeto instrucional adequado. (MAU-
RI; ONRUBIA, 2010).

Facilitar o acesso aos recursos tecnolégicos (BERGE,
1995); saber utilizar os diferentes softwares para
realizar as atividades de tutoria de forma eficiente
Técnica (BARKER, 2002); garantir que os estudantes sejam
capazes de possuir certo dominio das ferramentas
disponiveis no ambiente virtual de aprendizagem
(LLORENTE, 2006); conhecer e manejar as fer-
ramentas tecnologicas e instruir os alunos sobre a
aprendizagem via internet, auxiliando-os a recon-
hecer recursos oferecidos pela rede de comuni-
cagbes (EVIA; PECH, 2007); auxiliar os alunos a se
apropriarem dos recursos tecnologicos e do seu uso
no curso (GARCIA ARETIO, 2007) e; auxiliar os alu-
nos a se sentirem confortaveis com os recursos téc-
nicos. (MAURI; ONRUBIA, 2010).

Na categoria “Pedagdgico, Orientador ou Académico” estao reunidas as
atribuicdes do tutor referentes a sua participagdo no curso, vinculadas as
questdes pedagogicas. As tarefas relacionadas apontam para a necessidade
do tutor, além de conhecer o contelido a ser trabalhado com os alunos,
refletir sobre a sua formagao pedagdgica. Ha aqui a indicagdo de que, para
auxiliar os alunos a aprender, é preciso conhecer como eles aprendem,
e, em especial, como aprendem a distancia. A questdo da avaliacdo e do
acompanhamento da aprendizagem é outro ponto a ser considerado na sua
preparacao.
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A categoria “Social ou Comunicacional” destaca as agdes do tutor,
interagindo com o grupo de alunos, de forma que ele permita a construcao
de comunidades de aprendizagem e que incentive a aprendizagem
colaborativa. Essa pratica demanda habilidades e competéncias, por parte
do tutor, na interagdo com os alunos, principalmente de forma textual, seja
na troca de mensagens de apoio e de orientacao, seja na moderacao das
discussdes via bate-papo ou via foruns de discussdo. Aqui também seria
pertinente refletir sobre a maneira como sao elaborados e disponibilizados
os pareceres de avaliagdo para os alunos, pois a expressao escrita pode,
tanto auxiliar como atrapalhar a comunicagao entre o tutor e os seus alunos.

A categoria “Organizacional, Gerencial ou Administrativa” reline as
questdes vinculadas a instituicdo onde ocorre o curso e da énfase ao papel
do tutor como uma interface entre os alunos e a instituicao. Assim, para que
o tutor exerca tal fungdo, é fundamental que ele conheca: o projeto politico
pedagdgico do curso, a equipe envolvida no curso, a atribui¢ao dos diversos
atores que participam da realizacdo do curso etc. Além disso, é fundamental
que o tutor reflita sobre as questdes que envolvam as relagdes espago-
temporais em um curso a distidncia e que pense sobre os diversos recursos
disponiveis para acompanhar e registrar a participagdo dos alunos (por
exemplo, os relatérios de acesso ao ambiente virtual de aprendizagem), pois
a organizagdao do tempo de estudo é uma questdo basica para o éxito em
um curso a distancia. Assim, nos cursos de formacao de tutores, defende-se
a sua participacao inicial como aluno virtual, para que o tutor compreenda
e vivencie situagdes semelhantes as de seus futuros alunos e, desta forma,
possa lhes auxiliar melhor.

Finalmente, na categoria “Técnica”, foram compiladas algumas das
atribuicoes esperadas de um tutor que trabalha, principalmente, em cursos
a distancia via internet, tendo por suporte um computador. O auxilio
prestado pelo tutor é importante porque o aluno precisa instalar programas
que propiciem o acesso ao material textual, a videos e a audios do curso,
apropriando-se do funcionamento dos diversos recursos e das multiplas
ferramentas oferecidos pelo ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
adotado. Além disso, é interessante que o tutor conheca a visao do professor
dentro do AVA, de forma que possa auxilia-lo na organizagao das atividades,
na publicagdo dos materiais didaticos e nas orientagdes dos estudantes.

A formacio de tutores e suas multiplas demandas

Inimeros questionamentos surgem sobre como constituir espagos de
formacdo de tutores que atendam a tantas demandas e a inimeros desafios,
como: quais cursos podem subsidiar todas essas atribuicdes? Sob quais
condigOes as universidades podem e devem organizar cursos de formacao
em tutoria?

Superar o modelo de curso que enfatiza a formagdo essencialmente
tecnolégica — na qual o tutor se apropria prioritariamente dos recursos do
ambiente virtual de aprendizagem, mas ndo recebe orientacdes pedagdgicas
sobre suas potencialidades e sobre seus possiveis usos, além do tutor ndo ter
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tempo de explora-los de forma sistematica e reflexiva — é um dos desafios
que se interpde na formacado tutorial. Assim, sugere-se que os cursos de
capacitagdo para tutoria a distancia considerem os aspectos pedagdgicos,
propondo atividades praticas voltadas a construcao de competéncias que
contemplem as atribuicdes esperadas para o exercicio de tutoria a distancia,
mas que também proporcionem espacos de problematizacio e de analise
de suas experiéncias. Assim sendo, um curso de formagao e de preparacao
de tutores deve iniciar a partir da vivéncia do tutor na condicdo de aluno a
distancia, em cujo periodo de capacitagao o futuro orientador estudara sobre
a educagdo a distancia, familiarizando-se com seus recursos; refletira sobre
a organizacdo do tempo e sobre a necessidade de entregar as atividades
no prazo combinado; e vivenciara os mecanismos de acompanhamento, de
monitoramento e de avaliacdo dos estudantes que, futuramente, estardo
sob sua tutela.

Em um segundo momento, ao explorar os recursos do ambiente
virtual com a visdo de tutor/docente, este refletira sobre a organizacdo
das atividades, sobre o tempo necessario para sua realizacao e sobre o
estabelecimento de prazos para entrega. Outras ferramentas do AVA,
como os relatérios de acesso, também sdo importantes recursos para
acompanhamento da participagao dos alunos e precisam ser explorados.
Conhecer os diversos modelos de avaliacdo e seu respectivo reflexo sobre o
acompanhamento da aprendizagem, bem como vivenciar a elaboracio de
pareceres de avaliagdo, é uma forma de desenvolver outras competéncias
pedagogicas. Explorar tanto o bate-papo quanto o férum e a discussio
na condicdo de aluno, de tutor e de moderador dos debates, permitira ao
futuro tutor a reflexdo acerca das estratégias necessarias para integrar os
alunos e para apoiar a construcdo de comunidades de aprendizagem.

Para atender as questdes organizacionais e institucionais, é importante
que o tutor conhega um pouco sobre a origem e sobre a histéria da educagao
a distancia, sobre os modelos de tutoria, bem como aspectos acerca da
legislagdo vigente. As questdes especificas sobre o curso em que atuara
poderdo ser tratadas em um segundo momento da formacao.

Finalmente, a organizacdo de um espaco permanente de formacao,
no qual os tutores possam trocar experiéncias e elaborar estratégias de
atuacao, supervisionados e acompanhados por docentes mais experientes,
certamente permitira a constru¢do de um ambiente propicio a constituicao
do sujeito-tutor.

Um projeto de capacitacdo e de formacao de tutores poderia seguir
a proposicdo de Larossa (2002), que apresenta a ideia de constituicdo
de praticas pedagdgicas em que o mais importante niao é aprender algo
externo ao sujeito (o “conhecimento”), mas organizar atividades nas quais
0 sujeito possa observar, julgar, narrar ou reajustar suas proprias agoes,
a partir da reflexdo constante sobre o qué e como as esta realizando. A
constitui¢do de “dispositivos pedagbgicos”, ou seja, de praticas pedagbgicas
com determinadas regras e com formas de realizagdo, podem auxiliar na
constitui¢ao do sujeito tutor, preparando-o para atender a tantas demandas.
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CONSIDERACOES FINAIS

O papel do tutor é anterior a criagdo dos cursos a distancia. A funcdo
tutorial surge como uma das agdes do professor universitario, que além
de ministrar aulas, acompanhava e orientava grupos de alunos de forma
mais proxima e individualizada. O papel do tutor na EAD, tal como a
conhecemos hoje, teve seu marco histérico ligado a Open University do
Reino Unido no final da década de 60. Nessa época, a pratica da tutoria
estava organizada sobre um modelo no qual os tutores integravam as
acoes docentes no curso, buscando orientar e facilitar a aprendizagem
dos alunos.

As mudangas tecnolbgicas que permitiram a criagdo dos ambientes
virtuais de aprendizagem e que possibilitaram o suporte dos cursos a
distancia via internet, ampliaram as demandas da tutoria, exigindo maior
preparo e, consequentemente, maior formacao especifica do tutor para
realizar suas atividades com qualidade.

A revisdo teorica realizada permitiu reunir as atribuicdes do tutor
em grandes categorias, centradas em questdes pedagdgicas, sociais e
comunicacionais, institucionais e gerenciais e técnicas, apontando os temas
e 0s aspectos a serem considerados no planejamento de cursos de formacao
de tutores. Dessa forma, poderemos superar os modelos instrucionais e
permitir que as competéncias necessarias sejam construidas em espacos
de problematizacdo e de analises de experiéncias oportunizadas durante a
formacao dos tutores.
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CONFIGURACOES
ESPACO-TEMPORAIS
NA EDUCACAO A DISTANCIA

Mara Lucia Fernandes Carneiro




INTRODUCAO

Vamos inicialmente compor um pequeno cenario, bem comum aos fas
de jogos de futebol. Imaginemos que uma partida importante de seu time,
contra o seu principal adversario, vai acontecer no préoximo domingo, em
uma cidade longe de onde vocé mora. Como vocé é um torcedor que nao
perde nenhuma partida, vocé conseguiu se organizar para viajar com um
grupo, a fim de assistir a partida no local. Ha aqueles, entretanto, que ficaram
em casa porque gostam de ouvir a transmissdo pelo radio, enquanto outros
preferem assistir ao jogo pela televisdo. Para complicar ainda mais a situagao,
alguns torcedores assistirdo a transmissao da partida de futebol por meio
da televisdo aberta na retransmissora local, enquanto outros acessarao a
transmissao do jogo através de uma conexdo a cabo ou via satélite. Além
dessas possibilidades, ha ainda aqueles que, como Ultimo recurso, utilizarao
a internet para assistir ao jogo. E, quando seu time marcar o primeiro gol,
sera que todos esses torcedores verdo, ouvirdo e comemorardo essa jogada
ao mesmo tempo?

Antes de responder a pergunta feita no paragrafo anterior, precisamos
analisar as tecnologias envolvidas e temos de compreender o conjunto de
equipamentos necessarios para que ocorra a transmissdo, seja via radio
ou via televisdo, pois tudo isso afeta a velocidade de transmissdo das
informacdes, tanto via audio quanto via video. Além disso, quando houver
a marcacdo do gol, o narrador (que provavelmente estara 14 no estadio
com vocé) precisara assistir ao que esta acontecendo para entdo narrar o
que viu e, posteriormente, transmitir aquilo que testemunhou. Ha hoje,
inclusive, radios que configuram um atraso na transmissdo (ja que o audio
é transmitido com mais rapidez que o video) para que a narracdo coincida
com a transmissao televisiva, a fim de que os torcedores possam assistir a
partida e ouvir os comentarios especializados, com a sensacao de que tudo
ocorre ao mesmo tempo. Mas sera que isso acontece mesmo? Afinal, quais
sdo o tempo e o espago que realmente compartilhamos em uma experiéncia
dessa natureza?

Tempo e espaco na educacio a distancia

Tempo é uma convengdo, mas a percep¢ao do homem sobre o tema
varia muito de uma cultura para outra. As caracteristicas da sociedade
do século XXI estabeleceram outras relagdes entre o tempo, 0 espaco e o
processo de trabalho. No bojo da sociedade capitalista, se considerarmos o
tempo como uma “instituicdo social”, precisaremos considerar as divisoes
“tempo de trabalho”, “tempo de ndo-trabalho” (associado as atividades que
ocorrem fora da jornada, mas vinculadas a ela, como o descanso) e “tempo
livre” (aquele que o trabalhador pode usar como desejar). (ROSSO, 2006;
LIEDKE, 2006). Sé assim poderemos pensar sobre como e onde se incluird
o “tempo de estudo”, necessario, por exemplo, para participar de um curso
a distancia.

Associado ao espaco, ha o conceito de “presencialidade”, diferenciado
por Toschi (2008) como o “presencial fisico”, quando se refere a um lugar
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real, especificado e; o “presencial virtual”, quando se refere a um “espaco
nao-real”, relacionando-se ao uso, por exemplo, da participagdo em um
curso, utilizando um ambiente virtual de aprendizagem.

O modelo “presencial fisico” ocorre em uma dimensdo especifica de
tempo e de espago, no qual os professores e os alunos estao presentes
fisicamente e, a0 mesmo tempo, em um espaco especifico. Esta situagdo
permite que todos possam ser “vistos” pela sociedade (LITWIN, 2001); no
entanto, o mesmo nao ocorre na educagdo a distancia. Embora algumas
propostas de cursos a distancia envolvam lugares fisicos, especificos para
realizacdo de encontros de professores e de alunos, o espago ndao cumpre as
mesmas fungdes simbdlicas que realiza na educacio presencial. Mesmo no
ensino presencial, Kenski lembra que hoje o uso das tecnologias amplia as
“possibilidades de ensino para além do curto e limitado espaco de presenga
fisica de professores e alunos na mesma sala de aula” (2007, p. 88).

No tipo “presencial virtual”, podemos estar em varios “espagos” a partir
de um determinado lugar com o uso das tecnologias, tanto sincronas (como
o telefone, o bate-papo ou a videoconferéncia) quanto assincronas (como o
correio eletrénico ou os foruns de discussio). E como lembra Toschi, nesse
tipo de presencial, os participantes definem seu tempo de forma individual
e relativa e com certa autonomia (mas ainda dependente do cronograma e
da agenda do curso que esta participando).

A questdo entdo é o quanto nossa organizagao estabelece limites entre
0s tempos e os espagos de trabalho e de estudo e os de lazer e de descanso.
Mill e Fidalgo (2009) apresentam um estudo interessante sobre o uso do
tempo e do espaco na perspectiva dos docentes envolvidos na educacao
a distancia virtual, apontando como foram eliminados os limites espaco-
temporais entre o local de trabalho e a residéncia, o tempo de trabalho
(no local de trabalho) e o tempo de lazer (transformando-se em tempo
de trabalho em casa). E essas questdes podem também ser pensadas na
perspectiva dos alunos e dos tutores a distancia.

Mesmo que o curso a distdncia propicie flexibilidade para a
participagao de diferentes tipos de alunos, é preciso pensar sobre a propria
disponibilidade de tempo e sobre a possibilidade de sua reorganizagao para
atender as demandas que vao surgir dai, considerando questoes como o
gerenciamento do tempo e o adiamento das tarefas.

A administracao dos nossos tempos

No inicio dos anos 1990, o professor Eduardo Chaves escreveu um
livreto, denominado “Administracdo do tempo”, questionando varios
mitos associados ao uso do tempo. O primeiro centra-se na ideia de que
ficamos escravos do reldgio quando tentamos administrar nosso tempo. O
segundo esta relacionado ao fato de que administrar o tempo ¢é algo que
se aplica somente a vida profissional. Ja o terceiro esta diretamente atado
ao pressuposto de que s6 produzimos mais e melhor quando trabalhamos
sob pressao. E, finalmente, a velha maxima de que “ter tempo é questao de
querer ter tempo”, como se isso fosse efetivamente uma opgao, caracteriza
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o Ultimo dos mitos. Estes permanecem atuais e significativos quando
pensamos em participar de cursos a distancia.

A Revista Nova Escola na reportagem intitulada “A educagdo a distancia
vale a pena?” destaca os mitos e as verdades acerca do ensino a distancia.
(MARTINS; MOCO, 2009). E interessante observar que os autores ja
destacavam como “mitos”: as afirmagdes sobre o aluno poder estudar na
hora em que desejasse; os cursos exigindo pouca dedicacao de tempo para
os estudos e; a pouca necessidade de sair de casa para participar de um
curso a distancia, bastando para isso ter um computador com adequada
conexao a internet. Mesmo assim, inimeros cursos continuam divulgando
que a flexibilidade de tempo e de espaco é uma das grandes vantagens da
educacio a distancia, o que acaba confundindo os alunos ingressantes.

A ideia de “flexibilidade” do tempo é, muitas vezes, confundida com
“participo quando quiser”, ou “estudo quando sobrar tempo”. A falta de
uma analise mais atenta dos compromissos ja assumidos pode fazer com
que um estudante se matricule em um curso a distdncia, ou com que um
tutor assuma o compromisso de acompanhar uma turma desse curso,
pensando que os estudantes cumprirdo seus compromissos “nas horas de
folga” ou “nos finais de semana”.

A educagido a distancia, por definicdo, caracteriza-se pela possibilidade
de separagdo, no tempo e no espaco, dos atores envolvidos nesse processo
educacional. A vida digital, contudo, relativizou o tempo e o espaco e, por
isso, precisamos pensar um pouco mais sobre essas questdes. O adiamento
de tarefas (ou procrastinagdo) é provavelmente um dos problemas mais
comuns de gerenciamento do tempo, mas os estudantes, principalmente em
cursos a distancia, parecem ser os mais expostos ao problema. Muitas sao
as explicagdes para que isso aconteca. Como ha sempre muitas atribuicdes,
parece que, por mais tempo que se dedique aos estudos, sempre sera
impossivel concluir o trabalho. Além disso, como em um curso a distancia
nao ha horario especifico para as aulas (a nao ser no caso em que os horarios
de bate-papo ou de videoconferéncias sdo previamente agendados), o
tempo parece ser totalmente desestruturado, impossibilitando o planejado
das atividades. (CARNEIRO, 2007).

Uma das razdes para o adiamento de tarefas é o fato de dispendermos
muito tempo dentro de uma mesma atividade em um determinado
momento. Em vez de destinar trés horas em uma Unica noite para ler
50 paginas de um texto de Psicologia, o ideal seria a realizacdo de um
planejamento que dedicasse uma hora diaria, durante trés dias, a atividade
de leitura. Essa pratica é especialmente importante para o caso de temas
mais dificeis ou menos atrativos. Se houver 30 ou 60 minutos diarios
reservados a determinada atividade, em vez de deixar o trabalho de uma
semana para realiza-lo num Unico dia, existirdio mais chances de obter
sucesso na concretizacdo de dada tarefa, reduzindo suas possibilidades de
desisténcia ou de seu adiamento para um momento posterior.

As experiéncias em cursos a distancia revelam a necessidade e a
importancia do planejamento da realizagdo das atividades que foram
assumidas (como tutor ou docente online). Algumas recomendacdes que
podem auxiliar nessa organizacao:
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e Planejar o tempo de que se dispoe

Uma sugestdo é organizar um quadro com as atividades semanais. Dessa
forma, é possivel visualizar um panorama realista dos horarios disponiveis e
programar outras atividades importantes, sem sacrificar o tempo destinado
aos estudos.

Usando um modelo-padrdo (Tabela 1), podem-se organizar os horarios
com todas as atividades que se repetem a cada semana. Essas atividades
devem incluir todos os compromissos diarios, inclusive os tempos de
deslocamento (entre a casa e o trabalho, por exemplo) e de descanso
(lazer, esportes, sono etc.), de forma que se possa identificar o tempo que
podera dedicar ao trabalho de tutoria. E importante ser bem fiel no que diz
respeito ao tempo reservado para cada uma dessas atividades, permitindo
alguma flexibilidade quando ocorrerem imprevistos.

Tabela 1 — Esquema para a Utilizagdo Semanal do Tempo (Horas/Semana)

“8, g 0 o o
Dias da ° g g 25 -§ = '3 8
S| g 2|8l 2| || 2|5
Semana E G M = 5 o
= =
Segunda
Terca
Quarta
Quinta
Sexta
Sabado
Domingo

o Listar as tarefas académicas

A maioria das pessoas usa algum método para lembrar o que precisa
ou o que deve fazer. Para planejar o tempo de forma mais efetiva, é ideal
elaborar, a cada semana, uma lista das tarefas académicas que devem ser
realizadas. Ordena-las de acordo com as prioridades e estimar a quantidade
de tempo necessaria para a realizagao de cada uma delas pode-se constituir
em um método eficaz de realizacido de tarefas. Esses trés passos — listar,
priorizar, estimar — sdo elementos-chave para o gerenciamento de seu
tempo.

e Decidir o que fazer e quando fazer

A cada semana, o uso adequado da lista de tarefas e do quadro de
horarios, possibilitara a tomada de decisdo sobre quando se deve realizar
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dada atividade. Personalizar o registro em funcdo dos habitos e das
preferéncias também é um dado importante para a otimizagdo do tempo
na realizagdo de tarefas. Alguns alunos gostam de saber que tarefa
especifica esta sendo realizada em cada horario livre; outros preferem
uma lista das pendéncias para um determinado dia, sem especificar um
tempo para realizar cada tarefa. Alguns, poucos, preferem se organizar
com listas semanais, mas com esse método é mais dificil ndo adiar tarefas,
porque elas muito grandes, desagradaveis ou desinteressantes. Por esse
motivo, normalmente, as atividades serdo transferidas para o fim da lista.
Na condicdo de tutor, sera necessario auxiliar os alunos na organizagao do
tempo, adotando estratégias como o envio regular de mensagens (no inicio
da semana de trabalho), lembrando os estudantes sobre as tarefas que
devem realizar dentro do prazo estabelecido.

Quando se planeja o uso de periodos mais longos de tempo, para a
concretizagdo de dada atividade, normalmente é mais eficiente alterar
tarefas ou temas do que realizar uma maratona sobre um Unico assunto.
E importante lembrar-se de incluir intervalos no planejamento e de deixar
algum horario livre aos imprevistos.

Quem ¢ o tutor bem-sucedido?

Um curso a distancia via internet (ou online, como alguns autores
preferem chamar) ndo é para qualquer pessoa. Muitas sdo as recomendagdes
para os alunos que vdo participar de um curso a distancia (CARNEIRO,
2009), mas, no caso do tutor (ou docente), é importante ampliar essas
recomendacbes e repensar algumas praticas. Eis algumas orientacoes para
organizagao do trabalho do tutor:

e Teracesso regular a um computador conectado a internet.

e Organizar o tempo de trabalho online, considerando aquele
periodo necessario a ser dedicado a outros compromissos, ou seja,
definir um horario especifico para esse trabalho e avisar a familia e
os amigos que, aquele periodo, “em aula”, é dedicado a prestacio
de suporte aos alunos e ndo, simplesmente, horario de navegacio
na internet.

. Organizar o local de trabalho com devida iluminagdo, siléncio,
espaco para acomodar livros, demais materiais etc.

*  Reservar um horario especifico para analisar, com aten¢do e com
profundidade, as contribuicdes dos alunos no ambiente virtual, em
vez de ler rapidamente as mensagens enviadas por eles, emitindo
opinides superficiais.

e Manter um registro (como um caderno de anotagdes) sobre
o andamento do curso. Muitos tutores criam inclusive secoes,
separadas por aluno, para que possam anotar comentarios ou
lembretes sobre a¢des realizadas que precisam de maiores atengao
e orientagao.
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Acessar diariamente o ambiente virtual (se para o aluno recomenda-
se 0 acesso frequente ao ambiente virtual, para o tutor esse acesso
deve ser diario).

Combinar com o professor responsavel e com a equipe de tutores
qual o periodo de tempo de que eles disporao para responder as
mensagens dos alunos (por exemplo, até o final do turno seguinte
ao seu envio ou até o dia seguinte).

Habituar-se a ler os textos com atencdo e com concentragao,
sempre até o final. Os habitos de navegacao na internet e a pressa
a que estamos submetidos, muitas vezes, nos fazem “passar
rapidamente os olhos” nos textos, ndo permitindo que ocorra sua
efetiva compreensao. Como o tutor, orientara e esclarecera as
davidas dos alunos, recomenda-se que ele consulte o professor
responsavel em caso de alguma duvida. O lema do tutor (e dos
alunos) deveria ser: “ler, ler tudo e ler até o fim”.

Ler com atengdo as mensagens e os comentarios dos alunos. Se
considerar a mensagem de dificil compreensdo, respondé-la,
solicitando maiores informagdes (como no caso de mensagens
com o seguinte conteldo: “ocorreu um erro na instalacido do
programa”).

Responder mensagens que considerar desrespeitosas ou ofensivas
depois de refletir sobre o seu conteldo, ou seja, deixar o tempo
passar, lé-las novamente, elaborar o pensamento, pois, muitas
vezes, ainterpretacao erronea e a resposta precipitada podem gerar
mais desconforto do que solucao, criando um clima desfavoravel a
aprendizagem.

Revisar o que escreve, isto €, prestar a devida atengdo a escrita,
tanto na corregdo gramatical e ortografica (usar um revisor de
textos, por exemplo, antes de enviar mensagens) quanto no
respeito as normas de etiqueta da internet (evitar palavras em
mailsculas, abreviaturas etc.).

Discutir previamente com o professor (e com outros tutores
do curso, quando possivel) sobre a avaliacio das atividades,
estabelecendo claramente quais serdo os critérios de avaliacdo
adotados e como tais critérios serdo aplicados. Exercitar
previamente a elaboracao dos pareceres de avaliagcao, explicitando o
modo como esses documentos serdo apresentados aos alunos. Isso
auxilia muito o trabalho do tutor. Atencao: evitar a padronizagao
e o uso do “copiar/colar” de pareceres de avaliagio previamente
elaborados, desconsiderando as especificidades de cada aluno. A
orientacdo especifica e o esclarecimento sobre quais objetivos nao
foram atingidos podem auxiliar muito mais os alunos a superarem
suas dificuldades do que respostas prontas ou muito diretas.

Compartilhar as duvidas com o professor responsavel e com os
outros tutores do curso quando ocorrer algum problema, pois
provavelmente eles ja enfrentaram a mesma situacdo e talvez ja
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tenham uma estratégia para resolvé-lo. A construcdo coletiva de
solugbes enrique a experiéncia e facilita o trabalho de todos.

CONSIDERACOES FINAIS

As relagbes entre os tempos e os espagos educacionais mudam com
a inclusdo das tecnologias e com a adocdo da modalidade a distancia.
Tanto o aluno quanto toda a equipe (docentes e tutores) precisa rever sua
organizagao do tempo e do espago diario, para poder atender as demandas
do curso a distancia de forma qualificada.

A proposta de um espaco de interagdo e de formagdo continuada para
os tutores, sob a orientacdo dos docentes participantes, pode possibilitar
uma rica troca de experiéncias e a construgao coletiva de solugdes para os
problemas que surgirdo, garantindo a superacido das eventuais barreiras
decorrentes da auséncia de compartilhamento presencial e simultaneo da
sala de aula.
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INTRODUCAO

Este capitulo tem como objetivo apresentar e discutir as competéncias
necessarias para o exercicio da tutoria na Educacdo a Distancia (EAD)
em universidades publicas. Para tanto, é preciso entender o conceito de
competéncia desde sua origem. A palavra competéncia, de raizindo-europeia
(pete) e verbo derivado do latim (competere), traz os significados “langar-se
contra”, “estar adequado a”, “reunir condi¢des para!”. Desse modo, existem
ideias paralelas, tais como: (1) reunido de recursos para resolver problemas
e (2) competicdo. Dentro das muitas bases que fundamentam a nogéo de
competéncia, a perspectiva que adotaremos € a de reuniao de recursos que
o individuo realiza para resolver problemas. (BEHAR et al, 2013).

Ao longo da historia, a palavra competéncia foi utilizada primeiramente
naareajuridica no sentido de se ter condigdes para julgar algo. Emlinguistica,
Chomsky (1985, apud SILVA, 2008) introduziu este tema, definindo
competéncia como sistema de principios geradores. Na area educacional,
as competéncias comecaram as ser utilizadas como substitutas das
qualificagoes escolares para inclusdo no trabalho dos soldados que estavam
retornando da Segunda Guerra Mundial. Esta linha foi se desenvolvendo e,
ainda hoje, as competéncias tém forte insercao na Educagao Profissional.
Por volta dos anos de 1990, o termo “competéncia” foi introduzido no
Canada e em varios paises da Europa como um conceito aplicado aos
sistemas educativos, alcancando grande repercussao em outras vertentes
da Educagdo com maior intensidade a partir dos anos 2000.

As autoras utilizam como fundamentagao teérica as obras de Philippe
Perrenoud (1999, 2002) e Guy Le Boterf (1994, 2006 ). Para tais autores, as
competéncias sao um conjunto de recursos, que, mobilizados, possibilitam
a resolucdo de problemas e de situagdes. Desse modo, o conceito de
competéncia é compreendido de acordo com o primeiro significado
na origem do termo, conforme explicitado anteriormente. Na Area da
Educacgdo, essa reunido de recursos nao se limita aos contetdos, ampliando
a perspectiva de formagao dos alunos e indicando as varias possibilidades
de sua contribuicao na area. O contexto atual tem forte influéncia da web
2.0, em que os contelidos podem ser produzidos por qualquer usuario em
blogs, wikis, sites, entre outros. Diante disso e das mudancas constantes no
cenario mundial, torna-se fundamental pensar a Educacdo no sentido de
uma formacao integral do sujeito na qual a perspectiva da competéncia,
no sentido apresentado neste artigo, pode ser uma aliada, especialmente
na EAD.

Competéncias e Tutoria

Conceito de competéncia

Neste estudo entende-se que o conjunto de recursos que compde
as competéncias sio os Conhecimentos (saber), as Habilidades (saber
fazer) e as Atitudes (saber ser e saber conviver) — CHA, os quais devem
ser mobilizados conforme a situagdo e contexto em que se inserem

! ORIGEM DA PALAVRA.
Etimologia. Disponivel em:
<http://origemdapalavra.
com.br/artigo/panne/>.
Acesso em: 05 de fev. 2011.

61



62

para resolver problemas e para lidar com imprevistos e com novidades
(PERRENOQOUD, 1999; 2002; ZABALA; ARNAU, 2010; LE BOTERF, 1994;
2006). Os conhecimentos sdo construidos na interacdo do sujeito com
0s objetos os quais podem ser materiais, situagdes, pessoas e o proprio
sujeito (PIAGET; INHELDER,1980; PIAGET, 1973). Para isso, exige-se que
ele seja ativo para interagir. Ja as habilidades sdo consideradas como: “uma
‘inteligéncia capitalizada’, uma sequéncia de modos operatérios, [...], de
funcionamentos heuristicos rotinizados que se tornaram esquemas mentais
de alto nivel ou tramas que ganham tempo, que ‘inserem’ a decisao”
(PERRENOUD, 1999, p. 30).

O terceiro elemento das competéncias — as atitudes — muitas vezes é
colocado em segundo plano. No entanto, para que as competéncias sejam
postas em acao ndo bastam conhecimentos e habilidades. As atitudes estdo
ligadas ao modelo mental de cada individuo, sendo a expressido do modo de
ver as situagdes e as pessoas. As atitudes referem-se a intengdo, a vontade
ou a prontidao do sujeito para agir e dar uma resposta, mobilizando os
outros elementos do CHA (PENHA, 2008; BEHAR et al, 2013), de acordo
com a necessidade e com as exigéncias da situagdo. Entende-se, assim,
que a pessoa competente tem como atitudes a curiosidade, a atencao, a
movimentagao, a disposicdo para aprender, para rever seus esquemas e
buscar novas possibilidades e novos significados.

Existe, no uso coloquial das no¢des de competéncia e de habilidade,
uma tendéncia de sinonimia. No entendimento das autoras, além da reuniao
dos outros fatores em definicdo, a diferenca entre habilidade e competéncia
esta na necessidade de reflexao que esta ultima exige para sua realizagao.

Diante disso, compreende-se que as competéncias referem-se a pessoas
e aos contextos no qual se encontram na medida da interagdo do sujeito
no e com o contexto, bem como a partir das suas experiéncias e das suas
formagdes. (PERRENOUD, 1999; 2002). Nessa acdo e mobilizagdo dos
recursos, o individuo pode encontrar solucdes originais para os novos
problemas ou situacdes, o que é possibilitado pela reflexdo. Vale ressaltar que
as solucdes sao “originais” do seu ponto de vista, e ndo necessariamente do
grupo ou da sociedade. Além disso, dado o conjunto de elementos expostos,
ressalta-se que as competéncias do individuo podem ser desenvolvidas por
meio da sua autoavaliacdo e dos desequilibrios cognitivos proporcionados
pela acdo do sujeito, possibilitando a aprendizagem.

No cenario atual da sociedade em rede, mostra-se fundamental o
desenvolvimento de cada um dos elementos do CHA, a fim de compor
uma competéncia. Na perspectiva profissional, o desenvolvimento de
competéncias torna-se necessario, tanto para iniciar a atuacdo em uma
area, por exemplo, a Educacao a Distancia, como para qualificar a pratica
ja realizada.

Contudo, o enfoque da Educagdo, tanto na escola quanto nauniversidade,
ainda esta bastante centrado na perspectiva tradicional baseada em
conteldos. Tal pratica ndo responde as exigéncias atuais, uma vez que os
conteldos trabalhados no inicio da graduacdo podem estar obsoletos ao
final dela. Ainda, salienta-se que, a maior parte das iniciativas de educacao
formal ndo abarca questdes comportamentais dos individuos e dos grupos.
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Logo, compreende-se que os curriculos precisam ser reformulados,
tornando-se programas dinamicos, que considerem o contexto, as
necessidades de formacao e o desenvolvimento de competéncias de modo
a proporcionar uma educagdo integral dos estudantes. Com isso, estara
se integrando o curriculo aos pilares da Educacdo, quais sejam: aprender a
conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. (DELORS
etal, 1998).

E importante enfatizar que essa visio nio exclui os contetdos
da formagdo. A arquitetura e as praticas pedagodgicas, baseadas nas
competéncias, potencializam mudancas de uma perspectiva de
fragmentacdo para a integracdo, de memorizacdo para a construcao de
conhecimentos, de passividade para acdo e para o desenvolvimento de
competéncias ao longo da vida. Ou seja, redireciona-se o foco do processo
do ensino para a aprendizagem, sendo que esse pode ser auxiliado pelo
processo de Coaching, que sera apresentado neste capitulo.

Competéncias dos tutores UAB

O tutor é um parceiro do professor nas a¢oes de Educacdo a Distancia,
colaborando na orientacdo e no acompanhamento das atividades junto
aos alunos. Esse ator da EAD deve ser um profissional graduado com
experiéncia de um ano na Educagao Basica ou Superior; deve possuir vinculo
com programa de po6s-graduagdo, com o setor publico ou com formagao
pobs-graduada — exigéncia que consta na legislagdo vigente para tutoria em
universidades publicas.

A partir dos estudos realizados em uma dissertacdo de mestrado (SILVA,
2012) e em uma tese de doutorado (SCHNEIDER, 2011), das experiéncias
dasautorasem EAD e por meio da base nas atribuigoes listadas no site da UAB
para a atividade de tutoria, reconheceu-se o grupo das dez competéncias
fundamentais para o tutor, relacionadas a sequir:

Fluéncia digital: apropriacdo da informagdo digital e do potencial de
conhecimento gerado (BARRETO, 2009), possibilitando nido sé o uso,
mas também a criagdo e a producdo de contelidos e materiais através das
tecnologias.

Relacionamento interpessoal: competéncia fundamentada na empatia,
na mediacdo pedagodgica, na facilitagio nos processos de ensino e de
aprendizagem, na cooperacdo, na transparéncia, no foco ao ser humano,
na disponibilidade para trabalhar em equipe, além de fundamentar-se no
adequado relacionamento com os alunos, com a coordenagao e a equipe
do curso.

Organizacao: competéncia focada na capacidade de estabelecer
contato permanente com os alunos e mediar as atividades discentes. A
organizagao também serd essencial a elaboracdo de relatérios mensais
de acompanhamento dos alunos e ao encaminhamento desse material
periodicamente a Coordenacao de Tutoria.
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Planejamento: competéncia fundamentada no planejamento das
atividades de tutoria e na selecdo de estratégias adequadas ao grupo.

Disponibilidade para mudanca: competéncia focada na capacidade de
adaptacao ao estilo de aprendizagem do grupo e ao estilo do professor.
Também deve ser considerada a possibilidade de mudanca, a partir do
feedback dos docentes e dos discentes, além da disponibilidade para
participagdo ativa nas capacitagdes propostas ao tutor.

Administracdo do tempo: capacidade de organizar sua agenda de
compromissos, a fim de manter regularidade de acesso ao AVA e de dar
retorno as solicitagdes do cursista dentro do prazo estabelecido (24 horas).

Motivacio do outro e de si proprio: capacidade de manter a motivacio
no acompanhamento dos alunos durante o desenvolvimento, a orientacao
e a realizagdo das atividades, sendo um facilitador dos processos. Da
mesma forma, o tutor deve ser capaz de acolher as dificuldades dos alunos
e de incentiva-los a permanecer no curso, sendo ativo na realizagdo das
atividades e na participacao através das Tecnologias da Informacgdo e
Comunicagio (TIC).

Avaliacdo da aprendizagem: competéncia focada na capacidade do
tutor de compreender o desenvolvimento do processo de aprendizagem
do aluno, a fim de colaborar na avaliacdo da disciplina, sob orientacdo do
professor responsavel.

Comunicagdo: competéncia fundamentada na clareza e na objetividade
da expressao escrita, tendo em vista a fungdo de mediar a comunicacao de
conteldos entre o professor e os cursistas. Organizacdo do pensamento,
coeréncia, fluéncia verbal, além da capacidade de fornecer e receber
feedbacks, sio competéncias comunicativas importantes para quem exerce
a atividade de tutoria.

Reflexio: competéncia baseada na capacidade de abstragao para refletir
e analisar criticamente as competéncias que precisam ser desenvolvidas
pelo tutor. Além da atuagdo como tutor, este deve responsabilizar-se pelas
proprias consequéncias das suas atitudes.

Esse levantamento do grupo de competéncias, juntamente com os
estudos sobre o tema, embasou a experiéncia relatada a seguir. Em estudos
realizados posteriormente (BEHAR; SCHNEIDER; SILVA, 2013), foram
identificadas outras competéncias como, por exemplo, trabalho em equipe,
mediacdo pedagbgica e autonomia, entre outras.

Experiéncias

O conceito de competéncia apresentado foi adotado para a realizagiao
de experimentos com materiais e com técnicas, a fim de apoiar o
desenvolvimento de competéncias dos profissionais para atuarem em
tutoria. O experimento ocorreu no segundo semestre de 2010, em
uma situacdo do Curso de Capacitagdo em Tutoria a Distancia (SEAD-
UAB) para formagdo de candidatos a tutoria e para a capacitagdo de
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tutores iniciantes. Utilizou-se a ferramenta Roda das Competéncias, que
é um instrumento de autoavaliacdo. Como material de apoio, além das
apresentagOes disponibilizadas no ambiente virtual de aprendizagem
(AVA)? MOODLE?, adotou-se o objeto de aprendizagem CompEAD,
o qual foi desenvolvido pelo Nulcleo de Tecnologia Digital aplicada a
Educacido (NUTED)*, descrito neste capitulo. O objeto trata da formagio
de professores e de tutores sobre o conceito de competéncias, associado
a EAD.

Avaliacdo da Roda das Competéncias, plano de metas e
diario de bordo no Curso de Capacitacio em Tutoria a
Distancia (SEAD-UAB)

Na busca de apoiar o processo de desenvolvimento das competéncias do
tutor, as autoras criaram a Roda das Competéncias, baseada em um modelo
utilizado nos processos de Coaching, nomEADo Roda da Vida (O’CONNOR,
2002; DI STEFANO, 2005). A roda original é dividida em dez areas
essenciais para a vida, a saber: relacionamento familiar, lazer, financeira,
profissional, intelectual, emocional, espiritual, satde fisica, relacionamento
intimo e relacionamento social. A Roda das Competéncias destina-se a
autoavaliacdo das competéncias do individuo, neste caso, traduzido para o
contexto de atuacdo de professores e de tutores na EAD, colaborando na
identificacdo das competéncias a serem desenvolvidas. Esse instrumento foi
elaborado de acordo com os estudos e o entendimento das autoras quanto
as competéncias necessarias para a atuagao do tutor a distancia.

O experimento consistiu em sensibilizar osalunos do curso paraareflexao
sobre sua trajetéria, sua pratica e suas competéncias. Disponibilizou-se
a roda em um momento individual para que cada participante analisasse
e avaliasse suas competéncias em uma escala de 0 a 10. A partir disso,
verificaram seus graficos de uma forma geral, porém com especial atengao
as competéncias que foram avaliadas com menor grau de desenvolvimento,
“dificultando a movimentagao da roda”. O resultado permitiu a elaboracao
de um plano de metas, com a ajuda de perguntas facilitadoras de
Coaching para que os alunos-tutores desenvolvessem a competéncia ou as
competéncias escolhidas. O grupo dividiu-se em duplas de padrinhos e de
afilhados para acompanhamento dos seus planos, o que poderia ser feito
pelo ambiente, por e-mail, por comunicadores instantaneos ou por outra
forma de comunicagao que a dupla julgasse mais conveniente.

A Roda das Competéncias na Tutoria, utilizada na experiéncia, é
reproduzida na Figura 1. As autoras sugerem a utilizacdo da Roda das
Competéncias segundo o percurso apresentado a seguir:

1. Avaliar o grau de desenvolvimento de cada competéncia, variando
de 0 (nao desenvolvida) a 10 (muito desenvolvida). Essa reflexio
deve refletir o momento atual, como se fosse uma “foto”, ou seja,
nao se deve refletir como o tutor gostaria que fosse. Pintar o circulo
dentro da area correspondente a competéncia.
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2 Ambientes Virtuais de
Aprendizagem s3o progra-
mas que permitem o arma-
zenamento, a administragao
e a disponibilizagao de con-
teldos no formato Web.
Dentre esses, destacam-se:
aulas virtuais, objetos de
aprendizagem, simuladores,
foruns, salas de bate-papo,
conexdes a materiais exter-
nos, atividades interativas,
tarefas virtuais (webquest),
modeladores,  animagoes,
textos colaborativos (wiki)
(Ministério da Educagdo,
2007).

3 Disponivel em: https://
moodleinstitucional.ufrgs.
br/. Acesso em: 25 de maio
de 2013.

“NUTED — Nucleo de Tec-
nologia Digital aplicada a
Educacdo, disponivel em
http://www.nuted.ufrgs.
br/. Acesso em: 25 de maio
de 2013. O nlcleo, sob a
coordenagao da Prof? Dr?
Patricia Alejandra  Behar,
esta vinculado a Faculdade
de Educagdo (FACED) da
Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS).
O NUTED é também inte-
grante do Centro Interdisci-
plinar de Novas Tecnologias
na Educagio (CINTED) da
mesma universidade. O nd-
cleo trabalha com o desen-
volvimento e a utilizagdo das
tecnologias digitais aplicadas
a educagdo, integrando a
pesquisa feita por um grupo
interdisciplinar de profes-
sores e de alunos do ensino
superior (equipe de educa-
dores, de programagao e de
webdesign).
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2. Apods arealizacio do percurso 1, é importante que o tutor perceba
0 modo como essa roda “esta rodando”? Qual(is) seria(m) a(s)
competéncia(s) que, se desenvolvida(s), teria(m) um maior
impacto na carreira profissional do tutor?

3. Elaborar uma meta para o desenvolvimento dessa competéncia.

Fluéncia Digital

Reflexdo Relacionamento

interpessoal

S

L e

Disponibilidade
para a mudanca

Figura 1 — Roda das Competéncias
FONTE: adaptado de BEHAR; PEREIRA; SCHNEIDER; CASTRO e SOUZA, 2009.

N
i
7

Comunica¢io Organizag¢do

23
3:}

=S

"?.
SO
oSl
R
S
>

,%{
R

Y
a
5

Avaliagdo da
aprendizagem

oS

Motivar o outro
e asi proprio

Administragio
do tempo

Comisso, em espaco criado no AVA (diario de bordo), os alunos publicaram
a(s) competéncia(s) selecionada(s) para o desenvolvimento, assim como
seu plano de metas SMART (especifico, mensuravel, alcancavel, relevante,
temporal). Em um periodo de tempo determinado no curso, o qual ocorreu
a distancia, cada aluno postou semanalmente, pelo menos, uma mensagem
refletindo sobre acdes do seu plano de metas. Essa atividade possibilitou
pensar sobre o cumprimento ou ndo dessas metas, sobre as dificuldades
encontradas, sobre as tomadas de consciéncia e sobre as mudancgas de
perspectiva. Assim, as autoras acompanharam a turma, disponibilizando as
orientagbes necessarias, motivando e respondendo as duvidas que surgiram.

Ao final desse periodo, houve um encontro presencial para retomada
do conceito de competéncias e para o esclarecimento das possiveis ddvidas
do grupo, bem como para a conclusdo da atividade, aplicando novamente
a Roda das Competéncias. Os alunos-tutores puderam comparar as
autoavaliagdes realizadas entre a primeira e a ultima aula do médulo sobre
as competéncias do tutor para a EAD, possibilitando um novo olhar sobre
o instrumento e sobre a propria avaliagio. Nesse momento, foi possivel
perceber a atitude de cada aluno diante de seus pontos a desenvolver,
sendo que o desenvolvimento da competéncia esta vinculado a motivagao
individual pela mudanga, além de disciplina no cumprimento das metas.
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Objeto de Aprendizagem CompEAD

“Competéncias na Educagdo a Distancia — CompEAD” é um objeto de
aprendizagem (OA)® desenvolvido pelo NUTED por meio do Edital EAD
UFRGS 11 (2009)¢. Este OA esta disponivel em: <http://www.nuted.ufrgs.
br/objetos_de_aprendizagem/2009/compEAD/ index.html>.

O objeto foi inserido no AVA, através de seu link, como material de
apoio aos alunos do Curso de Capacitagdo em Tutoria a Distdncia (SEAD/
UAB) para estudos e complemento do trabalho realizado com o grupo.
Alguns de seus materiais foram utilizados na primeira aula presencial
sobre as competéncias. A seguir, apresenta-se a descricao do objeto de
aprendizagem.

O CompEAD teve sua primeira validagao externa em uma disciplina dos
Programas de P6s-Graduagao em Educagdo e em Informatica na Educagao,
com alunos provenientes de varias areas do conhecimento. O CompEAD
pode ser utilizado, tanto na formagao de professores e de tutores iniciantes
na Educagdo a Distdncia quanto na qualificacdo do trabalho daqueles que ja
atuam na modalidade. Com o foco na Educagao Superior, o CompEAD tem
por finalidade debater o conceito de competéncias e motivar os estudantes
a desenvolvé-las para qualificar sua atuagdo na EAD.

O objeto apresenta quatro moédulos com desafios que tém como
elementos disparadores a analise critica de materiais, a resolugdo de
problemas, a reflexao, bem como o uso de ferramentas de comunicagao e de
colaboragdo. Assim, acredita-se que sera possivel trabalhar a alfabetizagao
digital e midiatica dos estudantes, além do contetdo do objeto.

O objeto de aprendizagem CompEAD disponibiliza: apresentagao, guia
(baseado no padrao RIVED), glossario (com links para esta se¢do nos textos
introdutérios) e material de apoio como suporte geral. Na sua tela inicial,
pode-se ouvir a trilha sonora do objeto (que procura traduzir as ideias do
grupo no que diz respeito as competéncias), acompanhada de um guia
especial da trilha. Dentro de cada médulo, o usuario encontra: (a) texto
introdutorio sobre seu respectivo tema, com apresentacdo e com mapa
conceitual; (b) desafios, que podem agregar materiais de apoio; (c) leitura
complementar e (d) video. Os desafios procuram ligar o desenvolvimento
pessoal das competéncias para EAD, relacionando-os a pratica pedagogica
de professores e de tutores nessa modalidade educacional. Na leitura
complementar, disponibiliza-se um artigo de pesquisador sobre o assunto
do médulo. Os videos foram produzidos pela equipe de desenvolvimento
do objeto, destacando-se o video do Modulo 1 sobre o Conceito e sobre
o Histérico do CompEAD, com trilha sonora baseada na trilha do objeto
elaborada por uma pesquisadora’ do Nucleo. No mesmo Modulo,
disponibiliza-se a primeira versio da Roda das Competéncias. (BEHAR;
PEREIRA; SCHNEIDER; CASTRO; SOUZA, 2009).

Os moédulos podem ser explorados livremente ou na ordem em que sido
dispostos no objeto, porém recomenda-se seguir a ordem apresentada para
melhor aproveitamento de seu conteldo. A interface segue os critérios de
usabilidade (BASSANI et al., 2010), na qual se busca privilegiar a interagdo
com os materiais e com as informacdes disponiveis. Sua metafora lembra
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° Os objetos de aprendiza-
gem (OAs) s3o recursos de
estrutura modular, que tém
as seguintes caracteristicas:
acessibilidade (possibili-
dade de acesso em locais
remotos); reusabilidade e
adaptabilidade (podem ser
aplicados em diferentes si-
tuagdes de aprendizagem
e em distintos contextos);
interoperabilidade (uso
em diferentes plataformas
como web, recursos mo-
veis e TV digital) (IEEE,
2005; WILEY, 2000 apud
TAROUCO, 2006; ANJO;
MACIEL; ALONSO, 2006).
Um OA pode ser utilizado
por qualquer ator envolvido
no processo educacional,
na sua pratica pedagogica
ou nas situagdes de estudo.
Os objetos sao facilmente
encontrados por meio de re-
positorios e de mecanismos
de busca na web quando ha
o registro dos seus metada-
dos.

6 Os Editais EAD UFRGS
fazem parte do Programa
de Fomento a Educagdo
a Distancia da Secretaria
de Educagdo a Distancia
(SEAD) da UFRGS. Entre as
linhas de agdo, destacam-
se o fomento a oferta de
disciplinas de graduacdo na
modalidade a distancia em
cursos presenciais, o desen-
volvimento de objetos de
aprendizagem e a producao
de recursos tecnologicos e
de novos processos em EAD,
em todos os ambitos da uni-
versidade.

7 ROSAS, Fatima Weber. Tri-
Iha Evolugdo. Disponivel em:
http://www.nuted.ufrgs.
br/objetos_de_  aprendi-
zagem/2009/compead/
inicio.html. Acesso em: 25
de maio de 2013.
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um “foco”, remetendo a ideia de que as competéncias exigem foco e
concentracao dos sujeitos para resolucao de problemas. O objeto possui
metadados no padrado IEEE P14848, sendo facilmente encontrado por meio
de qualquer site de busca.

Desenvolvimento de competéncias

A realidade dinamica, complexa e conflitante das transformacoes
que ocorrem constantemente na sociedade demanda novas formas
de colaborar para o desenvolvimento de pessoas. Nesse sentido, os
estudiosos dos processos de organizagdo do trabalho tém buscado maior
entendimento sobre formas de desenvolvimento de competéncias. Dentro
das perspectivas mais atuais, o processo intitulado de Coaching tem sido
largamente utilizado. Ferreira e Casado (2010) abordam a necessidade de
maiores estudos cientificos sobre Coaching e apontam o desenvolvimento
do conceito, a partir da visao de diferentes autores, como se pode visualizar
na tabela 1.

Tabela 1 - Visdo de diferentes autores sobre Coaching

Birch (2002) Coaching é uma abordagem sistematica de mel-
horia do coachee por meio de questionamento e
de orientagao com foco em mudangas incremen-
tais nos resultados atuais, orientada a uma meta
previamente definida.

Blanco (2006) O coaching caracteriza-se como um processo de
interacao colaborativa voltado a promocao e ao
estimulo da aprendizagem. O objetivo nao é en-
sinar, mas sim auxiliar o outro a aprender.

Carter (2001) Coaching é um processo interativo designado a
ajudar o individuo a se desenvolver rapidamente.
Usualmente relacionado a atividade profissional
com foco no melhor elo desempenho ou com-
portamento. E um processo de aprendizado pes-
soal orientado por metas e elaborado para exec-
utivos. O coach oferece feedback e objetividade
dificilmente obtidos no cotidiano da dinamica
organizacional.

Dingman (2004) Coaching é um relacionamento de apoio entre
um executivo com autoridade e responsabi-
lidades gerenciais em uma organizagdo. O coach
que faz uso de um processo definido que facili-
taria a obtengdo do executivo de um conjunto
de objetivo mutuamente acordados para incre-

mento dos resultados pessoais e organizacionais.
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Maynard (2006)

A atividade do coach, mais do que um superior,
é a de um facilitador de processos. Provendo
suporte e encorajamento. Em geral, coaching é
um processo de orientacao pratica que promove
desenvolvimento pessoal e profissional por meio
de mudangas autopromovidas. Diferencia-se da
terapia por sua orientagdo a uma populagdo nao-
clinica (que busca uma melhora imediata no seu
bem-estar ou cura em situagdes que exijam in-
tervencao terapéutica).

Pryor (1994)

Um processo no qual o coach e seu cliente trabal-
ham juntos na definicao de uma meta de desen-
volvimento pessoal e profissional, estabelecendo
metas concretas que melhorem o comporta-
mento em prazo definido. Por meio de questoes
abertas e feedback privado em que sdo expostas
as vulnerabilidades pessoais ou de autoestima.

Sztucinski
(2001)

Coaching é um relacionamento de ajuda formado
entre um executivo e um profissional (coach) ex-
terno. O proposito do relacionamento é facilitar
o desejo elo executivo (coachee) de atingir suas
metas relacionadas com desenvolvimento profis-
sional e, essencialmente, com o resultado da or-
ganizacao.

Ting Scisco
(2006)

O coach ajuda na melhor compreensdo dos li-
deres sobre si mesmos de tal modo que eles pos-
sam explicitar seus pontos fortes e usa-los de for-
ma mais efetiva e intencional, desenvolvendo as
necessidades identificadas e do potencial ainda
ndo testado. Muito do trabalho do coach envolve
ajudar os gestores a adquirir clareza sobre as
préprias motivagoes, aspiragdes e compromisso
com a mudanca.

FONTE: adaptado de Grant (2003a), Maynard (2006), Blanco (2006) e Sztucinsky
(2001) apud Ferreira e Casado (2010)

As autoras optaram por utilizar a definicio de Coaching proposta por
Krauz (2007): processo que contribui para que as pessoas se transformem,
reflitam sobre sua visdo de mundo, sobre seus valores e sobre suas crengas.
Com isso, é possivel: refletir sobre suas aprendizagens; desenvolver novas
habilidades e capacidades e; expandir sua prontidio para agir de forma

coerente e eficaz. (KRAUSZ, 2007).

Dessa forma, pode-se perceber que, a partir de uma reflexdo individual
sobre suas competéncias atuais, facilitada pela Roda das Competéncias, o
processo de Coaching pode auxiliar as pessoas a criarem metas para o seu
autodesenvolvimento. E importante ressaltar que o papel do coach esta
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em fazer com que o coachee, sujeito que passa pelo processo, busque as
proprias respostas por meio de perguntas facilitadoras, como:

e Quais as saidas possiveis?

e O quejafuncionou com outras pessoas?

e Quais alternativas existem?

e O que é preciso fazer primeiro?

e Como se deve proceder para que isso funcione?
« O que é preciso para atingir a(s) meta(s)?

e Quedificuldades podem surgir?

e O que esta faltando?

e Que outros obstaculos podem surgir?

e Resumo: o que se fara e quando sera feito?

A atitude de fazer perguntas abertas, inerente ao processo de Coaching,
é uma das melhores estratégias utilizadas no processo de reflexao. Parte-se
do pressuposto de que a resposta mais adequada é particular e, portanto, a
meta somente sera atingida se a pessoa responsabilizar-se por ela.

No AVA, a exemplo do trabalho relatado neste artigo, esses
questionamentos e outros necessarios podem ser realizados em um diario
de bordo individual e restrito, o qual permite que o aluno sinta-se a vontade
para refletir e escrever sobre seu processo, tendo acompanhamento das
formadoras. Ja o forum foi utilizado para realizar perguntas sobre o conceito
de competéncia e para discutir aspectos gerais com o grande grupo. E
importante salientar esse cuidado, diferenciando os aspectos que devem ser
trabalhados individualmente, resguardando o processo do aluno e outros
processos que podem ser abertos e tratados no ambito da turma.

CONSIDERAGOES FINAIS

Diante do tema e da experiéncia apresentados, entende-se a necessidade
do tutor demonstrar autoconhecimento das suas competéncias para buscar
desenvolvé-las. Sabe-se que ndo é uma tarefa facil, pois ndo é um conceito
amplamente divulgado e compreendido. Além disso, em Educacdo, os
conceitos de competéncia e Coaching recebem muitas criticas em funcao
da sua origem historica.

Este capitulo ndo teve como objetivo encerrar a discussdo sobre o
tema, mas propor novos olhares sobre essa realidade. Nesse sentido, a
reflexdo individual sobre as competéncias e a proposta de desenvolvé-las
incorpora-se em um processo mais amplo de planejamento de carreira e
de crescimento profissional. A tutoria é uma possibilidade de formagao dos
individuos para futuramente assumirem o papel docente, o qual também
tera outras competéncias necessarias a serem desenvolvidas.

Esse é um processo permanente de construgdo, uma vez que os sujeitos
estdo em constante trabalho de organizacao e de adaptacao, reconstruindo
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Seus esquemas em novos patamares (PIAGET; INHELDER, 1980; PIAGET,
1973). Da mesma forma, o contexto sofre mudangas constantes e o
profissional, tanto no papel de tutor quanto de professor, precisa enfrentar
os novos desafios que surgem nesse percurso. Um exemplo claro disso é
o cenario de transformagdes tecnoldgicas que demandam conhecer tais
ferramentas e saber como usa-las, exigindo disponibilidade constante a
aprendizagem e a abertura para mudangas.

Ao utilizar a perspectiva das competéncias na formagdo de tutores,
esses sujeitos podem ter mais clareza em relagdo as suas possibilidades de
acdo, bem como aos conhecimentos, as habilidades e as atitudes (CHA)
que devem ser desenvolvidos para compor as competéncias. Assim,
essa perspectiva aponta caminhos para a formacio e a aprendizagem,
qualificando a pratica dos tutores, podendo permitir uma visao diferente,
diante do acompanhamento dos alunos a distancia; colaborando para
uma pratica de formagao integral do grupo, ao considerar nao apenas os
conteldos, mas também os questionamentos, o CHA e as metas para o
desenvolvimento e a reflexdo continua ao longo do processo.
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INTRODUCAO

Existem variados modelos de educagdo a distancia (EAD) que levam
a consequéncias pedagdgicas importantes em termos de tipos de cursos,
de modelos de aulas, de papéis dos atores envolvidos, do uso que se faz das
Tecnologias de Informagido e de Comunicagdo (TICs) etc. Soma-se a isso,
a dimensao e a variedade que a educacao on-line pode alcangar em termos
de quantidade de alunos e de estilos de aprendizagem, que, muitas vezes,
constituem obstaculos ao planejamento e a execucdo de atividades interativas.

O papel da tutoria na educacao a distancia e sua relevancia nesse
processo, tem sido debatido ha alguns anos por estudiosos que tém
se voltado suas pesquisas as questdes relativas a fungdo do tutor
(EMERECIANO; SOUSA; FREITAS, 2001; FLEMMING, LUZ, E,; LUZ, R,
2001; MACHADO, L.; MACHADO, E., 2004; SELEME; SARTORI, 2004;
LEAL, 2005a, DUARTE; POLAK, 2007; TECCHIO, 2008; SOUZA, 2009;
OLIVEIRA; ROSINI, 2010; DIAS; LEITE; BATISTA, 2010; O'ROURKE, 2011;
dentre outros). Noés entendemos o sistema de tutoria em EAD como um
meio para a mediacao da aprendizagem, a partir de ambientes virtuais de
ensino e de aprendizagem. Nesse sentido, a tutoria deve ser desenvolvida
por educadores com competéncia didatico-pedagbgica e com apropriacao
tecnologica, podendo os educadores ser denominados professores,
professores-tutores, professores on-line e tutores.

Diretamente relacionada as agbes pedagodgicas, gerenciais, técnicas
e sociais do professor, a diversidade no perfil dos alunos torna a educagao
on-line mais complexa, podendo seus desafios estar presentes também
quando temos um grupo reduzido de estudantes. Vindo ao encontro dessa
diversidade, o educador deve considerar os niveis de letramento digital dos
estudantes (GASPAR, 2010; MERCADO; ARAUJO, 2010), que interferem nas
interagoes on-line e no processo de comunicagao, e o paradoxo das geragoes
de imigrantes e de nativos digitais (PRENSKY, 2001), ou geracdes Baby
Boomers, X, Y e Z (NOVELLI; LEITE; SITTA, 2010; VEEN; VRAKKING, 2009),
que influem na forma como os estudantes se organizam e lidam com as
tecnologias, ja que muitos destes perfis podem estar presentes em um mesmo
curso a distancia. Assim sendo, este artigo trata dessas questdes e apresenta
dinamicas de trabalho em grupo, como estratégias para a potencializacio de
uma pratica pedagogica on-line mais participativa e efetiva.

Letramento digital e as geracoes de imigrantes
e de nativos digitais

Conforme Campos (2010), a presencialidade virtual do professor e dos
alunos é fator importante para a construcao do contexto da aprendizagem,
que se traduz também na qualidade e na intensidade das interagoes
estabelecidas no cenario coletivo do ambiente virtual. Portanto, essa
presencialidade depende do nivel de letramento digital dos participantes e
nao decorre simplesmente do fato de se estar conectado ao ambiente, pois
esta ela condicionada ao efetivo envolvimento com as atividades propostas.
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O conceito de letramento digital vai além do acesso ao computador
(alfabetizagdo digital). Ele inclui o uso de recursos computacionais como
ferramenta para comunicagao, para interacgao, para busca de informagoes;
implica a apropriagao da tecnologia digital e, a partir desta, a sua utilizagao
na pratica social. (GARCIA, 2010; MERCADO; ARAUJO, 2010).

Na comunicacdo dialogada que se espera instaurar no ambiente virtual,
Mercado e Aratjo (2010) contribuem para a discussdo quando observam
que os niveis de letramento digital dos participantes interferem na dinamica
e na qualidade das suas interacdes. Ressaltam, ainda, que esses niveis vao
sendo apropriados a partir do contato e da vivéncia pratica dos participantes
no uso das ferramentas computacionais, como suporte aos “novos” tipos de
leitura e de escrita suportados pelas TICs. O estudo de Mercado e de Araujo
indica que:

[...] o letramento digital implica a composi¢do de novos géneros digitais
e de novos eventos e praticas de letramento, que a educagao on-line
é potencializada pelo uso de ferramentas e ambientes interativos e
que o forum, como espaco de interagao, € marcado pelo dialogo e pela
aprendizagem colaborativa. (MERCADO; ARAUJO, 2010, p. 178).

E importante que o professor identifique os niveis de familiarizacio que
os alunos possuem com o uso das tecnologias porque, em um mesmo curso,
pode haver alunos com experiéncias diversificadas, sejam eles imigrantes
ou nativos digitais, ou representantes das geragcoes baby boomers, X, Y ou Z.
Sobre essas geragGes, éimportante esclarecer que os baby boomers nasceram
no periodo pos-guerra, entre 1946 e 1969 (NOVELLI; LEITE; SITTA, 2010)
e, apesar de terem a influéncia da televisdo, em geral, apresentam maior
resisténcia as tecnologias. Por apresentarem menor nivel de letramento
digital, precisam de mais tempo para se apropriar das ferramentas de
interacao e para compreender as diferentes formas de escrita e de leitura
em um ambiente virtual. Por suas caracteristicas, os representantes dessa
geracdo, quando inseridos no mundo digital, sdo imigrantes digitais.
(PRENSKY, 2001). Desta forma, os baby boomers participam desse novo
mundo virtual com mais dificuldade, com menos independéncia e com
menos naturalidade. Consequentemente, em um curso a distancia, eles
podem precisar de ajuda para explorar o potencial das ferramentas e para
se sentirem incluidos no grupo.

Ja os nascidos entre 1970 e 1980 pertencem a geragdo X, que ja foi
influenciada pela globalizacdo e pelo contato com as tecnologias. (NOVELLI;
LEITE; SITTA, 2010). A geragao Y, por sua vez, compreende os nascidos
entre 1981 e 1990, uma década de grandes avancos tecnoldgicos, enquanto
que a geragao Z inclui os nascidos a partir de 1991. Para esta geracao,
também denominada de homo zappiens por Veen e Vrakking (2009), as
tecnologias sio como extensdes do cérebro e do corpo que permitem que as
relagdes interpessoais e as informagdes assumam um carater de onipresenca,
podendo estar disponiveis em todos os lugares ao mesmo tempo.

Os participantes das geracbes X, Y e Z possuem maior facilidade para
manusear diferentes tecnologias e apresentam maior desenvoltura no
uso das ferramentas de interacdo e na compreensao dos géneros digitais;
essas geragbes estdo familiarizadas com os “novos” tipos de leitura e de
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escrita suportados pelo computador; os X, Y e Z exploram as ferramentas
e participam das atividades com maiores autonomia e independéncia,
podendo interagir com dinamismo e com entusiasmo, compartilhando seus
conhecimentos mesmo com quem somente conhecem virtualmente.

Os nativos digitais, definidos por Prensky (2001), sdo capazes de
ler muitas informagdes enquanto escutam mdusica, assistem a filmes,
conversam, jogam e, inclusive, enquanto estudam. Esse grupo realiza
tais a¢des de forma hipertextual, ndo linear, naturalmente, utilizando um
comportamento diferente dos imigrantes digitais. Acostumados com as
tecnologias, os nativos digitais estdo sempre atualizados em relacdo aos
lancamentos digitais, incluindo-os com facilidade no seu dia a dia. Além
da geragdo Z, também podem ser incluidos como nativos digitais alguns
nascidos na geragdo Y. Inclusive para os usuarios dessas geragdes, 0s
professores precisam adotar estratégias de inclusdo, de controle e de
afeicdo, que serdo discutidas mais adiante.

O professor deve considerar que a presencialidade do aluno é
dependente de sua relagdo com a tecnologia e de seu nivel de letramento, os
quais interferem na efetivacao dos dialogos e na realizagdo das atividades.
O educador deve, portanto, saber lidar com situagdes de aprendizagem e
demandas diferentes, de acordo com a geragdo de seus alunos sabendo que,
em breve, os imigrantes e os nativos digitais estardo cada vez mais juntos,
interagindo.

Neste contexto, o trabalho em grupo é uma oportunidade para construir
coletivamente o conhecimento, para trabalhar os conflitos, escutar a opinido
alheia e defender um ponto de vista. Vitoria e Christofoli (2010) afirmam
que o trabalho em grupo representa riqueza de partilha de conhecimentos
e de experiéncias entre os alunos, desde que desenvolvido em um clima
de organizacio, de planejamento e de sistematizag¢do do que é produzido
pelos componentes do grupo. Nesse sentido, o papel do professor torna-se
essencial, pois é o seu planejamento da atividade que ditara o que é esperado
de cada aluno e do grupo, bem como quais recursos poderao ser utilizados
e quais sdo os resultados esperados. Ainda Buogo, Chiapinotto e Carbonara
(2006) destacam que, no processo de aprendizagem, a criatividade e
a iniciativa sao fundamentais para que o aluno assuma a autoria de seus
saberes. Portanto, a interagdo deve ser propiciada pelo tipo de atividade que
é proposta e pelas habilidades pertinentes aos objetivos tragados.

Trabalho em grupo e relacoes interpessoais

Vivemos tempos de mudancas. Nao ha como pensar os ambientes
educacionais como espacos homogéneos. E necessario considerar o cotidiano
e a riqueza que a diversidade propiciada pela interacio entre os imigrantes
e os nativos digitais pode compor na organizacdo de grupos de trabalho,
na construcao da qualidade de espacos dialogados em rede. Nesse sentido,
a atuacdo do professor se reflete para além do planejamento do ambiente
virtual de aprendizagem (AVA), visto somente como uma disponibilizacdo de
materiais de apoio e de espacos para interacdo. Demonstrar ser alfabetizado
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digital, ndo é suficiente para o professor planejar, prever, executar e realizar
atividades pedagodgicas no AVA que sejam dindmicas e interessantes e que
efetivamente promovam e/ou potencializem a aprendizagem. Espera-
se, portanto, do professor a elaboragdo de uma metodologia de trabalho
que permita uma relagdo pedagdgica todos-todos, e, consequentemente,
a criacdo de estratégias de gestdo da aula, que acontecam no ambiente
virtual.

De acordo com Schutz* (apud FRITZEN, 1999), os participantes de um
grupo se sentem integrados quando certas caracteristicas sdo satisfeitas
pelo grupo, como: necessidade de incluséo, de controle e de afeicdo (ou de
afeto). Consideramos que essas necessidades interpessoais sio condi¢des
paraacriagdao e a manutencgao de espacos interativos que acontecem no AVA
e que devem ser vivenciadas pelos alunos e pelo professor. Consideramos,
ainda, que tais demandas devem influenciar diretamente a decisao de qual
estratégia de contelido sera criada/adotada pelo professor na elaboragio
da sala de aula virtual.

Segundo Soares (2010, p. 92), “a aprendizagem social refere-se
igualmente ao ser, estar, comportar-se e aprender em rede”. Portanto, a
primeira necessidade que deve ser atendida, quando se ingressa em um
curso a distancia, é a de inclusao, que se relaciona com o “se sentir aceito,
integrado, valorizado [...] por aqueles aos quais se junta” (FRITZEN, 1999,
p. 12). Consideramos que essa necessidade de aceitagdo seja vivenciada
em diferentes momentos pelos alunos, quando da realizagao de trabalhos
em grupos, €, pelo professor, quando do inicio do curso em que é preciso
estabelecer confianga e sentimento de pertenca para o estabelecimento de
um grupo eficaz. Assim sendo, além de ser necessario prever estratégias
de interacdo para manter uma maior socializacdo do grupo, é preciso
elaborar mecanismos para buscar alunos que estao ausentes, ou que sejam
introvertidos, a fim de se evitar o isolamento. Ainda, para que todos possam
colaborar, é necessario que as atividades estejam bem descritas e que
seus objetivos estejam bem definidos, com o intuito de esclarecer o que
se espera de cada aluno. Para tal, o planejamento torna-se essencial tendo
em vista que a participagao de poucos niao pode esvaziar a discussao, no
sentido de que o esperado ja esta posto, ou, ainda, para que a participagao
nao requeira participagdes exclusivamente baseadas no senso comum, na
fala pela obrigatoriedade de participagao, é importante que as atividades
sejam planejadas.

Outra necessidade interpessoal refere-se a de controle, que esta
relacionada as responsabilidades individuais no grupo, ou seja, “a necessidade
que experimenta cada novo membro de se sentir [...] responsavel por aquilo
que constitui o grupo: suas estruturas, suas atividades, seus objetivos,
seu crescimento, seus progressos”. (FRITZEN, 1999, p. 13). Para tanto, o
professor pode elaborar atividades colaborativas que sejam realizadas em
grupos, e que requeiram tomadas de posicao do grupo. Assim, por exemplo,
a indicagdo dos colegas de alguém que devera representa-los podera ser
decidida, implicitamente ou naturalmente, por meio de resposta a algumas
questdes, tais como: alguém do grupo a que pertencgo ja exerce algum
tipo de controle? Como eu posso influenciar o grupo? Que poder eu tenho
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nesse grupo? Como tém sido tomadas as decisdes por quem participa
desse grupo? Ainda cabera ao professor estabelecer outras atividades que
propiciem a cada aluno aprender, praticar e compartilhar esse sentimento
de controle.

Consideramos que, para que cada aluno possa vivenciar a necessidade
de controle, o grupo devera se sentir a vontade para aceitar a rotatividade
no comando, bem como devera aprender a trabalhar com diferentes estilos
de decisao. O professor, portanto, nao pode se descuidar, esquecendo-se de
satisfazer as necessidades de inclusao.

Dando continuidade as caracteristicas que deve conter um grupo para
que os individuos se sintam incluidos, ha a necessidade de afeicio (ou de
afeto), que esta relacionada com as necessidades emocionais e amistosas,
que consiste, segundo Schutz (apud FRITZEN, 1999, p. 14), “em querer
obter provas de ser [...] valorizado pelo grupo”. Em AVA, consideramos
que essa caracteristica, além de estar relacionada a forma como os alunos
expressam e satisfazem sua propria necessidade de afeicao, tal aspecto esta
relacionado ao modo como o fazem para os demais colegas e para o professor.
Nesse sentido, emergem as seguintes questoes: respeito posicionamentos
diferentes dos meus? Como me expresso diante das opinides diferentes das
minhas? Participo pontualmente das atividades esperadas e/ou delegadas a
mim? Meu grupo responde as minhas colocag¢des? Minhas contribuicdes sao
consideradas pelo grupo?

Exemplos de dinamicas de trabalho em grupo

Ao refletir acerca da organizagido de comunidades virtuais e do uso que
elas fazem das TICs, Valente (2010) postula que:
O fato de existir um grupo de pessoas interessadas em aprender e elas
estarem usando as TIC em um determinado contexto educacional,
como acontece nos cursos de educagao a distancia on-line, ndo significa
necessariamente o estabelecimento de uma comunidade virtual de
aprendizagem (CVA). A constituicio de uma CVA depende de muito outros
fatores, como do nivel de interagdo, de cooperacdo e de engajamento que
se estabelece entre os participantes. (VALENTE, 2010, p. 232 — 233).
Ainterneteosvariadosrecursosde comunicagaoedeinteragdo permitem
elaborar diferentes dinamicas de trabalho em grupo, que considerem tanto
as caracteristicas hipertextuais e multimidiais dos nativos digitais quanto as
habilidades construidas (ou em construgio) dos imigrantes digitais.

Para trabalhar de forma contextualizada; incentivar a expressdao das
ideias; desafiar a curiosidade; apoiar o desenvolvimento da autonomia
do aluno e de seu protagonismo —, o professor pode planejar dinamicas
diferenciadas que permitam a participacao ativa de todos. Leal (2005b, p.
1) afirma que “o planejamento é um ato politico-pedagdgico porque revela
intencbes e a intencionalidade, expde o que se deseja realizar e o que se
pretende atingir”. E necessario, pois, refletir sobre a aco do educador e
planejar o que sera feito, tanto antes de iniciar o processo de ensino como
durante e depois desse processo.
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Também, concordando com o posicionamento de Dias e Silva (2010), o
didlogo e o exercicio da argumentagdo sdo importantes instrumentos para
a educacdo cientifica. Nesse sentido, os “alunos devem ser encorajados a
compartilhar suas concepgdes num ambiente em que as atividades sejam
estrategicamente elaboradas de modo a suscitar a defesa de pontos de vista
distintos.” (p. 628).

Para que o professor possa trabalhar o exercicio da argumentagao,
com respeito as necessidades interpessoais, sugerimos o desenvolvimento
de projetos que serdo, neste artigo, ilustrados por meio de dinamicas de
atividades em grupo. Para tal, adaptamos para o contexto virtual as etapas
de planejamento, de acompanhamento e de avaliacio de projetos que
envolvam dindmicas de grupo, apresentadas por Serrdo e Baleeiro (1999),
conforme a seguir:

e Diagnostico: para conhecer o contexto e os participantes do
projeto/atividade. Inclui definir quem sdo os participantes, quais
sao as suas caracteristicas e qual o seu nivel de letramento digital.

e Objetivos e metas: para saber aonde se deseja chegar e para
quantificar os objetivos. Inclui definir os objetivos de aprendizagem
e os resultados que se pretendem obter.

e Estratégia: para definir como alcangar os objetivos propostos a fim
de operacionalizar o trabalho. Inclui definir quais s3o os passos para
a realizagdo do trabalho, qual metodologia sera utilizada, como
sera feita a distribuicdo dos grupos e dos papéis de cada integrante
no grupo, que responsabilidade cabera a cada participante e como
integrar imigrantes e nativos digitais ao grupo.

e Recursos: para fazer o levantamento do que sera necessario a
fim de realizar a atividade. Inclui definir os materiais que estdo a
disposicdo e quais recursos sincronos e assincronos podem ser
utilizados.

e Cronograma: para verificar o tempo necessario e disponivel a fim
de realizar a atividade. Inclui definir quantos encontros sincronos
e assincronos serdo necessarios, qual a previsdo de tempo para as
discussbes sincronas e assincronas e o que sera discutido em cada
encontro.

e Acompanhamento e avaliagao: para definir de que forma o trabalho
sera avaliado, como avaliar e que modificagdes sao necessarias. O
acompanhamento e a avaliagio acompanham todas as etapas do
trabalho.

Ainda com base em Serréo e Baleeiro (1999), existem principios basicos
para se trabalhar com grupos. Tais principios devem ser considerados
no planejamento das atividades. Apresentamos nossa releitura desses
atributos, considerando o espaco virtual como foco das relagoes:
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e Confiar e respeitar-se mutuamente (necessidade de inclusio):
os participantes — imigrantes e nativos digitais — tém ritmos
diferenciados e seguem processos distintos. Deve-se considerar
que o ritmo do grupo n3o deve ser o somatério dos ritmos
individuais, mas, sim, algo que se constréi conjuntamente no
processo de interacdo. Deve-se buscar a participacdo de todos,
com comprometimento, para o alcance dos objetivos de forma
compartilhada.

. Colocar limites (necessidade de controle): o professor deve
definir os limites que vao permitir a formacdo de grupos, a
preservacao do clima de confianca e de respeito, a comunicagdo
entre os participantes do grupo, e a pontualidade na realizagdo
das atividades. Enfim, o professor deve definir as regras basicas
de convivio e de funcionamento do(s) grupo(s), que podem estar
definidas em um contrato diddtico, inicialmente apresentado,
podendo ser complementado/revisado/aprovado pelos alunos.

«  Construir o vinculo afetivo (necessidade de afeicdo ou de afeto): a
relacdo entre as pessoas, na convivéncia em grupo, se estabelece
se existir disposicao interna para tal. Assim, é preciso que todos
estejam dispostos a estar ali, ajudando-se e acompanhando as
trajetorias uns dos outros, confiando na capacidade individual e
buscando alternativas para sanar as dificuldades que possam surgir.

A seguir, propomos algumas atividades que visam favorecer a construcao
do conhecimento e estabelecer o desenvolvimento de habilidades, a
partir do trabalho em grupo e da relagao interpessoal. Nao se tratam de
“receitas de bolo”, mas de sugestdes elaboradas pelas autoras, que podem
ser adaptadas ou recriadas para cada realidade, com o intuito de fomentar
a discussdo sobre o planejamento, sobre a formagdo e a manutengao de
comunidades virtuais de aprendizagem.

Dinamica 1: Telefone sem fio

De acordo com a classificacdo de Serrdo e Baleeiro (1999), a dindmica
aqui chamada de Telefone sem fio pode ser classificada nas tematicas de
identidade, de integracdo, de comunicacdo e de grupo porque trata da
identidade do individuo e da identidade do grupo. Essa atividade permitira
aos participantes que se conhecam; que verifiquem suas dificuldades, suas
facilidades e seus limites; que possam se expressar por meio da comunicagao
escrita; que saibam desconsiderar “ruidos” na comunicacio; e que possam
se reconhecer como grupo, criando e revendo regras de convivéncia no
espaco virtual. Tal dindmica trabalhara, portanto, com as necessidades
interpessoais ja descritas.

O Telefone sem fio se resume a elaboracdo de um texto colaborativo,
formado por perguntas e por respostas, que podera ser construido em uma
sala de bate-papo, de forma rapida, com manifestagées mais espontédneas;

Mearcia de Borba Campos e Milene Selbach Silveira



82

ou podera ser redigido em um férum, se o objetivo for trabalhar com
argumentos mais fortes e pautados por dado referencial tedrico.

O professor devera criar a sala de bate-papo ou forum, além do texto
que explicara a dinimica da atividade (o que sera feito, onde, por que,
quem participara e até quando a atividade se estendera). Na data e horario,
previamente combinados, o professor disponibilizara a primeira pergunta.
Um aluno se apropriara da pergunta, respondé-la-a e elaborara um novo
questionamento, que estara relacionado ao tema da discussao, e, assim,
sucessivamente.

Se a comunicacao for via sala de bate-papo, sugere-se o estabelecimento
de simbolos para indicar que alguém se apropriou da pergunta e que
estara formulando sua contribuicdo, dando continuidade a dindmica. Ao
receber tal simbolo, por exemplo, @, os demais participantes nao poderdo
responder a Ultima questdo e precisardo aguardar que o colega, responsavel
pelo questionamento, envie sua resposta (junto com a nova pergunta), que
sera respondida por outro colega. Ainda, quando se tratar de sala de bate-
papo, o professor podera estipular um prazo maximo que alguém tera para
responder a pergunta. Desta forma, esgotando-se esse tempo, qualquer
outro colega tera a oportunidade de responder a pergunta anterior, dando
continuidade a atividade.

Se a opcao for por utilizar o forum, o professor devera especificar, na
descricdo da atividade, que se esperarao manifestagdes mais elaboradas,
apresentadas com fundamentacio tedrica, possibilitando o desenvolvimento
de posturas mais significativas do aluno. Portanto, a participagao de algum
integrante do grupo s6 tera inicio mediante a proposicao de fundamentacao
tedrica. O formato da mensagem que iniciara a dindmica sera muito
importante porque indicara o formato das proximas interagoes.

Adinamica, acima descrita, continuara até que todos tiverem participado,
ou até que o prazo estipulado para a realizacdo da atividade tenha se
esgotado. Conforme o niimero de alunos da turma sera possivel, ainda,
limitar a participagao, restringindo o nimero maximo de contribuigdes.

A Figura 1 ilustra uma sintese das a¢des previstas no Telefone sem fio,
para turmas com muitos alunos. E importante esclarecer que, previamente,
se limitou a participacao de cada aluno ao envio de uma mensagem. As setas
pontilhadas representam acOes iterativas, que acontecem mais de uma vez.

Aos alunos ndo participantes, sugerir-se-4 que se organizem em
pequenos grupos para que, a partir das interagoes, escolham uma questao
que sera aprofundada e, posteriormente, apresentada ao grande grupo.

E importante ressaltar que essa dinimica permitira aos participantes
analisarem seu nivel de letramento digital, desenvolvendo a familiarizagao
com os recursos da ferramenta e com os processos de leitura e de escrita
que acontecem em ambiente virtual. Tal dinamica permitira, também, que
o todo se organize como grupo, valorizando a capacidade de se expressar,
de resolver problemas (além da tomada de decis3o na escolha da pergunta
a ser respondida), de demonstrar agilidade e de desenvolver a capacidade
investigativa para continuidade da dinamica. Com a pratica do Telefone sem
fio sera possivel revelar o potencial discursivo dos alunos e viabilizar uma
comunicagao dialogada.
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Figura 1 — Sintese da Dindmica Telefone sem Fio

Por fim, no que se refere aos desafios ao professor, destacam-se:

e O planejamento: na descricio da atividade, o professor devera
informar o que pretende com ela (objetivo), o que sera esperado
de cada aluno e o que devera ser evitado. O professor devera
explicitar, também, como os alunos poderdo continuar a dinamica,
caso a “corrente seja rompida” por um colega. Durante essa etapa,
sera fundamental que haja a preparacio/selecio de materiais de
apoio, bem como o envio da primeira mensagem, que iniciara a
dinamica.

e O acompanhamento: as primeiras mensagens deverdo ser
monitoradas para evitar que a dinamica seja interrompida. Desta
forma, cabera ao professor excluir as mensagens que ndo estio
adequadas e encaminha-las aos seus remetentes para que saibam o
que ndo esta de acordo. Entretanto, caso nao seja possivel apaga-
las, o professor devera participar do féorum — seguindo as regras
da dindmica — para resgatar/mostrar a forma correta de interagao.

Dinamica 2: Colcha de Retalhos.... E que Retalhos

Uma das tarefas frequentes em cursos a distancia refere-se a leitura de
materiais, cuja pratica serve para a construcdo de um referencial teérico e
para a qualificacdo das interacdes, a partir da existéncia de coeréncia nas
participagdes dos alunos com as atividades propostas, acerca do contetido
em fase de estudo. Ou seja, busca-se qualificar a argumentagao a partir das
leituras realizadas.

A dinamica da Colcha de retalhos... E que retalhos, criada pelas autoras,
refere-se justamente a diferentes formas de se trabalhar com textos. Nesse
sentido, propor-se-a que a turma se organize em grupos, cada um escolhera
o texto que aprofundara e que apresentara/explicara aos demais grupos.
Sugere-se que o conjunto inicial de materiais, previamente selecionado pelo
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professor, deva versar sobre um mesmo conteldo, para que o objetivo seja
o aprofundamento de determinado tema.

Apbs a escolha do texto, os participantes precisarao de um periodo de
tempo para a leitura individual e depois para as discussdes, que poderao
acontecer em foruns e/ou salas de bate-papo. Fara parte desse exercicio a
organizagao proposta a seguir: um aluno por grupo ficara responsavel por
reunir as principais ideias e as contribuicdes de seus companheiros. Depois
disso, esse aluno elaborara uma sintese, representativa do seu grupo, para
compartilhar em um férum, a fim de que todos possam ter acesso. A relacao
interpessoal denominada de controle é essencial ao grupo para que este
avance (baseado em decisdes) e assuma responsabilidades.

Ao final, por meio de sorteio, uma pessoa de cada grupo assumira o pa-
pel de entrevistado, enquanto os demais serdo os entrevistadores. Haver3,
portanto, tantos entrevistados quantos grupos na turma houver. Os en-
trevistados se reunirdo para compreender melhor os textos, enquanto os
entrevistadores organizardo suas estratégias de entrevista. Apos, cada en-
trevistado entrara em uma sala de bate-papo e interagira com um grupo
de entrevistadores, que nao podera ser do seu grupo original. Ao término,
os grupos retornarao a formacao inicial para elaborarem um texto coletivo
sobre a reportagem realizada, contemplando os pontos de vista do entre-
vistado e dos entrevistadores, e disponibilizarao o texto produzido no am-
biente virtual da turma, conforme ilustrado na Figura 2.

Definigdo de papéis

1? etap? —
Organizagdo em grupos
Materiais
Alunos de apoio

. Acessam
ces _ . Entrevistado

’ Entrevistadores

Reunido do
Entrevistados

Figura 2 — Sintese da Dindmica Colcha de Retalhos... E que Retalhos
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Em Colcha de retalhos... E que retalhos, o professor, além de configurar
o ambiente virtual (escolher os recursos, tais como: Escolha, Sala de Bate-
Papo, Foruns e; disponibilizar os textos), devera apoiar as discussdes dos
grupos, tanto “circulando” virtualmente pelas salas de bate-papo quanto
acompanhando as postagens nos foruns. Além de atuar como mediador
das discussdes, o professor devera auxiliar seus alunos na compreensao de
ideias e na sistematizagao das informagoes.

Dinimica 3: Quem é quem?

No processo de ensino e de aprendizagem, os alunos podem assumir
diferentes papéis, que podem se potencializar quando este processo
acontece em um ambiente virtual. A dindamica Quem é quem permitira
aos participantes vivenciar diferentes papéis, que facilitam ou dificultam o
processo do grupo. Nessa atividade, muitas vezes, o grupo tera de reconhecer
os papéis, transformando-os, caso seja necessario. Ao professor reservar-
se-a atarefa de escolher quais papéis desejara que sejam vivenciados. Poder-
se-a, por exemplo, apresentar um tema polémico e indicar aqueles que sao
favoraveis e os que sdo contrarios a polémica apresentada. Também sera
possivel definir e distribuir determinados personagens, solicitando que os
participantes ajam como esses sujeitos ficcionais na forma de uma atividade
teatral que acontecera em ambiente virtual, conforme a Figura 3.
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Figura 3 — Sintese da Dindmica Quem é quem?

Mearcia de Borba Campos e Milene Selbach Silveira

85



A seguir, detalharemos alguns papéis que poderao surgir na comunicagao
on-line, como resultado do nivel de letramento digital do participante, de
acordo com os diferentes perfis de alunos ou com a falta de interesse/
motivagdo para participar da atividade:

e Mediador: é aquele que incentiva as discussdes e procura manter a
motivagdo do grupo; busca a cooperagdo de todos os participantes;
e preocupa-se com aqueles que ndo estao participando.

e Interessado: é aquele que demonstra interesse no assunto e na
dinamica de trabalho adotada para a discussao; ajuda o mediador,
mantendo o debate, ou seja, evitando que ocorram momentos
de siléncio ao longo da discussao; também convida os colegas
a participarem da atividade; e critica aqueles que nao estdo
colaborando.

e Timido: é aquele que participa das discussdes, mas com pequenas
contribuicdes; escreve pouco; sabe o que esta sendo discutido,
mas interage pouco com o grupo; afirma estar acompanhando
as discussdes quando convidado ao debate, mas prefere ler; e
compromete-se a auxiliar o grupo na pesquisa de materiais e nas
discussbes assincronas. Conforme a atuagdo do mediador e dos
interessados, esse personagem podera mudar seu comportamento
durante a interagao.

e Demorado: é aquele que interage como alguém que possui um nivel
menor de letramento digital. Desta forma, enquanto a discussao
se estabelece, ndo participa porque ainda esta escrevendo a
sua mensagem; quando envia sua contribuicdo, o grupo ja esta
discutindo outras questdes; ndo consegue acompanhar o ritmo das
discussbes e ndo sabe o que esta sendo aprofundado pelo grupo
porque permanece a maior parte do tempo escrevendo; afirma
que ninguém interage com ele ou que discute sobre as mensagens
por ele enviadas quando convidado ao debate; e podera alterar seu
comportamento durante a interagao.

e Concordante: é aquele cuja participacao se resume a reforcar o que

o« mou

seus colegas ja escreveram (“eu também acho”, “é isso ai”, “ahd”,
“é, pode ser”, “concordo em género e nimero”, “falou e disse” etc.);
praticamente ndo traz contribui¢des significativas ao grupo; torna-
se ausente, mas, quando é questionado, volta a interagir a partir da
interacdo de algum colega; e podera mudar seu comportamento

durante a interacao.

e Ausente: é aquele que n3o expressa opinides; nao demonstra
interesse na discussdo; demonstra que ndo sabe o que esta sendo
discutido, mas que o grupo pode continuar sem se preocupar
com ele quando convidado ao debate; e podera alterar seu
comportamento durante a interacao.

e Inoportuno: é aquele que contribui com ironia; nao respeita a
opinido dos colegas; traz assuntos que ndo estao sendo discutidos;
atrapalha o processo de interagdo, desanimando o grupo; critica
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a atuacdo do grupo, a escolha do tema da discussdo, o papel
do professor, o andamento do curso quando questionado; e
dificilmente alterara seu comportamento durante a interagdo.

Para oinicio dessa dindmica, o professor distribuira um perfil de participante
para cada aluno (devendo haver repeticio de papéis no grupo), com a
explicacao do que se refere, mas sem que o estudante saiba quais sdo os outros
papéis. Apbs, o professor organizara a turma em grupos para que resolvam
um desafio em uma sala de bate-papo, na qual cada um devera participar
de acordo com o papel recebido. Ao final da discussdo (e/ou do tempo pré-
estabelecido para a discussdo), os grupos deverdo apresentar o resultado da
atividade e deverado identificar quais comportamentos foram reconhecidos
durante a execugdo da atividade. Os grupos terdo, ainda, de descrever quais
estratégias utilizaram para que a maioria dos integrantes pudesse participar
da discussao. Por fim, essa dindmica devera ser proposta quando o grupo ja
estiver integrado e quando ja houver a construcao de vinculos afetivos entre
os participantes e o professor para que nao haja desavencas.

Dinamica 4: Nosso Problema, nossa solucao

O professor apresentara uma situagdo-problema e solicitara para o
grande grupo se organizar em pequenos grupos. Cada participante devera
analisar o problema, esclarecendo termos ou expressdes desconhecidas.
Essa interacdo podera acontecer em um forum geral para permitir que os
demais colegas possam se valer dessas explicacdes.

Apos, os participantes deverdo assumir um, dentre os seguintes papéis
que adaptamos de Toledo Janior et al. (2008):

e Coordenador: é aquele que lidera o grupo em todo o processo,
encorajando a participagdo de todos, mantendo a dinamica do
grupo, controlando o tempo e assegurando que um colega possa
anotar adequadamente os pontos de vista do grupo. Nessa
dinamica, o coordenador, corresponderia ao papel do mediador,
descrito em Quem é quem.

e Relator: é aquele que registra pontos relevantes apontados pelo
grupo; ajuda o grupo a ordenar seu raciocinio; participa das
discussoes; e registra as fontes de pesquisa utilizadas pelo grupo.

e Membros da equipe: sdo aqueles que participam das discussoes;
ouvem e respeitam a opinidao dos colegas; fazem questionamentos;
e procuram alcangar os objetivos de aprendizagem.

e Professor: é aquele que elabora a situacao-problema; estimula
a participagdo dos grupos; auxilia o coordenador na dindmica do
seu grupo; verifica a relevancia dos pontos anotados; impede a
ocorréncia de desvios no foco da discussdo; assegura que os grupos
atinjam os objetivos da aprendizagem; e verifica o entendimento
das equipes sobre as questdes discutidas.
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Cada grupo devera escolher um coordenador, para dirigir a sessdo; e
um relator, para registrar as discussdes do grupo. A funciao do professor
sera a de facilitar o funcionamento dos grupos e de garantir que cada grupo
alcance os objetivos de aprendizagem, de acordo com o que foi previsto.
Este deverd se limitar ao minimo de intervencdes necessarias, evitando
assumir a posicao de coordenador do grupo ou ditar como o problema
deve ser resolvido. Desta forma, os grupos precisardo de uma sistematica
propria, estabelecida por seus integrantes, e estruturada de tal forma que
estes poderao analisar e solucionar o problema posto. A Figura 4 ilustra esta
dinamica.

@Coordenado

Situagdo-
problema

®
‘ . ' Professor/tutor

Figura 4 — Sintese da Dindmica Nosso Problema, Nossa Solugao

Para as discussdes, cada grupo devera solicitar ao professor a criacao
de ferramentas que serdo necessarias para discutir e analisar o problema,
bem como para propor uma solugao. Por exemplo, poder-se-a solicitar uma
sala de bate-papo para a realizacao de discussdes, baseadas na técnica de
brainstorm, um férum para as discussdes com maior profundidade, uma wiki
para a resolucdo coletiva do problema. Cabera ao professor acompanhar os
grupos para que as necessidades interpessoais — de inclusdo, de controle e
de afeicdo — sejam consideradas adequadas ao bom andamento do trabalho
de cada grupo.

Do planejamento a acao: elaboragdo de dindmicas de trabalho em grupo
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Dinamica 5: Gincana virtual

Esta dindmica visa incentivar a colaboragdo entre os alunos; propiciar
a integracdo de alunos de diferentes grupos; e discutir/revisar assuntos
trabalhados no curso/disciplina. Para a concretizagdo da Gincana virtual,
o professor devera disponibilizar um texto com as regras da atividade. Tais
regras incluirdo as formas de participacao, de pontuacao e de penalizagao.
O professor disponibilizara salas de bate-papo (uma para cada equipe)
destinadas as discussdes e as solugdes dos desafios, e um forum,
organizado em topicos para a postagem das respostas.

No que diz respeito as regras, deverdo ser incluidas as seguintes
orientacOes: os objetivos da atividade; a forma de composicao das
equipes; a funcdo do relator (postar as respostas da equipe, entre outras);
a pontuagao para cada desafio respondido corretamente; as penalidades; o
local de postagem das solucdes; e as ferramentas para comunicagao entre
os componentes da equipe (somente via sala de bate-papo da equipe, por
exemplo). A descricdo dos desafios (perguntas relacionadas ao contetdo
previamente trabalhado ou aos materiais de apoio etc.) também devera
ser criada pelo professor e somente sera disponibilizada no inicio do
periodo definido para a realizacao da atividade.

No inicio do periodo definido, os alunos, organizados em equipes,
serdo convidados a rever as regras da gincana (previamente divulgadas); a
acessar a lista de tarefas; e a entrar na sala de bate-papo correspondente a
sua equipe. Nas salas de bate-papo, os alunos deverao se organizar a fim de
resolver os desafios, sabendo que a preparacao e a forma de proceder para
solucionar os obstaculos serdo definidas pelos grupos. Os grupos também
deverio ter ciéncia de que somente o(s) relator(es), escolhido(s) pelo
grupo, podera(rio) postar as respostas no respectivo topico do forum. A
Gincana virtual terminara quando as equipes tiverem finalizado todas as
tarefas, ou, quando o tempo previsto para a execugao da atividade tiver se
esgotado. A Figura 5 ilustra essa dinamica.

Sugerimos a criacao de uma sala de bate-papo ou de um férum, que
ficara aberto a todas as equipes, no qual o professor estara a disposicao
para esclarecer eventuais duvidas. Sugerimos, também, ao professor
informar as equipes em quais horarios estara conectado a sala de bate-
papo. Ao término da atividade, o professor corrigira as respostas;
contabilizara a pontuagdo de cada equipe; e divulgara o resultado. Os
grupos terdo permissio para questionarem as solucdes e as pontuacoes,
solicitando revisdo destes itens.
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Tépicos do
orum Desafios

Resultado
da Gincana

Figura 5 — Sintese da Dindmica Gincana Virtual

CONSIDERACOES FINAIS

Giraffa, Campos e Faria (2010) destacam que a internet, mais do que
uma revolucdo tecnoldgica, esta trazendo uma revolugdo comportamental,
facilitando a comunicagdo entre as pessoas e criando uma nova percepgao
relacionada aos saberes, as competéncias e as habilidades dos sujeitos.
Devemos, portanto, considerar as novas possibilidades trazidas pelas
tecnologias digitais como alavancas para as inovagbes pedagogicas,
atendendo aos desafios sociais e éticos da sociedade contemporanea. Ha
muitas formas de fazé-lo e, neste artigo, sugerimos o trabalho em grupo
com o uso de TICs.

No ambiente virtual, o professor constréi um espago que é plural,
coletivo e social, no qual ha oportunidades para ensinar, para aprender e
para compartilhar. Nesse ambiente, todos podem se revelar e se relacionar
em atividades pluridimensionais e contextualizadas. Fonseca destaca que
o professor ndo esta sozinho e que o ensino é uma atividade complexa,
pois “expressa um conjunto variado, emaranhado e diverso de significados,
simbolos, representacdes e relagdes, inseridas num espago social e tempo
histérico”. (FONSECA, 2010, p. 401).

O trabalho em grupo pressupde um conjunto de relagOes entre sujeitos,
saberes e praticas, que incluem relagdes interpessoais, valorizagdo das
diferencas entre os participantes (indo além do respeito e da aceitagdo
dessas diferencas), construcdo da autonomia e responsabilidades individuais
e coletivas. O papel do professor, no planejamento do trabalho coletivo,
deve considerar: a diversidade no perfil dos alunos; as diferencas sociais e
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culturais; e os saberes relacionados as tecnologias para que possa organizar
espagos que propiciem a constru¢ao do conhecimento.

Campos (2010) descreve que os ambientes virtuais, em sua maioria,
disponibilizam recursos e servicos que permitem coletar informagdes sobre
as necessidades e sobre as caracteristicas dos alunos, sobre o processo de
aprendizagem dos mesmos como um todo, e, também, individualmente.
Portanto, cabe ao professor propor diferentes atividades, inovando nos
procedimentos, de acordo com a turma, com os objetivos pedagdgicos, com
os prazos e com a finalidade do trabalho ora proposto. Para isso, a descrigao
das dinamicas de trabalho em grupo deve estar bem definida, clara e
completa no que se refere, também, aos recursos on-line que irdo apoia-las.

Serrdo e Baleeiro (1999) descrevem propostas de dindmicas de trabalho
em grupo para serem aplicadas por educadores no desenvolvimento pessoal
e social de jovens. Apesar dessas propostas nao estarem relacionadas ao
uso de TICs, o professor pode adapta-las para o contexto virtual. Na
descricao de cada dinamica, esses autores pontuam a importancia de se
definir os objetivos, os recursos necessarios e os procedimentos para o
desenvolvimento da atividade. Na especificagdao aos alunos, o professor,
além de definir se é para citar, exemplificar, descrever, discutir, analisar
etc., também deve explicitar a formagao dos grupos, as etapas esperadas
para a realizacao do trabalho, o periodo para tal, bem como os critérios e
procedimentos avaliativos.

Concordando com Sandi e Chiquito (2009), acreditamos que o trabalho
em equipe, envolvendo trocas de experiéncias e de saberes diferenciados
(no que se refere ao uso de midias digitais), pode romper fronteiras,
ultrapassando certos significados assumidos como verdadeiros e estaveis.
Desta forma, o professor precisa ter flexibilidade para adaptar-se a
situagOes nao esperadas e possuir sensibilidade para escolher as melhores
solugbes possiveis para cada momento. Também, conforme Campos e
Silveira (2011), o professor deve organizar estratégias de elaboracdo e de
atualizacdo do ambiente on-line de forma que os alunos possam se tornar
participantes ativos, responsaveis pelo seu processo de constru¢do do
conhecimento, de formacao social e de comportamento ético.
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AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM
EM SALAS VIRTUAIS

Monica Carapecos Arriada




SOBRE O SIGNIFICADO E A INTENCIONALI-
DADE DA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

A avaliagdo do processo educacional é um fator central e determinante
da aprendizagem. Sua aplicacao tem uma fungao decisiva como forma de
verificar o progresso dos alunos, estabelecendo uma relagdo saudavel de
construcao e de aprimoramento dos conhecimentos, ou como instrumento
de preocupagdo excessiva, de ansiedade e de desmotivagao.

Indispensavel a toda atividade humana, avaliar é, em um sentido geral,
emitir um juizo, uma interpretacdo sobre o valor ou sobre a qualidade de
certos ideais, trabalhos, situagbes, métodos. Porém, ha que se superarem
concepgdes equivocadas desse processo, as quais, conforme aponta Vas-
concellos, estdo culturalmente relacionadas a classificagdo, ao controle e a
punicdo:

Historicamente a fungdo docente foi sendo associada ao controle, a fis-
calizagao, ao disciplinamento, a medida, a verificacao, a tal ponto que para
muitos professores sua principal tarefa passou a ser transmitir conteidos
e logo constatar o quanto os alunos assimilaram, indicando claramente,
através de notas, conceitos ou mencdes, quais sao os “aptos” e “inaptos”,
ou seja, aqueles que ndo merecem prosseguir nos estudos (1998, p. 23).

A avaliagdo é um processo abrangente que implica uma reflexao criti-
ca sobre a pratica pedagdgica e sobre os processos evolutivos que estao
sendo desencadeados nos agentes do sistema educacional (gestores, co-
ordenadores, professores, alunos), no sentido de captar seus avancos, suas
resisténcias, suas dificuldades e de possibilitar uma tomada de decisao sobre
o que fazer para superar os obstaculos. (VASCONCELLOS, 1998).

Assim, avaliar é fundamental no sentido de proporcionar instrumentos
de observagado das transformagdes, provocadas ao longo dos processos de
ensino e de aprendizagem. Os resultados obtidos devem servir para, quando
necessario, promover alteracdes na dinamica educativa, potencializando o
desenvolvimento aprimorado e pleno do educando. Sendo assim, para que
uma aprendizagem ocorra, ela deve ser significativa, o que exige que seja
vista como compreensdo de significados, relacionando-se as experiéncias
anteriores e as vivéncias pessoais dos alunos, permitindo a formulagdo de
problemas de algum modo desafiante que incentivem: o aprender mais e; o
estabelecimento de diferentes tipos de relagoes entre fatos, objetos, acon-
tecimentos, nogdes e conceitos, desencadeando modificagcdes de compor-
tamentos e contribuindo para a utilizagdo do que é aprendido em diferentes
situagoes.

Falar em aprendizagem significativa é assumir que aprender possui um
carater dindmico que exige a¢oes de ensino direcionadas para que os alunos
aprofundem e ampliem os significados elaborados, mediante suas partici-
pacdes nas atividades de ensino e de aprendizagem. Pensando na avaliacao
como parte do processo educacional, é necessario considera-la como um re-
curso pedagdgico capaz de incluir o aluno. Para isso, é necessaria uma aval-
iacdo ao longo do processo ensino-aprendizagem, objetivando diagnosticar
o estudante e assim poder acompanhar e poder contribuir em tal processo,
como afirma Luckesi:
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A avaliagdo da aprendizagem, por ser avaliagdo, é amorosa, inclusiva,
dindmica e construtiva, diversa dos exames, que nio sdo amorosos, sao
excludentes, ndo sdo construtivos, mas classificatérios. A avaliagao inclui,
traz para dentro; os exames selecionam, excluem e marginalizam. (LU-
CKESI, 2000, p. 7).

A avaliacdo, para assumir o carater transformador e nao de mera cons-
tatagao e classificagdo, antes de mais nada, deve estar comprometida com
a promogio da aprendizagem (e desenvolvimento) por parte de todos os
alunos. Este é o sentido mais radical, é o que justifica a sua existéncia no
processo educativo. (LUCKESI, 2000, p. 17).

No contexto social da atualidade, marcado pela mudanca, o estabel-
ecimento de critérios de observagdo da acdo educativa é uma questdo de-
safiadora. Se a missdo da escola é o pleno desenvolvimento do educando,
entdo a avaliacdo da aprendizagem, focalizada em contetdos, nao é sufi-
ciente. E necessario agregar a avaliacio escolar indicadores que permitam
acompanhar o dominio de capacidades e de habilidades. Cabe, também, ao
professor estabelecer a ampliagdo das dimensdes de analise, ultrapassando
a avaliagao individual e considerando o aluno em sua relagdo com a comu-
nidade de aprendizagem de que participa. Nessa perspectiva, Gongalves
(2006, p. 174) destaca que na aprendizagem em rede, “a observacdo nos
grupos de discussao, os comentarios e, sobretudo, as interagdes grupais sao
elementos relevantes de informacdo do processo ensino-aprendizagem no
contexto da avaliacao formativa”.

A autora também aponta que a avaliagdo da aprendizagem via Web tem
caracteristicas proprias e sugere a importancia de se estimular a autonomia
do aprendiz, possibilitando que ele também seja responsavel pela avaliacao
de sua aprendizagem.

Torna-se fundamental a inclus3o da auto-avaliacdo (sic) num sistema de
auto-aprendizagem (sic), sem prescindir de outras formas. Essa postura
deve ser vinculada ao estimulo da co-responsabilidade (sic), que podera
contribuir para que os participantes percebam e avaliem, respectivamente,
sua propria aprendizagem e a dos demais. (GONCALVES, 2006, p. 172).

Okada e Almeida (2006) esclarecem, por sua vez, que a avaliagio da
aprendizagem em rede deve ser considerada continua, formativa e diagnos-
tica. Segundo os autores, a avaliagdo é considerada continua, na perspectiva
processual, decorrente da acao-reflexdao-agdo aprimorada durante a con-
strucdo do conhecimento e nao em momentos isolados no final das etapas.
Ja na dimensao formativa, os autores sugerem haver percursos compreen-
sivos mais amplos. Dito de outra forma, a avaliagdo envolve niao apenas
aspectos cognitivos, mas também aspectos atitudinais. Quanto a aval-
iacdo diagnéstica ou investigativa, essa pode ser aplicada desde o inicio da
aprendizagem para verificar conhecimentos prévios, e durante o processo
para diagnosticar o préprio processo, visando ao seu aprimoramento e, em
alguns casos, definindo estraté definindo estratas so visando seu aprimora-
mento. onte no meio e no final do percesso.gias pedagdgicas alternativas.
Esclarecidos o significado, a intencionalidade e as diferentes dimensdes da
avaliagdo, passa-se para a apresentagao de alguns instrumentos que podem
ser utilizados na EAD.
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Instrumentos de avaliacio no contexto de ensino-
aprendizagem on-line

Inicialmente, cabe aqui esclarecer que existe grande diversidade de
praticas e de modelos operacionais de educagdo a distancia, mas nao é o
objetivo desse texto abordar essas varias praticas e os diversos modelos.
Nossa abordagem, aqui, é no sentido de estabelecer recortes apontando
exemplos e relagdes para ampliar a compreensao acerca de processos avali-
ativos, pertinentes no contexto da educagao em rede ou on-line, a qual Mo-
ran define da seguinte forma:

Outro modelo a distancia predominante é via redes, mais conhecido como
educagdo on-line, onde o aluno se conecta a uma plataforma virtual e la
encontra materiais, tutoria e colegas para aprender com diferentes formas
de organizagdo da aprendizagem: umas mais focadas em contetidos pron-
tos e atividades até chegarmos a outras mais focadas em pesquisa, proje-
tos e atividades colaborativas, onde ha alguns contetidos, mas o centro é o
desenvolvimento de uma aprendizagem ativa e compartilhada. (MORAN,
2007, p. 1).

Essa proposta de EAD, marcada pelo uso da internet e de Ambientes Vir-
tuais de Aprendizagem (AVAs), traz a flexibilidade de acesso e potencializa
a interacdo e a participagdo. Um AVA é uma tecnologia central ao processo
educativo, por oferecer uma série de recursos:

[...] de forma resumida, pode-se colocar que os AVAs utilizam a Internet
(sic) para possibilitar de maneira integrada e virtual (1) o acesso a infor-
magao por meio de materiais didaticos, assim como o armazenamento e
disponibilizagio de documentos (arquivos); (2) a comunica¢io sincrona
e assincrona; (3) o gerenciamento dos processos administrativos e ped-
agogicos; (4) a producéo de atividades individuais ou em grupo. (PEREIRA
et.al.,, 2011, p. 7).

Em outras palavras, o AVA é o espaco, na internet, que serve como pon-
to de referéncia a alunos, aos professores e aos tutores de um curso, para a
interacdo e a realizacao das atividades educativas.

Neste trabalho, abordaremos algumas estratégias avaliativas, focando
no uso do Ambiente Virtual MOODLE. A plataforma MOODLE (Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment) é vastamente utilizada na
atualidade, pois oferece diversos beneficios. Podemos destacar o fato de
a plataforma ser gratuita, desenvolvida em software livre; possuir codigo-
fonte aberto; apresentar suporte para mais de 75 idiomas e; disponibilizar
de novas funcionalidades e de grandes aprimoramentos com bastante agili-
dade. Acerca desse Ultimo aspecto, destacamos que o desenvolvimento da
plataforma é feito por uma extensa comunidade de colaboradores de todo
o mundo.

O fato de o ambiente virtual MOODLE disponibilizar seu codigo-fonte
abertamente proporciona que cada instituicao se aproprie e realize con-
figuragdes/adaptacdes proprias para melhor atender as suas necessidades.
Portanto, é comum que esse AVA adquira um desenho grafico distinto em
diferentes instituicoes. Cabe também salientar que a plataforma MOODLE
é um dos ambientes virtuais mais utilizados no ambito da Universidade Fed-
eral de Rio Grande do Sul (UFRGS).
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Em um contexto educativo, intensamente marcado pelo uso de tecno-
logias, que segue referenciais teérico-pedagdgicos, pautados em condutas
de construcdo coletiva do conhecimento, Ramal sintetiza o papel do pro-
fessor:

Nos contelidos conceituais, como arquiteto cognitivo, responsavel por
tracar as estratégias e definir os métodos mais adequados para que o aluno
chegue a uma construgao ativa do conhecimento; nos contetidos procedi-
mentais, como dinamizador de grupos, ao ajudar os estudantes a desco-
brirem as formas pelas quais se chega ao saber, os processos mais eficazes
e o dialogo possivel entre as disciplinas, gerenciando uma sala de aula na
qual os estudantes, com suas diversas competéncias, dialogam com res-
peito entre si e estabelecem parcerias produtivas; e, nos conteudos atitu-
dinais, como educador, comprometendo-se com o desafio de estimular
a consciéncia critica para que todos os recursos desse novo mundo sejam
utilizados a servico da construcdo de uma humanidade também nova, com
base nos critérios de justica social e respeito a dignidade humana. (RA-
MAL, 2004, p. 243-244, grifo nosso).

No cenario da educacao on-line, a figura do professor costuma ser com-
plementada por um coletivo de profissionais, visto que, além dos profis-
sionais que colaboram na producdo do material educativo, outros sujeitos
atuam no processo de mediagdo didatico-pedagogica. Apesar da diver-
sidade de denominagdes, normalmente os profissionais — que atuam em
parceria com o professor, no apoio ao processo educativo — sao denomi-
nados tutores.

Para fins didaticos, deixaremos de lado as especificidades da denomi-
nacao e das atribuicdes dos profissionais, de acordo com a proposta em cada
instituicdo. Assim, utilizaremos apenas o termo “equipe docente” para nos
referirmos a esse coletivo de profissionais, delinearemos estratégias avali-
ativas gerais, aplicaveis em propostas educativas com énfase na postura
ativa e autobnoma dos aprendizes.

Acerca do conceito de autonomia, cabe alertar que algumas institu-
icoes, menos comprometidas, utilizam-se do termo de forma inapropriada,
sugerindo que o estudante deva “se virar sozinho”, para justificar menor
investimento no servico de apoio ao aluno e de mediacdo pedagdgica du-
rante o processo educativo. Neste trabalho, compreendemos este conceito
conforme a teoria de Jean Piaget, que caracterizava autonomia como a
capacidade de coordenacgao de diferentes perspectivas sociais com o pres-
suposto do respeito reciproco. Para Piaget, autonomia nao tem a ver com
isolamento ou com a ideia de “se virar sozinho”; muito pelo contrario, esse
conceito tem a ver com a capacidade de estabelecer relagoes cooperativas.
Portanto, podemos afirmar que uma pessoa é autbnoma somente quando
for capaz de atuar em parceria com os outros para atingir um objetivo com-
partilhado, mantendo uma postura de respeito mutuo, de reciprocidade, de
livre expressao, entre outros aspectos relacionados a uma conduta coopera-
tiva. (RAMOS, 1999).

Ap0s toda essa caminhada conceitual, podemos nos aproximar de estra-
tégias praticas de avaliagdo da aprendizagem dos estudantes com o uso dos
recursos da distribuicao padrao do MOODLE. Em uma dimensao ampla, di-
retamente vinculada a avaliagdo continua e abrangente da participacio e do
empenho dos estudantes em um curso/disciplina, esclarecemos que o uso
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de um ambiente virtual oferece o beneficio de manter o registro das ativi-
dades e dos didlogos que ocorrem ao longo de toda a disciplina. O MOODLE
também sistematiza essas informacdes, para auxiliar o acompanhamento
da turma, em dois relatoérios gerais, vinculados ao perfil de cada estudante:
Relatério de Atividades e o Relatério de Mensagens do Forum.

O Relatério de Atividades apresenta uma sintese da participagio do es-
tudante no AVA, conforme ilustra a Figura 1. Por meio desse relatério, a
equipe docente podera observar: frequéncia de acesso aos recursos e ativi-
dades; realizacdo de tarefas; cumprimento de prazos etc. Essas informagoes
oferecem pistas de habitos prejudiciais ao progresso nos estudos, por exem-
plo: deixar de acessar itens importantes; descumprir prazos ou; realizar as
atividades “na ultima hora”. Com base nessas avaliagdes, a equipe docente
pode interagir com os estudantes e orienta-los no aprimoramento de suas
estratégias de estudo.

Pagina: Atividade 3 - Iniciando a discussio sobre tutoria
3 visitas - mais recente segunda, 28 outubro 2013, 09:41
[ Pagina: Atividade 4 - Competéncias em EaD
2 visitas - mais recente segunda, 28 outubro 2013, 09:51
) Arquivo: Texto 2 - O tutor a distancia
2 visitas - mais recente quinta, 31 outubro 2013, 15:03
@) URL: Leitura complementar: Formagao do tutor para a Educagdo a Distancia: fundamentos epistemologicos
1 visitas - mais recente quarta, 30 outubro 2013, 22:12
@) URL: Leitura complementar: Tutorias: los rostros de la educacion a distancia.
Nunca visto
[ Arquivo: (slides) Conceitos de tutoria
Nunca visto
[ Arquivo: (slides) Competéncias em EaD e a Tutoria
2 visitas - mais recente quinta, 17 outubro 2013, 14:30
B Forum: Atividade 3 - Formagdo do tutor para a EaD
N
POR MARA LUCIA FERHANDES CARNEIRO - SABADO), 26 OUTUBRO 2012, 16:32

Ana Maria Schmidt afirma que” grande parte das condices de flexibilidade, significado e personalizacio dos
processos educativos estao, em grande, parte nas maos dos tutores”.
E entdo pergunta: 05 tutores nascem prontos ou se tornam tutores?

Bom, que tal iniciarmos nossa discussao buscando responder a pergunta: "Quem € o tutor?".

Nos dicionarios, encontramos definicées vinculadas a idéia de “guia”, como "individuo que exerce uma tutela (tb.
dita tutoria); aquele que protege, ampara ou dirige; defensor” (MICHAELIS, 2009), ou ainda “em algumas instituigoes
de ensino, aluno a quem se delega a instrucao de outros alunos” (HOUAISS, 2009).

Figura 1 — Relatério de Atividades do Estudante

De forma complementar, o Relatério de Mensagens do Férum (Figura
2), permite aprofundar a analise em atividades especificas de didlogo e de
construgdo coletiva de saberes. Sdo diversas as possibilidades de aplicagao
destas informacodes, de forma que cada educador tem liberdade para utiliza-
las, de maneira diferenciada, em suas estratégias educativas. Integrando
o conjunto de opgdes, indicamos que a avaliacdo da participagdo em um
férum pode contemplar, além dos critérios técnicos (vinculados a habi-
lidades e a saberes especificos relativos aos contelidos), também critérios
atitudinais, a saber: habilidade de comunicacao e de expressao; criticidade
e pensamento complexo; capacidade de estabelecimento de sinteses e de
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relacdes globais; interacdo cooperativa, contribuindo para a construgao co-
letiva do conhecimento, entre outros critérios.

& - S
UFRGs EPUCACAO ADISTANCIA

UNIVERSIDADE FEDERAL Moodle
SRS

Pagina inicial > Meus cursos b outros1165:Capacitagio em Tutoria (UAB/UFRGS) - 20... > Participantes b MARA LUCIA FERNANDES CARNEIRO - Mensagens do forum > Mensagens

NAVEGACO. ] Pigina: 1234567891011 121314 15 16 (préximo)
‘OUTROS1165:CAPACITAGAO EM TUTORIA (UAB/UFRGS) - 2013... -» ATIVIDADE 10 - A QUESTAO DA AVALIAGAO
SUPORTE = POR MARA LUCIA FERNANDES CARNEIRO - SEGUNDA, 11 NOVEMBRO 2013, 19:49

 texto do prof. Alex Primo inicia dzendo que devemos pensar sobre as questGes: * @ qué, quando  como avaliar?” s queremos analisar como a avaliagao se
TUTORIALFAQ insere em CLrsos que UCizam a tacnologia Como SUports 3 Interacio & 20 sneio-aprendzagem.

Entre em contato: E ele apresenta dois "modelos” de educag3o: a educagdo "bancaria” (como & questionada por Paulo Freire) e a educagdo "problematizadora & dialégica’.
e e epeafiotomt bt Como esses modelos funcionam & como sles afetam o modo de pensar a avaliag3o em educago a distincia (ou oniine, como le chama, referindo-se 2o suporte

da intemet)?

Editar

Veja esta mensagem em seu contexto

Figura 2 — Relatoério de Participagdo no Forum

Na perspectiva de diversidade de estratégias, salientamos também a
possibilidade de envolver os estudantes na analise dos dados de sua propria
participagdo. Nesse sentido, em um processo de autoavaliagdo, os es-
tudantes podem avaliar suas contribui¢bes em um féorum especifico ou em
foruns em geral, com base em critérios estabelecidos pela equipe docente.
Na Tabela 1, sdo exemplificados alguns critérios de analise.

E valido enfatizar que a autoavaliacio é um importante instrumento para
instigar a metacognicdo e a autonomia, visto que o estudante é instigado a
refletir sobre as proprias estratégias de aprendizagem. Contudo, essa mo-
dalidade avaliativa ndo exclui o olhar cuidadoso também por parte da equipe
docente. Quando o (a) estudante realiza uma autoavaliagio, especialmente
quando sdo inexperientes nesse tipo de procedimento, eles possuem dificul-
dades para se observarem e perceberem suas limitagdes (ou, ao contrario,
por vezes, ndo percebem suas qualidades positivas). Assim, cabe ao profes-
sor e/ou tutor também tecerem seus comentarios, contribuindo para uma
percepgao mais ampla e mais aprimorada das habilidades do estudante. O
parecer da equipe docente privilegia a intencionalidade da avaliacio, que
nao almeja o estabelecimento de notas e de conceitos, mas que, essencial-
mente, busca a conscientizacao acerca da qualidade de suas produgdes no
curso e acerca dos aspectos que poderiam ser melhorados. A Tabela 1 ilus-
tra a entrega da autoavaliacio, por meio da realizacdo das atividades e do
registro do comentario do professor.
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Tabela 1 - Critérios para Autoavaliagao da Participagdo em um Forum

Habilidade de escrita:

Analise as contribui¢des que vocé postou no(s) forum(ns) de estudo, se-
gundo os critérios abaixo:

e Tenho cuidado para evitar erros de digitacao e de ortografia;
e Busco me expressar de forma clara;

e Minhas mensagens sdo concisas e, sempre que possivel, procuro
agrupar minhas ideias em uma Unica mensagem para facilitar a leitura
e a organizacao do forum.

Com base na observagio realizada, que nota vocé atribui para a sua ha-
bilidade de escrita? Por que vocé considera que merece essa nota?
Justifique.

Postura critica:

Analise as contribuicdes que vocé postou no(s) forum(ns) de estudo, se-
gundo os critérios abaixo:

«  Expresso reflexdes pertinentes acerca dos contetidos estudados;
e Justifico minhas reflexoes;

»  Demonstro ter compreendido os conceitos necessarios para atingir
os objetivos propostos.

Com base na observagdo realizada, que nota vocé se atribui no que se
refere ao aspecto construgao do conhecimento? Por que vocé consi-
dera que merece essa nota? Justifique.

Autonomia e cooperagao:

«  Analise as contribuicdes que vocé postou no(s) forum(ns) de estudo,
segundo os critérios abaixo:

e Demonstro respeito a diversidade de ideias e compartilho minha
opinido a partir das colocagdes dos colegas;

e Busco trazer questionamentos significativos a partir das colocagoes
dos colegas;

e Busco estabelecer relagdes entre as ideias trazidas pelos colegas;

*  Colaboro na construcao coletiva do conhecimento, aprofundando i-
deias/conceitos e/ou apresentando uma nova perspectiva.

Com base na observacao realizada, que nota vocé atribui para a sua postu-
ra cooperativa e autbnoma? Por que vocé considera que merece essa
nota? Justifique.

Também podera ser utilizada estratégia semelhante como proposta
para avaliagdo entre pares, quando, por exemplo, cada estudante podera
usar esses critérios para avaliar outro colega.
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Cabe assinalar aqui que o MOODLE permite a realizacdo de varias
atividades didaticas, passiveis de avaliacdo e de atribuicdo de notas e/ou
pareceres avaliativos. Dentre as principais atividades, podemos citar:

1. Forum: trata-se de um espaco de discussdo e de debate. Nele o de-
bate da-se por escrito, de forma assincrona, ou seja, o receptor e o
emissor n3o precisam estar em permanente e imediata interagao.

2. Glossario: recurso para a criacao de glossario de conceitos, de ter-
mos, de referéncias centrais na disciplina. Permite a criacao colabo-
rativa, quando qualquer participante pode incluir itens e pode co-
mentar as postagens dos colegas.

3. Questionario: ferramenta que permite a criagao de questdes obje-
tivas ou dissertativas. No caso daquelas, se o professor preparar
o0 gabarito, o sistema corrigira e atribuira nota automaticamente.

4. Tarefa: recurso que possibilita o envio de um ou de mais arquivos
em qualquer formato. Portanto, pode ser usado para entrega de
trabalhos diversos. Somente a equipe docente pode visualizar e
pode inserir pareceres avaliativos.

5. Wiki: editor de textos colaborativo.

Enfim, sdo diversas as atividades em grupo passiveis de serem realiza-
das na sala virtual, tais como: debates; pesquisas; producdes textuais (in-
dividuais ou colaborativas); resolucdo de problemas, entre outras. Inde-
pendentemente da atividade, o sucesso de qualquer agao coletiva depende
essencialmente do didlogo. Desta forma, é importante avaliar e instigar o
aprimoramento dos estudantes no uso de ferramentas triviais de comuni-
cagao on-line, como o férum.

UFRGS._EDUCACAO A DISTANCIA
uFRgg(DUCAS

& Feedback (

| D moomenstisucionalulngsbe/r
hota € =
sexta, 27 mao 2011, 19:47 o :|
Média final; C
irupos separados | Todes os panilll Treburet = [aese =] el B r B8 %= 2 e
EETE e Gy —Lmew QD@ % o @A

Home & / Sobrenome =

o, ko 20

| Sua participac o neste frum fol muito superficial, com apenas duas postagens, que nbo
demonatraram a beibura o refex3o sobre o3 textos ndicados como referdnoa.

Fowve pouca mteragdo enbne voch & os seus colegas @ nda abordastes 23 questies
indicadas: dilerenca entre o8 papets do prolessor & do Cutor 3 dSLANCIa 8M LM CLFSO 3
AEAnciE, B hagled d5 RS & 81 COMPAtIACIEE SIparadid Birh SLroer S RungBad,
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Figura 3 — Tarefa de Autoavaliagdo de Participagao em Forum

Para fins de atribui¢do de nota e/ou avaliagdo conceitual, a equipe do-
cente pode incluir recurso para inserir comentario avaliativo (apresentado
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na Figura 3), disponivel em todas as atividades citadas. As diferentes config-
uragdes possiveis, no momento da criagdo de uma atividade, permitem ao
professor maiores flexibilidade e oportunidade de diversificar as estratégias
avaliativas, integrando avaliagao individual ou em grupo.

Salientamos, também, a importancia de serem previstos (nos cursos
e nas disciplinas) processos de retomadas de aprendizagens ndo construi-
das para cada tarefa avaliativa e para o final do processo, caso o aluno nao
obtenha éxito. O resultado das avaliagdes deve ser percebido como a ex-
pressao da sintese do conhecimento que os alunos atingiram até determi-
nado momento. Se nao chegaram a um nivel satisfatério, ndo devem ser
punidos, mas podem optar por um plano de estudos para resgatar o que nao
construiram adequadamente.

Para finalizar, ndo poderiamos deixar de mencionar a importancia de a
equipe docente avaliar-se no processo educativo, debatendo e aprimorando
sua atuagdo. Na Tabela 2 sdo apresentados questionamentos propostos por
Ramos, Fiorentini e Arriada (2009, p. 46-47) aos formadores do Curso de
Introducdo a Educacao Digital, do Programa PROINFO Integrado - MEC.

Tabela 2 — Questionamentos para Autoavaliacao da Equipe Docente

Deixamos algumas perguntas para finalizar esta se¢ao sobre avaliagao.
Acreditamos que tais questionamentos podem nos ajudar a refletir sobre
o modo como estamos avaliando nossos alunos. Elas estdo redigidas em
primeira pessoa, porque entendemos que cada um de nés precisa fazé-las,
sinceramente, para si proprio:

e O que eu faco com o resultado do processo de avaliacao que realizo?
(Conheco-0? Adapto-0? Regulo-o0? Situo-0? Compreendo-o? Tran-
quilizo-0? Apoio-0? Refor¢o-0? Facilito-o? Dialogo com ele? Desafio-
0? Provoco-0? Harmonizo-o? Oriento-0? Exploro-o? Identifico-0?).

O que eu faco quando percebo que houve um erro? Como eu trato
o erro? Corrijo-0? Interpreto-o? Investigo sua causa? Entendo-o?
Acompanho-0? Compreendo o pensamento do aluno? Como explico
o erro que o aluno cometeu?

e Qual é 0o meu papel na avaliacdo que faco? Que tipo de erro eu per-
mito? Que tipo de erro eu provoco? Por qué?

e Peco para o aluno refazer a atividade? Que subsidios fornego para ele
refazé-la?

e Privilegio o FAZER em detrimento do COMPREENDER? O sujeito pre-
cisa tomar consciéncia sobre como faz e por que faz. Meus instru-
mentos de avaliacdo proporcionam esta tomada de consciéncia?

e Promovo a construgdo de sinteses e de analises autbnomas?

e Como considero as atitudes ou a postura? Atitudes e posturas com
relacdo a qué? (Colegas? Professores? Conhecimento? Tarefas?) Es-
tou deixando que o bom “comportamento” e que a atitude amigavel

substituam a compreensao?
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e Avalio atividades feitas em grupo? Como avalio a participagao indi-
vidual nestes casos? Consigo diferenciar os niveis de compreensio
individuais?

e Quem avalia? Apenas eu, o formador? Incluo avaliagbes externas ao
processo? Os alunos avaliam a si mesmos e aos outros?

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme mencionado anteriormente, os instrumentos e as estratégias
possiveis sao diversos. Com clareza da intencionalidade do processo avali-
ativo, a equipe docente podera usar de sua criatividade para diversificar as
estratégias da forma que melhor lhe convir. Sardelich (2006, p. 216) sin-
tetiza estratégias avaliativas citadas em referéncias da area:

e provas objetivas realizadas por ferramentas disponiveis nos ambi-
entes virtuais;

e mapas conceituais que permitem ao professor analisar o processo
de selecdo e a relagdo de conceitos que cada aluno estabelece;

e exercicios de autoavaliagdo;

e portfélio para incluir atividades diversas como relatérios, resoluciao
de problemas etc;

e cumprimento das atividades e das tarefas sugeridas pelo professor;
e participagdo nas tarefas de grupo;

e contribuicdes em foruns e em salas bate-papos;

e recursos adicionais trazidos pelo aluno ao grupo.

Qualquer dos instrumentos acima apresentados é passivel de realizagao
na Sala Virtual da Plataforma MOODLE, ainda que por meios indiretos (no
caso de mapa conceitual), o aluno criara seu mapa por meio de outra fer-
ramenta e enviara o arquivo via sala virtual.

Caso o educador deseje utilizar alguma atividade especifica — nao dis-
ponivel na sala virtual de sua instituicdo — por exemplo, a criagdo de portfoli-
os, pode, ainda, solicitar que a equipe técnica faga uma busca no repositério
de moédulos do MOODLE, pois talvez exista algum médulo com possibili-
dade de ser instalado para atendé-lo.

Para finalizar, reafirmo nossos desejo e conviccao de desenvolver uma
educacgado envolvida com o sujeito, com os seus processos de subjetivacao,
com a construgdo coletiva do conhecimento; enfim, com as vivéncias da
ética e da cidadania consciente.

No contexto da educacao a distancia, em salas virtuais, as possibilidades
de alcance dessas metas sdo potencializadas por meio do estimulo de con-
dutas de aprendizagem auténoma e cooperativa e por meio da facilidade de
registro e de acompanhamento do progresso dos alunos no curso.

Avaliacdo da aprendizagem em salas virtuais
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A PRODUCAO DISCURSIVA
NAS INTERACOES EM AVAs

Suzana Damiani




INTRODUCAO

Houve tempos em que a preocupagao, quando da produgdo textual,
parecia estar centrada na comunicacao e esta, por sua vez, encaminhava a
atencdo e o olhar para o que era dito, para o que deveria ser entendido. Na
medida do possivel, buscavamos ser claros, diretos, objetivos, sempre que
a tematica assim exigisse. Nao raras vezes, o intuito parecia ser o fato de
conseguirmos transmitir uma mensagem. A esta restava a classificacdo de
bem-organizada, em linguagem propria a tematica e até, eventualmente,
ao suporte, mas seria um bom texto se a mensagem fosse captada pelo
receptor. Assim mesmo, com a designacio de receptor, de recebedor da
mensagem, com a funcdo precipua de decodifica-la, de compreendé-la,
quica, de interpreta-la. Ndo ouviamos que, em muitas situagdes escolares
ou mesmo da vida cotidiana, o que estava ocorrendo ndo era apenas a
transmissao de informagdes, a transmissio de uma mensagem, que até
poderia estar impregnada de inimeras fungdes. Além disso, pouco ou nada
era falado, pensado, discutido sobre o fato de que, através da linguagem
(com foco agora na linguagem verbal), poderiamos e, mais complexo,
deveriamos, interagir com o outro.

O entendimento de que a teoria da comunicagdo, centrada na
informacao, influenciou a construcdo de um modelo “linear, mecanicista,
hierarquico e desigual”, responsavel por um sistema que privilegiava a
‘passividade’ (PRIMO, 2000, p. 81), faz com que, agora, diante de inimeras
transformagoes, olhemos para o mesmo processo como um processo
de interagdo. Sao dois os elementos fundamentais para nossa reflexdo: o
olhar e as interagcdes promovidas pelos tutores nos Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVAs) para estudantes do ensino superior.

Antes de iniciarmos nossa incursdo pelas reflexdes que englobarao
a fundamentacdo deste trabalho, orientada pelos estudos de Bronckart
(2003), Charaudeau (apud LARA et al. 2008) e Charaudeau (2009),
Fiorentini (2003) e Silva (2002), parece relevante destacarmos que o
entendimento que pauta nossas concepcdes € o de que o ser humano é um
ser de linguagem. Quanto as linguagens de que se vale para interagir com
os demais, a principio, como pares, somos capazes de estuda-las, sempre
tendo em mente um ponto de partida e uma especifica forma de ver e de
entender o fendmeno da comunicagdo/interacdo, ou seja, a realizagdo de
atos de comunicagdo, de atos de linguagem. (CHARAUDEAU, 2008).

O olhar e as lentes

Se optarmos por olhar os fatos a nossa volta, o mundo que nos cerca,
provavelmente, veremos fenémenos idénticos de modo distinto. Vocé,
eu e o outro veremos distintamente. E possivel transformar essa fala em
experimento se, por exemplo, em sendo usuarios de 6culos, resolvermos
trocar os nossos com alguém. Caso apenas usemos 6culos escuros, podemos
olhar com ou sem a interferéncia das caracteristicas daquelas lentes.
Podemos, ainda, olhar para uma mesma paisagem com 6culos escuros em
plena luz do dia, num dia ensolarado, e observar o mesmo lugar, com 6culos
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escuros, a noite. E evidente que, fisicamente, poderemos perceber a mesma
realidade de outro modo.

Mas o questionamento ultrapassa o aspecto fisico. Sera que vemos,
e é chegado o momento de ampliarmos nosso entendimento para a
ideia de lermos, portanto, serd que vemos/lemos o mundo de modos
distintos apenas pela interferéncia de elementos fisicos? Qual o papel
de nossas concepgdes quando das experiéncias de ler e de ver o que nos
cerca? Fazemos, agora, um convite para que passemos a pensar sobre a
interconexao entre os olhares e sobre as concepgdes arraigadas em nossas
vivéncias, em nossas leituras, nas propostas epistemologicas que orientam
nossa pratica em situagOes proprias da esfera educacional.

Se pensarmos no ambiente de sala de aula, em que o encontro de
olhares se da de forma presencial, as possibilidades de leitura do que esta
se passando com cada estudante, talvez, seja menos viavel do que em
AVAs. O professor, quando diante de uma turma, mesmo que todos estejam
de frente para ele, pode nao acompanhar, no dia a dia, todos os olhares
(lembrando que olhares, pontos de vista, forma de ler o que esta sendo
trabalhado, ou seja, o objeto de estudos, nem sempre sao verbalizados,
expressados pelos estudantes). Ha, na maioria dos casos, a possibilidade de
uma vaga percepgao do que esta sendo processado na mente de cada um.

Ainda nos espacos tradicionais de aprendizagem, ou seja, em sala de
aula, ha uma limitacdo para que os estudantes vejam os colegas, por conta,
minimamente, da disposicao fisica dos mesmos. E sabido que, na maioria
dos casos, a disposicao é linear, um atras do outro, €, mesmo quando alguém
apresenta uma contribuicdo ou uma duvida, a direcao da mesma é para o
professor, que ocupa, se assim podemos entender, um lugar privilegiado
quanto a oportunidade de ver o todo e de dirigir-se ao grande grupo. Vale
ressaltar que o que foi descrito ndo é o retrato de todos os ambientes de
sala de aula, mas as vivéncias levam a crer que isso seja ainda uma realidade
em muitas institui¢des, nos distintos niveis, em inimeros lugares. Outro
aspecto relevante é o fato de as trocas, as interacdes ocorrerem diretamente
entre professor e estudantes, ndo havendo intermediarios, algo préprio da
organizagao dos ambientes virtuais de aprendizagem, da sistematica da
educacdo a distancia (EAD), que conta com os tutores.

Nos espacos criados nos AVAs, entretanto, se pensarmos numa premente
construcido de situagdes de interacio, a logica estrutural apresentada acima
exige um repensar da organizacio dos espagos, bem como dos papéis dos
atores em cena. Uma das concepgOes a serem consideradas, de antemao,
diz respeito ao entendimento que o professor tem de seu papel, bem
como dos papéis a serem desempenhados pelos estudantes. Isso tudo sem
esquecer que havera o envolvimento de tutores ao longo da realizacdo de
um curso (disciplina, mddulo). Um segundo aspecto a ser analisado esta
diretamente relacionado com a visdo do professor sobre que papéis serao
desempenhados pelos estudantes na educagao a distidncia. Nesse sentido,
é fundamental — com base na perspectiva de que a interagdo se dara via
AVA, de que as trocas de olhares, na maioria dos casos, nao existirdo —,
pensar que as decisdes sobre os esclarecimentos ndo advirdo dos olhares
ou das expressdes de duvida. Assim, é importante que o professor tenha
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claro que pouco sabera sobre os estudantes pelo encontro presencial. Caso
queira saber mais sobre cada um deles, sera necessario acessar o perfil e as
atividades de cada um no ambiente virtual. Esse professor sabera por sua
leitura, por sua percepgao do que for escrito pelos estudantes pelo dialogo
a partir das producdes textuais de cada um deles. Podera ainda, contando
com o apoio dos tutores, saber mais sobre os estudantes, mas devemos ter
em mente que sera influenciado pela leitura, pela perspectiva acerca do
estudante construida pelo tutor. Neste estudo, como centro da reflexdo,
abordaremos as questdes relativas a dinamica discursiva como elemento
fundamental para que sejam oportunizadas as aprendizagens, bem como
para acompanhar o processo vivenciado pelos estudantes, tanto por parte
do professor como, especialmente, do tutor.

Os atores e as acoes discursivas

Ao utilizarmos o termo atores, estamos concebendo as relagoes
discursivas como praticas sociais, interativas. (CHARAUDEAU, 2009). Nesse
sentido, é relevante uma breve pausa para que possamos refletir sobre os
inimeros papéis vividos no cotidiano, isso quando ndo em um mesmo dia.

Pensemos, antes de mais nada, que somos seres de linguagem e que tudo
0 que se passa conosco, mesmo as leituras de imagens, de sons, de toques,
de aromas, sdo transformadas em “palavras”* em nosso intimo. Somos tristes
ou felizes pelas palavras que orientam a forma de ver/ler nossa vida.

Temos, por 6bvio, de lembrar que as interacdes se dao como atos
sociais, portanto, é importante considerar quem disse, quando disse, a
quem foi dito, com que intuito foi dito, se foi dito de modo suave, agradavel
ou aspero, duro, intransigente. Assim, parece facil lembrarmos situacdes
em que a palavra deixou magoa, muito mais pela forma que foi dita do que
propriamente por sua significagdo habitual. Mais uma vez, parece possivel
resgatarmos na memoria situacdes em que alguém tenha dito “Qualquer
outra pessoa poderia ter dito isso para mim, mas nao vocé”.

O objetivo, neste momento, é elucidar o entendimento de que, sempre
que ha interagao, ela é mediada pela palavra. Quando falarmos sobre as
interacbes em AVAs, necessariamente, deveremos resgatar tal forma de
conceber o uso da(s) linguagem(ns) como atores que somos, respeitando
o papel que estamos desempenhando e a intencionalidade discursiva.
Vamos visualizar uma situagao cotidiana para que possamos explicitar o
entendimento do que foi dito.

Ao acordar, logo cedo, podemos estar desempenhando distintos papéis
em relacdo aos que estdo a nossa volta. Se vivemos com nossos pais, Nosso
papel é de filho/a; se vivemos com o marido ou com a esposa e, se temos
filhos, ao abrirmos os olhos podemos logo estar desempenhando o papel
do ser que ama e é amado, mas, em algumas situagdes, o papel de mae
acaba sendo o primeiro a ser desempenhado. Vamos pensar que ainda
nao saimos do quarto, de casa, pois, assim que abrirmos a porta, podemos
estar desempenhando o papel de vizinhos, de amigos, de estudantes, de
professores, de empregados (e aqui, dependendo da profissdo, os papéis
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! Palavra no sentido amplo,
indicando a forma de ex-
pressdo e de interpretagao
da linguagem verbal, propria
do ser humano.
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podem desdobrar-se); somos um Unico ser, atuando no mundo como atores
e, consequentemente, a cada nova situagdo, valemo-nos de linguagens
distintas, de vocabulario especifico e/ou especializado, de tom de voz
proprio (as vezes, improprio, e os problemas surgem ou se agigantam em
virtude disso).

Mas temos de falar de um papel em especial, o de tutor. Quem ainda ndo
é tutor precisa saber que papel é esse a ser desempenhado. Nos Referenciais
de Qualidade do MEC para Educagdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007)
consta que o tutor é um dos participantes ativos da pratica pedagogica. “Suas
atividades desenvolvidas a distdncia e /ou presencialmente devem contribuir
para o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem e para
o acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagodgico.” (BRASIL, 2007,
p. 21). Podemos, no entanto, ver o tutor como um elo entre o professor
e os estudantes, entre o curso, sua proposta, e os estudantes, o elo que
vai garantir, em muitos casos, a permanéncia dos inscritos nos cursos, pois
o tutor é (agora pensando em papéis) um diplomata? da EAD. Podemos
fazer uma alusdo ao que diz Platdo (1980) quanto a forma de portar-se
em viagens ao exterior e quem pode realiza-las, mas, especialmente, que
quem estiver em tal situagdo sera considerado um representante do Estado.
E o momento de resgatarmos a ideia de que o tutor precisa aprimorar sua
habilidade de interagdo por meio de sua producdo discursiva (textual), pois
suas a¢Oes estarao marcadas em seus textos: em mensagens, e-mails, chats,
conversas telefonicas e, caso alguns ainda nao tenham pensado nisso, na
organizagdo do perfil disponibilizado no AVA (bem como da foto escolhida).
Fazemos a sugestao de, apos a leitura do texto, cada um analisar seu proprio
perfil e se perguntar “Estou bem?”.

E ao tutor que compete, em muitas situacdes, analisar as situaces
vivenciadas pelos estudantes e reporta-las ao professor, quando necessario,
bem como fazer o inverso, levar aos estudantes decises e orientagoes
que partem do professor. Tal tarefa exige, além das habilidades de um
diplomata, que o tutor tenha em mente o quao importante é o seu olhar
(envolvendo os distintos aspectos) quando assume a responsabilidade de
dizer em nome do outro, seja ele a propria instituicio, o curso, o professor,
os estudantes. E chegado o momento de uma pausa para inserir a questio
discursiva/textual, pois, seja em uma conversa telefonica, em um e-mail,
seja uma participagdo em outros espagos do AVA, a interagdo se dara pela
“palavra”.

Um dos elementos que merecem atencdo é pensar sobre como é
percebido o contexto de “saber pelo outro”. O elo representado pelo tutor
deve ser também de confianga, pois dele é esperado que o que vai ser dito
por ele ao outro seja a representacao fidedigna da situacdo, além disso, que
seja possivel atender as expectativas daquele que deseja ter sua questdo
contemplada a termo. Ao tutor cabe, em cada nova situacao, estar ciente de
seu papel, de pensar sobre o seu olhar, sobre o prisma que esta orientando
sua visdo/leitura. O tutor, ao colocar-se em seu papel, tera condicbes de
organizar um texto mais adequado se, mesmo ndo dispondo dos elementos
que caracterizem os interlocutores envolvidos, reconstruir uma imagem dos
participantes no ato de linguagem, bem como ancora-los na situacdo pontual.
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A cena e o espaco das acoes discursivas

Como foi dito anteriormente, assumimos distintos papéis ao longo do
dia. Cada um dos papéis podem ser identificados pelo espago, ambiente
onde ocorrem, pelos interlocutores envolvidos, pelas manifestacdes de
linguagem utilizadas para estabelecer a interlocucao, a interagao. Sabemos,
porém, que, mesmo que nao sejam informacgoes partilhadas, imaginamos
qual possa ser o papel desempenhado e o desejo, a intencionalidade ao
usarmos determinados recursos de linguagem. Pode, no entanto, ficar a
dulvida sobre se nosso texto esta bom, e, nao raro, buscamos ouvir o outro.
Nesses casos, € comum perguntarmos a alguém préximo se nosso texto
“esta bom, se assim esta bem”. Faremos um convite aos leitores para que
nos acompanhem a um lugar, a uma cena, e convivam com alguns atores a
fim de nos ajudarem com sua opinido, com seu ponto de vista, sua leitura,
seu olhar.

Imaginemos a seguinte situagdo: estamos conversando com nossos
tios e primos, na sala, apds a refeicao, e uma de nossas primas, que nem
apareceu para um “Oi!”, chega, de repente, e pergunta: “Estou bem?”
Para ajudar, vale esclarecer que a prima foi contemplada com inimeros
atributos que contribuem para que seja considerada deslumbrante, e isso
é unanimidade. Cabe dizer, ainda, que sua entrada causou impacto geral,
pois, afora a beleza estonteante da jovem, seu vestido parecia transforma-
la em uma sereia pronta para encantar os presentes; era possivel saber nao
se tratar de uma sereia por conta da fenda que permitia ver toda a perna,
do pé ao alto da coxa. Cada detalhe que se pudesse observar poderia ser
descrito como de poderes magicos, os quais levavam os movimentos da
prima a parecerem de uma personagem despertada de um conto fantastico.
Lamentamos informar que, por mais detalhes que se pudesse registrar, seria
quase impossivel descrevermos a beleza que esta diante de cada um.

N3o podemos, porém, esquecer que a nossa encantadora prima fez
a seguinte pergunta: “Estou bem?” Podemos responder ou fazer uma
pergunta. Digamos que, fascinados pela imagem, simplesmente dizemos:
“Sim, esta bem.” Havera alguns, ndo motivados pelo menos nobre
sentimento da cobi¢a ou motivadas (aqui cabe o feminino) por um sutil
sentimento de inveja, que perguntardo: "Bem para ir aonde?” Vamos
aproveitar o momento de imaginagdo, mas incluir a informacao de que a
refeicdo a qual nos referimos acima era o almogo e que a prima diga: “Vou a
festa do primeiro aninho do filho da minha colega de faculdade. A festa sera
na chacara onde moram os avos da crianca.” Diante de tal resposta, o longo
vestido acetinado, rebordado e acompanhado de acessérios ainda mais
festivos, parece nao ser a melhor opcao para aquela festa, aquela situacao.
A resposta, certamente, nao seria que a prima nao estivesse bem, mas que
nao estava bem para aquela situagao. Concordam?

Mas vamos ainda imaginar que a jovem, ao perguntar se estava bem,
nao precisasse dizer para onde iria, pois todos a aguardavam para dirigir-se
a celebracdo de sétimo dia de falecimento de seu ancido esposo. Mais uma
vez, parece nao ser a escolha adequada para a ocasidao, mesmo que, por uma
possibilidade de humor negro, estivesse a jovem vilva, apesar da perda do
companheiro, evidenciando seu agradecimento por tudo o que o falecido
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marido deixou para que ela pudesse ter uma longa vida sem dificuldades
financeiras. Seria, ao que parece, prudente perguntar que imagem estara
passando frente aos amigos e familiares se assim se apresentasse em
publico. Vejamos que o que, inicialmente, poderia parecer impecavel, pode
nao ser e, ao contrario, pode parecer agressivo, pode ser pedante, e, em
nosso estudo, simplesmente, inadequado.

O exemplo apresentado pode ser aplicado as inumeras situagbes
do cotidiano, para os diferentes papéis que desempenhamos, mas, no
momento, vamos analisar o papel de tutor na EAD. E esperado do tutor que,
antes de produzir seus textos, tenha em mente quem sera seu interlocutor,
que papel desempenha naquela situagdo (estudante, professor, instituicdo)
e que imagem tem desse interlocutor. Outra tarefa é construir sua imagem
como participante do ato de linguagem, quem é ele como tutor e como
espera ser visto pelo interlocutor. Além disso, é primordial ter presente qual
sua intencionalidade, qual o objetivo a estar evidenciado no/pelo discurso/
texto, sem esquecer, é claro, do que precisa ser dito.

Nesse sentido, portanto, ndo basta que alguém diga, diante da
pergunta: “Como esta meu texto?”, que esta bem. E necessario que nossa
pergunta contemple: “Como esta meu texto, sendo A e B os interlocutores,
a intencionalidade de A ser X, e ambos estarem na seguinte situacao
discursiva (enunciativa/comunicativa)?” A producdo discursiva passa,
segundo essa abordagem, a pressupor um planejamento que pode ser
estruturado conforme a tabela abaixo (Tabela 1):

Tabela 1 — Planejamento da Produgio Discursiva

Para quem
Quem escreve? . o escreve?
Situacio/contexto
Quem é o autor? enunciativo Quem é o
; ” interlocutor?
Papel /imagem Espaco de didlogo/

Intencionalidade

de interacdo

Papel/imagem

O que é esperado?

Como vai tratar o
interlocutor?

Como quer ser
visto?

O que vai ser dito?

Como vai ser dito?

Como vai ser
tratado?

Como quer que se
sinta?

Texto (oral/escrito):

A proposta que fazemos como forma de aplicarmos o que foi objeto
de nossa reflexao, implica analisar, a partir do depoimento de uma tutora,
uma situagao vivenciada por ela e dar o encaminhamento, em virtude do
que considera ser mais adequado em termos de solugdo, bem como de
adequacao discursiva. A tutora A. G. diz que

Nesses meses de tutoramento no polo de [....], percebi uma problematica
recorrente: a falta de clareza na comunicagao escrita. Todos nés, de modo
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geral, estamos habituados a sermos, talvez, rapidos, claros, objetivos e, em
caso contrario, numasituagao de comunicagdo oral, isso pode ser facilmente
resolvido. Entretanto, na escrita, a situagdo é bem mais complexa: a escrita
pode deixar marcas mais duradouras, positiva ou negativamente, e quem
garante que o interlocutor vai realmente entender a mensagem conforme
a intencdo com a qual foi redigida? Muitos contratempos tém ocorrido
nesse sentido, e eu, nesse caso, tenho sido como a “intermediaria” para a
resolugdo desses pequenos problemas. (Texto Adaptado — Tutora A. G.)
Vejamos, agora, uma situacao concreta em que a tutora precisou
encaminhar uma solucao:

Situagdo: mal-entendido de uma aluna com a tutora a distancia num chat.
A aluna sentiu-se ofendida pela tutora, pois ndo dava o auxilio de que ela
precisava e foi, conforme a aluna, irénica no trato das ddvidas referentes a
atividade. (Texto Adaptado — Tutora A. G.)

Suponhamos que alguém esteja desempenhando o papel de tutor
presencial e que opte por encaminhar uma mensagem para a aluna. Temos,
inicialmente, de pensar que, no AVA, ha varios espagos. Podemos imaginar
que nossa interlocucdo possa se dar em espacos distintos (pensemos nos
diferentes ambientes que podem ser gerados no AVA), ou seja, assim como
no ambiente presencial, podemos conversar na sala do coordenador, na
do professor, na secretaria, no bar; temos, assim, de escolher o ambiente
adequado para que se dé a interlocucdo. E importante termos a nocio de
que ndo é prudente abordarmos determinados assuntos em qualquer lugar,
apenas aproveitando a oportunidade de termos encontrado com a pessoa
com quem precisavamos conversar para dizer o que tinhamos em mente.
Pois bem, o local onde se dara o didlogo, o espaco para onde enviaremos
a mensagem ou o ambiente virtual no qual a postaremos, vai também
influenciar sobre o momento de organizarmos nosso texto. Além disso,
antes de o tutor iniciar a elaboracao direta do seu texto, ele fara a atividade
de preencher o quadro de planejamento.

Sempre que usamos alguma metafora, corremos o risco de nos
esquecermos de contemplar varias possiveis relagdes, mas, no momento,
para nos, o planejamento do texto tera a relevancia de um projeto
arquitetdnico. Imaginemos que serd inviavel sabermos se a casa (localizada
na cidade (para o dia a dia), no local de férias, ou seja, na praia, no campo,
na serra etc.) satisfaz as nossas necessidades, sem podermos comparar a
obra executada com o seu projeto. Portanto, vamos pensar da mesma forma
em relagao ao texto a ser produzido, ele podera ser analisado quanto a sua
adequacao se pudermos observar o planejamento anterior. Parece prudente
destacarmos que o planejamento n3o é indicado apenas para os tutores,
em situagdo de EAD, mas a proposta é aplicada a todos os produtores de
textos/discursos, em distintas situagdes da vida cotidiana.

Assim, ao invés de termos como foco inicial “o que vai ser dito”,
comecaremos a delinear o perfil do produtor da mensagem: quem sera o
autor, nesse sentido, quem escreve ou fala? Na situagdo em questao, qual o
papel a ser desempenhado (Quem sou eu naquele contexto: colega, amigo,
tutor? Falo em nome de quem? Além disso, qual a intencionalidade com
o texto/discurso? O que, efetivamente, se espera com o que sera dito?).
Devemos resgatar a ideia de que agimos com e pelo texto/discurso e
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esperamos que o outro, nosso interlocutor, também o faca, pois, como ser
interpretante, reconhece o que dele é esperado (CHARAUDEAU, 2009).

Apesar de o planejamento ter, em espacos distintos, os elementos
presentes num ato de linguagem, sabemos que esse é apenas um recurso
didatico e que ndo fazemos a segmentacao em cada evento discursivo. Nos
espacos a preenchermos, temos de aplicar o mesmo raciocinio em relagcao
ao interlocutor (leitor, ouvinte), evidenciando quem é ele (ou quem s3o eles
e, se nao soubermos, trabalharemos com a ideia de um interlocutor médio,
conforme Bakhtin (2004)); que papel desempenha no ato de linguagem;
como é visto por mim; o que dele é esperado etc.

No entrelacamento de elementos, vamos considerar o tratamento a ser
dado ao interlocutor, evidenciando tanto a forma como o vemos, bem como
explicitando a forma como quer ser visto e, agora sim, retomar o que precisa
ser dito. Feita a analise dos elementos que farao parte do texto, passamos,
agora, a redigi-lo, a dar forma a tudo o que temos em mente em relagao a
producio textual/discursiva. Vamos, em fim, colocar nosso planejamento, em
acao.

Apbs a finalizagdo do texto/discurso, o produtor do texto sera capaz de
olhar para sua producgéo e responder a questao: “Esta bom o meu texto?”
Frente aos parametros para analise, ou seja, que orientam o olhar de quem
estara avaliando, é muito mais promissora a atividade de tecer comentarios,
de fazer sugestdes, de especificar o que pode ser aprimorado. E oportuno
retomarmos a fala de Wittgenstein (1987, p. 114) quando diz que “Os
limites da minha linguagem significa os limites do meu mundo.”, bem como
termos presente que mostramos quem somos, 0 que sabemos ou nao,
como vemos o outro, através da linguagem usada. Mostramos, revelamos
os limites de nosso mundo pela linguagem. Essa parece ser imprescindivel
em nosso estudo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Em todos os momentos de nossa vida interagimos com o outro por meio
da linguagem. Tudo o que fazemos, esta permEADo por linguagem. Todas
as nossas produgdes discursivas, nossos atos de linguagem, planejados
ou nao, estardo refletindo o que somos, quais sdo nossas crengas, como
vemos o outro e o mundo, como entendemos os problemas e que solucdes
encaminhamos frente a eles.

Nossas leituras sobre a tarefa de producao discursiva, com base
nas reflexes propostas, bem como nas nossas producOes efetivas, se
planejadas, poderao contribuir para uma nova perspectiva de comunicagao,
nao apenas encaminhada de forma unidirecional, linear, mas como uma rede
de relagoes e de fungdes, como atos de linguagem, atos de interacao social.
Como seres de linguagem que somos e nos fazemos nela e por ela, refletir
sobre as agbes discursivas/textuais (como passiveis de planejamento e,
consequentemente, como formas adequadas, elaboradas a uma situacao
especifica), podera constituir-se em um habito, no sentido mais positivo
que esse vocabulo possa ser vislumbrado, ou seja, o sentido apontado
por Aristoteles na célebre frase “Somos o que repetidamente fazemos. A
exceléncia, portanto, ndo é um feito, mas um habito.”

A produgao discursiva nas interacoes em AVAs
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INTRODUCAO

Neste capitulo é apresentada uma sintese da evolucdo e da abrangéncia
do marco legal em que se enquadra a educagdo a distancia na conjuntura
atual, além do funcionamento da Universidade Aberta do Brasil e de sua
importancia como fator que alavanca a expansao da modalidade a distancia
nas instituicdes publicas de ensino superior.

Esta sintese sera apresentada tendo por objetivo complementar o
presente material de tal forma que sugira orientagdes e que sirva como
referéncia na formacao de futuros tutores. Uma analise mais abrangente da
legislacdo e do historico da Universidade Aberta do Brasil é apresentada por
Dias (2010) e por Litto e Formiga (2009).

Legislacio sobre educacao a distincia

As iniciativas pioneiras em educacdo a distancia no Brasil datam das
primeiras décadas do século XX. Acerca desse assunto, podem ser citados
os programas radiofénicos de carater educativo da Radio Sociedade do Rio
de Janeiro e da Fundagio Roquete Pinto (iniciados em 1923), os cursos por
correspondéncia da Marinha e do Exército (a partir de 1939) e os cursos
de formagao profissional basica por correspondéncia do Instituto Universal
Brasileiro, de ampla abrangéncia tematica e regional (a partir de 1941).

Essas iniciativas, porém, funcionavam a margem do marco legal que
regulamentava o ensino na época, o que contribuiu para o surgimento de um
preconceito que permeia até hoje a educagao a distancia em alguns circulos
académicos, a despeito de quaisquer consideragdes a respeito da qualidade
do ensino ou das vantagens e desvantagens inerentes a modalidade.

Litto e Formiga (2009) comentam a estreita brecha legal que foi aberta
com a primeira Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1961) e posteriores
regulamentagdes dessa lei. Pela primeira vez, foi admitida legalmente
a possibilidade de “organizagdo de cursos ou escolas experimentais”
dependentes de autorizacdo prévia do Conselho Estadual de Educagao (para
cursos de educagio basica) e do Conselho Federal de Educagdo (para cursos
de nivel superior). Além desse reconhecimento, foi delegada aos Conselhos
Estaduais a competéncia para autorizar “experiéncias pedagobgicas com
regimes diversos”. Outro importante avanco foi a permissdo concedida aos
cursos supletivos para a utilizagdo de meios de comunicacao, tais como o
radio e a televisio com o objetivo de “alcancar o maior nimero de alunos”.

Com este novo status legal, funcionaram os cursos do Projeto Minerva,
transmitidos por radio em cadeia nacional (a partir de 1970), os cursos
de quinta a oitava séries da TVE do Ceara, com material impresso e
transmitido por televisdo (a partir de 1974), os cursos do Sistema Nacional
de Teleducagdo do SENAC (a partir de 1976), os cursos do Brasil da UnB,
veiculados em jornais e em revistas (a partir de 1979), além de outras
iniciativas semelhantes.

Mais de 30 anos depois, a segunda Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL,
1996), concedeu um novo status a educagdo a distancia, retirando-lhe o
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carater clandestino e excepcional. Especificamente, o artigo 80 da segunda
Lei de Diretrizes e Bases reconheceu a educagdo a distancia como uma
modalidade de educagdo, com abertura e regime especiais, dispondo que “o
Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagcdo de programas
de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino” além
de estabelecer a obrigatoriedade da organizagdo “com abertura e regime
especiais” a ser “oferecida por instituicdes especificamente credenciadas
pela Unidao”.

As regulamentagdes posteriores desta lei, através do Decreto n°® 2494,
de 10 de fevereiro de 1998; do Decreto n°® 5.622, de 19 de dezembro de
2005 e; do Decreto n°® 6.303, de 12 de dezembro de 2007, constituem o
marco legal basico em que se enquadra a educagdo a distancia atualmente
(julho de 2011). A primeira consequéncia das regulamentacdes citadas
é o estabelecimento da definicao oficial de educagdo a distancia como
“modalidade educacional na qual a mediacao didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informagdo e comunicacao, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos”.

Devem ser destacadas também as seguintes disposicoes pelas suas
repercussoes na pratica da educacao a distancia:

e A obrigatoriedade do credenciamento das instituicdes de ensino
para a oferta de cursos a distancia e o carater temporario deste
credenciamento (cinco anos, renovaveis apos avaliagdo).

e Aobrigatoriedade de momentos presenciais para as avaliagdes dos
estudantes.

e A obrigatoriedade de que os resultados das avaliagcoes presenciais
devem prevalecer sobre os demais resultados, obtidos em quaisquer
outras formas de avaliagdo a distancia.

e Apossibilidade de oferta de cursos em diversos niveis e em distintas
modalidades educacionais (educacdo basica, educagdo de jovens
e adultos, educacao especial, educacio profissional com cursos
técnicos de nivel médio e cursos tecnologicos de nivel superior,
educacdo superior com cursos de graduagdo, especializacdo,
mestrado e doutorado).

e A possibilidade de aceitar transferéncia e de aproveitar estudos
realizados pelos estudantes em cursos e em programas presenciais
e vice-versa.

e Adefinicdo de polo de apoio presencial como a unidade operacional,
no pais ou no exterior, para o desenvolvimento descentralizado de
atividades pedagogicas e administrativas, relativas aos cursos e aos
programas ofertados a distancia.

Outra regulamentacao posterior de consequéncias relevantes foi a
do artigo 81 da mesma Lei de Diretrizes e Bases (Lei n® 9394, de 20 de
dezembro de 1996) citada anteriormente, que estabelece a permissdo para
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“a organizacao de cursos ou instituicbes de ensino experimentais”. Com
base neste artigo, a Portaria Ministerial n® 4.059, de 10 de dezembro de
2004, faculta as instituicdes de ensino o desenvolvimento de experiéncias
pedagdgicas com o objetivo de introduzir gradualmente a cultura e a pratica
da educagao a distancia, através da modalidade semipresencial. O artigo 1
estabelece que:

e As instituicdes de ensino superior poderdo introduzir, na
organizacao pedagobgica e curricular de seus cursos superiores
reconhecidos, a oferta de disciplinas integrantes do curriculo que
utilizem modalidade semipresencial, com base no art. 81 da Lei n°
9.394, de 1996, e no disposto nesta Portaria.

e A modalidade semipresencial caracteriza-se como quaisquer
atividades didaticas, médulos ou unidades de ensino-aprendizagem,
centrados na autoaprendizagem, com a mediacdo de recursos
didaticos organizados em diferentes suportes de informacdo que
utilizem tecnologias de comunicagao remota.

e Asdisciplinas referidas no caput poderdo ser ofertadas, integral ou
parcialmente, desde que esta oferta ndo ultrapasse 20 % (vinte por
cento) da carga horéria total do curso.

e A oferta das disciplinas previstas devera incluir métodos e praticas
de ensino-aprendizagem que incorporem o uso integrado de
tecnologias de informacdo e de comunicagdo para a realizagao
dos objetivos pedagdgicos, bem como para prever encontros
presenciais e atividades de tutoria.

Espera-se, com a aplicacdo do disposto na portaria citada, uma
disseminacdo da cultura da educagdo a distancia no corpo docente que
atua nos cursos presenciais e, a médio prazo, uma expansao da oferta de
cursos na modalidade a distancia. Iniciativas posteriores de fomento a a¢cdes
desenvolvidas nesta modalidade semipresencial apontam para essa direcao.

Outro marco legal da legislacdo sobre educacao a distancia é constituido
pelo Decreto n° 5800, de 8 de junho de 2006 que criou a Universidade
Aberta do Brasil (UAB), e posteriores regulamentagdes, que exigird uma
abordagem mais detalhada a seqguir.

Criacao da Universidade Aberta do Brasil

O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi oficializado através
do Decreto n® 5800, de 8 de junho de 2006, tendo como precedentes
historicos varias iniciativas anteriores em educacdo a distancia, realizadas
por instituicbes publicas de ensino superior, tais como: o Curso de Pedagogia
a Distancia da UFMT (1995); os Cursos do Consércio CEDERJ do Rio de
Janeiro (2000); os cursos do Programa de Pré-Licenciaturas (2005), entre
outros.
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O decreto menciona explicitamente que o Sistema UAB “é voltado para
o desenvolvimento da modalidade de educagéo a distancia, com a finalidade
de expandir e de interiorizar a oferta de cursos e de programas de educagao
superior no pais” e; apresenta como seu objetivo prioritario a oferta de
“cursos de licenciatura e de formacao inicial e continuada de professores
da educacdo basica”. Nas analises e nas caracterizacdes do Sistema UAB
frequentemente é dada menos énfase aos demais objetivos listados no
decreto, ainda que ndo mencionados explicitamente como prioritarios, mas
igualmente importantes porque ampliam a abrangéncia do Sistema. Assim,
sdo listados também como objetivos:

e Oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, de
gestores e de trabalhadores e educacdo basica dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios.

e Oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento.
e Ampliar o0 acesso a educacao superior publica.

e Reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as
diferentes regides do pais.

e Estabelecer amplo sistema nacional de educacdo superior a
distancia.

e Fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade
de educagdo a distancia, bem como estimular a pesquisa e
as metodologias inovadoras de ensino superior, apoiadas em
tecnologias de informacdo e de comunicagao.

Funcionamento da Universidade Aberta do Brasil

O mesmo Decreto n°® 5800, de 8 de junho de 2006 que criou o Sistema
UAB, estabeleceu as diretrizes para seu funcionamento, através de um
“regime de colaborac¢ao da Unido com entes federativos, mediante a oferta
de cursos e programas de educacdo superior a distancia por instituicoes
publicas de ensino superior, e articulacdo com polos de apoio presencial nos
municipios”. Para isto, conforme o Decreto mencionado, o Ministério de
Educacéo assinara convénios com as instituicdes publicas de ensino superior
(credenciadas e interessadas em ofertar os cursos a distancia) e acordos
de cooperagao técnica ou convénios com os entes federativos, interessados
em manter polos de apoio presencial do Sistema UAB. Ainda no mesmo
Decreto, a sustentabilidade financeira do Sistema UAB é garantida através
do artigo 6, o qual estabelece que “as despesas do Sistema UAB correrdo a
conta das dotagdes orgamentarias anualmente consignadas ao Ministério da
Educacdo e ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE)”".

Resumidamente, a dinamica do Sistema UAB funciona por meio da
oferta de cursos por parte das instituicdes publicas de ensino superior; a
manutencao dos polos de apoio presencial, por parte dos municipios e; o
financiamento das despesas, por parte do Ministério da Educacio, através
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE).
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Neste regime de colaboragdo, a infraestrutura na rede de polos é
compartilhada pelas instituicbes publicas de ensino superior, podendo
o mesmo polo receber cursos diferentes de varias instituicdes de ensino,
como ilustra a Figura 1.

Figura 1 — Funcionamento do Sistema UAB

O municipio é responsavel pela manutencdo da infraestrutura do polo
(local fisico, laboratérios de informatica, salas de aula etc.); as instituicdes
publicas de ensino superior, responsaveis pela implementagdo da oferta
dos cursos e; o Ministério da Educacao, através do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacgdo (FNDE), responsavel pelo financiamento do
sistema.

Inicialmente a implementagdo desse funcionamento ocorreu através
de editais, que possibilitavam que as instituicoes publicas de ensino
superior apresentassem suas propostas de cursos e que os municipios
apresentassem suas propostas de credenciamento de polos. Atualmente
esta sendo operacionalizada uma otimizagio desse mecanismo na tentativa
de adequar a oferta dos cursos a demanda dos polos com a utilizagdo de
um sistema disponibilizado na internet (Plataforma Freire), que permite
a divulgacao das pré-ofertas de cursos e a pré-inscricao dos candidatos. A
articulagao para o credenciamento de novos polos do Sistema UAB, por sua
vez, ocorre nos Foruns Estaduais de Educacdo, em que os representantes
das instituicdes publicas de ensino superior, dos municipios e da Secretaria
Estadual de Educacdo, tém a tarefa de compatibilizar as demandas dos
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municipios com o estabelecimento de uma rede de polos credenciados de
abrangéncia geografica que atenda as necessidades do Estado.

A UAB nas instituicoes publicas de ensino superior

Nas instituicdes publicas de ensino, o Sistema UAB conta com um
Nucleo UAB, constituido pela Coordenagdo UAB, Assessoria Financeira,
webdesigner e Secretaria, cuja tarefa é a gestao do sistema no ambito da
instituicdo e a articulagdo com as diversas instancias internas, com a UAB/
CAPES e com os polos.

Os cursos oferecidos através do Sistema UAB seguem a organizagdo
curricular dos cursos presenciais, em que as unidades de conteddo sao
agrupadas em disciplinas. Cada curso conta com um coordenador de curso,
um coordenador de tutoria, um revisor, professores e tutores, além de
contar com uma equipe de apoio administrativo.

A operacionalizagdo de uma disciplina é esquematizada na Figura 2,
que apresenta os atores que participam do processo de construgdo do
conhecimento, com a mediacao do Ambiente Virtual de Aprendizagem.

No sistema UAB o Ambiente Virtual de Aprendizagem utilizado em quase
a totalidade das instituicdes de ensino é o MOODLE, existindo alternativas,
tais como as da propria Universidade Federal do Rio Grande do Sul, onde sao
utilizados também os ambientes ROODA e NAVi, desenvolvidos por equipes
do Instituto de Educacdo e da Escola de Administracdo, respectivamente.
Um projeto que em fase de implementacao, atualmente, tem por objetivo a
unificagdo das interfaces destes trés ambientes e sua completa integracao
com o sistema académico.

DISCIPLINA

Professor Conteudista: Material Didatico

Professor Formador

Ambiente virtual de
aprendizagem

1 tutor 1 tutor 1 tutor 1 tutor 1 tutor
presencial a presencial a presencial a presencial a presencial a
cada25a30 cada 25a30 cada 25230 cada 25 a 30 cada 25 a 30

alunos alunos alunos alunos alunos

[ POLOS ]

Figura 2 — Funcionamento de uma Disciplina
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Na instituicao de ensino desempenham suas tarefas:

e O professor conteudista, responsavel pelo material didatico a ser
utilizado na disciplina.

e O professor formador, responsavel pela disciplina.

e Ostutoresadistancia, auxiliares do professor formador, mediadores
da comunicagao de contetdos entre o professor e os estudantes.

No polo de apoio presencial, desempenham suas tarefas os tutores
presenciais que acompanham e que auxiliam os alunos na utilizacdo do
Ambiente Virtual de Aprendizagem e dos recursos existentes no polo
(laboratérios de informatica, laboratérios de ensino, bibliotecas etc.),
apoiando operacionalmente a coordenacdao do curso nas atividades
presenciais nos polos, em especial na aplicagao de avaliagoes.

A UAB nos polos de apoio presencial

Nos polos de apoio presencial, mantidos pelo municipio sede do polo,
o Sistema UAB conta com a Coordenagao do Polo, com a Secretaria e a
Assessoria em Informatica. A gestdo do polo esta sob a responsabilidade
da coordenacao, escolhida pelas instituicdes de ensino que atuam no polo
a partir de uma lista triplice de nomes de professores da rede publica de
ensino, encaminhada pela Prefeitura do Municipio. Os tutores presenciais,
como descrito anteriormente, desempenham suas tarefas no polo, com o
suporte da coordenacido e dos demais membros da equipe.

A UAB na CAPES e detalhes sobre o financiamento do
sistema

Uma significativa alteracdo na configuracdo do sistema ocorreu em
2010 com a passagem da gestao do Sistema UAB da Secretaria de Educacao
a Distancia (SEED) do Ministério da Educagdo, posteriormente extinta,
para a Coordenacdao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES). A gestdo do Sistema UAB na CAPES esta sob a responsabilidade
da Diretoria de Educacdo a Distancia, que articula as agdes por meio de
quatro coordenacdes: a Coordenacido Geral de Infraestrutura de Polos,
a Coordenagdo Geral de Articulagdo Académica, a Coordenagdo Geral de
Politicas da Informacao e a Coordenacdo Geral de Supervisio e Fomento.

O financiamento do sistema abrange o amplo espectro dos custos

necessarios para seu funcionamento. Assim, esta previsto no modelo de
planilha orcamentaria dos cursos o financiamento para os seguintes itens:

e Bolsas para Coordenador UAB, Coordenador UAB Adjunto,
coordenador de curso, coordenador de tutoria, revisor, professores,
tutores a distancia e tutores presenciais.
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e Recursos para contratacio de secretaria, de técnico de informatica,
de técnico para apoio administrativo.

e Recursos para viagens aos polos.

e Recursos para compra de material bibliografico.

e Recursos para produc¢ao de material didatico.

e Recursos para compra de livros para as bibliotecas dos polos.
e Bolsas para os coordenadores de polos.

e Recursos para infraestrutura nas instituicoes de ensino.

e Recursos para infraestrutura nos polos.

e Recursos para expansao da EAD nas instituicoes de ensino.

Atualmente, uma parte significativa da EAD, implementada nas
instituicdes de ensino superior e nos municipios, tem sido financiada com
recursos obtidos através do Sistema UAB. Pode-se afirmar que o impacto
trazido pelos recursos repassados para as instituicdes no periodo de 2008 a
2010 foi decisivo para isso.

A lei de concessio de bolsas e as regulamentacoes
posteriores

Um dos detalhes do financiamento do Sistema UAB merece especial
atencgdo: a concessdo das bolsas aos participantes do sistema. O marco
legal que rege essas concessdes é constituido pela Lei n® 11273, de 6 de
fevereiro de 2006 e a Lei n® 11502, de 11 de julho de 2007, ambas com as
regulamentacdes especificas para o Sistema UAB, dentre as quais devem ser
citadas a Resolucdo CD/FNDE n° 26, de 5 de junho de 2009 e a Resolugio
CD/FNDE n° 8, de 30 de abril de 2010. Estes dispositivos legais descrevem
em detalhes todos os requisitos e as condi¢coes que devem ser atendidas
pelos bolsistas, em todos os niveis.

Considerando que o objetivo deste texto é servir como orientacdo na
formacdo dos futuros tutores, cabe aqui uma transcricdo das disposicoes
relacionadas especificamente a eles. Segundo a legislagio vigente:

e Aremuneragdo dos profissionais que atuam nos cursos de formagao
inicial e continuada e que atuam nos polos de apoio presencial do
Sistema UAB ¢é feita por meio de bolsas de estudo e de pesquisa,
concedidas pela CAPES/MEC e pagas pelo FNDE/MEC, conforme
disposto na Resolugdo CD/FNDE n° 26, de 5 de junho de 2009.

e O tutor é o profissional selecionado pela IPES, vinculada ao Sistema
UAB, para o exercicio das atividades descritas a seguir. No entanto,
cabe as instituicdes de ensino determinar, nos processos seletivos
de tutores, as atividades a serem desenvolvidas para a execugao
dos projetos pedagdgicos, de acordo com as especificidades das
areas e dos cursos.
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Na listagem de atribui¢des dos tutores, a regulamentagdo nao distingue
o tutor a distancia do tutor presencial, apresentando como atribui¢ées do
tutor:

e Mediar a comunicagdo de conteldos entre o professor e os
estudantes.

e Acompanhar as atividades discentes, conforme o cronograma do
curso.

e Apoiar o professor da disciplina no desenvolvimento das atividades
docentes.

e Manter regularidade de acesso ao Ambiente Virtual de
Aprendizagem — AVA e responder as solicitacdes dos alunos no
prazo maximo de 24 horas.

e  Estabelecer contato permanente com os alunos e mediar as
atividades discentes.

e Colaborar comacoordenagdo do curso na avaliagdo dos estudantes.

e Participar das atividades de capacitacdo e de atualizagdo,
promovidas pela instituicao de ensino.

e Elaborar relatérios mensais de acompanhamento dos alunos e
encaminha-los a coordenacio de tutoria.

e Participar do processo de avaliagdo da disciplina, sob orientagdo do
professor responsavel.

e Apoiar operacionalmente a coordenagdo do curso nas atividades
presenciais nos polos, em especial na aplicacao de avaliagoes.

Sdo apresentados também os pré-requisitos para fazer jus ao
recebimento da bolsa para tutor. Para tanto, o tutor deve possuir formacao
de nivel superior e ter experiéncia minima de um ano no magistério do
ensino basico ou superior. Caso nio comprove essa experiéncia, deve
comprovar formagao pés-graduada ou vinculagdo a algum programa de
po6s-graduagao.

Uma regulamentagdo recente acrescenta mais pré-requisitos para o
exercicio da tutoria em cursos do Sistema UAB, principalmente no que se
refere a qualificagdo e ao vinculo do tutor. A Coordenagdo da Direcdo de
Educacio a Distancia (DED-CAPES), por meio do Oficio Circular 20/2011,
determina que os tutores devem:

e Possuir formagdo na area da disciplina ou do curso em que atuam,
garantindo assim a qualidade da formagdao em nivel superior
oferecida no ambito do Sistema UAB.

e Estar vinculado ao setor publico, ser aluno de programa de pos-
graduacdo de IES publica ou possuir outro tipo de vinculo com a IES
de atuagao, como, por exemplo: professor voluntario, assistente ou
similar.
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Também é vedada a acumulagdo com bolsa de estudo ou de pesquisa
de agéncias de fomento federais. A Unica excegdo a essa regra é o caso
disposto pela portaria conjunta CAPES CNPq, de 12 de dezembro de 2007
que diz: “Os bolsistas da CAPES e do CNPq, matriculados em programas de
po6s-graduacdo no pais, selecionados para atuar nas instituicdes pUblicas de
ensino superior como tutores do Sistema UAB, terdo as respectivas bolsas de
estudo preservadas pelas duas agéncias, pelo prazo da sua duragao regular”.
A regulamentagao dispde, ainda, que os bolsistas fazem jus ao recebimento
de uma Unica bolsa por periodo, mesmo que exercam mais de uma funcao
no ambito do Sistema UAB.

CONSIDERACOES FINAIS

Dados obtidos para o Sistema UAB no segundo semestre de 2011
apontam para os seguintes numeros:

e 92institui¢bes pUblicas de ensino superior integrantes do sistema.
e 584 polos credenciados ativos.
e 160000 alunos matriculados.

Estes ndmeros se, por um lado, constituem um avanco significativo
na expansdo do acesso a educacdo superior, por outro, apresentam o
desafio da sua manutencao, em conjunto com a avaliagdo do sistema, a sua
conformidade com padroes de qualidade e a adogdo de boas praticas de
gestao.

Especificamente no ambito das instituicdes publicas de ensino superior,
constituem questdes a serem resolvidas a médio prazo, entre outras, o
computo da carga horaria dos professores que atuam no Sistema UAB, a
transformacao dos cursos de oferta Unica em cursos de oferta permanente
(com a consequente absor¢do dos custos na matriz orcamentaria da
instituicdo), e a definicdo do vinculo legal dos tutores com a instituicdo
que permita o reconhecimento da importancia de seu papel na educagéo a
distancia. Sdo questdes que nos proximos anos exigirdo uma resposta que
ultrapasse as limitagdes impostas pela legislagao vigente, possivelmente
com sua alteragdo e adequacdo a nova realidade consequente a adocao, em
maior escala, da cultura da educagdo a distancia.
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INTRODUCAO

A crescente ampliagcdo da oferta de cursos de graduacdo e de pos-
graduagao na modalidade a distancia — especialmente lato sensu — tem
suscitado inumeras discussoes acerca do papel da tutoria na Educagio a
Distancia (EAD) em nosso pais. A novidade posta pela EAD e a auséncia
de referenciais na tradicdo educacional brasileira tém contribuido para o
aumento do interesse pela busca de uma identidade da fungao de tutor, seja
do ponto de vista da pratica, seja do ponto de vista de suas bases teoricas
e metodoldgicas.

Uma questdo que tem suscitado discussdes refere-se a natureza da
tutoria. Afinal, essa modalidade de ensino teria uma caracteristica de cunho
mais administrativo ou de cunho mais pedagégico? Tratando-se de uma
funcdo nova, que, em certa medida, concorre com a fungdo docente, nem
sempre tem sido aceita em sua dimensao pedagdgica, especialmente porque
nao esta prevista e instituida no quadro docente das instituicoes de ensino
superior. Ainda que a pratica no Brasil venha consagrando a tutoria como
uma atividade pedagdgica, sendo que inimeras instituicdes tém adotado
a denominagdo professor tutor, trata-se de uma questdo ndo totalmente
resolvida, particularmente nas instituicdes pUblicas, nas quais as carreiras
docentes e a estrutura institucional ndo contemplam essa atividade. Por
outro lado, o vacuo na legislagdo tem contribuido, em certa medida, para
que essa indefinicao persista ao longo do tempo.

O que (nio) diz a legislagio brasileira sobre a fun¢io de
tutor na educacao a distancia

A promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB),* em 1996, abriu caminho para a oferta de educacio formal a
distancia no pals, em todos os niveis de ensino. Ao estabelecer as bases legais
para a oferta de ensino formal a distancia, o texto da LDB definiu algumas
responsabilidades, atribuindo ao poder publico a tarefa de incentivar “o
desenvolvimento e a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em
todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagio continuada” (art.
80). A redacido dada ao referido artigo ndo deixa ddvidas quanto a natureza
estratégica dessa modalidade de ensino na visao do legislador.

Juntamente com os aspectos legais — e suas repercussdes -, a
insercdo da modalidade a distdncia na LDB cumpriu também uma fungao
simbdlica importante, de sinalizar as diferentes instancias da esfera
educacional, a viabilidade pedagdgica de uma nova modalidade de ensino,
ao lado do modelo tradicional desenvolvido face a face. Dessa forma, o
reconhecimento da EAD como uma modalidade de ensino valida deixou
de depender, ao menos, no que se refere as questdes de ordem legal,
unicamente de interpretacOes subjetivas dos educadores. Ainda que tal
providéncia n3o tenha eliminado por completo as resisténcias ao ensino a
distancia, a partir de entdo as discussoes referentes ao tema ndo poderiam
mais desconhecer um fato inexoravel, de encontrar-se a EAD sob a guarida
da lei maior, definidora das diretrizes gerais da educagao nacional. Dentre os

1 lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.
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aspectos que tém suscitado debates no atual estagio em que se encontra a
modalidade a distancia no pais, coloca-se em evidéncia a questao da tutoria
em EAD, seja no que se refere aos aspectos legais, seja no que se refere aos
aspectos funcionais.

Uma das motivagdes que sustentam os debates advém da novidade da
tutoria no sistema educacional brasileiro, da necessidade de se compreender
o papel desse ator estreante, por assim dizer, nos processos de ensino e de
aprendizagem. Nao obstante, o pleno entendimento da fungdo de tutor de-
pende de uma compreensdo mais abrangente, do contexto em que se insere
a EAD, bem como das metodologias postas em pratica nessa modalidade de
ensino. Trata-se de compreender o papel de uma funcdo até entdo pouco
conhecida, cuja identidade encontra-se em construgao.

Do ponto de vista legal, é escassa a referéncia ao papel da tutoria na
legislagao vigente. De um lado, como era de se esperar, tratando-se de lei
maior, a LDB ndo faz mencao ao assunto. Da mesma forma, tanto o Decreto
n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, que regulamentou inicialmente o art.
80 da LDB, assim como o Decreto n° 2.561, de 27 de abril de 1998, que al-
terou a redagao do mesmo, ambos revogados pelo Decreto n® 5.622, de 19
de dezembro de 2005,% nada referem a questdo da tutoria em EAD.

Por fim, seguindo essa mesma linha, a regulamentagdo vigente da
EAD, consolidada pelo Decreto n°® 5.622, mantém-se praticamente alheia
a questao. Entretanto, na época da definicao desse marco regulatorio, que
normatiza a oferta de ensino formal a distdncia no pais, diferentemente
das situagOes anteriores, havia ja se constituido um discernimento relati-
vamente a importancia da tutoria em EAD, especialmente em funcao das
exigéncias praticas dos projetos de ensino a distancia implementados até
entao. No referido Decreto consta uma Unica referéncia a tutoria, na alinea
“b” do inciso “IV”, do artigo 26, que trata das disposi¢ées finais:

Art. 26. As instituicOes credenciadas para oferta de cursos e programas a
distancia poderdo estabelecer vinculos para fazé-lo em bases territoriais
mdltiplas, mediante a formagdo de consorcios, parcerias, celebragdo de

convénios, acordos, contratos ou outros instrumentos similares, desde que
observadas as seguintes condigdes: [...]

IV -indicagdo das responsabilidades pela oferta dos cursos ou programas a
distancia, no que diz respeito a: [...]

b) sele¢do e capacitagdo dos professores e tutores (BRASIL, 2005, grifo
nosso).

Colocado nesses termos, o leitor pode ser induzido a pensar que a fun-
cdo de tutoria se aplicaria tao somente a oferta de cursos a distancia em
bases territoriais multiplas, ou seja, estritamente junto aos polos de apoio
presencial, ou em fungdo destes. Tal interpretagdo nao seria de todo de-
spropositada, na medida em que a tutoria somente é referida explicitamente
no citado dispositivo legal quando este trata da oferta de cursos a distancia
em bases territoriais multiplas, em regime de parceria, determinando, nesse
caso em particular, a necessidade de indicagao das responsabilidades no que
diz respeito a selegdo e a capacitagdo dos professores e dos tutores.

Com efeito, a forma como a tutoria encontra-se referida no Decreto n°
5.622 pode conduzir a duas interpretacOes distintas: a primeira, de que a
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modalidade a distancia prescinde da fungdo de tutor; e a segunda, de que a
tutoria somente se aplica em casos de oferta de cursos a distancia em bases
territoriais multiplas, ou seja, com alunos residentes distante da sede da Ins-
tituicdo de Ensino Superior (IES) formadora.

A rigor, nenhuma das interpretacdes acima sugeridas condiz com a reali-
dade, por uma razao muito simples, a de que o papel da tutoria se define em
funcdo de um modelo de ensino a distancia em particular, e ndo em funcdo
da modalidade de ensino propriamente dita. A auséncia dessa no¢ao pode
estar na origem do equivoco de interpretacdo a que a legislagdo induz, seja
em fungao da omissdo, na medida em que nao dedica suficiente atencdo ao
papel da tutoria em EAD, seja em funcao da forma como refere a funcao,
vinculando ao artigo que trata da oferta de cursos a distancia em bases ter-
ritoriais multiplas.

Uma analise mais ampla do contexto em que se deu a insercao legal da
EAD no Brasil pode explicar o truncamento na constituicdo da identidade
da fungao de tutor, que, por sua vez, encontra-se intimamente relacionada
com a compreensao que se tem da modalidade de ensino a distancia.

Segundo essa perspectiva, a consolidagao da regulamentacao da Edu-
cacio a Distancia no pais, expressa no Decreto n°® 5.622 (apesar de ter
havido regulamentacio anterior, através do Decreto n.° 2.494, de 1998), na
medida em que se efetivou quase uma década apds a promulgacao da LDB,
de certa forma, e por esta mesma razao, concorreu para que a implemen-
tacdo da modalidade de ensino em larga escala pudesse se dar dentro de um
novo cenario tecnoldgico, mais favoravel a implementacao da EAD, configu-
rada em novas bases, considerando as questoes do acesso e da pertinéncia
dos recursos disponiveis, seja do ponto de vista didatico-pedagogico, seja
da 6tica de gestao educacional.

E de se reconhecer, portanto, que tal fato trouxe algumas repercussdes
positivas, na medida em que contribuiu para que a EAD, em larga escala,
fosse implementada num momento mais propicio, considerando os recur-
sos tecnoldgicos e de acesso, evitando-se que um imenso e custoso aparato
tecnologico, em processo de rapida obsolescéncia, fosse montado, baseado
em tecnologias restritivas do ponto de vista didatico-pedagégico.

Muitos avancos na educacao foram protagonizados pela LDB, incluindo
a oficializagdo da oferta de cursos formais a distancia, em todos os niveis e
em todas as modalidades de ensino. Nao obstante, em 1996 nao se vislum-
brava o potencial das TICs e da internet no campo da educacgao, especial-
mente para a modalidade a distancia, da mesma forma como se percebe
hoje. Compreende-se, portanto, que o modelo de EAD concebido mantém
estreita vinculagido aos meios disponiveis na época, como canais de radio e
de televisao. Desse modo, o atrelamento aos recursos existentes determi-
nou a configuragao de um modelo de EAD, baseado em metodologias de en-
sino ja conhecidas e muito proximas do ensino presencial vigente, baseadas
no ensino diretivo, no centralismo do professor, numa estrutura educativa
hierarquizada verticalmente (PETERS, 2003), e na acentuada valorizagio
dos contetidos, em detrimento do processo, dentro de uma perspectiva de
transmissao do conhecimento.
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Sob esse prisma, bem ou mal, o vacuo regulatério evitou que se di-
fundisse e que se consolidasse em larga escala um modelo de EAD que, inde-
pendentemente das concepgdes pedagdgicas, estaria eivado de limitagdes
do ponto de vista tecnoldgico, comparativamente aos recursos atualmente
disponiveis, especialmente no que concerne aos niveis interacionais.

O desafio da mediacao da aprendizagem

Compreendida como estratégica, a EAD se tornou muito mais relevante
com o advento dos novos recursos tecnologicos, que ampliaram o potencial
da modalidade de ensino, modificando substancialmente as relagdes com a
pedagogia e a epistemologia. (FRANCO, 2000). Vale dizer que a metodolo-
gia de ensino a distancia que se propdem a tirar proveito dos recursos trazi-
dos pelas TICs, no que concerne as multiplas interagdes, difere em esséncia
da metodologia de ensino a distancia baseada em processos mais tradicio-
nais de EAD, conforme ja referido, caracterizada pelo uso de materiais im-
pressos e distribuidos por reembolso postal, e pelos meios de comunicagdo
unidirecional, como radio e televisio.

Nao se pretende aqui confrontar modelos de EAD possiveis, num e
noutro cenario tecnoldgico. O foco de interesse esta na concepcao ped-
agogica de EAD que o cenario tecnoldgico atual pode favorecer, ou seja, o
alcance da modalidade de ensino em termos de ganhos para a formagao e a
aprendizagem, e de como se pode tirar proveito dos recursos multimidia, in-
formacionais e de processamento em rede hoje disponiveis, transformando
a potencialidade numa realidade efetiva, que possa se traduzir em resulta-
dos praticos nos processos educativos.

Compreende-se, naturalmente, que o simples uso de aparatos tec-
nolégicos propiciados pelas TICs pode ndo significar por si s6 inovagao
pedagogica, ou mesmo, pode nao representar ganhos expressivos para os
processos educativos, seja no ensino a distancia, seja no ensino presencial.
De fato, o aproveitamento do potencial advindo das TICs na EAD depende
de bons projetos pedagdgicos, da forma como se estruturam as a¢bes, da
dinamica dos processos de ensino e de aprendizagem, do uso adequado dos
diferentes recursos, da qualificagdo do corpo docente e de tutores, do apri-
moramento de didaticas e, principalmente, das concepcbes pedagodgicas e
epistemolodgicas que fundamentam as a¢oes educativas. Em suma, tanto na
EAD como no ensino presencial, pode-se desenvolver projetos educativos
avancgados, que nao dependam propriamente da modalidade de ensino em
si mesma.

Ainda que o uso adequado das TICs possa agregar valor ao ensino pres-
encial, a relagdo até agora existente entre as tecnologias e o ensino pres-
encial difere da relagdo existente entre tecnologias e EAD. De certa forma,
o papel das TICs se torna mais essencial no ensino a distancia, visto que
esta modalidade, para que possa se efetivar, necessita de tais recursos; en-
quanto que no ensino presencial, via de regra, as tecnologias se inserem
dentro de uma logica de apoio, visando a melhoria dos processos de ensino
e de aprendizagem. Em outras palavras, significa ter em conta o carater
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imprescindivel da tecnologia na Educagéo a Distdncia, em razao da propria
natureza mediada da modalidade de ensino.

Esse conceito, de ensino mediado, explicito no art. 1° do Decreto n°
5.622, define EAD como “modalidade educacional na qual a mediagiao
didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com
a utilizagdo de meios e tecnologias de informagdo e comunicagdo, com es-
tudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares
ou tempos diversos.” (BRASIL, 2005, grifo nosso). Na EAD, a utilizagdo
adequada das tecnologias de informagado e de comunicacao potencializa a
mediacao pedagogica, propiciando que os processos de ensino ocorram em
espagos,/tempos diversos.

Dentro dessa perspectiva, a tecnologia assume no ambito da EAD uma
dramaticidade tal que nao encontra correlato no ensino presencial. A medi-
acdo, considerada em suas dimensdes tecnoldgicas e pedagdgicas, torna-se
um vetor dos processos de ensino e de aprendizagem a distancia. (NOVAK,
2010). Explica-se, assim, o desenvolvimento dos recursos tecnologicos
digitais, que tém nos Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVAs) um de
seus mais proeminentes exemplos, e sua crescente aplicagdo em projetos
de cursos a distancia. Os AVAs, que se consagraram no ensino a distancia,
estdo sendo cada vez mais utilizados também como ferramenta de apoio no
ensino presencial.

O desenvolvimento de inimeras experiéncias educativas com AVAs, ali-
ado a expansao da modalidade a distancia baseada nas TICs, tem contribui-
do para a formagao de um consenso acerca dessa metodologia de ensino,
relativamente as questdes pedagogicas e epistemolodgicas. A renovagao do
debate pedagogico e a producio de pesquisas e de reflexdes, por conta da
implementacao de cursos superiores a distancia, tem levado os educadores
a reconhecer o quanto modelos de ensino a distancia, baseados nas TICs e
no conceito de aprendizagem em rede (NOVAK, 2005), criam possibilidades
educativas extremamente ricas do ponto de vista da disponibilidade e da
flexibilizacio de recursos, como também do ponto de vista das interacdes
entre professores e alunos, professores e tutores, tutores entre si, tutores e
alunos e, principalmente, entre os proprios alunos.

De um modo geral, os discursos que embasam propostas de cursos a dis-
tancia, a fundamentagao epistemoldgica presente nos projetos pedagdgi-
cos, e as praticas verificadas em salas de aula virtuais enfatizam o papel das
interacbes nos processos de ensino e de aprendizagem, justificando uma
das atribui¢cdes mais nobres e um dos desafios mais complexos da tutoria,
que pode ser resumido como mediagdo da aprendizagem, ou seja, uma atu-
acdo de natureza eminentemente pedagogica. Dentro dessa perspectiva, o
papel da tutoria tende a assumir uma conformacao particular, de articulacao
da aprendizagem em rede, processos estes facilitados pelo uso adequado
das TICs, e de recursos como AVAs.

Em Ultima instancia, o papel da tutoria se materializa em estreita ar-
ticulagdo com o modelo de EAD a que se propdem, sendo definido pelas
concepgbes pedagogicas e epistemologicas que orientam os curriculos de
cada curso. Nesse sentido, as discussoes acerca do papel da tutoria passam
necessariamente por essas duas dimensoes.
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A partir dessa perspectiva de analise, evidencia-se que a insercao desse
novo ator nos processos de ensino e de aprendizagem, o tutor em EAD,
nao é movida por uma exigéncia de ordem legal, mas por uma necessidade
didatico-pedagodgica, propria de uma metodologia de ensino a distancia em
particular, ainda que uma vez concretizada, tenda a requerer uma atencao
de cunho normativo. Visto por esse angulo, a tutoria nao constitui neces-
sariamente uma exigéncia da modalidade de ensino a distancia, mas uma
exigéncia de um modelo particular de ensino a distincia, ja que é possivel
organizar cursos a distancia sem a participagao de tutores. Acredita-se, no
entanto, que a tutoria pode representar efetiva contribuicdo para o ensino
a distancia, na medida em que tem seus paradigmas assentados em propos-
tas pedagogicas inovadoras, e que trazem subjacente uma nova compreen-
sao de como ocorrem os processos de ensino e de aprendizagem. A tutoria
em EAD nasce, assim, atrelada as questdes pedagodgicas e epistemoldgicas,
que orientam os processos de ensino e de aprendizagem na modalidade a
distancia, e num contexto de concepgdo de ensino e de aprendizagem em
rede, ela redefine seu significado.

Segundo essa perspectiva de abordagem, evidencia-se que as origens
da atividade de tutoria na EAD brasileira, e a construgao de sua identidade,
estdo vinculadas muito mais a uma necessidade de ordem pedagdgica do
que a uma necessidade de ordem legal, técnica ou administrativa. O poten-
cial da tutoria revela-se a partir da idealizacdo de um modelo particular de
EAD embasado em concepgdes pedagogicas inovadoras, em que as TICs
entram n3o somente como viabilizadoras de comunicagbes ageis e multi-
direcionais, mas principalmente como viabilizadoras de uma metodologia
de ensino que ndo encontra correlato no ensino estritamente face a face.

Colocado nesses termos, a EAD pode ser entendida como uma “me-
todologia de ensino”, e ndo simplesmente uma “modalidade de ensino”, que
se coloca como alternativa complementar ao modelo de ensino presencial.
Dito de outro modo, vislumbra-se o quanto a metodologia de ensino a dis-
tancia pode agregar valor aos processos educativos, de ensino e de aprendi-
zagem, ao promover situacdoes de aprendizagem que, de outra forma, difi-
cilmente poderiam ser implementadas. Por esta mesma razao, constata-se
uma crescente utilizacio das tecnologias de EAD como apoio ao ensino nos
cursos presenciais de graduacdo e de pés-graduagdo nas universidades do
pais.

E dentro desse contexto e em condicdes especificas que se justifica e se
consolida o papel da tutoria em EAD, sendo sintomatico o fato da defini¢ao
e da descricdo das atribui¢oes desse profissional advir, ndo da legislagcao
propriamente dita, mas dos Referenciais de Qualidade para Educagdo Supe-
rior a Distancia.

A segunda versio desses Referenciais de Qualidade para a EAD, publica-
da em 2007, em atualizagao ao texto anterior, de 2003, embora nado tenha
forca de lei, estabelece os pardmetros que orientam os “[...] atos legais do
poder publico no que se referem aos processos especificos de regulagao,
supervisdo e avaliagdo da modalidade citada.” (MEC, 2007, p. 1). Segundo
o referido documento, “[...] as orientacdes [...] devem ter fungdo indutora,
nao s6 em termos da propria concepgao tedrico-metodologica da educacio
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a distdncia, mas também da organizagdo de sistemas de EAD no Brasil”.
(MEC, 2007, p. 1).

Com efeito, o Decreto n°® 5.622 determina que o credenciamento e
a renovacao de credenciamento de instituicOes para oferta de EAD, bem
como a autorizacao, a renovacao de autorizagao, o reconhecimento e a ren-
ovacao de reconhecimento dos cursos ou dos programas a distancia, con-
forme consta nos incisos | e Il do art. 7°, “deverao ser pautados pelos Refer-
enciais de Qualidade para a Educagdo a Distancia”, definidos pelo Ministério
da Educacao.

Significa dizer que as institui¢des de ensino interessadas no credencia-
mento para a oferta de EAD e no reconhecimento de cursos nesta modali-
dade de ensino deverao articular as propostas pedagdgicas em consonancia
com os principios e as concepgdes explicitos nos Referenciais. Portanto,
nos termos dos Referenciais de Qualidade para a EAD (MEC, 2007, p.8), a
opgao epistemoldgica deve estar explicita de forma inequivoca no Projeto
Pedagdgico (PP) de cada curso ou instituicido de ensino, inclusive no que
concerne a forma como se desenvolverao os processos de tutoria. Dessa
forma, as diretrizes e os principios que orientardo os processos de ensino
e de aprendizagem deverao constar do PP. E mais, as concepgoes de tuto-
ria deverdo, segundo o mesmo documento, manter coeréncia com a op¢ao
tedrico-metodologica definida no PP.

A qualificacao do trabalho da tutoria:
a experiéncia da UFRGS

O pleno exercicio da tutoria em EAD traz implicitas algumas condicdes,
relacionadas com habilidades e competéncias necessarias para o bom de-
sempenho das atividades precipuas. Ao tutor nao é suficiente que conhega
o projeto pedagégico do curso. E também indispensavel que o orientador
coloque-se em acordo com tal projeto. Ou seja, que o tutor se sinta a von-
tade para atuar com desenvoltura dentro de um determinado contexto
didatico e pedagdbgico. Em outras palavras, deve estar alinhado com as con-
cepcoes epistemoldgicas que embasam o projeto pedagdgico.

Aprofundando a questao, fica claro que a constituicdo da identidade da
funcdo de tutoria mostra-se totalmente imbricada com as dimensoes epis-
temoldgicas e pedagodgicas, na medida em que sua atuacao deve-se dar em
consonancia com as concepgdes que embasam o PP de cada curso, como
sujeitos que participam ativamente da pratica pedagogica, conforme ja ex-
plicitado nos referenciais:

O corpo de tutores desempenha papel de fundamental importancia no
processo educacional de cursos superiores a distancia e compdem quadro
diferenciado, no interior das institui¢oes. O tutor deve ser compreendido
como um dos sujeitos que participa ativamente da pratica pedagogica.
Suas atividades desenvolvidas a distdncia e/ou presencialmente devem
contribuir para o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendi-
zagem e para o acompanhamento e avaliagdo do projeto pedagdgico.
(MEC, 2007).
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A mediacdo dos processos de ensino e de aprendizagem, que caracter-
iza grande parte das propostas de cursos a distancia, desenvolvidos atual-
mente, se coloca como primordial para a definicao do papel da tutoria nesse
novo contexto da EAD, fortemente embasada nas TICs:

A tutoria a distancia atua a partir da instituicdo, mediando o processo ped-
agogico junto a estudantes geograficamente distantes, e referenciados aos
polos descentralizados de apoio presencial. Sua principal atribuicao deste
profissional é o esclarecimento de duvidas através foruns de discussdo pela
Internet, pelo telefone, participacdo em videoconferéncias, entre outros,
de acordo com o projeto pedagdgico. O tutor a distancia tem também a
responsabilidade de promover espagos de construcdo coletiva de conheci-
mento, selecionar material de apoio e sustentagdo tedrica aos conteudos
e, frequentemente, faz parte de suas atribuicdes participar dos processos
avaliativos de ensino-aprendizagem, junto com os docentes. (MEC, 2007).

Nesse sentido, o exercicio da tutoria na modalidade a distancia, a partir
da experiéncia desenvolvida na Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), especialmente através dos diversos cursos de licenciatura volta-
dos para a formagao de professores em exercicio nas redes publicas do Esta-
do, bem como de bacharelado e de graduagao tecnoldgica, implementados
a partir de 2006, evidenciou a importancia dos tutores conhecerem a fundo
os projetos pedagdgicos dos respectivos cursos em que atuam.

Assim, o conhecimento aprofundado do projeto pedagdgico do curso
coloca-se como uma exigéncia para o bom desenvolvimento da tutoria na
modalidade a distancia, além do dominio da didatica e de conteldos especi-
ficos vinculados a sua area de atuagao.

Para tanto, o desenvolvimento de intenso programa de capacitagao, im-
plementado na universidade, revelou-se fundamental para a preparagao dos
profissionais para o exercicio da tutoria na modalidade a distancia, visando a
exceléncia académica e propiciando uma educacao de qualidade, dentro dos
principios da inovacao e da democratizagdo do acesso ao ensino.

Equipes de tutores de cursos como o de Licenciatura em Pedagogia a
Distancia (PEAD), além das capacitagGes regulares, tiveram a oportunidade
de desenvolver curso de especializagao em tutoria a distancia, durante todo
o periodo de atuacao, auferindo excelentes resultados no trabalho desen-
volvido.

Outro fator que contribuiu para a qualificagdo do trabalho de tutoria foi
o contato com os materiais didaticos. Os tutores tiveram a oportunidade de
conhecer os objetos virtuais de aprendizagem, experimentando os recursos
antes do inicio de cada atividade, oferecendo feedback para os professores
autores, visando a eventuais adequagdes. Desse modo, foi possivel melhorar
ainda mais os materiais produzidos para o curso, antes de coloca-los em
pratica. Além do mais, desse modo, os tutores desenvolveram habilidades e
competéncias importantes para a condugdo dos trabalhos junto aos alunos.
A melhor compreensao dos objetivos educacionais se refletiu num maior
aprofundamento da experiéncia de aprendizagem vivenciada pelos alunos,
motivada pela mediacdo pedagodgica.

Certamente o trabalho de tutoria também se revelou de vital importan-
cia na organizagao dos trabalhos e na orientacdo dos alunos quanto aos
objetivos de cada atividade. Na maior parte dos casos, a boa compreensao
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das propostas a serem desenvolvidas em cada contelido dependia da me-
diacdo da tutoria. De igual modo, atuacao dos tutores na orientagdo dos
alunos quanto a organizagdo do tempo e a organizagio dos estudos dos
estudantes, representou uma contribuicdo de suma importancia para o de-
senvolvimento de cada eixo do curso.

A analise da dindmica dos trabalhos de tutoria junto aos cursos a dis-
tancia da universidade evidencia um espago de interlocucio que pressupde,
além das competéncias proprias para o bom desenvolvimento da atividade,
como o dominio de contetdos especificos e de conhecimentos teoricos
e praticos das metodologias de ensino a distancia, caracteristicas como
pro-atividade e como autonomia na interven¢io pedagogica (FAINHOLC,
1999), que se aproxima do fazer da docéncia.

Por fim, a partir do acompanhamento de programas na modalidade a
distancia desenvolvidos na UFRGS, de graduacao e de pds-graduagio lato
sensu, evidenciou-se outro aspecto crucial para uma tutoria promissora em
EAD. Trata-se, além da compreensio das concep¢des pedagdgicas e episte-
moldgicas que embasam os projetos pedagdgicos, da necessaria pertinéncia
de um alinhamento dos tutores com essas concepg¢oes. Em outras palavras,
revelou-se de fundamental importancia o engajamento dos tutores com as
propostas de trabalho concebidas e colocadas em pratica. Vale dizer que a
tutoria a distancia se efetiva em sua plenitude na medida em que o tutor,
além de conhecer e de ter o dominio, sente-se confortavel ao lidar com as
concepgdes que fundamentam as agdes de ensino e de aprendizagem das
quais participa em sua mediacao.

CONSIDERACOES FINAIS

A insercao da figura do tutor tem sido fundamental para o desenvolvi-
mento de cursos a distancia, nos quais as interagdes entre os diferentes
participes das acOes educativas sdo valorizadas e tidas como essenciais para
a qualificacao dos processos de ensino e de aprendizagem.

De um lado, exige-se do tutor que desempenhe com competéncia o seu
papel, atuando intensamente e de forma efetiva na mediacao da aprendi-
zagem, caracterizando-se assim sua acdo como eminentemente pedagogi-
ca. De outra parte, persiste a dificuldade em reconhecer a acao da tutoria
em EAD como uma atividade de cunho docente, seja em funcao da omis-
sao normativa, seja em funcgao das dificuldades em compatibilizar esse novo
ator dentro de um universo corporativo no qual a carreira docente encon-
tra-se ja sedimentada.

A construcdo da identidade da funcao tutorial depende, portanto, do
reconhecimento da natureza pedagodgica da atividade de tutoria em EAD.
O nao reconhecimento da tutoria como uma atividade pedagdgica acarreta
diversas consequéncias negativas para o bom desempenho das fungdes.
Uma das maiores dificuldades refere-se a legitimidade da atuagao da tuto-
ria diante da classe. Se o tutor sente-se desautorizado para o desempenho
de suas atividades dentro dos principios que regem a fungao docente, seu
papel passa a ser colocado em xeque pelos proprios alunos, que esperam
interlocugdes ao nivel “professoral” e ndo de “suporte técnico/operacional”.
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Dessa forma, ndo encontra justificativa a reducdo da atividade de tutoria a
mero organizador das atividades de ensino. Ademais, para o professor for-
mador uma tutoria exercida nesses moldes seria de pouca valia. A pratica,
portanto, tem evidenciado que a tutoria em Educacao a Distancia encontra
sentido na medida em que tem suas bases assentadas nas dimensdes ped-
agogicas e epistemologicas que orientam os processos educacionais.
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