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RESUMO

A partir do embasamento tedrico da Psicologia sécio-histérica, em particular, da
Teoria da Atividade de Leontiev e Davidov, combinada com a Educacao Dialdgico-
Problematizadora de Freire, esta pesquisa investigou as tarefas de estudo
realizadas em um curso de Pedagogia a distancia que tinham a potencialidade para
o desenvolvimento de novas atividades profissionais. Para tanto, a metodologia
empregada foi a andlise de conteddo, por meio de procedimento de categorizacao.
Os resultados evidenciaram que, nesse contexto investigado, a forma de
organizacado e o conjunto de tarefas de estudo foram potencializadoras de atividades
desenvolvimentais. Nesse sentido, desencadearam-se em funcédo de tarefas de
estudo interdisciplinares; inovacdes metodologicas em relagcdo ao ensino de musica,
teatro e artes visuais; insercdo de projetos de aprendizagem; reflexdes criticas
embasadas nos conhecimentos tedricos e problematizadas no contexto de atuacéo,
possibilitando estabelecer relagbes com a préatica profissional e tarefas que
envolviam planejamentos de temas desafiadores como inclusdo e questdes étnico-
raciais. Essas tarefas de estudo traziam em sua esséncia a transformacdo dos
processos de ensino-aprendizagem, por meio do movimento de reorganizacdo das
acOes mediadoras no planejamento, implementacdo, acompanhamento e avaliagéo,
colocando os professores-alunos na condi¢ao de sujeitos de seu processo formativo.
Nesta perspectiva, entendemos que a formacao profissional a distancia mudou a
forma de pensar e de agir desses professores-alunos, desenvolvendo seu psiquismo
e transformando-os tanto na sua dimensdo pessoal quanto na sua dimenséo
profissional, 0 que abre perspectivas para estudos mais avancados sobre a
gualidade dos cursos na formacdo de professores, tendo como base para essa
avaliacao tarefas de estudo que contribuem para o desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Teoria da atividade. Atividade de estudo desenvolvimental.
Tarefas de estudo. Metodologia da problematizacao.
Dialogismo. Professor. Formacdo. Ensino a distancia.
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ABSTRACT

After the theoretical basis of historical-cultural psychology, in particular the Activity
Theory of Leontiev and Davidov, combined with Freire's Dialogic and Problem Posing
Education, this research investigated study tasks carried out on a Pedagogy Course,
in the distance learning modality, which had the potential to develop new professional
activities. In order to do that, the methodology used was the content analysis,
through categorization procedure. Results showed that in the investigated context,
the way of organization and the set of study tasks were potentializer of
developmental activities. In this sense, they were triggered as a result of
interdisciplinary study tasks; new working methodologies regarding music, theater
and visual arts teaching; insertion of learning projects; critical thinking based on the
theoretical knowledge and problematized on the context of performance, allowing the
establishment of relationships between the professional practice and tasks that
involved planning of challenging themes as inclusion and ethnic-racial issues. Those
study tasks presented in essence the transformation of teaching and learning
processes, through a movement of reorganization of mediator actions in planning,
implementation, follow-up, and evaluation, placing the teacher as a subject of its
formative process. In this perspective, we understand that the distance professional
education changed the teachers-students' way of thinking and acting, developing
their psychism and transforming them both in its personal and in its professional
dimension, which opens up prospects for more advanced studies about the quality of
professional teacher education courses, based on study tasks that contribute to the
professional development, for that evaluation.

Keywords: Activity theory. Developmental study activity. Study assignments.
Problem methodology. Dialogism. Professional Teacher. Distance
Learning.
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1. INTRODUGCAO

Esta pesquisa se propds a investigar as tarefas de estudo
desenvolvidas em um curso de formacéo profissional de professores a distancia.
Procuramos identificar quais dessas tarefas tornaram-se  atividades
desenvolvimentais e potencializadoras do processo ensino-aprendizagem tanto na
formacdo quanto na pratica profissional. Reconhecer quais das situaces propostas
como tarefas de estudo levam os sujeitos a desenvolverem necessidades e motivos
para se envolver na sua resolucdo, torna-se um caminho para pensarmos em
atividades de estudo que gerem aprendizagem e desenvolvimento no contexto da
Educacdo a Distancia. Ao identificarmos o motivo que desperta nos sujeitos seu
envolvimento, podemos pensar em planejamento, implementagéo, acompanhamento
e avaliacdo de tarefas de estudo que compreendam um ciclo espiralado,
contemplando atividades que se estendam da formacédo (atividade de estudo) a
atuacdo (atividade de ensino) e a formacéo profissional de professores nas suas
dimensbes pessoais e profissionais.

Os pressupostos da Psicologia socio-histérica, fundamentalmente a
Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1969; 1978a; 1978b) e as Atividades de Estudo
(DAVIDOV, 1988), constituiram base teorica fundamental para objetivacdo das
atividades de estudo desenvolvimentais neste trabalho. Integrando-se a essa base,
trouxemos a Educacédo Dialdgica e Problematizadora de Paulo Freire (2005) como
forma de articular os motivos e a necessidade do professor-aluno* na tarefa de
estudo proposta pelo professor-formador.

A partir desse embasamento, as atividades de estudo diélogico-
problematizadoras podem se tornar o fio condutor para o desenvolvimento
profissional, pois segundo Freire (2005), o didlogo € o encontro dos sujeitos que,
mediatizados pelo mundo, buscam pronuncia-lo. Ou seja, o encontro dos sujeitos
para cumprir a tarefa comum de saber agir. E no didlogo que os sujeitos se

encontram para ser mais. Assim, problematizar e desafiar nas tarefas de estudo

1 Chamaremos os sujeitos de nossa pesquisa de professores-alunos e nao ao contrario, por
entendermos que na fase de desenvolvimento que eles se encontram a atividade principal é a
profissional. Neste momento de formagdo, eles (as) estdo vivenciando atividades de estudo
socialmente Uteis, pois estdo relacionadas com sua atividade principal, conforme pressuposto
teérico da Teoria da Atividade tratado no Capitulo 4.



por meio do dialogo sdo maneiras de contextualizar e envolver professores-alunos
nos temas e objetos abordados, nas problematizacdes a serem resolvidas e na
busca de estratégias de resolucdo das tarefas de estudo, tornando-as
desenvolvimentais.

A contribuicdo da Teoria da Atividade caracteriza-se na compreenséo
do desenvolvimento do psiquismo humano. Nesse sentido, tornou-se uma
perspectiva tedrica importante neste e nos demais trabalhos realizados, pelo fato de
0s autores afirmarem que o ensino e a educagao constituem formas universais do
desenvolvimento psiquico e intelectual dos seres humanos. Nelas se expressam as
colaboracdes entre professores e alunos orientadas para a apropriacao das riqguezas
da cultura material e espiritual elaboradas pela humanidade. Nesse sentido, quanto

mais a humanidade se desenvolve, maiores seréo os desafios para a educacgao:

Quanto mais a humanidade progride, quanto mais ricos s8o 0s
resultados acumulados pela pratica socio-historica, mais cresce 0 peso
especifico da educacgdo e se complexificam as tarefas que se apresentam
nesse avang¢o. Por isso, a cada nova etapa no desenvolvimento da
humanidade, bem como no desenvolvimento de certos povos, se
apresenta inevitavelmente uma nova etapa no desenvolvimento da
educacéo e da geracéo seguinte, prolonga-se o tempo que a sociedade se
dedica ao ensino, surgem novas instituicbes docentes, 0 ensino
adquire novas formas de especializacdo e, com relacdo a isso a
profissdo do professor, do educador se diferencia; os programas
de ensino-aprendizagem sdo mais completos, se aperfeicoam os
métodos pedagodgicos e se desenvolve a pedagogia. (LEONTIEV, 1969, p.
29, traducao nossa)

Tendo em vista a preocupacao da corrente socio-histérica em relagcéo a
importéancia do ensino na formagcdo humana, em termos de desenvolvimento
psiquico e intelectual, de apropriacdo e insercao da/na cultura social vigente dessa
construcdo social da aprendizagem, nossos estudos, tendo a Teoria da Atividade
como teoria-guia, foram iniciados ainda na pesquisa de mestrado, em que esse
embasamento nos orientou na construcdo de mediadores da aprendizagem para a
orientacdo de praticas na modalidade a distancia (ALBERTI, 2006). A partir dessa
perspectiva, buscamos no dialogo-problematizador de Freire (2005) a concretude
para viabilizar a insercdo dos sujeitos de maneira mais ativa no mundo e com o
mundo e da possibilidade de contextualizar os conhecimentos tedricos com o0s

conhecimentos dos sujeitos, considerando seu momento histérico e gnosioldgico.
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No presente trabalho, com a possibilidade de investigar a relagéo entre
aprendizagem e desenvolvimento a partir das tarefas de estudo na formacéao
profissional de professores a distancia, essa mesma perspectiva tedrica foi a base
de nossa andlise nas tarefas de estudo, mencionadas pelos professores-alunos nas
entrevistas. Essas tarefas foram analisadas com intuito de verificarmos se poderiam
ser consideradas como atividades de estudo desenvolvimentais, tendo em vista a
aquisicdo dos conhecimentos tedricos, a estrutura da tarefa, observada em seus
motivos-objetivos-condicdes e as mudancas geradas na pratica pedagogica®.

Nesse sentido, as andlises das tarefas de estudo propostas no curso
de formacéo profissional a distancia, apresentaram-se como desencadeadoras de
atividades desenvolvimentais tendo em vista a possibilidade de o professor-aluno
vivenciar momentos de reflexdo tedrica (aquisicdo dos conhecimentos tedricos) e
acdo pratica. Articulando esses momentos, o professor-aluno se desenvolve
profissionalmente, pois as tarefas de estudo permitiram planejamento,
implementacdo, acompanhamento e avaliacdo do processo de formacdo em
atividades de ensino. A possibilidade articulada entre a teoria e sua préatica de ensino
foi propulsora de mudancas na forma de ser professor, gerando desenvolvimento
profissional por meio da reconstrucéo e reelaboracdo do sentido e dos significados
de sua pratica docente, e, dessa forma, reestruturando seus processos mentais.

Além da introducdo, este trabalho organiza-se em mais oito capitulos,
descritos brevemente a sequir:

No segundo capitulo, abordamos o caminho metodoldgico percorrido,
descrevendo o locus de estudo no ambito do Curso de Licenciatura em Pedagogia
na modalidade a Distancia da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, bem
como explicitamos o conjunto de categorias elencadas para realizar as andlises de
cada tarefa de estudo mencionada na entrevista. A partir da classificacdo das tarefas
de estudo, podemos fazer um levantamento das situacfes consideradas como

geradoras de desenvolvimento psiquico e intelectual.

O Capitulo 3 foi reservado para as reflexdes sobre Educacdo a
Distancia e sua evolucdo em termos de possibilidades didaticas com a consolidacao

das Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC). Ao final desse capitulo,

2 Adiferenciacéo entre tarefas de estudo e atividade de estudo desenvolvimental esta contemplada
no Capitulo 2, item 2.4.
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focamos as TIC na formacdo profissional a distancia no contexto da realidade

analisada.

Ja no Capitulo 4, apresentamos e contextualizamos a fundamentacéo
tedrica que embasou a andlise das atividades de estudo desenvolvimentais, tendo
como pressuposto a Teoria da Atividade em Leontiev (1978b) e as Atividades de
Estudo e o ensino desenvolvimental em Davidov (1988). Trabalhamos também os
conceitos ensino-aprendizagem-desenvolvimento na perspectiva soécio-historica,
entendendo essa triade como geradora de movimentos e transformacfes na

constituicdo do sujeito.

Na sequéncia, abordamos no Capitulo 5 a Educacdo Dialdgico-
Problematizadora em Freire (2005), considerando o didlogo e a problematizacao
como articuladores de necessidades e motivos, tendo em vista que essa pratica
orienta o refletir e o agir na busca do desvelamento da realidade de forma ativo
critica. Consequentemente, esses componentes levam ao engajamento na tarefa de
estudo dando sentido para as acBes e operacbes no ambito da formacédo
profissional, pois colocam os professores-alunos na condicdo de sujeito da sua

educacéao.

No Capitulo 6, a formacéo profissional de professores foi contemplada
na analise das producfes da Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPED), que trazem principios e medidas sugeridas como
necessarias para assegurar desenvolvimento profissional. No entanto, no tocante a
esses principios, percebemos um excesso de discursos e poucos avangos
significativos. Apresentamos o foco da formacdo profissional de professores na
perspectiva da teoria socio-histdrica, tendo em vista que esse processo, organizado
a partir de tais pressupostos tedrico-metodoldgicos, cria possibilidades para o ensino
e transforma a pratica, dando condicbes para que o professor-aluno compreenda a
finalidade de sua atividade principal (atividade de ensino) e planeje tarefas de estudo

tendo em vista o desenvolvimento de seus alunos.

O Capitulo 7 é reservado as analises e resultados dos dados. Neste,
ao investigarmos o processo desenvolvimental em um curso de formacdo de

professores a distancia, elencamos as tarefas de estudo que geraram
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desenvolvimento profissional. Destacamos que ndo foi uma espécie de tarefa de
estudo geradora de desenvolvimento, mas sim, seu conjunto e organizacdo que
impulsionaram a direcéo para realiza-las. A partir da andlise das comunicac¢des feitas
nas entrevistas e do material disponibilizado no ambiente virtual, que tinha relacao
com a tarefa de estudo mencionada pelos professores-alunos, classificamos o
conteudo dessas mensagens nas categorias “Atividade desenvolvimental (AD)”,
“Indicios de atividade desenvolvimental (iad)” e “Inexisténcia de atividade
desenvolvimental (na)”, tendo em vista a apropriagcdo dos conhecimentos tedricos,
0s motivos-objetivos-condi¢cdes (na atividade) e o desenvolvimento psiquico e

intelectual.

Finalizamos esse trabalho trazendo as contribuicdes desta pesquisa,
indicando o conjunto didatico-pedagoégico e metodoldgico que constituem as tarefas
de estudo e que foram potencializadores do desenvolvimento profissional de
professores nesse contexto, bem como, apontamos nas consideragbes finais
perspectivas para estudos mais avancados sobre a qualidade dos cursos na
formacdo profissional de professores, tendo como base para 0s processos

avaliativos tarefas de estudo.
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2. O CAMINHO PERCORRIDO NA BUSCA DAS RESPOSTAS PARA O
PROBLEMA: MAPEANDO AS ATIVIDADES DE ESTUDO DESENVOLVIMENTAIS

Optamos por desenvolver este trabalho em um curso de Pedagogia a
distancia, o qual abrange professores-alunos que ja atuam profissionalmente,
considerando que nosso problema de pesquisa é: “que tarefas de estudo realizadas
em um curso a distancia tém a potencialidade para o desenvolvimento de novas
atividades profissionais?” Dessa forma, nosso foco estd nas tarefas de estudo
desenvolvidas em que buscamos identificar aquelas que geraram mudancas na
atuacao profissional desses professores-alunos, ou seja, tarefas que se

configuraram em atividades desenvolvimentais?.

2.1 CONTEXTUALIZANDO O CAMINHO METODOLOGICO

A Universidade, por meio de cursos a distancia esta oportunizando
formacgdo para muitas pessoas e em diferentes locais. Formagéo para a vida e o
trabalho. Formacédo com intuito de transformacdo. No entanto, é preciso entender
como mobilizamos uma acado por parte dos professores-alunos que faca com que
estes lhe confiram um sentido, de modo que essa acgédo se transforme em uma

atividade desenvolvimental, em uma atividade de constru¢cao do conhecimento.

Luna (1988) refere-se a pesquisa como “uma atividade de investigacao
capaz de oferecer e, portanto, produzir um conhecimento 'novo' a respeito de uma
area ou de um fendmeno, sistematizando-o em relacdo ao que ja se sabe” (apud
ROSA; ARNOLDI, 2006, p. 11). Para entender como ocorre esse processo de
ensino-aprendizagem em atividades de estudo em um curso a distancia, nosso
estudo serd de natureza qualitativa com enfoque soécio-historico. Segundo Freitas
(2002, p. 06):

3 Usaremos o termo “desenvolvimental’ que tem por base a teoria Vigotskyana para diferenciar do
conceito de psicologia “desenvolvimentista ou do desenvolvimento” que é base da proposta de
Piaget (WERTSCH, DEL RIO e ALVAREZ, 1998).



os estudos qualitativos com o olhar da perspectiva sécio-histérica, ao
valorizarem os aspectos descritivos e as percepgdes pessoais, devem
focalizar o particular como instédncia da totalidade social, procurando
compreender 0s sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, compreender
também o contexto.

Da mesma forma, Bogdan e Biklen (1994) colocam que na pesquisa
gualitativa com enfoque sdécio-histdrico ndo se investiga em razdo de resultados,
pois 0 que se quer obter € “a compreensdo dos comportamentos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacdo” (p.16) correlacionada ao contexto do qual
fazem parte. Para tanto, € preciso analisar a formacédo dos processos psicologicos
por meio da atividade mediada por instrumentos e signos. No caso, analisamos as
tarefas de estudo realizadas durante o curso de formagao superior, mediadas por um
Ambiente Virtual de Ensino-Aprendizagem (AVEA), de modo a compreender esse
processo na relacdo ensino-aprendizagem como parte do desenvolvimento sécio-
histérico.

Sendo assim, é necessario explicar os fenbmenos e nao apenas
descrevé-los, tendo em vista o desenvolvimento do processo em si. Isto é, os
diferentes aspectos da atividade psiquica ndo podem ser entendidos como um fato
isolado, mas sim em seu processo de transformacédo e mudancgas, influenciado pelo
desenvolvimento historico, cultural e social vivido no momento dessas
transformacgdes. Isso significa que a preocupacédo do pesquisador deve ser maior

com o processo em observacéo do que com o seu produto.

Com base em Bogdan e Biklen (1994, p. 49-51) a investigacao

gualitativa tem as seguintes caracteristicas:
- a fonte direta de dados € o ambiente natural;
- 0 pesquisador € sujeito principal;
- é descritiva;

- a énfase é colocada no processo de desenvolvimento em

detrimento da énfase no produto;

- a analise é indutiva, construida ao longo do processo e nao

visa necessariamente a confirmacdo ou a refutacdo de
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hipéteses.

Para Ludke e André (1986, p. 18), “o estudo qualitativo (...) € o que se
desenvolve em uma situacao natural, é rico em dados descritivos, tem um plano
aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”. Assim,
o interesse do pesquisador ao estudar um determinado problema é “verificar como
ele se manifesta nas atividades [de estudo], nos procedimentos e nas interacdes

cotidianas” (ibid., 1986, p. 12).

Em se tratando do papel do pesquisador, Bogdan e Biklen (1994)
afirmam que o pesquisador busca apreender as diversas perspectivas do fendbmeno
em estudo e questiona os participantes o tempo todo, com o fim de apreender o seu
estar-no-mundo: como concebem o mundo em que vivem, como vivenciam e
interpretam as suas experiéncias, como organizam o seu mundo social. O processo
de conducdo da investigacdo qualitativa reflete uma espécie de didlogo entre os

investigadores e 0s respectivos sujeitos.

Tendo em vista a apropriacdo dos principios tedricos que norteiam este
trabalho, especialmente a Teoria da Atividade, compreende-se fundamental o papel
da teoria escolhida na condugéo da investigacao, na elaboracdo das perguntas de
pesquisa e na definicdo dos procedimentos empiricos até se chegar ao processo de
analise e elaboracédo de categorias (RIGON et al., 2010). O referencial tedrico €,
para o pesquisador, um filtro através do qual ele passa a enxergar a realidade,
sugerindo perguntas e indicando possibilidades vidveis e ndo determinantes (ROSA;
ARNOLDI, 2006). No caso desta pesquisa em educacgdo, cujo objeto sdo as
atividades de estudo desenvolvimentais, requer ndo apenas descrever as acodes
desses professores-alunos, mas principalmente compreender a origem dessas
acOes, os motivos da atividade e quais sado os sentidos atribuidos a essas acgoes.
Dessa forma, é necessario compreender o que impulsionou tais acdes, quais sao
seus significados sociais e 0s sentidos pessoais atribuidos pelos sujeitos, ou seja,

compreender a atividade em toda sua estrutura.

De acordo com Gonzalez Rey (2005, p. 100), “o dado é inseparavel do
processo de construcdo tedrica no qual adquire legitimidade”, e o objeto de estudo

aparecera somente quando o “sujeito tiver uma base de leitura e de maturidade
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pessoal que lhe permita a representacao do problema” (p. 87). Assim, concordamos
com Rigon et al. (2010, p. 43) quando afirmam que o “pesquisador esta em atividade
de pesquisa quando organiza suas acfes de forma intencional e consciente,
buscando encontrar procedimentos tedrico-metodolégicos que permitam explicar
suas indagacdes a respeito do objeto investigado”. Dessa forma, por meio da
investigacdo qualitativa de cunho sécio-historico fomos a campo com 0 seguinte
problema de pesquisa: que tarefas de estudo realizadas em um curso a
distdncia tém a potencialidade para o desenvolvimento de novas atividades

profissionais?

Para desenvolver a pesquisa selecionamos como instrumentos de
coleta de dados a entrevista semiestruturada e o acompanhamento dos registros
eletrbnicos das tarefas realizadas e postadas pelos professores-alunos no ambiente
virtual ROODA, no wiki e nos blogs (Portf6lios de Aprendizagem) criados por eles
para a postagem de suas tarefas, bem como de suas reflexdes em torno da vivéncia

desse processo de ensino-aprendizagem.

A entrevista semiestruturada desenrola-se a partir de um esquema
basico, mas isso ndo quer dizer que este precisa ser seguido rigidamente, pois é
permitido fazer as adaptacdes necessarias com o transcorrer do dialogo de modo a
torna-la um instrumento mais flexivel. Gil (2008) coloca que a entrevista € bastante
adequada para obtencéo de informacgdes acerca do que as pessoas sabem, creem,
esperam, sentem ou desejam, pretendem fazer, fazem ou fizeram. Torna-se um meio
para investigarmos questdes referentes ao trabalho desenvolvido e um espaco para
os envolvidos na pesquisa refletirem sobre o que tem sido feito, se alcangamos o0s

objetivos esperados, etc.

De acordo com Biasoli-Alves e Romanelli (1998, p. 125-126), a

entrevista é:

uma relagdo diadica, que cria uma forma de sociabilidade especifica,
limitada no tempo, sem continuidade, em que, inicialmente, os parceiros da
diade se defrontam como estranhos, pautados por uma alteridade que
aparentemente nao admite o encontro e que deve ser superada para que a
matéria-prima do conhecimento possa ser produzida durante esse encontro
que transforma estranhos em parceiros de uma troca. Assim sendo, a
confiabilidade é um aspecto relevante em que a cordialidade conduzira a
uma inter-relacéo de confianca para que inicie-se ai uma interacao.
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A entrevista possibilita a obtencdo de dados referentes aos mais
diversos aspectos da vida social e a cerca do comportamento dos sujeitos. Além
disso, oferece flexibilidade, pois o entrevistador pode esclarecer o significado das
perguntas e adaptar-se mais facilmente as pessoas e as circunstancias em que se
desenvolve a entrevista (GIL, 2008).

Segundo Biasoli-Alves e Romanelli (1998), na entrevista
semiestruturada sdo levantadas questdes gerais e abertas. Estas devem suscitar
uma verbalizacdo que expresse 0 modo de pensar ou de agir das pessoas face aos
temas focalizados. Devem visar, também, a

facilitar as lembrancas dos informantes e que eles principiem a falar sobre o
tema, para que se instalem, ai, noc6es de credibilidade. Cada um devera

compor uma sequéncia particular e abordar com mais ou menos detalhes
um fato, da maneira que melhor Ihe convier (p. 14).

Tornam-se assim entrevistas longas, que permitirdo uma analise
gualitativa do discurso dos informantes. Porém, é preciso ficar atento a falta de
motivacdo do entrevistado para responder as perguntas; a ndo compreensao do
significado das perguntas; a possibilidade de o entrevistado fornecer respostas
falsas; a influéncia das opinibes pessoais do entrevistador sobre as respostas do
entrevistado além de outros cuidados que devemos observar na hora de entrevistar
(GIL, 2008).

No tocante ao acompanhamento dos registros eletronicos das tarefas
de estudo, estes podem ser visitados quando necessario, o que 0s tornou uma fonte
documental para analise antes e depois das entrevistas que realizamos. Esses
registros sdo uma espécie de arquivo escolar, onde estdo “guardados” os trabalhos
dos professores-alunos e os materiais e orientacdes de cada tarefa postados pelos
professores-formadores. Com essa possibilidade de acompanhamento das
atividades postadas no ambiente e nas demais ferramentas eletrénicas, tornou-se
possivel observar as dificuldades e os avancos no desenvolvimento das tarefas de
estudo e resgata-las, quando necessario. Assim, enquanto analisavamos as tarefas
de estudo ja prontas e postadas no ambiente virtual, poderiamos buscar indicios

daquilo que foi relatado na entrevista e estabelecer as relacdes das necessidades e
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motivos.

Conforme descrito anteriormente, a op¢do metodolégica para o
desenvolvimento da presente pesquisa se definiu em funcdo da natureza do
fenbmeno a ser estudado, caracterizando-se por uma abordagem qualitativa de
cunho socio-historica. De acordo com Bogdan e Biklen (1994), se as perguntas
indicam a necessidade de investigar os fendmenos educacionais em toda a sua
complexidade e em contexto natural, entdo o caminho é a opcao pelo enfoque
gualitativo. Para os autores, a abordagem qualitativa “exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir
uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do
nosso objeto de estudo” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 49). Para esses autores, na
pesquisa qualitativa, os dados serdo sempre em forma de palavras ou imagens, e 0s
resultados escritos contém unidades retiradas das falas dos atores, dos diarios de

observacéo e de documentos.

Desse modo, o estudo qualitativo contempla os propdsitos da pesquisa,
na medida em que permite descrever, compreender e explicar, discursos e situacoes
presentes nas tarefas de estudo. Isso é feito, a partir da andlise das entrevistas, bem
como das producdes textuais dos professores-alunos disponiveis no AVEA gue nos
levaram a compreensao das tarefas de estudo que geraram desenvolvimento na
atuacgéao profissional.

Para tal, iniciamos as analises das entrevistas com base na analise de
conteudo de comunicacdes, conforme expressa Bardin (1977). A autora conceitua a
analise de conteido como um “conjunto de técnicas de analise das comunicacoes,
que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens” (p. 38). A intencdo da analise de conteudo é a “inferéncia de
conhecimentos relativos as condicbes de producdo (ou, eventualmente, de
recepcao), inferéncia esta que ocorre a indicadores (quantitativos ou nao)” (ibid.,
1977, p. 38)~.

A metodologia da analise de conteudo evoluiu da andlise com critérios

meramente estatisticos, passando pela analise documental, alcancando a analise

4 Inferéncia: operacgdo légica, pela qual se admite uma proposicdo em virtude de sua ligacdo com
outras proposi¢des ja aceitas como verdadeiras (BARDIN, 1977, p. 39) e Inferir: extrair uma
consequéncia (ROBERT, 1972 apud BARDIN, 1977, p. 39).
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dos significados. Assim, tornou-se um recurso Util, pois “desde que se comecou a
lidar com comunicacdes, que se pretende compreender para além dos seus
significados imediatos” (BARDIN, 1977, p. 29). De acordo com a autora, a analise
tanto pode se dar na forma de analise dos significados (andlise tematica), como
pode ser uma analise dos significantes (andalise Iéxica, analise dos procedimentos).
A andlise de conteudo torna possivel a investigacdo do conteudo
simbolico das mensagens (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 41) e, assim, se propde
eminentemente interpretativa. O pesquisador € como um argquedlogo. Trabalha com
vestigios retirados de documentos naturais, produzidos espontaneamente na
realidade, ou documentos suscitados pelas necessidades de estudo. Dessa forma, o
“analista tira partido do tratamento das mensagens que manipula, para inferir
(deduzir de maneira légica) conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre
o0 seu meio” (BARDIN, 1977, p. 39). Trabalha, assim com indices cuidadosamente
postos em evidéncia por procedimentos complexos, pois
se a descricdo (a enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apos
tratamento) é a primeira etapa necessaria e se a interpretagdo (a
significacdo concedida a estas caracteristicas) é a Ultima fase, a inferéncia &

0 procedimento intermedidrio, que vem permitir a passagem, explicita e
controlada, de uma a outra. (ibid., 1977, p. 39)

Consequentemente, a leitura das mensagens de comunicacéo feita pelo
pesquisador é dupla, pois precisa compreender o sentido da comunicacéo (como se

fosse o receptor normal), mas também e principalmente

desviar o olhar para uma outra significagdo, uma outra mensagem entrevista
através ou ao lado da mensagem primeira. A leitura efetuada pelo analista,
do conteddo das comunicac¢des ndo €, ou ndo € unicamente uma leitura “a
letra”, mas antes o real¢ar de um sentido que se encontra em segundo
plano. Nao se trata de atravessar significantes para atingir significados, a
semelhanca da decifragcdo normal, mas atingir através de significantes ou de
significados (manipulados), outros “significados” de natureza psicoldgica,
sociologica, politica, histdrica, etc. (BARDIN, 1977, p. 41, grifos da autora)

Portanto, pertencem ao dominio da analise de conteudo todas as
iniciativas que, a partir de um conjunto de técnicas levem, a explicitacdo e
sistematizacdo do conteudo das mensagens e da expressdo desse contetdo. A
finalidade dessa abordagem ¢é efetuar deducdes ldgicas e justificadas, referentes a
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origem das mensagens tomadas em consideracdo, ou seja, 0 emissor e 0 seu

contexto.

Nessa perspectiva, o enfoque desta analise foi descrever e explicar o
processo de ensino-aprendizagem em um curso a distancia, identificando os
motivos, 0s objetivos e operagdes das tarefas de estudo, a formagao do pensamento
tedrico e as mudancas psiquicas e intelectuais, com intuito de desvendar o
desenvolvimento gerado em termos de atividades profissionais. Trabalhamos com
dados qualitativos que envolveram a descricdo pormenorizada das pessoas, locais e
fatos envolvidos na realizagdo das atividades de estudo. A partir dai, ligadas ao
problema de pesquisa, surgiram outras questfes que levaram a uma compreensao
da situacéo estudada (FREITAS, 2002).

De acordo com Nicolaci-Da-Costa (2005), “ha muito nos foi mostrado
gue aquilo que acontece no nivel social tem um importante papel na construcdo da
organizacdo psiquica’. A partir das mudancas que estdo ocorrendo Nnos processos
de ensino-aprendizagem, podemos perceber um conjunto de fatores que estéo
mudando a configuragdo social do mundo em que vivemos. Assim, a Educagéo a
Distancia (EAD), também tem um papel importante nas mudancas que estao
acontecendo em termos de Educacao, em termos de comportamentos, nas formas
de ver o mundo, bem como de insercao nele, e, acima de tudo, nas formas de ser e
agir (NICOLACI-DA-COSTA, 2005). A insercdo nesses processos e a pesquisa

permite compreender em que ambito aconteceram tais mudancas.

Na sequéncia, apresentaremos o curso de Graduacdo — Licenciatura
em Pedagogia a Distancia — (PEAD) desenvolvido na Faculdade de Educacéo
(FACED) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) em que
investigamos as tarefas de estudo.

2.2 SOBRE O LOCUS DE ESTUDO: CURSO DE PEDAGOGIA A DISTANCIA

O Curso de Graduacédo — Licenciatura em Pedagogia na modalidade a
distancia (PEAD/FACED/UFRGS), foi criado dentro do Programa Pro-Licenciatura
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(Fase 1)° da Secretaria de Educacdo a Distancia do Ministério da Educacéo, com
intuito de graduar 400 professores em exercicio nas seéries iniciais do Ensino
Fundamental, na Educacado Infantii e na Gestdo Escolar, de escolas publicas
estaduais e municipais do Estado do Rio Grande do Sul (NEVADO; CARVALHO;
BORDAS, 2006, p. 04). Os professores-alunos desse curso estdo vinculados a

polos: Alvorada, Gravatai, Sapiranga, Sao Leopoldo e Trés Cachoeiras.

Seguindo as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Pedagogia® (BRASIL, 2005b), o PEAD habilita esses professores-alunos
simultaneamente: em Docéncia em Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, Docéncia em Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Gestao Escolar,
Docéncia nas matérias pedagodgicas na Modalidade Normal e Docéncia em Cursos

de Educacéo Profissional para a area de Servicos e Apoio Escolar.

O PEAD tem em sua proposta uma perspectiva de educacao

continuada pois, atende professores em servico oriundos de escolas publicas e

nesta dimensdo ndo pode perder de vista o patamar historico, politico, social e

cultural em que se insere (BORDAS; CARVALHO; NEVADO, 2005). Compreende-se,
portanto, que esta dimensao traz o

entendimento de que a formacao de professores é praxis social, resultante

das interagcbes que medeiam a construcdo do conhecimento no sentido de

permitir aos sujeitos envolvidos neste processo refletirem sobre a propria

cultura e os contextos sociais a que pertencem. (NEVADO; CARVALHO;
MENEZES, 2009, p. 377)

Neste sentido, o PEAD é também um projeto que se fundamenta na
experiéncia da Educacéo Popular.

Temos, entdo, um processo que €, ao mesmo tempo, de formagéo
inicial e continuada de professores e essas especificidades precisam ser tratadas no
Projeto Pedagdgico do Curso. Para tal, o projeto se organiza em funcao de trés
pressupostos basicos:

- Autonomia relativa da organizacdo curricular considerando as

5 O Pro-Licenciatura Fase |, instituido pela Chamada Publica SEED/MEC no 01/2004, teve inicio em
2004 e o publico-alvo foram professores que atuavam nos sistemas publicos de ensino, na
educacéo bésica sem habilitacdo legal para o exercicio da funcédo (Licenciatura) (BRASIL/MEC,
2005a).

6 Diretrizes disponiveis em: <http://portal. mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf>.
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caracteristicas e experiéncias especificas dos sujeitos
aprendizes;

- Articulacdo dos componentes curriculares entre si, nas distintas
etapas e ao longo do curso;

- Relacdo entre Préaticas Pedagégicas e Pesquisa como
elemento articulador dos demais componentes curriculares,
constituida como estratégia basica do processo de formacéao de
professores (NEVADO; CARVALHO; BORDAS, 2006, p. 13).

A concepcao de formacado presente no Projeto Pedagdgico do curso se
caracteriza como um “processo autbnomo, com caracteristicas proprias,
diferenciadas de qualquer outro curso regular de Pedagogia” (ibid., 2006, p. 11).
Portanto, a matriz curricular do curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia nao
€ a mesma do curso de Licenciatura em Pedagogia Presencial, sendo que o curso
na modalidade a distancia foi organizado tendo em vista as especificidades do
publico a que se direcionava essa formacdo, porém manteve as interfaces
determinadas pela prépria natureza dos conhecimentos envolvidos na formacéo
humana em geral.

Essa caracteristica leva em consideracdo as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de licenciatura e os Referenciais de Qualidade para
Educacao Superior a Distancia publicado pela Secretaria de Educacdo a Distancia
(BRASIL, 2007a), que orientam a implementacdo de cursos a Distancia. Tendo em
vista essas orientacdes, entende-se como ponto de partida para a formacao do
profissional da educacgao, nas diferentes etapas, “a compreenséo da dinamica social
e da rede de relacbes que a cria e sustenta, assim como do espaco que nela ocupa
a educacao” (ibid., 2007a, p. 11). Isso significa que o curso deve considerar as
experiéncias de vida e trabalho dos professores, ou seja, garantindo qualidade na
formacgé&o tanto nas suas dimensdes pessoais quanto profissionais.

Dessa forma, o PEAD foi planejado como um curso-pesquisa, pois tem
como objetivo construir conhecimento sobre o préprio modelo em acdo. Assim,
trabalha com uma proposta interdisciplinar relacionando teoria e pratica e

construindo conhecimentos e identidade profissional por meio de uma proposta
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curricular diferenciada:

A partir da criagdo de um curriculo diferenciado, articulado em eixos e
interdisciplinas e da aplicacdo de metodologias construtivistas, o PEAD
busca superar a dicotomia apresentada pelos modelos convencionais de
cursos de formacgéo de professores, que teorizam sobre as transformacdes
nas praticas educativas, sem que essas transformacdes sejam vivenciadas
no proprio ambiente de formacdo. (NEVADO; CARVALHO; MENEZES,
20009, p. 378)

Para atender a esses critérios, a metodologia do curso estd centrada
em atividades tedrico-praticas sistematicas, que sao realizadas a partir de um
delineamento inicial, definido pelos préprios objetivos da formacdo. Com essa
proposta de trabalho, espera-se ainda desencadear nos professores-alunos um
“processo de reflexdo e tomada de consciéncia de seu proprio processo de
aprendizagem, bem como a constru¢gdo de conhecimentos referentes aos temas de
estudo elegidos” (NEVADO; CARVALHO; BORDAS, 2006, p. 25). A metodologia se
constitui, portanto, problematizadora e interativa, ao articular estudos teorico-
metodologicos e a apropriagdo tecnoldgica em torno das tarefas de estudo. Neste
contexto, o professor-formador atua como agente de transformac¢des usando como
estratégias a problematizacdo e a provocacédo, com intuito de levar os professores-
alunos a reflexdo aprofundada e critica sobre os pressupostos e as praticas
convencionais contextualizando seus conhecimentos e ao mesmo tempo apoiando a
reconstrucdo destes. Além desses professores-formadores, o PEAD conta com o
trabalho dos tutores, que deverao

estabelecer uma relacdo junto aos alunos que preze pelo clima cordial,
humano, provocador, que auxilie nas davidas no processo de aprendizagem
e analise e responda aos trabalhos académicos realizados, sempre

motivando a clientela do curso. (NEVADO; CARVALHO; BORDAS, 2006, p.
24)

A fim de efetivar os principios de integracdo e interdisciplinaridade, o
curriculo do curso esta “organizado em torno de ideias-fonte que constituem os eixos
tematicos que agregam e articulam, em cada semestre, 0s conhecimentos
especificos, tedricos e préaticos” (ibid., 2006, p.18). Os eixos sdo0 compostos por
Interdisciplinas (grandes &reas que congregam conhecimentos especificos) e

Seminario Integrador. Cada eixo corresponde a um semestre letivo, conforme
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podemos ver no quadro abaixo:

Quadro 1 — Eixos Tematicos (NEVADO; CARVALHO:; MENEZES, 2009)

Eixo | Praticas Pedagdgicas, Curriculo e Ambientes de Aprendizagem | -
Educacdo e Culturas na Sociedade da Informacdo e do

Conhecimento

Eixo I Préaticas Pedagogicas, Curriculo e Ambientes de Aprendizagem Il —
O Trabalho Educacional: Conhecimento, Aprendizagem e
Subjetividade

Eixo 11l Préaticas Pedagogicas, Curriculo e Ambientes de Aprendizagem llI-
Artes Visuais, Literatura, Corporeidade, Ludicidade, Expressividade e

Fruicao

Eixo IV Préticas Pedagogicas, Curriculo e Ambientes de Aprendizagem IV-

Construcéo de Projetos para Ambientes Educacionais

Eixo V Préaticas Pedagogicas, Curriculo e Ambientes de Aprendizagem V -

Politicas publicas e Gestao da Educacéo

Eixo VI Préaticas Pedagdgicas, Curriculo e Ambientes de Aprendizagem VI -

Docéncia e processos Educacionais Inclusivos

Eixo VII Praticas Pedagogicas, Curriculo e Ambientes de Aprendizagem VII -
Planejamento e Avaliagéo

Eixo VI Praticas Pedagdgicas, Curriculo e Ambientes de Aprendizagem VIII -

Teorias em Agao

Eixo IX Préaticas Pedagogicas, Curriculo e Ambientes de Aprendizagem IX —

Pedagogia: Teorias, Préticas e Pesquisa

Sendo oferecido na modalidade a distancia, o curso pressupfe 0 uso
intensivo da internet para viabilizar a interagdo entre seus agentes, como 0 correio
eletrénico, listas de discusséo, foruns de debate e comunicagdo em tempo real (mini
conferéncias usando texto, imagem e som). Além disso, organiza-se um “repositorio
de produtos, relatérios de experiéncias, textos, portfolios educacionais de avaliacéo

formativa e continuada, a partir da producéo dos préprios estudantes do curso, como
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registro de suas atividades e coleta de informag¢des” (NEVADO; CARVALHO;
MENEZES, 2009, p. 380). Os polos possuem um laboratério de informatica com
acesso a internet em banda larga; uma biblioteca, salas de atendimento (tutoria
presencial) e auditorios para realizagdo de atividades presenciais. Apresenta um
conjunto de Interdisciplinas ou atividades de carater obrigatério e eletivo, totalizando
3.225 horas, correspondentes a 215 créditos, integralizados no periodo de nove
semestres’.

O curso esta ancorado no ambiente ROODA (www.ead.ufrgs.br/rooda),

onde se realizam as atividades de acompanhamento, comunicacdo, debates
assincronos, divulgacdo de materiais e propostas de atividades. Ja as atividades
coletivas sdo apoiadas por um ambiente de blog, por um ambiente para autoria
cooperativa (wiki) e por sites para compartilhamento de fotos e videos (bubbleshare,
youtube). A realizacao de mini conferéncias é realizada no ambiente Breeze e com 0
uso de ferramentas gratuitas como MSN, skype e googletalk.

O PEAD tem como foco, portanto, uma formacdo que leve em
consideragcao a experiéncia dos professores-alunos, bem como as suas condi¢des
de vida e trabalho para poder articular essas experiéncias (o fazer) a um
aprofundamento tedrico (o compreender). Dessa forma, privilegia o espaco de sala
de aula desses professores-alunos, local de onde partem as reflexdes que se
aprofundam nas teorizacoes, sendo que “essas retornam as préaticas pedagogicas
para sua apropriagdo concreta, para a avaliagdo de sua sustentabilidade real e
desdobram-se em novas praticas ou consolidam as boas praticas pela sua
reinterpretacao” (NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 2009, p. 378).

2.3 DESCRICAO DO PERCURSO: AS FERRAMENTAS QUE CONDUZIRAM A
PESQUISA E A ESCOLHA DAS CATEGORIAS DE ANALISE

A organizacado das acdes que permitem a objetivacdo dos motivos de
investigacdo implica a escolha de ferramentas que viabilizem a condugcdo da
pesquisa. A ferramenta sozinha, ndo consegue explicar o fenébmeno. O que nos

permite a possibilidade de explicacdo € o processo tedrico de analise e sintese dos

7 A Matriz Curricular do Curso pode ser conferida em anexo.
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dados obtidos por meio dela. No entanto, € necesséaria uma indicagdo do caminho
percorrido, ou seja, detalhar minimamente como foi esse processo até chegarmos
aos dados e a sintese das analises para que o leitor possa compreender como

efetivamos este trabalho.

Conforme colocamos anteriormente, o locus de trabalho foi o curso de
Pedagogia a Distancia da UFRGS (PEAD), pois nossa intencédo era investigar a
potencialidade das tarefas de estudo na formacao profissional a distancia, tendo em
vista que esse curso foi direcionado a professores que ja estavam atuando em sala
de aula, tanto na educacao infantil como no ensino fundamental de 12 a 42 série. O
curso de graduacdo em Pedagogia - Licenciatura da UFRGS visa a formacéo,
predominantemente a distancia, de professores em exercicio na rede publica de
ensino do Estado do Rio Grande do Sul. Por meio da analise das tarefas de estudo
desse curso, buscamos a compreenséo dos tipos de tarefas que geravam novas
atitudes e mudancas na sua pratica profissional, ou seja, as tarefas que se
constituiram em atividades desenvolvimentais ou, ao contrario, ndo geravam
mudancas, mas apenas aplicacdes de acbes para cumprir tarefas cotidianas de sua
formag&o. Como o curso PEAD estava em andamento em cinco polos, optamos pelo
polo de Gravatai/RS, por uma questao geografica, sendo que nosso acesso seria

mais facilitado em termos de deslocamento de Santa Maria/Porto Alegre/Gravatai.

Acessamos, entdo, 0 ambiente virtual de ensino-aprendizagem
ROODA/UFRGS?, em que foram postados todos os materiais que faziam parte de
cada interdisciplina, bem como, as tarefas dos professores-alunos, para ter uma
ideia do tipo de tarefas que estavam sendo desenvolvidas. Iniciamos nossos
trabalhos, recebendo acesso as interdisciplinas em andamento no 1° semestre de
2009 (Eixo VI — Docéncia e Processos Educacionais Inclusivos), que eram:

1 - Desenvolvimento e aprendizagem sob o enfoque da psicologia Il
2 - Educacao de pessoas com necessidades educacionais especiais
3 - Filosofia da educacao

4 - Questdes étnico-raciais na educacgéo: sociologia e historia e

5 - Seminério integrador VI.

8 O acesso ao ROODA foi apenas nas interdisciplinas realizadas pelos professores-alunos do polo
de Gravatai.
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Em cada uma dessas interdisciplinas do polo de Gravatai acessamos
as ferramentas como webfdlio, aulas, bate-papo, biblioteca, conceitos, diario de
bordo, enquete, exercicios, féorum, interooda, lista de discussdo e grupos, 0s
materiais disponiveis nessas ferramentas bem como algumas tarefas de estudo. No
primeiro acesso, um pouco devido a falta de familiaridade, ndo encontramos quase
nada, e, talvez pela ansiedade em chegarmos as tarefas de estudo, né&o
percebemos que estas estavam disponiveis na ferramenta “aulas”, pois
imagindvamos que la ficassem disponiveis apenas os planejamentos de aula.
Alocadas em cada planejamento, ja estavam disponiveis também as atividades
obrigatdrias e complementares, além de outras leituras e atividades opcionais. Como
muitas das tarefas de estudo solicitadas pelos professores-formadores eram féruns,
nestes encontramos as questbes norteadoras e as discussfes dos professores-
alunos. No webfdlio tivemos acesso aos trabalhos postados individualmente e em
grupos. Portanto, os Foruns e o Webfolio foram as ferramentas que mais
disponibilizavam as tarefas feitas pelos professores-alunos dentro do ROODA. Até

esse momento, ndo tinhamos conhecimento dos Portfélios de Aprendizagem.

Apés visitar o ambiente e nos familiarizarmos com os materiais e as
ferramentas que haviam sido disponibilizadas, marcamos um encontro com um dos
professores-alunos do PEAD para conversarmos e saber desse sujeito quais
daquelas tarefas feitas durante o curso eram consideradas significativas, no sentido
de gerar mudancas no seu trabalho profissional. Essa conversa néo foi gravada e a
intencdo era ouvir um dos professores-alunos para depois pensar em como
organizariamos as perguntas para a entrevista semiestruturada.

Fomos até Gravatai em uma tarde chuvosa. Esse professor-aluno nos
recebeu em sua escola onde lecionava para a 42 série. Nao tinhamos praticamente
nada estruturado para o didlogo. Sabiamos apenas que gueriamos investigar as
tarefas de estudo para compreender se elas geravam mudanc¢as naqueles sujeitos
gue estavam contemplando sua formacéao profissional por meio de um curso de nivel
superior. A partir desse dialogo pensariamos nas acdes de pesquisa para a coleta
de dados e na forma como poderiamos estruturar as perguntas que comporiam a

entrevista, ou seja, foi basicamente um “piloto” para sentirmos um pouco como seria

32



o trabalho de pesquisa e sua viabilidade. Solicitamos ao professor-aluno que citasse
tarefas de estudo vivenciadas no PEAD que ele considerou como significativas para
a sua formacéo e para a sua pratica profissional, bem como, o semestre em que a
situacdo mencionada foi trabalhada para posteriormente verificarmos no ROODA. A
partir desses relatos e de suas postagens no ambiente, fomos organizando as
guestbes da entrevista semiestruturada tendo em vista obter dados qualitativos em
relacdo a estrutura da atividade (motivos-objetivos-condigdes), a aquisicdo do
pensamento tedrico e descricdes sobre as mudancas nos estados dos sujeitos
entrevistados a partir da realizagéo das tarefas de estudo.

Nosso dialogo se estendeu pela tarde. Alem de mencionar as tarefas
de estudo, o professor-aluno falou de questbes mais pessoais, relativas a sua
formacao e os motivos por néo ter feito um curso superior ainda. Colocou sobre sua
adaptacao a estrutura do PEAD e sobre a EAD mais especificamente. Falou sobre
seu fazer docente e sobre suas intencdes em seguir sua formacao académica com o
mestrado e doutorado.

Naquele dia, o entusiasmo tomou conta de nossas intengcdes com
aguele campo de pesquisa. Era contagiante o fervor pela formagcdo e as mudancas
profissionais pareciam fazer parte ndo apenas daquele professor-aluno, mas de
todos aqueles envolvidos com o curso. Por outro lado, uma questdo nos assombrou:
se todas as tarefas estdo gerando desenvolvimento profissional, o que vamos
pesquisar? Porém, pensamos entdo em analisar as tarefas de estudo para
compreender 0 que gerava esse envolvimento dos professores-alunos ja que, a
primeira impressdo foi de que todas as tarefas de estudo se constituiam em
atividades desenvolvimentais.

Passado esse momento de euforia, e com as perguntas da entrevista
semiestruturada organizada tendo como base a Teoria da Atividade, fomos a campo
com o objetivo de identificar as tarefas de estudo que geravam desenvolvimento
profissional. Para tal, solicitamos que os professores-alunos falassem das tarefas
de estudo realizadas no curso que tinham mais interesse em participar e que foram
mais significativas. A partir dessa questao, realizamos os desdobramentos dessa
pergunta para compreender 0sS motivos-objetivos-condicbes presentes no

envolvimento com a tarefa, bem como, a aquisicdo dos conhecimentos tedéricos e as
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mudancas propriamente ditas. Ja as perguntas iniciais foram elaboradas para que os
sujeitos entrevistados falassem um pouco de sua trajetéria no PEAD, tanto em
termos de ingresso como em termos de acesso e manuseio das tecnologias e assim,
de certa forma, quebrar o “gelo” daguele momento inicial. Apds a entrevista®,
procuramos identificar se a tarefa realizada poderia ser considerada

desenvolvimental de acordo com as categorias elencadas™.

Para marcar um local e horario para realizar a entrevista com 0s
professores-alunos do PEAD do polo de Gravatai, os contatos aconteceram via e-
mail. A adesdo a pesquisa se deu mediante consentimento informado™, no qual
apresentamos 0s objetivos da pesquisa e a adesdo espontanea dos professores-
alunos, firmado individualmente entre participante e pesquisador. Tendo em vista
gue as analises das tarefas de estudo estdo relacionadas com a interpretacdo do
conteudo trazido nas entrevistas realizadas com o0s professores-alunos,
preservamos a identidade desses sujeitos. Para tanto, utilizamos cédigos para nos
referirmos aos diferentes autores.

Antes do contato via e-mail, precisdvamos definir o nimero de sujeitos
gue seriam entrevistados e realizar o sorteio dos mesmos. Tendo como base a
orientacdo da banca examinadora na qualificacdo do projeto de tese, definimos que
seriam 23 professores-alunos para iniciarmos 0s contatos, ou seja, um terco da
turma. Assim, teriamos um namero significativo de sujeitos para serem
entrevistados. Para realizar o sorteio, acessamos 0 ROODA, copiamos o nhome de
todos os professores-alunos e numeramos cada um deles. Listamos 0 nome de cada
um destes, sendo que havia 68 professores-alunos matriculados. Cada nuamero
representava um dos nomes ja listados. Tendo a lista em maos, imprimimos e
recortamos 0s numeros de 1 ao 68 e realizamos o sorteio cego de 23 professores-
alunos. Apés, voltamos ao ROODA para copiar o endereco de e-mail de cada um
dos sorteados e enviamos uma mensagem para eles via e-mail pessoal da
pesquisadora. Recebemos retorno de alguns professores-alunos se dispondo ao

trabalho e, no més de outubro do ano de 2009, realizamos sete entrevistas.

9 As questdes da entrevista semiestruturada podem ser consultadas no Apéndice A.

10 O detalhamento das categorias encontra-se na sequéncia, item 2.4.
11 Termo de Consentimento Informado disponivel no Apéndice B.
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Geralmente nas tercas e quintas-feiras nos deslocadvamos até Gravatai.
A maioria desses professores-alunos trabalhava 40h semanais e por isso tinhamos
gue realizar as entrevistas no turno da noite. Alguns sujeitos nos receberam em suas
préprias casas para podermos conversar mais tranquilamente. Outros encontramos
nos shoppings de Porto Alegre ou em Cachoeirinha e alguns na estrutura fisica do
polo do PEAD, que ficava em uma escola do municipio de Gravatai. Alguns
professores-alunos queriam fazer as entrevistas por MSN. Nesses casos,
argumentamos que precisariamos encontra-los para ouvi-los pessoalmente, ja que,
sendo uma entrevista semiestruturada, poderiam surgir questdes importantes
durante nosso diadlogo e que uma possivel interrupcéo na rede de acesso a internet
poderia desviar o foco e comprometer as respostas. Todos aceitaram sem problemas
e tudo se encaminhava bem.

ApOs realizarmos as duas primeiras entrevistas, analisamos,
juntamente com o orientador, se 0 que estava aparecendo contemplava nossa
problematizacédo. Além disso, debatiamos sobre as perguntas estruturadas, se elas
realmente estavam orientadas para nosso foco de pesquisa.

Fizemos uma mudanca na questdo de numero 8: como o foco da
pergunta estava voltado para a ferramenta de maior interesse de trabalho por parte
dos professores-alunos, para sermos mais diretivos, colocamos que gostariamos de
saber que tipo de tarefa proposta eles teriam mais interesse de participar, citando
uma das ferramentas do ambiente. No caso, se eram situacdes propostas no férum,
chat, webfdlio, pbwork e demais ferramentas disponiveis para as tarefas de estudo.

Um dos problemas enfrentados logo no inicio das entrevistas foi que,
dos 23 sorteados obtivemos 7 respostas positivas e as demais 16 ndo retornaram.
Uma ou duas pessoas escreveu dizendo que nédo teria horarios disponiveis. Para
tentarmos um contato mais proximo com esses professores-alunos, fomos até o polo
de Gravatai em um dia que os professores-alunos tinham reunido para tratar da
formatura. Nesse dia ja tinhamos uma entrevista agendada e, apés a reuniao,
aproveitamos 0 espaco para estabelecer novos contatos. Aproveitamos também
para perguntar se alguém tinha recebido uma mensagem para participar da
pesquisa. Alguns afirmaram que sim, mas que nao haviam conseguido tempo para

responder. Foram muito atenciosos e se disponibilizaram para agendar uma data ali
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naquele momento. Entdo, conseguimos marcar mais trés entrevistas daqueles que
haviamos sorteado. Apenas um sujeito que foi sorteado demonstrou indiferenca ao
contato.

Em mais uma tentativa de contato com aqueles professores-alunos
inicialmente sorteados, enviamos novas mensagens e, da mesma forma, ndo
recebemos retorno. Realizamos entdo, um novo sorteio com aqueles que haviam
ficado de fora. Sorteamos mais 11 pessoas, sendo que duas responderam que
estavam impossibilitadas de realizar a entrevista, sendo uma por motivo de doenca e
outra por nao residir mais no Estado do Rio Grande do Sul. Enfim, desses novos
sorteados, conseguimos entrevistar mais seis sujeitos. No inicio do més de
dezembro do ano de 2009, sorteamos mais trés sujeitos e enviamos e-mail para
saber da disponibilidade. N&o obtivemos respostas e, novamente, sorteamos mais
trés professores-alunos. Acreditamos que, por ser final de semestre, estavam
envolvidos com seus trabalhos de conclusao e, por isso, ndo estabeleceram contato
conosco. Enfim, apds diversas tentativas, conseguimos entrevistar mais trés
pessoas, dentre elas, uma “professora-aluna” que nao residia mais no Sul, mas que
veio para as avaliagbes finais e estabeleceu contato conosco, caso ainda
estivessemos trabalhando na coleta de dados. Ao final, entrevistamos 16
professores-alunos, abaixo do namero inicial proposto. Porém, pelas circunstancias
e por acreditarmos que ja tinhamos dados suficientes para realizar as analises,
encerramos a realizagdo das entrevistas. Gravamos cada entrevista para nao perder
nenhum dado importante.

Ao realizar as transcricdes das entrevistas, percebemos que tivemos
alguns problemas durante a gravacdo e, das 16 entrevistas feitas, 14 foram
possiveis de serem ouvidas e transcritas. Uma delas teve problema de audio
(gravador digital do notebook) em que tivemos interferéncia da corrente elétrica e
guase ndo se ouve a voz da pessoa entrevistada. A outra, foi perdida nos dados do
computador. Nao sabemos exatamente 0 que aconteceu, mas nao conseguimos
encontra-la em nossos arquivos. Portanto, totalizamos 16 entrevistas realizadas e,
dessas, conseguimos transcrever e analisar 14.

Ao mesmo tempo em que realizavamos as entrevistas, acessavamos o

ambiente ROODA para nos familiarizarmos com aquela(s) situacao(s)
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mencionada(s) pelos professores-alunos e também para iniciarmos as analises das
entrevistas, para sabermos se e como essas tarefas potencializavam o surgimento
de novas ac¢des no trabalho deles. Procuramos Identificar os motivos, os objetivos e
as operagfes que os levaram a desempenhar tais agbes em sua pratica docente,
verificando se as tarefas de estudo propostas na formacdo geravam uma nova
atividade profissional. Dessa forma, desenvolviamos condicbes e critérios para
classificar as tarefas em atividades de estudo procurando caracteristicas comuns ou
mesmo diferenciadoras entre elas e que indicassem a potencialidade para o

desenvolvimento profissional desses professores-alunos.

Além disso, foi necessario solicitar junto a coordenacéo do curso PEAD
acesso as demais interdisciplinas, conforme as tarefas de estudos foram relatadas
pelos professores-alunos. Solicitamos também, acesso a algumas interdisciplinas
gue nao foram mencionadas, para verificar as aproximacdes e afastamentos entre
as tarefas de estudo dessas interdisciplinas com as demais mencionadas. Segue

abaixo os demais eixos que recebemos acesso e suas respectivas interdisciplinas:

Quadro 2 — Eixos articuladores e Interdisciplinas acessados no ROODA

Eixos Interdisciplinas
1° Semestre - Escola, cultura e sociedade -
Eixo | — Praticas Pedagdgicas, Curriculo abordagem sociocultural e
e Ambientes de Aprendizagem | - antropoldgica;
Educacdo e Culturas na Sociedade de - [Escola, projeto pedagégico e
Informacgao e Conhecimento. curriculo;

- Seminério Integrador I.

2° Semestre » Desenvolvimento e aprendizagem
Eixo Il - Praticas Pedagdgicas, Curriculo sob o enfoque da psicologia I;
e Ambientes de Aprendizagem Il — O .« Escolarizagéo, espago e tempo na
Trabalho Educacional: Conhecimento, perspectiva histérica;
Aprendizagem e Subjetividade « Fundamentos da alfabetizacao;

* Seminério Integrador .
3° Semestre * Artes visuais;
Eixo Il - Praticas Pedagégicas,| « Ljteratura  infanto-juvenil e
Curriculo e Ambientes de Aprendizagem aprendizagem:;

1l — Artes Visuais, Literatura,
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Corporeidade, Ludicidade, * Ludicidade e educacéo;
Expressividade e Fruigéo * Mdsica na escola;

* Seminério integrador II;
» Teatro e educacao.

4° Semestre * Representacdo do mundo pela
Eixo IV - Praticas Pedagogicas, matematica;

Curriculo e Ambientes de Aprendizagem « Representacdo do mundo pelas
IV — Construgdo de Projetos para ciéncias naturais:

Ambientes Educacionais « Representacdo do mundo pelas

ciéncias sociais;
e Seminario integrador IV.

7° Semestre » Didatica, planejamento e
Eixo VII - Préaticas Pedagdgicas, avaliacao;

Curriculo e Ambientes de Aprendizagem « Educacdo de jovens e adultos no
VIl — Planejamento e Avaliagao Brasil:

* Linguagem Brasileira de Sinais —
Libras — EAD;

e Seminario Integrador VII.

Acompanhando sua caminhada de formag&do, procuramos
compreender se as acdes desenvolvidas geravam aprendizagem, em termos de
aquisicao dos conhecimentos tedrico-cientificos ou se foram estabelecidos apenas
um certo namero de habitos que por si s6 ndo alteram as caracteristicas
psicointelectuais, ou seja, nesse sentido ndo houve uma mudanca qualitativa nas
orientacdes desses professores-alunos para o0 mundo. Pesquisar a atividade de
estudo a distancia requer a analise de sua estrutura e das relacdes entre seus
componentes. Requer descobrir qual é o motivo que leva os professores-alunos a
realizar a tarefa de estudo e quais séo as condi¢gbes para tal. Segundo Leontiev
(1978b), discriminar quais sdo as unidades constitutivas da atividade e que funcao
estdo desempenhando é de fundamental importancia para a pesquisa e o estudo do
psiquismo. Considerando que as atividades escolares sdo constitutivas do
desenvolvimento psiquico e intelectual, tornou-se relevante a pesquisa das tarefas
de estudo mediadas por tecnologias para um entendimento destas, identificando
guais se tornaram mais eficazes nesse processo, 0 que nos oportunizou a

compreensao do que motiva (potencializa) a atividade discente-docente e qual é o
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sentido atribuido a essa atividade.

Tendo em vista a organizacdo e a interpretacdo do contetdo das
mensagens, foi realizado o procedimento de analise categorial. E 0 método das
categorias, “espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificagdo dos elementos de significagdo constitutivas, da mensagem” (BARDIN,
1977, p. 37). Ou seja, a categorizacdo € uma operacdo de classificacdo de
elementos (unidades de registro) constitutivos de um conjunto, por diferenciacéo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia) com o0s critérios
previamente definidos.

Segundo a autora, a categorizagdo tem como primeiro objetivo
fornecer, por condensacdo, uma representacao simplificada dos dados brutos. As
inferéncias finais sdo efetuadas a partir do material reconstruido. Através das
relacbes entre as categorias, e de suas interpretacdes, € possivel desenvolver
explicacOes e afirmativas (proposicoes).

Em geral, a categorizacdo tem por finalidade a classificacéo,
prestando-se especialmente a andlise quantitativa dos dados. No entanto, a
categorizacdo revela-se util também nas andlises qualitativas, particularmente no
sentido de organizar 0s materiais para a analise de contetdo.

No presente estudo, as entrevistas e 0s materiais contendo as
tarefas de estudo disponiveis no ambiente virtual de ensino-aprendizagem foram
selecionados e preparados para analise, ndo com objetivos estatisticos, de
quantificar ocorréncias e determinar frequéncias, mas com o objetivo de organizar
os dados para analise, a partir de questdes iniciais, mediante o procedimento de
leitura flutuante® (BARDIN, 1977). A partir da analise dessas materiais, iniciamos por
definir quais atividades considerariamos desenvolvimentais ou ndo, tendo como
base a Teoria da Atividade (LEONTIEV, 1978a; DAVIDOV, 1988). Para tal, usamos

as seguintes categorias:

1) Atividade Desenvolvimental (AD): definem aquelas tarefas de

estudo que, a partir da fundamentacdo tedrica que embasa essa pesquisa,

12 Leitura flutuante é a primeira atividade na organizacdo das analises e consiste em estabelecer
contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressfes
e orientacdes e, aos poucos a leitura vai se tornando mais precisa (BARDIN, 1977).
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estiveram permeadas pelos conhecimentos tedricos e que possuem uma estrutura
(motivo-objetivos-condi¢cbes). Uma vez que conseguimos definir as unidades
constitutivas da atividade (estrutura) e a funcdo que estavam desempenhando, a
atividade foi considerada como desenvolvimental, pois gerou uma mudanca

qualitativa no ambito profissional.

2) Indicios de atividade desenvolvimental (iad): para aquelas tarefas
de estudo que apresentaram indicios de mudancas, ou seja, ndo contemplaram
todas as situacbes da categoria AD mas, a tarefa de estudo teve algum tipo de

repercussao na pratica profissional do professor-aluno entrevistado.

3) Inexisténcia de atividade desenvolvimental (na): para aquelas
tarefas que n&o geraram nenhum tipo de atividade desenvolvimental, ou seja, n&o
foi possivel identificar os motivos-objetivos-condi¢cdes constitutivos de uma atividade
e nem a aquisicdo de conhecimentos tedricos, sendo que ficou como uma mera
aplicacdo ou foi apenas uma motivacdo de momento que acabou no final da

interdisciplina.

24 O QUE CONSIDERAMOS COMO UMA ATIVIDADE DE ESTUDO
DESENVOLVIMENTAL

Iniciamos nos questionando sobre as mudancas geradas nos sujeitos
gue faziam parte do curso de formac&o profissional cujas tarefas de estudo
estavamos investigando. Em que nivel elas aconteciam? Essas mudancas eram
apenas uma ampliacdo da experiéncia, aquisicdo de novos habitos ou essas
mudancas produziam uma reorganizacdo dos processos mentais? Para saber se
aqueles sujeitos estavam em atividade precishvamos analisar a caracterizacéo
psicolégica daquela tarefa dada, ou seja, a estrutura do processo e 0 que aquela
tarefa representava para o sujeito, ou, 0 motivo de suas acoes.

No capitulo 4, especifico sobre Teoria da Atividade, explicitamos de

forma mais aprofundada, as perspectivas dessa teoria. No entanto, sintetizamos
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aqui nosso entendimento de atividade para que seja possivel compreender o foco da
pesquisa. Atividade € um processo provocado e dirigido por um motivo, ou seja, €
preciso compreender o que a atividade representa para o sujeito. Além do motivo, a
atividade é composta de agbes (objetivos) e operacdes (condi¢des). Ja a atividade
de estudo além de ter todos os atributos do conceito geral de atividade, tem um
conteudo especifico dirigido ao objeto e envolve uma criagcdo ou reformulacdo de
elementos. Dessa forma, temos que a atividade de estudo acontece em um
movimento de formacgdo do pensamento tedrico (permeada pelos conhecimentos
tedricos), assentado na reflexdo, andlise e planejamento que conduz ao
desenvolvimento psiquico. Entendemos, portanto, que a atividade desenvolvimental
gera ndo apenas a aquisi¢cdo dos conhecimentos tedricos, mas uma transformacéao
do proprio sujeito atuante.

Assim, embasados pela Teoria da Atividade e pelos pressupostos
tedricos da atividade de estudo Davidoviana, compreendemos atividade de estudo
desenvolvimental como aquela atividade que esteve permeada pelos conhecimentos
tedricos, que possui uma estrutura (motivo-objetivo-condicdo) e a qual podemos
identificar que gerou desenvolvimento psiquico e intelectual. Isto é, a aquisicdo dos
conhecimentos tedricos gerou também uma mudanca no préprio sujeito atuante,
seja em termos de mudanca de atitude, seja na criacdo de novas atividades que
desencadearam mudanca profissional.

Cabe, oportunamente diferenciar também tarefas de estudo de
atividade de estudo, pois nesse trabalho antes de classificarmos uma atividade
como sendo desenvolvimental, analisamos as tarefas de estudo com base no
guadro 3, abaixo mencionado. Para Davidov (1988, p. 178), “tarefa € entendida
como a unidade do objetivo da acéo e das condi¢cbes para alcancga-lo”. Dessa forma,
entende-se por “tarefa de estudo” os exercicios, testes, planejamentos, projetos de
aprendizagem, wiki, blog, portfélios de aprendizagem propostas no curso e que
foram realizadas pelos professores-alunos. A fim de que uma tarefa de estudo seja
considerada como uma atividade desenvolvimental € preciso determinar o motivo,
ou seja, um objeto que € um motivo real que Ihe determine uma direcdo e mais além
do objeto estd a necessidade. Ao considerar as tarefas desenvolvidas no curso de

formagédo de professores a distancia foi preciso determinar o0s elementos
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constituintes da atividade: a necessidade e o0 objeto/motivo que constituem o

primeiro nivel e a acdo e objetivo que formam o segundo nivel.

Para uma analise mais detalhada de cada um desses niveis e de cada

categoria elencada, elaboramos um quadro que nos guiou na classificacdo das

tarefas de estudo mencionadas pelos professores-alunos. A partir da leitura de cada

uma das entrevistas, coletamos as informagfes solicitadas e classificamos as

tarefas de estudo de acordo com a seguinte estrutura:

Quadro 3 — Andlise das tarefas de estudo para categorizacéo

Sujeito | Tarefas | Conhe- Motivo Acodes Finalidade | Categorias:
de cimento das acdées | AD, iad, na.
estudo tedrico
Sujeito | Mencio- | Identificar a| Dizer dos | Unidade |A relacédo que Para
1 nara |apropriagdo| fenome- | fundamen- | existe entre o | categorizar
tarefa. tedrica nos de tal da MOTIVO precisamos
assentada | resposta | atividade — | (objetivo de | compreen-
na reflexdo, | (objetivos | Compreen |sua agao) e o der a
andlise e | e subje- | de aquilo OBJETO | atividade do
planeja- tivos) para que (seu fim). sujeito que
mento. provoca- sua Relacéo mediatiza a
dos pela | atividade | entre motivo | acédo do
tarefa |se orienta. | e finalidade. | objeto e as
dada. mudancas

nos estados

do sujeito.

A partir da classificacdo das tarefas de estudo, conforme os dados

solicitados no quadro, podemos levantar as tarefas de estudo propostas no PEAD

que foram consideradas como geradoras de algum tipo de desenvolvimento.

Percebemos que uma mesma tarefa de estudo aparece em diferentes categorias,
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conforme o sentido pessoal atribuido por cada um dos professores-alunos, ou seja,
a diferenca esta no sujeito, nos motivos e necessidades, que fizeram com que a
tarefa de estudo fosse mais desenvolvimental para um e ndo para outro, bem como,
pela influéncia do contexto social e cultural dos envolvidos. Solicitamos que
relatassem mudancas na sua pratica profissional e analisamos as postagens feita
nos recursos eletrénicos em que podemos confirmar ndo s6 o que foi relatado, mas
também localizar evidéncias dessas mudancas.

De todas as tarefas de estudo analisadas, tivemos 11 tarefas de estudo
classificadas na categoria AD, consideradas portanto, como atividades totalmente
desenvolvimentais. Ja no tocante a categoria iad, 15 tarefas consideramos que
geraram algum tipo de desenvolvimento e na categoria na tivemos 10 situacdes que
nao foram consideradas como desenvolvimentais, pois ndo conseguimos identificar
a estrutura da tarefa para ser considerada uma atividade e nem a funcdo que a
mesma estava desempenhando na situacdo de ensino-aprendizagem em relacao ao
sujeito entrevistado.

ApoGs esse trabalho, voltamos ao ambiente para rever as tarefas de
estudo mencionadas pelos entrevistados e buscar as relacdes, aproximacdes e
afastamentos para entendermos quais tarefas realizadas durante 0 curso
desencadearam motivos para o desenvolvimento de novas atividades profissionais.
Como percebemos que as interdisciplinas de teatro, musica e artes (Eixo IlI)
apareceram com frequéncia, analisamos primeiramente as tarefas relacionadas a
esse eixo. Acessamos o0 ambiente e realizamos uma leitura detalhada dos

planejamentos e das respectivas tarefas de estudo.

Constatamos também que, nesse mesmo periodo, iniciaram o trabalho
por projetos de aprendizagem. Nessa fase, encontramos uma discussdo tedrica
sobre projetos e uma proposta de construgcdo de um Portfélio de Aprendizagem
fechando o semestre. Além disso, as tarefas propostas apresentavam diversas
atividades praticas, bem como, temas, questdes e orientagcdes que conduziam a
pratica do professor-aluno (no caso de seguirem as tarefas complementares
propostas) desse eixo. A metodologia interdisciplinar proposta tornava-se relevante,
pela interlocucéo entre as tarefas de estudo e a atividade docente, sendo que os

professores-alunos perceberam por meio dessas tarefas de estudo, que seus alunos
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demonstravam maior interesse pelos conteudos trabalhados e, consequentemente,

perceberam que a aprendizagem era mais significativa para eles.

Enfim, demonstramos neste capitulo um pequeno esboco para que o
leitor compreenda o que buscamos nesta investigacdo e se familiarize com o objeto
de estudo que serd aprofundado no capitulo das analises e resultados, em que
apresentaremos as tarefas de estudo propostas e as respectivas analises com base
na aquisicdo dos conhecimentos tedricos, na estrutura da atividade e nas mudancas
psiquicas e intelectuais geradas nos professores-alunos. Na sequéncia trataremos
do tema Educacdo a Distancia, j& que a investigacdo das tarefas de estudo na
formacao profissional de professores aconteceu no d&mbito dessa modalidade. Cabe
ainda justificar que a opcéo de pesquisa nessa modalidade se deu tendo em vista a
especificidade do curso, em que seu publico contemplava sujeitos em atividades de
estudo e profissionais e pelos interesses de pesquisa na area com intuito de
qualificar os processos de ensino-aprendizagem mediados por tecnologias, através

de atividades de estudo.
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3. EDUCACAO A DISTANCIA

3.1 REFLEXOES INICIAIS

A Educacédo a Distancia recebeu notavel impulso a partir da aplicacdo
de novas tecnologias, notadamente aquelas que envolvem a internet. De 1998 até
os dias de hoje houve um grande incremento da oferta de cursos a distancia e a
academia passou a olhar o tema também de forma cientifica. Isso fica demonstrado
na quantidade de teses produzidas nas universidades brasileiras a respeito do
assunto. Durante a realizacdo do doutoramento, realizamos concomitantemente o
projeto de pesquisa intitulado “Aprendizagem na Educacéo a Distancia: Caminhos
do Brasil”. O objetivo dessa pesquisa era conhecer as concepgoes de aprendizagem
presentes na producgdo cientifica brasileira sobre EAD. Foram analisadas as teses
de doutorado constantes no banco de teses da CAPES, produzidas entre 1998 e
2005. Encontramos na época 219 teses gque tinham como palavra-chave (expressao
exata) “Educacao a Distancia” ou “Ensino a Distancia”. Consultamos o Banco de
Teses da CAPES para saber o numero de producées no periodo de 2006 e 2009 e
constatamos que esse namero aponta para a producéo de 230 teses nesse periodo
de trés anos. Entdo, de 1998 até o ano de 2009 tivemos 449 teses abordando o
tema EAD.

Segundo Azevedo (2002), “a intensa capilarizacdo das redes
interconectadas de computadores vem ampliando o publico desta modalidade de
ensino ao mesmo tempo em que confronta aqueles que trabalham em educacao
com novos desafios dentro de uma nova realidade” (p. 01). Com isso, intensificam-
Se a pesquisa e 0s interesses em entender 0s processos de ensino-aprendizagem

mediados por essas tecnologias.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) deu respaldo legal a EAD, quando,
em seu artigo 80, atribui ao Poder Publico o papel de “incentivar o desenvolvimento
e a veiculacdo de programas de ensino a distancia em todos o0s niveis e
modalidades de ensino e de educacdo continuada”. Aléem da LDB, a criacdo da

SEED no Ministério da Educacdo (MEC) e a regulamentacdo da educacdo a



distancia, através de decretos presidenciais a partir de 1998, possibilitaram esse

crescimento na oferta de cursos.

(o] .

O decreto n- 5622 de 19 de dezembro de 2005 regulamenta o artigo 80
da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e caracteriza a educacao a distancia
como:

modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informagdo e comunicagdo, com estudantes e professores

desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos” (p.
01).

Dessa forma, organiza-se segundo metodologia, gestdo e avaliacao
peculiares e devera comportar momentos presenciais para as avaliacdes dos
estudantes; estagios obrigatorios, quando previstos na legislacdo pertinente; defesa
de trabalhos de conclusdo de curso, quando previstos na legislacdo pertinente; e

atividades relacionadas a laboratorios de ensino, quando for o caso.

Em 2007, ap6s discussdo com a comunidade, o Ministério da
Educacdo (MEC) realizou a atualizacdo da primeira versdo dos Referenciais de
Qualidade para Educacdo Superior elaborada ainda em 2003, tendo em vista a
“dinamica do setor e a renovacéo da legislacdo” (BRASIL, 2007b, p. 01). Segundo
Moran (2008a), para chegarmos a atual fase de consolidacdo da EAD, passamos
por varios estagios. Primeiro, surgiu o desafio de fazer um curso de graduacédo. A
tecnologia era muito nova. Em seguida, veio a construcdo de referenciais®® de
qualidade e, recentemente, a modalidade se tornou de fato uma politica publica que
esta se consolidando com a Universidade Aberta do Brasil.

Conforme consta no Portal do MEC, o sistema de educacdo a
distancia brasileiro é formado por 109 instituicdes, das quais 49 sdo particulares e 11
comunitarias e confessionais, além de 49 publicas — universidades e centros
federais de educacao profissional e tecnoldgica. Dados do Censo da Educacéo

Superior de 2006 revelam que, de 2003 a 2006, os cursos de graduacao cresceram

13 Esses referenciais podem ser acessados no endereco
<http://portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/legislacao/refeadl.pdf>
14 Consulta feita em dezembro de 2010.
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571%. Isso indica um grande crescimento da educacéo a distancia no Brasil. Tal
crescimento esta também relacionado ao avanco das Tecnologias de Informacao e
Comunicacédo (TIC), que possibilitou trazer certas vantagens do ensino presencial

para a situacdo a distancia.

No entanto, esse incremento da educacao a distancia traz consigo uma
grande preocupacdo quanto a qualidade dos processos educativos. Essa
preocupacao tem alimentado, em parte, a resisténcia das faculdades de Educacao
das universidades brasileiras. Assim como coloca Bielschowsky (2008), secretério
de Educacgédo a Distancia, no periodo em que essa tese foi concluida, “a expansao
do sistema esta acelerada e grande parte dos cursos € realmente muito boa, mas
estamos trabalhando num amplo processo de supervisdo para que a qualidade seja
mantida” (p. 01).

Portanto, devidamente regulamentada a EAD rapidamente ganha forca
no pais. As politicas publicas sdo pensadas em cima das situacdes que foram
surgindo. Nesse sentido, se faz necessario definir principios, diretrizes e critérios
gue orientem as instituicdes na oferta de cursos nessa modalidade para que possam
ser avaliados e recomendados. Com esse intuito, a SEED desenvolve programas e
projetos destinados desde a formacéo de professores e disponibilizacdo de materiais
(artigos, teses, livros, dissertacoes, etc.) no Portal Dominio Publico até a disposicao
de inUmeras vagas para 0 ensino superior por meio de ac¢des para a formacao de
professores, como o programa Pro-Licenciatura e a prépria Universidade Aberta do
Brasil (UAB).

O programa Pré-Licenciatura foi uma iniciativa com oferta de vagas
para cursos de licenciatura, na modalidade a distancia, nas areas de maior caréncia
de professores para a educacdo basica Participam do programa instituicoes
publicas de ensino superior, organizadas em consércios que oferecem cursos de
licenciatura nas areas de Fisica, Quimica, Biologia, Matematica, Histéria, Geografia,
Artes Visuais, Mdusica, Teatro, Educacdo Fisica, Letras, Pedagogia, Educacéo
Especial e o curso Normal Superior. O Pré-Licenciatura Fase | teve inicio em 2004 e
0 publico-alvo foram alunos egressos do Ensino Médio, aprovados nos processos

seletivos realizados pelas Instituicées de Ensino Superior (IES) participantes.
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O Pré-Licenciatura Fase Il teve inicio em 2006 e o publico-alvo foram
os professores(as) em exercicio na rede publica de ensino, ha pelo menos um ano
sem a habilitacdo legal exigida na area em que atuam, aprovados nos processos
seletivos realizados pelas IES participantes. A partir do Pro-Licenciatura, foi criado o
Curso de Pedagogia a Distancia da UFRGS — o PEAD — no qual esta pesquisa foi
realizada. O Pro-Licenciatura Fase Il visava a oferta de 140 mil novas vagas para
formacdo de professores em exercicio nas redes publicas nos anos/séries finais do

ensino fundamental e/ou no ensino médio até o ano de 2008.

Por sua vez, a Universidade Aberta do Brasil, surgiu para expandir e
interiorizar a oferta de cursos superiores por meio da educacao a distancia. Uma de
suas tarefas € contribuir para a formacdo de professores da rede publica, com
graduacdo e especializacdo. O programa, iniciado em 2005, dispde de 92
instituicdes integrantes do Sistema UAB', entre universidades federais,
universidades estaduais e Institutos Federais de Educacgéao, Ciéncia e Tecnologia. De
2007 a julho de 2009, foram aprovados e instalados 556 polos de apoio presencial
com 187.154 vagas criadas. A UAB, em agosto de 2009, selecionou mais 163 novos
polos, no ambito do Plano de Ac¢bes Articuladas, para equacionar a demanda e a
oferta de formacao de professores na rede publica da educacgéo béasica, ampliando a
rede para um total de 720 polos. Nos polos, os professores-alunos encontram a
infraestrutura necessaria para as atividades presenciais, como laboratérios de

informética, biblioteca e tutores.

A proposta para implementar a Educacédo a Distancia surge como uma
iniciativa de ampliar 0 acesso ao ensino superior para que um numero consideravel
de alunos em busca de formacdo, seja ela inicial ou continuada, tenha essa
oportunidade. Assim, essas iniciativas proporcionam a milhares de pessoas acesso
a escolaridade, que antes ndo tinham, agora mediado por tecnologias. Para além
dessa abrangéncia proporcionada pelas tecnologias, € preciso repensar a
problematica que existe em torno da EAD, em que esta € vista como um carater
alternativo e secundario que surgiu com programas voltados ao aperfeicoamento,
capacitacdo, complementacdo de estudos em nivel fundamental e médio e em

politicas publicas de formacdo de trabalhadores, com o intuito de compensar de

15 Maiores informagdes no portal <http://www.uab.capes.gov.br/index.php>.
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forma rdpida a defasagem na formagédo dos mesmos, sendo esses professores ou
ndo (GOUVEA; OLIVEIRA, 2006).

O desafio de educar e educar-se a distancia é grande. Por isso, ao
estabelecer os Referenciais de Qualidade para a autorizacdo de cursos de
graduacdo a distancia, o Ministério da Educacdo objetiva orientar alunos,
professores, técnicos e gestores de instituicdes de ensino superior e a sociedade
para que possam implementar e desenvolver cursos nessa modalidade de educacao
e empenhar-se por maior qualidade em seus processos e produtos. Ou seja, a
gualidade do processo ensino-aprendizagem, desenvolvido por meio da mediagao
tecnoldgica, precisa ser priorizada, para que a formagcdo de quem optar por essa
modalidade de ensino, ndo deixe a desejar, nem seja vista como um ensino de

segunda categoria.

A base principal das praticas de qualidade nos projetos e nos
processos de educacdo superior € garantir continuamente melhorias na criacéo,
aperfeicoamento e divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos, tecnoldgicos e
profissionais que contribuam para superar 0s problemas regionais, nacionais e
internacionais e para o desenvolvimento sustentdvel dos seres humanos, sem
exclusdes, nas comunidades e ambientes em que vivem (BRASIL, 2002). Assim, a
educacdo superior a distancia pode se expandir com qualidade e garantir um

processo de inclusdo social (FRANCO, 2006). Isto é, garantir ndo apenas uma
formacao, mas uma possibilidade de incluséao e transformacéo de nossa sociedade.

Portanto, conforme consta no Relatério da Comissdo de Assessoria de

Educacao Superior a Distancia:

para que uma mudanca nas politicas, estratégias e procedimentos publicos
de supervisdo e avaliacdo do ensino superior, incluindo-se aqui 0 ensino
presencial-virtual, semi-presencial ou o totalmente a distancia, seja efetiva e
convergente com as necessidades, € necessario que estudos e debates
qualificados se intensifiguem e indiquem direcdes a seguir. (BRASIL, 2002,
p. 05)

Para que a oferta de cursos na modalidade EAD se consolide
proporcionando formacdo sélida em termos de desenvolvimento psiquico e

intelectual, é necessario compreender categorias que envolvam, fundamentalmente,
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aspectos pedagdégicos, tecnoldgicos, recursos humanos e infraestrutura.
Consequentemente, essas categorias devem estar explicitadas no Projeto

Pedagogico do curso a ser ofertado. Assim,

embora a modalidade a distdncia possua caracteristicas, linguagem e
formato proprios, exigindo administracgéo, desenho, I6gica,
acompanhamento, avaliacdo, recursos técnicos, tecnoldgicos, de
infraestrutura e pedagdgicos condizentes, essas caracteristicas s6 ganham
relevancia no contexto de uma discussao politica e pedagdgica da acao
educativa. (BRASIL, 2007a, p. 07)

Sem investigar, ndo saberemos como as atividades realizadas nesse
contexto educacional estéo interferindo no processo de ensino-aprendizagem e nem
como elas estéo sendo construidas no quefazer'® de professores e alunos. Sabemos
gque existem fragilidades nos processos educacionais, independente de sua
modalidade. Porém, é em torno desses desafios que surgem oportunidades de
problematizar, pesquisar e institucionalizar um sistema de diferentes competéncias
gue precisam ser desenvolvidas para melhorarmos cada vez mais o processo de
formacédo nos cursos a distancia. Freire (1996, p.79) ja afirmava que “mudar é dificil,
mas € possivel’. Para tanto, esse processo requer muito esfor¢co, formacdo e
pesquisas para resultar em uma instrucdo de qualidade. E preciso desenvolver

formas de tornar a mudanca possivel.

E revendo as nossas proprias concepcdes de modelos pedagdgicos,
no tocante as praticas mediadas por tecnologias que teremos condi¢cdes de avancar
nesse processo. Foi com esse intuito que o trabalho de pesquisa procurou investigar
as tarefas de estudo em um curso a distancia, no qual elencamos as situacdes que
geraram algum tipo de mudanca na pratica profissional. Ou seja, investigamos aquilo
que foi positivo na formagao profissional durante a realizacao de tarefas de estudo e
com isso selecionamos tarefas que se configuram em atividades desenvolvimentais
gue podem ser levadas adiante, ampliadas e melhoradas na formacao daqueles que

optarem por essa modalidade de ensino-aprendizagem.

16 Para Freire (2005) o quefazer é praxis. E transformagéo do mundo. Sendo que o quefazer tem que
ter uma teoria que o ilumine. O quefazer é teoria e pratica. E reflexdo e acao.
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3.2 O QUE ENTENDEMOS POR EDUCACAO A DISTANCIA

Quando falamos em EAD muitas sé@o as definicbes que encontramos.
Algumas se referem a EAD como ensino, outras como aprendizagem e ha aqueles
gue consideram como educacéo. Desde que trabalhamos com esse termo, perpassa
o entendimento de EAD como sendo um processo de educacéo a distancia. Por que
educacdo e ndo ensino ou aprendizagem? Antes de pensarmos na modalidade
consideramos educagcdo como um processo de formagcdo humana. Assim,
compreendemos que, se tratarmos EAD como ensino, estaremos nos referindo
exclusivamente ao professor e suas técnicas de ensinar. Se tratarmos como
aprendizagem, focaremos o0s alunos. Mas se nos referirmos como educacéo,
compreenderemos esta como um todo em que tanto os professores como alunos

sédo fundamentais para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra.

Processo esse em que fica claro que, “embora diferentes entre si,
guem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e forma ao
ser formado” (FREIRE, 1996, p. 23). Portanto, conforme o autor, “ndo ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferencas que 0s
conotam, ndo se reduzem a condicéo de objeto, um do outro” (ibidem, 1996, p. 23).
Consideramos entdo, a educacdo, como construcdo dos sujeitos enquanto seres
humanos, ndo importando a sua modalidade. Ou ainda, conforme Franco (2004, p.
09) a “EAD precisa, antes de tudo, ser entendida no contexto da Educacao Geral, ou
seja, ndo se trata de uma educacado diferente, mas um modo diferenciado de se
fazer Educacao”. Com esse intuito € que nos parece ser um caminho possivel para a

construcdo dos processos educacionais também na modalidade a distancia.

Ja que estamos falando em educacéo a distancia, veremos entdo como
ela é entendida, o que se prioriza, seus meétodos, técnicas, tecnologias, enfim de que
forma nos caberia tratar a EAD dentro desses pressupostos destacados acima. Na
literatura encontramos diversos entendimentos sobre EAD, que vao ao encontro de
nosso entendimento quando nos referimos sobre educacéo, e também aqueles que
priorizam a mediacdo de tecnologias para suprir a separacéo fisica e garantir meios

de interatividade.
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Conforme Testa (2001) é muito importante salientar que EAD nao é
apenas a inclusdo de tecnologias para se fazer educacao, e sim, é educacéo. Para
tal, € preciso priorizar como se faz educacdo em uma modalidade diferente. Assim, o
autor define EAD como sendo uma forma organizada de aprendizagem que se

caracteriza basicamente pela:

separacao fisica entre professor e alunos e a existéncia de algum tipo de
tecnologia de mediatizacdo para estabelecer a interagdo entre eles. Ainda
gue possa ser construida com base em diferentes modelos pedagdgicos, é
preciso sempre lembrar que EAD é educagdo: ndo é um sistema
tecnoldgico, nem mesmo um meio de comunicacdo. (TESTA, 2001, p.08)

Da mesma forma, Palloff e Pratt (2002, p. 27) colocam que a educagao
a distancia se refere "ao oferecimento de recursos para a aprendizagem de alunos
“remotos” e envolve "tanto o ensino a distancia (o papel do professor no processo)
guanto a aprendizagem a distancia (o papel do estudante)" e por iSso mesmo € um

processo de educacéo.

J& para Moore e Kearsley (2007), a ideia de educacéo a distancia é
pautada por professores e alunos em locais diferentes durante todo ou grande parte
do tempo em que aprendem e ensinam. Estando em locais distintos, eles dependem
de algum tipo de tecnologia para transmitir informagdes e lhes proporcionar um meio
para interagir. Os autores afirmam que empregar bem essas tecnologias depende,

por sua vez, da

utilizac&@o do tipo de técnicas de criacdo e comunicacgdo especificas dessas
tecnologias e diferentes daquelas que os professores normalmente aplicam
em sala de aula. Usar essas tecnologias e técnicas para a educacao a
distancia exige mais tempo, planejamento e recursos financeiros. (MOORE;
KEARSLEY, 2007, p. 01)

Resumindo, os autores adotam a seguinte definicdo: "Educacdo a
distancia é o aprendizado planejado que ocorre normalmente em um lugar diferente
do local de ensino, exigindo técnicas especiais de criacdo do curso e de instrucéo,
comunicacdo por meio de varias tecnologias e disposi¢cdes organizacionais e
administrativas  especiais" (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 02).

Neder (2006, p. 83) vai além das questdes espaco-tempo e coloca que:
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a EAD, por suas peculiaridades, pode ser concebida como uma modalidade
de organizagdo da prética pedagdgica que pode contribuir para a formagao
de cidadaos criticos e, ainda, como uma modalidade que oportuniza uma
(res)significacdo de paradigmas educacionais.

Oportunizando o trabalho coletivo, a interdisciplinaridade e a
transdisciplinaridade dos atores envolvidos nesse processo, o0 professor assume um
novo papel no processo de ensino-aprendizagem. Torna-se parceiro e orientador do

processo de interlocucéo e producdo de conhecimentos.

Moran (2002) coloca que a EAD €& um processo de ensino-
aprendizagem, mediado por tecnologias, em que professores e alunos estdo
separados espacial e/ou temporalmente. E ensino-aprendizagem em que
professores e alunos ndo estdo normalmente juntos, fisicamente, mas podem estar
conectados, interligados por tecnologias, principalmente as telematicas, como a
internet. Mas também podem ser utilizados o correio, o radio, a televisado, o video, o

CD-ROM, o telefone, o fax e tecnologias semelhantes.

Em sintese, sdo muitos autores que trazem suas concepg¢des sobre 0
significado da EAD. A caracteristica que mais aparece € a separagdo espaco-
tempo. Hoje em dia, ja ndo sabemos se podemos dizer que acontece uma
separacdo temporal, pois as tecnologias nos permitem um contato sincrono e
praticamente existe apenas distancia fisica. No entanto, por mais que usemos 0s
mesmos métodos do ensino presencial no ensino a distancia, estudar a distancia
ndo € a mesma coisa. Ou, como afirmamos acima, € um modo diferente de se fazer
educacdo. Muitas sdo as especificidades que precisam ser consideradas nesse
processo de ensino-aprendizagem para que o aluno ndo se sinta sozinho, sem

orientacdes ou sem alguém que realmente se importe com sua aprendizagem.

Além disso, é preciso organizacao e disciplina para gerar um esforco e
manter-se conectado com as atividades que sdo desenvolvidas. Por mais que se
diga que o aluno aprende sozinho, a interacédo € fundamental para manter o dialogo
entre seus atores, garantindo (ou pelo menos intencionando) a constru¢do de
conhecimentos. Se consideramos que a aprendizagem acontece somente na
relagdo com o outro, entdo ndo podemos concordar com uma aprendizagem solitaria

nessa modalidade. Por isso, o didlogo ainda é um dos caminhos viaveis possiveis

53



para essa construcdo de conhecimentos e se constitui, segundo Peters (2006), em

uma das concepcdes constitutivas da educacéo a distancia.

Aliada ao diadlogo esta a problematizacdo do conhecimento cientifico a
ser trabalhado. Assim, concordamos com Franco (2004) quando diz que: “Interagir
implica problematizar. A problematizacdo é potencializada na situagdo coletiva em
gue alunos e professores discutem o objeto de estudo” e aprendem uns com oS
outros. Afinal, conforme Freire (2005, p. 79) “ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguém se educa a si mesmo: 0os homens se educam em comunhdo,
mediatizados pelo mundo. Mediatizados pelos objetos cognosciveis”. O dialogo deve
ser entendido como uma interacdo direta e indireta entre docentes e discentes,
portanto, o didlogo que acontece de fato. Essa aprendizagem dialogica exige dos
estudantes parceria, respeito, calor humano, consideracdo, compreensao empatica,
sinceridade e autenticidade (TAUSCH; TAUSCH apud PETERS 2006).

Conforme vimos anteriormente, a transmissdo de conhecimentos
perpassa esse cenario também. Cabem algumas situacdes para pensarmos:
Estaremos na EAD trocando os conhecimentos tedricos (fundamentais para o
desenvolvimento psiquico e intelectual) pela transmissao de informacdes? E as
técnicas especiais utilizadas séo diferentes das utilizadas em sala de aula? O que
muda e o0 que permanece na educacdo a distancia? Onde esta a inovagao na pratica
pedagdgica? Conforme Franco (2004, p. 09-10), EAD né&o é apenas transmissao de
contetidos. Para que nado figuemos apenas nesse ambito € necessario fazer com

que:

aqueles que dela se utilizem possam aprender, de modo a alcancar a
compreensdo daquilo que fazem, através da coordenacdo de seus
conhecimentos prévios, o que s6 pode ser alcancado com a interacdo do
sujeito com seu meio (sempre entendido como fisico e social). O grande
desafio educacional — presencial ou a distancia — € promover esta interacéo,
entendida tanto como diadlogo entre sujeitos, mas também como relacdes
entre o sujeito que conhece e o objeto que é conhecido.

Talvez essa seja a inovacdo de que necessitamos na pratica
pedagogica e as TIC disponibilizam uma gama de possibilidades para potencializar o
didlogo entre seus agentes. No entanto, em muitas situacdes de ensino-

aprendizagem ficamos muito na questdo da informagcdo e nos esquecemos da
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comunicacao. Desenvolvemos ac¢des mecanicas e nos esquecemos das agbes em
torno da aprendizagem. Preocupamo-nos com a inovacao tecnologica e deixamos
de lado a inovacéo pedagdgica. O que é na verdade a educacédo a distancia? Que
conceituacao caberia? Como as ag¢bes que fazem parte da relacdo e do processo de
ensino-aprendizagem sdo desenvolvidas nesse espaco? E preciso perceber as
possibilidades para além das “situacfes-limites” e poder aprimorar, melhorar ou
transformar em “inédito-viavel” (FREIRE, 2005), o que ainda € possivel de ser feito

em termos de EDUCACAO, seja ela, presencial ou a distancia.

Sendo a educacdo um trabalho concreto de producgéo (ativo-critica) e
reproducdo social da existéncia humana, nas esferas material e espiritual, a
apropriacdo da tecnologia € essencial, tendo em vista que 0s sujeitos envolvidos na
situacdo pedagodgica (ensino-aprendizagem) relacionam-se entre si e com 0 mundo
natural e social. Nesse sentido, a educacdo, no ambito da EAD, tem mais uma

possibilidade de desenvolver uma prética intencional transformadora.

Para que a EAD seja transformadora é necessario que os temas e
objetos de estudo em cada area de conhecimento trabalhado por meio da mediacao
tecnoldgica, ndo se tornem uma lista infindavel de conteddos a serem transmitidos e
memorizados por meio das TIC, e sim possam ser contextualizados em seu
momento histdrico, social e cultural a partir das tecnologias educacionais, pensadas

sistematicamente para 0 processo.

Dessa forma, seja na EAD ou em qualquer outra estrutura de
formacdo, presencial ou a distancia, hd necessidade de implementagdo de um
conjunto de estratégias (metodologia, curriculo, teorias de ensino-aprendizagem e
desenvolvimento cognitivo) bem definidas para que a aquisicdo de novos
conhecimentos por parte dos alunos se concretize. Portanto, é preciso garantir um
processo de ensino-aprendizagem que contemple a dimenséao técnico-cientifica para
o mundo do trabalho e a dimenséo politica para a formacéo do cidaddo, ou seja, um
desenvolvimento psiquico e intelectual na formacdo de um sujeito criativo,

participativo e transformador.
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3.3 MODELOS DE ENSINO-APRENDIZAGEM NA EDUCACAO A DISTANCIA: UMA
EVOLUCAO EM TERMOS DE POSSIBILIDADES DIDATICAS

Na sec¢do acima, vimos que o entendimento de EAD difere em alguns
aspectos. Da mesma forma, passou por diferentes etapas até chegar a consolidacao
gue hoje acompanhamos. Conforme foram surgindo as TIC a educacéo a distancia
também foi se construindo, mudando seus métodos e modelos e assim constitui

diferentes geracoes.

Moore e Kearsley (2007) indicam que a educacdo a distancia evoluiu
ao longo de cinco geracdes a saber: (1) Estudo por Correspondéncia (cursos de
instrucdo entregues pelo correio; 0 material impresso constituia a midia basica); (2)
Transmissdo por Radio' e Televisdo (transmisséo de informacdes em tempo real
para pessoas nos mais diferentes lugares; a TV fez com que surgissem os videos
didaticos e assim programas de formacdo, telecursos e canais especiais para
programas educativos); (3) Universidades Abertas (Projeto AIM da University of
Wisconsin e a Universidade Aberta da Gra-Bretanha); (4) Teleconferéncia (permitia
ao aluno dar uma resposta, e aos instrutores, interagir com os alunos em tempo real
mas em locais diferentes) e (5) Aulas Virtuais baseadas no Computador e na
Internet (essa geracdo sera apresentada na sequéncia com maior énfase, pois se
entende como a geracéo que se consolidou como modelo atual de EAD no Brasil por
meio dos AVEA).

Ja Peters (2006) apresenta trés geracdes em EAD: (1) Tradicional (em
gue aprendemos por meio de material didatico impresso); (2) Baseada nas
possibilidades da teleconferéncia, e 3) Educacdo a Distancia (o aprendizado
acontece por meio do computador pessoal). Assim, segundo o autor, a terceira
geracdo € “didaticamente hibrida, o que proporciona a educacédo a distancia uma
flexibilidade ainda maior e um enorme potencial didatico de mudanca” (p. 33). Isso
por que, por meio do computador pessoal, € possivel aliar material didatico e auto-

estudo, bem como, colocar a disposi¢cédo banco de dados ou ainda complementar os

17 No Brasil, o Radio foi o marco inicial da educacdo a distancia. Podemos citar como marcos
referenciais e que constituem-se em conquistas institucionais na histéria da educagéo a distancia, os
programas: Um salto para o futuro (1991) e TV Escola (1995).
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estudos por meio da educacdo mediada por computador.

Com o avanco da telemética, os métodos pedagodgicos também se
aperfeicoam e a educacédo encontra meios para se difundir e abranger um numero
maior de alunos, que de outra forma ndo teriam acesso. Desse modo, 0 progresso
histérico e o progresso educativo estdo diretamente relacionados, uma vez que o
nivel geral de desenvolvimento histérico da sociedade pode determinar o da
educacao e determinar igualmente o nivel de desenvolvimento econémico e cultural
de uma sociedade. Conforme sabemos, as ferramentas de comunicacdo e
informagédo foram evoluindo e junto com elas tivemos avancos na EAD em suas
diferentes geracdoes. Com essas geracdes, os modelos de ensino-aprendizagem
também sofreram alteracdes, de modo a buscar nesses avancos possibilidades de
melhorar e implementar um processo educacional que garanta a aquisicdo da
aprendizagem (em primeiro lugar), pois sO assim € possivel efetivar essa

modalidade.

No texto mencionado, sobre os Referencias de Qualidade para
Educacdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007a), nao consta um modelo
padronizado para a organizacdo de um curso. A recomendacao € que se considere a
educacdo como fundamento primeiro, sendo depois seguido pelo modo de
organizacdo, no caso, a distancia. O foco, entdo, ndo é a tecnologia e sim uma
reflexdo sobre o quefazer pedagogico redimensionado para um espago-tempo
diferente do que estdvamos habituados. Nesse contexto, os Referenciais de

Qualidade trazem a seguinte colocacéo:

Nao h& um modelo Unico de educacdo a distancia! Os programas podem
apresentar diferentes desenhos e mudltiplas combinacdes de linguagens e
recursos educacionais e tecnolégicos. A natureza do curso e as reais
condicdes do cotidiano e necessidades dos estudantes sdo os elementos
que irdo definir a melhor tecnologia e metodologia a ser utilizada, bem como
a definicdo dos momentos presenciais necesséarios e obrigatérios, previstos
em lei, estagios supervisionados, praticas em laboratérios de ensino,
trabalhos de concluséo de curso, quando for o caso, tutorias presenciais nos
polos descentralizados de apoio presencial e outras estratégias. (BRASIL,
2007a, p. 07)

Nesse sentido, Moreira et al. (2006, p. 192), afirmam que “é
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fundamental que se reitere que educacdo a distancia €, antes de tudo, educacéo,
ou seja, um processo de formacédo humana, cujas finalidades podem ser sintetizadas
no preparo do aluno para o exercicio da cidadania, com toda a complexidade que
isso implica” (grifos nossos). J& Moran (2008b) diz que a educacao a distancia evolui
tanto em termos pedagoégicos como tecnoldgicos. Hoje em dia € muito diferente
fazer EAD com a possibilidade que a internet nos oferece em comparagdo ao que

era no tempo do ensino por correspondéncias.

Além desses avancos e possibilidades no quefazer pedagdgico
mediado por tecnologias, o autor coloca ainda que “pedagogicamente, hoje, educar
a distancia ndo € sé disponibilizar materiais. Significa também interagir, trocar,
aprender em conjunto, mudar. Além disso, nos proximos anos, surgirdo muitos
modelos de educacdao” (MORAN, 2008b, p. 01). Esses modelos surgem para tentar
suprir a falta de contato fisico existente nesta modalidade. Quanto mais inovador e
proximo do aluno, maior serd a capacidade de manté-lo envolvido com sua

aprendizagem.

Assim, o desenvolvimento de cursos consistentes na modalidade de
EAD depende de muitos fatores, que vao desde o modelo pedagogico implementado
gue contempla as formas de intervencdo na aprendizagem dos alunos, a forma de
atuacdo dos professores e tutores, o material didatico, e a interacdo, até as
possibilidades tecnolégicas para garantir a interatividade no processo. Enfim, é
necessario considerar tudo o que vai mediar esse processo de ensino-aprendizagem
como um todo para que a construcdo do conhecimento ocorra de forma ampla e

consistente.

Portanto, os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a
Distancia (BRASIL, 2007a) orientam que os projetos de cursos nesta modalidade
devam compreender as seguintes dimensdes: (i) Concepcdo de educacao e
curriculo no processo de ensino e aprendizagem; (ii) Sistemas de Comunicacao; (iii)
Material didatico; (iv) Avaliacdo; (v) Equipe multidisciplinar; (vi) Infraestrutura de

apoio; (vii) Gestdo Académico-Administrativa; e (viii) Sustentabilidade financeira.

Podemos inferir que as mudancas néo estdo alicercadas somente na

inclusdo das tecnologias na educacdo. E necessario um novo modo de agir com o
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sujeito aprendiz. Conforme Nevado (2005), a agdo consiste em novas formas de
conceber e praticar educacdo, assim, o conhecimento é percebido como um
processo em constante movimento em que ocorrem incertezas, davidas, busca de
novas alternativas, trocas entre os envolvidos nesse processo. Do mesmo modo,
Almeida (2003a) coloca que os desafios da EaD né&o sao diferentes dos desafios do
sistema educacional em sua complexidade. Isso implica identificar que educacao se
pretende realizar, para quem se dirige, com quem sera desenvolvida e com o uso de

guais tecnologias. Nesse sentido, para a autora:

Nao se trata de colocar a EaD em oposicao a educacao presencial e sim de
estudar o entrelagcamento entre ambas, as mudancas que interferem em seu
processo quando se utiliza a TIC. Assim, a compreensdo da complexidade
da EaD implica estabelecer inter-relagcbes entre as abordagens que
fundamentam tanto a educacd@o presencial como a virtual e, sobretudo,
implica reconhecer que mudar o meio pelo qual se desenvolve a educacao
significa mudar a propria educacéo (p. 201).

A partir da literatura da area, sabemos que o estudo presencial existe
ha milénios e que algo que nado tenha proximidade fisica fica no inconsciente das
pessoas. Por isso é imaginado como algo muito dificil de ser realizado, algo néo
palpavel. Para Peters (2006), a necessidade da didatica na EAD é para superar,
reduzir ou amenizar essa distancia fisica. A ideia é fazer uma educacdo com
gualidade, apenas diferente do convencional. Para tal, a utilizacdo de diferentes
ferramentas que vao constituir o0 modelo pedagdégico para o desenvolvimento de
uma aula na EAD pode enriquecer o processo educacional, possibilitando aos
alunos, professores e tutores a constru¢cdo do conhecimento em redes colaborativas

de aprendizagem.

Assim, segundo o autor, em cursos a distancia, docentes e discentes
nao se encontram em proximidade fisica, mas sim fisicamente a distancia. Por mais
trivial e 6bvia que pareca essa afirmacao € importante que seja salientada, pois dela
derivam importantes modelos didaticos que também determinam a pratica do ensino
a distancia de hoje. Peters (2006) descreve os seguintes modelos desenvolvidos em

EAD em diferentes contextos e com diferentes tecnologias:
- Modelo da correspondéncia

Modelo, surgido naturalmente, que fez sucesso no século XIX, pois era
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a solucdo para vencer a distancia entre professor e alunos e permitia também
vencer o isolamento destes, aproximando-os de seus professores. Isso se deve
porque, ao se dirigir de forma direta e informal, o docente se apresentava como uma
pessoa que compreende as necessidades e 0s interesses dos alunos. Essa

concepcgao se manteve mesmo quando se passou a enviar licdes manuscritas.
-Modelo de conversacao

Neste, os conteudos eram oferecidos na forma de conversacgao
elaborada por escrito, em linguagem clara e coloquial, em que o0s professores e
alunos, deveriam conseguir manter um “dialogo” silencioso, durante a leitura desses
textos, levando o aluno a uma conversacao interior ou virtual, em que ele mesmo
faria as perguntas e daria as respostas. Essa leitura deveria representar, ao aluno,
um “prazer intelectual”, permitindo o aumento da motivagéo. Esses modelos sdo

utilizados na Open University e na Fernuniversitat.
-Modelo professoral

Sempre pensando em diminuir a distancia entre professor e aluno, foi
desenvolvido este modelo em que o professor transfere suas habilidades e arte para
o texto didatico, tornando-o presente quando o aluno interagir com o texto. Os textos
recebem titulos que chamam a atencéo, dirigem o aluno e o ajudam a fixar o
conteltdo por meio da apresentacdo grafica ou por meio de formulacdes
surpreendentes. Pode ter um resumo inicial esclarecendo ao aluno o que sera
exposto e um glossario contendo um termo que foi utilizado no texto, explicado
detalhadamente. Os contetdos podem ser oferecidos através de midia digital, em
formato de demonstracdes ou softwares didaticos. Neste modelo, o aluno pode
perceber a presenca do professor nas tarefas que deve efetuar e que o levam a
reflexdo e nas tarefas e exercicios que devem ser remetidos, por meio dos quais 0

professor pode avaliar 0 sucesso na aprendizagem.
-Modelo tutorial

Para entender este modelo, deve-se lembrar a origem da palavra tutor,
cujo significado é protetor. Diferente do modelo professoral, em que o aluno é
conduzido de forma rigida, esse modelo pressupfe a elaboracdo autbnoma da

matéria, isto €, o aluno deve imaginar um tutor que lhe faz perguntas, da conselhos,
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manifesta opinides, familiarizando o aluno com o objeto oferecido nas unidades de

estudo e, dessa maneira, simula-se uma proximidade com o aluno.
-Modelo tecnoldgico de extensao

Este modelo permite ndo s6 diminuir a distancia fisica, mas também a
distancia entre educacao a distancia e ensino com presenca, utilizando-se de meios
técnicos de informacdo e comunicacédo, ainda que assincrono. Neste caso, 0 ensino
a distancia € apenas o estudo com presenca realizado a determinada distancia,
sendo uma proximidade mediada, mas de forma mais evidente que os modelos
anteriores. Isso € possivel por meio do envio de “audiocassetes” para a casa dos
alunos, ndo dispensando os poligrafos e livros didaticos, como ocorre na Waterloo
University, no Canada. Este modelo também é empregado quando se relinem varios
estudantes geograficamente distantes entre si por meio de televisao a cabo ou por

satélite, acompanhando as prele¢cdes de um professor universitario.

Além desses modelos trabalhados por Peters (2006), optamos por incluir um
modelo o qual acreditamos estar contextualizado com a atualidade em EAD. Esse
modelo foi descrito por Moore e Kearsley (2007) e categorizado como a quinta
geragcao em EAD, pois contempla as redes de computadores e o surgimento da
internet e da educacédo com base na web:

- Modelo de Aulas Virtuais baseadas no Computador e na internet -

Por meio desse modelo, é possivel desenvolver uma aprendizagem
colaborativa, em que os participantes constroem em colaboracdo o processo de
conhecimento. Surgem as comunidades virtuais de aprendizagem, sem falar nos
ambientes virtuais que possibilitaram um “local” de encontro, de disponibilizacdo de
material didatico, de autoria e publicacdo. Além disso, os programas de educacao a
distdncia possuem agora um “controle” através da presenca online, ou seja, é
possivel monitorar a presenca dos alunos via ferramentas dos ambientes virtuais e
acompanhar o andamento dos mesmos nas atividades, entrega de material,
participagOes, atividades sincronas, etc. O modelo redimensionou o espago-tempo e
0os atores também estdo se reestruturando em seus papéis de atuacdo. Dessa
forma, “a disseminacédo da tecnologia da internet estimulou novas ideias a respeito
de como organizar o ensino a distancia” (MOORE; KEARSLEY, 2007, p. 47). Assim,
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conforme os autores, esse modelo “tem resultado em enorme interesse e atividade
em escala mundial pela educacdo a distancia, com métodos construtivistas de
aprendizado em colaboracéo, e na convergéncia entre texto, audio e video em uma

Unica plataforma de comunicacao” (p. 48).

Consequentemente, a partir do momento em que foi possivel integrar
0s recursos da tecnologia digital aos da telecomunicacdo, o acesso a educacao se
ampliou ainda mais. Contudo, segundo Almeida (2003b), o uso dessas tecnologias
em si ou por si hdo implica praticas mais inovadoras e ndo representa mudancas
nas concepcgdes de conhecimento, ensino e aprendizagem ou nos papéis do aluno e
do professor. No entanto, o fato de mudar o meio em que a educacédo e a
comunicacao entre alunos e professores se realizam traz mudancas ao ensino e a
aprendizagem que precisam ser compreendidas ao tempo em que se analisam as
potencialidades e limitacbes das tecnologias e linguagens empregadas para a
mediacdo pedagdgica e a aprendizagem dos alunos.

Dessa forma, a autora coloca que a utlizacdo de determinada
tecnologia como suporte a EAD “ndo constitui em si uma revolugdo metodoldgica,
mas reconfigura o campo do possivel” (PERAYA apud ALMEIDA, 2003b, p. 329).
Assim, a tecnologia pode ser usada para simular a educacéo presencial com 0 uso
de uma nova midia, bem como para criar novas possibilidades de aprendizagem por
meio da exploracdo das caracteristicas inerentes as tecnologias empregadas. Com
isso, para que essa aprendizagem seja desenvolvimental com interiorizagdo dos
conceitos construidos, o advento das tecnologias de informacdo e comunicacéo
permite tanto realizar as tradicionais formas mecanicistas de transmitir contetdos, s6
que agora digitalizados e hipermediaticos, como explorar o potencial de
interatividade das TIC, além de desenvolver atividades de estudo a distancia com

base na interacdo e na producao de conhecimento (ALMEIDA, 2003b).

Peters (2006, p. 30) afirma que a EAD na verdade “ndo é nada de novo
ou até mesmo estranho. Ela tem suas raizes nas formas de estudo em sala de aula

e serve-se delas”. Portanto,

Uma didatica do ensino a distancia deve ocupar-se com a solucdo de
problemas de caracteristicas prdprias, tais como ndo ocorrem em outros
contextos de ensino, estudo e instrugcdo. Do ponto de vista didatico, a
educacdo a distancia €, portanto, realmente uma forma de ensinar e estudar
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sui generis. Por essa razéo, a solugédo de problemas didaticos que surgem
no ensino a distdncia deve ser buscada com principios teoricos,
interpretacdes, concepcdes e experiéncias especificas proprias. (PETERS,
2006, p. 45)

Finalizando, Litwin (2001) considera como traco distintivo da EAD ao
ensino presencial a mediatizacéo das relacdes entre docentes e alunos. Por isso 0s
programas de EAD deveriam conter uma proposta didatica com maior contetdo
didatico que as situagfes presenciais. Para Corréa (2007) o grande desafio na EAD
€ desenvolver materiais que criem desafios cognitivos para os alunos, que gerem
atividades de estudo significativas para a aprendizagem e que “promovam o
desenvolvimento de novas competéncias necessarias ao campo da acdo” (p. 11).
Para tanto, a qualidade desse processo nao depende apenas do suporte
tecnoldgico, mas também do conteldo dos materiais, das tarefas de estudo e das
acdes e operacdes que compdem o processo de ensino-aprendizagem como um
todo. Na sequéncia, abordaremos o modelo de educacédo a distancia trabalhado no
PEAD, em que o uso das TIC integradas ao processo educacional consolidou-se em

desenvolvimento profissional.

3.4 FORMACAO PROFISSIONAL A DISTANCIA: AS TECNOLOGIAS DE
COMUNICAGAO E INFORMACAO NO CONTEXTO DA REALIDADE ESTUDADA

As tecnologias digitais permitiram o desenvolvimento de novos espacos
para o processo de ensino-aprendizagem, que existem paralelamente aos
ambientes vivenciais concretos. Eles sdo criados com signos muito proximos aos
conhecidos por nés até o momento. Acabam se configurando, como se fossem uma
sala de aula, uma escola, uma universidade. Apenas precisamos aprender a
trabalhar com a tecnologia e a nos localizar dentro de um determinado espaco
virtual. Precisamos encontrar a disciplina em que estamos matriculados, os materiais
para a aula, que podem se constituir de leituras, softwares, navegacao pela internet
e visita a diferentes sitios. Temos bibliotecas, atividades extraclasse, trabalhos em

grupo, tarefas como blog, wiki, videoconferéncias, e demais possibilidades que as
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TIC nos oferecem.

Vimos anteriormente que, conforme as tecnologias evoluiram, novos
conceitos foram aparecendo, como aula virtual, ambientes digitais e ciberespaco. Da
mesma forma, os modelos de trabalho pedagdgico na educacdo a distancia
apropriaram-se dessas evolugbes, qualificando seus processos. Assim, com a
disponibilizagdo de meios telematicos e com o0 surgimento da internet, tornou-se
possivel desenvolver ambientes virtuais de ensino-aprendizagem que prescindam do
espaco fisico e da presenca simultanea. Depois que aprendemos a nos localizar,
navegar e a usar essas ferramentas, as coisas se tornam habituais. As atividades
sdo semelhantes, mas o espaco € virtual. Ndo € mais necesséria a presenca fisica,
ndo se tem contato face a face, sendo que as tarefas escolares podem ser
acessadas de qualquer lugar (desde que tenha os recursos proprios para fazer essa
conexdo). Ou seja, atraves desse espaco desenvolvemos uma série de agdes, que

ja internalizamos, decorrentes dos processos de ensino-aprendizagem presencial.

A educacdo é e sempre foi um processo complexo que utiliza a
mediagdo para que ocorra interacao entre professores e alunos. Assim, a insergao
das TIC é mais uma possibilidade para desenvolvermos atividades, mesmo estando
separados fisicamente. A adesdo a essas tecnologias ndo acontece de forma
incondicional como se fossem solucionar todos os problemas educacionais. E
necessario explorarmos as potencialidades dos recursos tecnoldgicos nas situagdes
de ensino-aprendizagem e “evitar 0 deslumbramento que tende a levar ao uso mais
ou menos indiscriminado da tecnologia por si e em si, ou seja, mais por suas
virtualidades técnicas do que por suas virtudes pedagodgicas” (BELLONI, 2003, p. 73,
grifos do autor). Portanto, ndo € apenas a tecnologia que precisa mudar, mas sim, a
prépria concepcao de ensino-aprendizagem.

As TIC estdo no centro das discussfes educacionais no que diz
respeito a formacado inicial e continuada de professores, planejamento escolar,
organizacdo e producdo de material didatico, redimensionamento do trabalho
docente e também discente, bem como, a orientacdo, acompanhamento e avaliacao

do processo de ensino-aprendizagem mediado por tecnologias.

Segundo Fainholc (2008), as TIC se configuram em ambientes de
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aprendizagem que flexibilizam a educacéo tradicional presencial, porém n&o séo
panaceias. Da mesma forma, Burbules e Callister (2001) afirmam que € preciso
guestionar algumas dicotomias pouco frutiferas e, em geral, deixar para tras as
posicoes simplistas do “promocionismo”, segundo 0 qual as novas tecnologias irdo
salvar a escola [leia-se também Universidades], e o “negacionismo”, segundo o qual
irdo destruir a escola, ou seja, "as novas tecnologias se tornaram indispensaveis
para as praticas de ensino" (p. 15). Para esses autores, precisamos nos dar conta
de que estamos em meio a um processo de reformulacéo de significados e dos fins
da educacdo e ndo meramente tentando encontrar formas melhores, mais rapidas

ou econdmicas de fazer o que ja estamos acostumados a fazer.

Com o passar do tempo as tecnologias foram criando uma variedade
muito maior de escolhas e possibilidades de acdo e comunicacdo e com iSSO nossas
formas de agir precisaram ser retomadas para um melhor aproveitamento dessas
possibilidades para o desenvolvimento dos sujeitos em processos de educacéo. No
entanto, alguns conceitos em relacéo as TIC precisam ser revistos, pois a metafora
da informacéo é inapropriada. Sendo assim: 1) a informacdo nunca é elementar ou
priméria, temos que questiona-la; 2) ndo sao apenas tecnologias da informagéo (ndo
€ apenas um intercambio de informacfes), sdo também tecnologias da
comunicacao; 3) as TIC n&do constituem apenas um conjunto de ferramentas, mas
também um espaco (o ciberespaco) no qual se produzem as interacdes humanas,
na qual combinam e entrecruzam as atividades de indagacdo, comunicacéo,
construcdo e expressao, oOu seja, espagos de cooperacdo (BURBULES;
CALLISTER, 2001).

Nesse sentido, a proposta do curso de Pedagogia a Distancia da
UFRGS prima pela interacédo e espacos de cooperacdo'® nos processos de autoria.
No Guia para os professores-formadores encontramos uma indicacdo de que o
curso seria diferente do que estavamos acostumados nos cursos regulares de

pedagogia. As principais diferencas aconteceriam em nivel tecnologico e

18 De acordo com Charczuk et al (2009) o principio de cooperacgéo trabalhado no curso PEAD se da
no seguinte sentido: A cooperagdo é entendida como a relagdo entre dois ou mais individuos
considerados como iguais, ou seja, as relacbes que se estabelecem sem que intervenham
elementos de autoridade ou prestigio (Piaget, 1928 e 1973). Dessa forma, a igualdade e o respeito
mutuo definem as relagBes de cooperacdo (Piaget, 1994). A partir da relacdo cooperativa, o
sujeito pode modificar seu ponto de vista ou coordena-lo com os pontos de vista de diversos
sujeitos.
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metodoldgico. Em se tratando do eixo tecnoldgico, frisavam o “uso intensivo das
Tecnologias da Informacédo e da Comunica¢do, buscando superar as dificuldades
originadas pelas relacbes de espaco e tempo” (NEVADO; CARVALHO; BORDAS,
2006, p. 07). J&4 em relacdo ao ponto de vista metodoldgico, o foco se deu na
integracdo da teoria as praticas, fazendo com que a primeira seja usada como
ferramenta de andlise do préprio trabalho dos professores-alunos, dado que séo
professores regentes, para que essa integracao sirva também de instrumento para

reflexdes e reformulagdes das suas praticas.

Conforme explicitado nesse mesmo guia, 0 curso realmente tem um
diferencial em relacdo aos modelos de EAD que vem se consolidando. A proposta ja
se diferenciava em colocar em pratica a interdisciplinaridade, em que as leituras e
trabalhos entre as disciplinas sempre tinham algum tipo de relacdo. Trabalhar dessa
forma fez com que os professores-alunos encontrassem as possibilidades para
exercer esse tipo de pratica em suas aulas, agregando os conhecimentos que
vinham adquirindo durante o curso em seus planejamentos.

Em relacdo ao eixo tecnoldgico, a mediacdo das tarefas de estudo
pelas tecnologias de informagédo e comunicagéo foi o primeiro obstaculo no processo
de formacdo. Nas entrevistas, essa passagem € constante, sendo que afirmam que
varias vezes pensaram em desistir, ja que ndo sabiam nem como ligar o
computador. No entanto, vivenciar essas angustias com o coletivo foi uma das
maneiras para encontrar forcas e permanecer. Isso por que a falta de fluéncia
tecnoldgica ndo era um caso isolado, mas sim, da maioria. Foi nesse coletivo que se
apoiaram e com ajuda mutua comecaram a tracar a caminhada ao encontro de sua
formacédo. A paciéncia dos professores-formadores e dos tutores para com 0 ritmo
de aprendizagem de cada professor-aluno também foi fundamental para que
adquirissem confianca em si mesmas. A necessidade e o desejo pela formacgéo de
nivel superior tornaram-se o motivo para superar as dificuldades.

Em seus lares, com apoio de seus familiares, seguiram na batalha para
vencer o0 medo de manusear o computador. Conforme S2, “Em casa, encarei o
computador, tive que perder o medo dele. Perguntava para meu filho, mas quem
fazia era eu. Sabia que precisava manusear. Foi indo, as coisas foram acontecendo.

Da uma gratificacdo, saber que tu fizeste aquilo ali, que conseguiste. Enviar e-mail

66



foi 0 maximo. Mudou muita coisa depois disto”.

A “professora-aluna S11” relembra de sua primeira dificuldade com a
tecnologia, no momento de fazer uma apresentacdo: “Eu me lembro quando eu fiz
meu primeiro trabalho de power point sobre tecnologias da educacdo. Eu chamei
uma amiga pra me ajudar por que bah... eu ndo sabia nada. Eu me lembro que eu
fiz o trabalho... assim... e me coloquei nesse trabalho como uma borboleta. Eu me
sinto assim. Eu passei por uma metamorfose. Da lagarta e depois sai numa linda
borboleta colorida...”

Em algumas falas, os professores-alunos relatam que procuraram a
formacdo com intuito de garantir uma aposentadoria melhor, ja que é necessario
pensar nas suas proprias condicdes de vida. No entanto, com a insercédo no curso,
iISSO passou para segundo plano, pois muitas redescobriram a vida, ou melhor, um
sentido para a sua vida no trabalho e demonstram querer seguir a formacdo em
cursos de especializacdo lato e strictu senso. A capacidade de superar as
dificuldades com a fluéncia tecnoldgica, com as leituras complexas e as tarefas deu-
Ilhes confianca e autoestima para prosseguir nos estudos. Além disso, possibilitou
uma conscientizacéo de que, participar do movimento de “estar no mundo” (FREIRE,
2005), naquele momento de formacéao significava estar mediado pelas tecnologias
de informacdo e comunicacdo. Nesse movimento, reconheciam suas limitacdes
tecnologicas e buscavam supera-las para sua inser¢cdo no ensino superior. A
“professora-aluna S13”, por exemplo, descreveu-se como alienada antes de
vivenciar esse processo de formacdo. Antes, ela diz que: “néo tinha condicbes de
conversar sobre tecnologias nem com o meu marido”. Hoje ja tem e-mail e mudou a
forma de se comunicar. Na casa dela existiam varios terminais para a internet, todos
tinham notebook e ela se dizia alienada, pois era a Unica que ndo conseguia “lidar”
sequer com 0 mouse. Isso a deixava muito envergonhada nas primeiras aulas do
curso PEAD, pois era uma situacdo desagradavel. Foi preciso vencer uma série de
barreiras, que ndo foram apenas com o manuseio das tecnologias, mas também
dificuldades em ler e interpretar textos para realizar as tarefas de estudo de forma
satisfatéria e seguir os horarios (ter uma disciplina) para ndo atrasar os trabalhos.

Além dessa participante, outras se descreveram como alienadas, pois

conforme a “professora-aluna S8”, “a Unica coisa que eu fazia no computador era
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jogar paciéncia”. Precisou aprender muito mais e, ainda, a refletir sobre os
processos educacionais tendo como aporte ferramentas de autoria e de
comunicacao sincrona e assincrona. Era possivel aprender por meio daquele
computador. Para ndo ficar dependente de maridos ou filhos, a estratégia
encontrada por algumas das professoras-alunas foi anotar exatamente o passo-a-
passo de como acessar o ROODA, como ligar e desligar o computador, como abrir
um arquivo, salvar, e assim adquirir uma certa autonomia para trabalhar quando
essas pessoas nao estivessem por perto para ajudar.

J4 a ‘“professora-aluna S14” ficou tdo entusiasmada com a
possibilidade do vestibular que nem se deu conta de que o curso seria mediado por
tecnologias. Na verdade, ela pensava que o0 curso seria realizado por
correspondéncia. Achava que iria até a UFRGS pegar “as coisas” e em casa
estudaria o material impresso. Apds, voltaria até a UFRGS novamente para prestar
provas. Quando descobriu que era online, ficou apreensiva pois apenas “sabia jogar
paciéncia e digitar alguma coisa no Word”, apesar de que “Eu gostava do
computador, mas eu tinha medo de mexer”. O filho criou um e-mail, mas ela nao
tinha nocédo de como fazer para enviar mensagens. A0S poucos teve que aprender,
pois quando comecaram a trabalhar no ROODA, no pbwik, blogs o filho ja néao
transitava mais.

No entanto, ao descobrirem as ferramentas de comunicacdo sincrona
como o A2 no ROODA o socorro ficou mais acessivel e perceberam que nao
estavam sozinhas nesse processo de aprendizado. MSN, A2, skype, blogs passaram
a fazer parte do dia a dia desses professores-alunos. Dessa forma, participar, no
sentido de compreender, de desvelar, é essencial para 0 processo de
conscientizacdo. Buscar fluéncia em tecnologias educacionais € relacionar acéo e
compreensao dos processos de producdo de conhecimento. Por isso, na formacao
de professores, € fundamental a reflexdo sobre a pratica (ALBERTI et al., 2010).

Nesse processo de apropriagao, os professores-alunos ndo querem ser
tratados como “menos capazes”, nem pela comunidade académica e nem pela
comunidade em geral, por estarem fazendo um curso a distancia. Por isso, primar
por uma formacdo de qualidade, com a complexidade que isso envolve, é

fundamental nessa modalidade. No inicio apontam que sofreram muita
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discriminagéo por fazer um curso a distancia. Tiveram que mostrar que tinham
conhecimentos, argumentando dentro das escolas, se posicionando perante colegas
de trabalho e pessoas de sua convivéncia. Hoje colocam que ndo sdo alunos
virtuais, e sim alunas e alunos da UFRGS. Elas e eles pertencem a esse universo e
conquistaram seu espaco dentro da Universidade e dentro das Escolas.

Nesse sentido, é preciso desmistificar e reformular as concepcoes
“pouco frutiferas” que entendem as praticas curriculares mediadas por tecnologias
como ensino de segunda mao. Para que se acompanhe reflexivamente esse
processo, Fainholc (2008) propde revisar a formacdo docente para o
desenvolvimento de competéncias complexas. O dominio para acessar, manejar,
integrar, distribuir, avaliar, produzir e recriar as informacdes é fundamental para
transformar o saber e articular esses processos e resultados “virtuais” de modo
critico, inserido na realidade concreta.

No tocante a abordagem de educacao a distancia utilizada pelo PEAD,
a proposta do curso ndo se apoiava em modelos de estudo solitario e independente
que tém como base materiais impressos. Ao contrario, o modelo proposto foi
“movido a interagdo” (NEVADO; CARVALHO; BORDAS, 2006, p. 07). A ideia era
eliminar a distancia pelo uso intensivo das TIC. Tendo em vista as intencbes do
curso como sendo de um modelo diferenciado de formacdo a distancia, o Projeto
Pedagogico do curso, a Matriz Curricular e a Metodologia utilizada tinham como
intuito o desenvolvimento de boas praticas na Educacgéo a Distancia.

Para tal, alguns principios deveriam ser seguidos para que a pratica

docente se consolidasse em/nas melhores préticas a distancia:

Principio 1 — a boa pratica incentiva o contato aluno-professor ;

« Principio 2 — a boa pratica incentiva a cooperacgao;

Principio 3 — a boa pratica incentiva a aprendizagem ativa ;

Principio 4 — a boa pratica fornece feedback rapido ;

Principio 5 — a boa pratica enfatiza o tempo gasto em uma

tarefa;

Principio 6 — a boa pratica comunica altas expectativas;
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- Principio 7 — a boa prética respeita os diferentes talentos e os
modos de aprender (NEVADO; CARVALHO; BORDAS, 2006, p.
33-34).

Nesse espago, muitas coisas aconteceram, muitas pessoas atuaram e
cooperaram entre si no processo de ensino-aprendizagem. ISso sugere que uma
maneira mais frutifera de conceber o papel das tecnologias na educacdo €
considera-las ndo um depdsito, nem um canal, nem um sistema de transmissao pelo
gual os professores provém informacdes e os alunos obtém acesso a elas, mas sim
um territorio potencial de colaboracdo, um lugar onde podem elaborar atividades de
ensino-aprendizagem desenvolvimentais. Essas colaboracfes sdo capazes de reunir
as pessoas que jamais poderiam interagir face a face, ou fazer isso de modo
distinto. N&ao significa que esses espacos sdo sempre benignos, mas que ndo sao
piores nem melhores do que qualquer outro espaco social (BURBULES;
CALLISTER, 2001).

Nas entrevistas, os relatos indicavam muitas mudancas nao sé
profissionais, mas também pessoais. Além disso, as tarefas de estudo por meio
dessa mediacdo trouxeram mudancas também na organizacdo e na forma de se
estruturar para aprender. Os professores-alunos vivenciaram um processo de
conscientizacdo, que foi sendo construido aos poucos e fez com que refletissem
sobre a necessidade de participar e colaborar e, assim, consequentemente,
aprender com o coletivo (ouvindo sobre as experiéncias de seus colegas) e
desenvolver sua capacidade critica. Tudo isso mediado pelas TIC. As acdes
ganharam seu significado em relacdo as praticas organizadas socialmente e
esbocadas como tarefas de estudo. Nesse sentido, entendemos que a tecnologia
pode mediar uma tarefa, mas seu conteddo, seu carater objetal, a realizacdo da
atividade se d& nas relagBes sociais que estabelecemos por meio dessa mediagéo.
Nesse caso, essas relagdes foram essenciais para 0 sucesso do curso.

As TIC trabalhadas no curso PEAD estavam muito presentes na
formacdo desses professores-alunos. As tarefas de estudo analisadas, em geral,
tinham um férum para que fossem discutidas as duvidas em relacdo ao conteudo
como ancora e como um espaco para compartilhar vivéncias, dificuldades e avancos

na propria tarefa. Quando questionadas sobre a mediacéo das tarefas de estudo, o
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forum foi a possibilidade mais citada, tendo em vista as trocas e os questionamentos
em que as respostas ndo estavam prontas e acabadas, mas que possibilitavam levar
a outros questionamentos e novos desafios no processo educacional. E a
participacdo dos professores-alunos nesses féruns sempre ocorreu de maneira
expressiva. Nao eram apenas postagens isoladas.

Cabe ressaltar, que nesse contexto social e cultural (polo de Gravatai)
o férum e o blog foram as ferramentas que mais potencializaram o processo de
ensino-aprendizagem e a aquisicdo dos conhecimentos tedricos. No entanto, néo
podemos uniformizar o curso, pois em conversas informais com professores-
formadores soubemos que em outros polos foram outras ferramentas. Portanto, o
contexto social e cultural € um aspecto fundamental de ser considerado no momento
do planejamento das tarefas de estudo.

Nesses espacos de interacdo conheciam e compartilhavam solucoes
para situacOes-problema colocadas nas tarefas de estudo e que traziam a realidade
educacional problematizada. Para quem lia, a oportunidade de diferentes respostas
para um mesmo problema; para quem comentava, a oportunidade de exercitar o
pensamento baseado na andlise critica; para quem recebia as criticas a um trabalho,
criava-se a oportunidade para reconstrucdes, contemplando os pontos indicados
(NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 2009). Quando o dialogo se estendia, e sentiam
a necessidade de debater o assunto naquele momento, partiam para o MSN para
uma discussdo mais “proxima” e um feedback instantaneo.

A apropriacdo dessas tecnologias no processo de formacgéo aconteceu
de forma gradual, sendo que no primeiro semestre a interdisciplina EDUAD 001 -
Educacéo e tecnologias da comunicac&o e da informac&o procurou inseri-las nesse
contexto tendo como enfoque 0s conceitos e praticas relacionadas a colaboracéo e
cooperacao na formacédo de redes e comunidades de conhecimento, bem como a
diferenciacdo entre conhecimento e informacdo para a aprendizagem. Assim, 0s
professores-alunos iniciaram as reflexbes em torno das possibilidades dessas
tecnologias na educacdo e para a propria formacdo. Embora em sua maioria
apreensivas pela falta de “tato” para com as tecnologias, o0 incentivo e o apoio
coletivos fizeram com que o grupo se fortalecesse nas suas aprendizagens. A

dificuldade de leitura diante do computador e a inseguranga para posicionar-se nas
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discussdes durante os foruns foram sendo sanadas a partir do didlogo com
professores, tutores e colegas de curso. Assim, a medida que o grupo adquiria
fluéncia, novas tecnologias foram sendo introduzidas no processo de ensino-
aprendizagem.

Além disso, para contemplar a diversidade da proposta do curso, Ziede
et al. (2008) aponta que se percebeu que ndo se poderia apoiar 0 curso em um
unico ambiente virtual. Isso levou as equipes a experimentar o uso de diferentes
sistemas. Fez-se a opcédo pelo uso de ambientes abertos e gratuitos, posto que em
cursos de formacao de professores essa estratégia justifica-se pela possibilidade de
os professores-alunos apropriarem-se de ferramentas e recursos que podem ser
utilizados em seus trabalhos em sala de aula. Dentre os ambientes usados podemos
citar: sistema para produgdo cooperativa de sites (pbwiki.com), sistema de blog
(blogger.com), o ambiente virtual ROODA, sistemas de conversa online (MSN, skype
etc.), provedores de correio eletrbnico, sistema para videoconferéncia na web
(breeze), sistema para geréncia de imagens (slide.com, bubleshare.com etc.),
sistema para geréncia de videos (youtube.com).

Os Portfélios de Aprendizagem foram sendo desenvolvidos nos blogs e
a escrita coletiva no pbwork ganhou forca. A referéncia era sempre o AVEA. Por ele
passavam todas as orientacbes de trabalho, as leituras, as comunicacfes e a
interacdo entre todos. Embora trabalhassem muito com blog, os participantes
disponibilizavam seus enderecos no ROODA, pois o portfolio fazia parte das
avaliacoes e tudo deveria ser mencionado no ROODA, ja que esse era o ambiente
oficial onde as “coisas” deveriam ficar registradas.

O ROODA disponibilizava apoio a organizacdo do trabalho individual e
grupal; facilidades para a socializacdo de materiais didaticos e planejamento de
atividades; catalogacéo e gerenciamento dos diversos documentos; facilidades para
a realizacdo de debates (sincronos e assincronos) e para a publicacédo de sinteses e
de avaliagbes; ferramentas para registros de atividades, diarios de bordo, etc.;
publicacdo de documentos de referéncia (sugestdo do professor e dos alunos);
facilidades para o acompanhamento e a avaliacdo do trabalho individual e coletivo
de todos os atores e agrupamentos constituintes do curso; facilidades para o upload

e download de documentos de diferentes formatos; acoplamento de novas
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ferramentas e, como todo ambiente para comunidades virtuais, o sistema provém de
ferramentas basicas de comunicacao (mural, e-mail, chat, forum , etc.) viabilizando,
assim, as interacfes entre os diferentes atores do processo (NEVADO; CARVALHO;
MENEZES, 2009).

Esses ambientes virtuais e demais ferramentas tecnolbgicas, se
constituem em um novo espaco pedagogico, disponibilizam uma gama de
possibilidades e desafios para as atividades de estudo, afetivas, sociais, culturais de
alunos e professores em todos os niveis de formacédo. Para que isso se concretize
da melhor forma possivel, é preciso olha-los através de uma nova perspectiva, nao
apenas “usar e produzir” tecnologias, mas interagir e integrar-se a novas
comunidades, criar novos significados para a educacdo (KENSKI, 2007). Nossa
impressao foi a de que a intencdo do curso em trazer para esses professores-alunos
novos significados, em relacdo aos processos de ensino-aprendizagem e
principalmente para a atuacdo profissional foi alcancada, tendo em vista o0s
resultados desse trabalho em que as atividades de estudo desenvolvimentais
aparecem na forma como reestruturam seu pensamento e sua agao.

Dessa forma, a educagdo como dimensao soécio-cultural e produtiva que
se visualiza na Universidade, deve considerar um lugar de alta relevancia na
elaboracéo e aplicacdo do conhecimento cientifico-tecnolégico socialmente util, com
valores potentes de abertura e democratizagdo subjacentes. ISso exige novas
orientagcdes na base educacional e mudancas com a chegada dos novos cddigos
tecnoldgicos que se dao nas mediacfes e que impactam as relagdes sociais em
geral. Assim, para Fainholc (2008), a educacédo superior com a incorporacdo das
TIC precisa considerar quatro tipos de mudancas que estdo relacionadas ao
professor, aluno, metodologias e mudancas administrativas (gestéao).

No que concerne ao professor, as mudancas necessarias dizem
respeito ao seu rol organizacional, administrativo e técnico, social, psicolégico e
cognitivo. No tocante ao estudante, este deve aprender a usar e exprimir as TIC com
inteligéncia para sua selecao, avaliacdo, organizacao e aplicagcédo da informacgao. As
mudancas na concepcdo e nas metodologias de ensino em redes e situacbes
participativas que mais que novas metodologias com as TIC implicam novas

perspectivas para entender a realidade formativa mediada e tratar de enriquecer e
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melhorar a pratica educativa de modo reflexivo. E, finalmente, mudancas
administrativo-organizacionais, as quais competem reconhecer o marco socio-
cultural do ciberespaco em estreita interdependéncia com os vinculos formativos
“face-a-face”, estabelecidos pelas mudancas histérico-culturais e socio-emocionais
(ibid., 2008).

Consequentemente, a mesma autora coloca que a introducéo das TIC
na universidade ndo pode ser de modo improvisado ou aleatério mas, sim requer um
planejamento estratégico da organizacdo, formacdo do corpo docente e,
investigacbes (pesquisas) muito sérias para obter resultados de qualidade. Além
disso, faz-se necesséaria uma infraestrutura tecnolégica adequada para o processo
de ensino-aprendizagem, bem como, um corpo de pessoal de apoio, administrativo,
técnico e outros, ou seja, uma equipe multidisciplinar que dé conta dos diferentes
aspectos necessarios para se fazer educacédo de qualidade com aporte tecnolégico.
Assim, em relacdo ao curso PEAD, Nevado; Carvalho; Menezes (2009, p. 389)
afirmam que a “implantacéo de um projeto diferenciado de formacé&o de professores,
mesmo que cuidadosamente planejado em suas grandes linhas, adquire forma na
medida de sua realizacdo”. Portanto, analisar, investigar e superar os desafios que
vao se colocando no caminho é fundamental para que a formagdo em EAD se
consolide. Precisamos rever a todo o momento os pontos de avancos e de

obstaculos e replanejar o que for possivel.

Tendo isso em vista, um dos pontos fundamentais para o curso PEAD,
em que se propunha considerar as necessidades dos professores-alunos e o
contexto atual de mudancas locais e globais, foi a flexibilidade e possibilidade de
atualizacao constante dos materiais. No caso, a opc¢ao foi pelos materiais digitais em
detrimento da producédo de fasciculos impressos, que ndo permitem atualizacédo
constante nem a sua reorganizacdo em curto prazo (NEVADO; CARVALHO;
MENEZES, 2009).

Conforme dissemos anteriormente, o curso PEAD foi implementado
com a perspectiva de buscar inovagbes curriculares. Nesse sentido, uma das
possibilidades inovadoras da proposta do PEAD foi viabilizada na medida em que os
docentes e tutores do curso procuravam superar a ideia de dominio sobre seus

respectivos campos de saber e sobre seus espagos proprios de atuacao, propondo
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uma atuagdo conjunta (NEVADO; CARVALHO; MENEZES, 2009). Dessa forma, a
aplicacado de novas metodologias em EAD, apoiada intensamente pelas tecnologias
digitais, tem em vista o “propdésito de indagar acerca do ensino tradicional ao situar a
aprendizagem e o aprendiz no centro do processo educacional. Essas inten¢des do
curso implicam em dar voz aos alunos, em especial porque estamos falando de
alunos-professores em formacéao” (ibid., 2009, p. 374).

Os professores-alunos ganharam voz com a oportunidade de
compartilhar suas experiéncias nao sO as relacionadas com a sala de aula, mas
todas relacionadas com o processo educacional: inclusdo, infraestrutura, questdes
politicas, sociais e histéricas e assim por diante. Tudo foi contextualizado com o
momento social, histérico e cultural vivenciado por cada um deles.

Dessa forma, ao vincular conhecimentos prévios aos conhecimentos
cientificos e tecnolégicos, por meio da metodologia interativa e problematizadora, os
professores-alunos articulavam suas experiéncias com um aprofundamento tedrico
gue permitia “a fecundacdo do fazer (nivel da préxis) e do compreender (nivel
tedrico)” (ibid., 2009, p. 378). Professores e tutores problematizavam o objeto de
ensino e criavam meios para que os estudantes tivessem condi¢cbes de superar o
“conhecimento no nivel da doxa pelo verdadeiro conhecimento, o que se da no nivel
do logos” (FREIRE, 2005, p. 80).

Nesse aspecto, para se chegar a uma compreensao rigorosa da
realidade, o ponto de partida diz respeito a compreensao que os estudantes tem de
suas experiéncias diarias, da sua realidade concreta, do senso comum. Assim,
professores-formadores, professores-alunos e tutores se conscientizavam em um
movimento dialético entre a reflexdo critica sobre a acdo anterior e a acao
subsequente no processo educacional (FREIRE, 1982).

Conforme vimos, a tecnologia pode abrir caminhos para a construcao
de experiéncias com o conhecimento, o que implica organizar a assimilacédo
produtiva de um conjunto de instrumentos potencializadores desse processo. Para
Kenski (2007), a tecnologia € essencial a educacao. Visitando o dicionario Aurélio, a
autora coloca que educacdo diz respeito “ao processo de desenvolvimento da
capacidade fisica, intelectual e moral da crianca e do ser humano em geral, visando

a sua melhor integracao individual e social” (p. 43). Para que ocorra essa integracao,
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€ preciso que se utilize da educacgdo para ensinar sobre as tecnologias e que se use

dessas tecnologias como forma de mediar o ensino e a aprendizagem.

Para Almeida (2003a), a educagcdo com o uso das TIC e a EAD por
meio delas, permite aproximar elementos como irreconcilidveis a primeira vista,
como digital e analdgico, interior e exterior, proximidade e distancia, forma e
contelido, assim como tantos outros. Esses elementos permitem estabelecer inter-
relacbes entre eles sem que cada elemento perca sua identidade. Diante disso, a
autora coloca que € “fundamental compreender o significado desses elementos e

das articulacdes que se pode estabelecer entre eles” (ibid.,2003a, p. 202).

Portanto, desenvolver atividades de estudo em AVEA requer inovagao
e mudancas, o que significa planejar e implantar propostas dindmicas de ensino-
aprendizagem, em que: “se possam exercer e desenvolver concepgfes socio-
histéricas da educacdo — nos aspectos cognitivo, ético, politico, cientifico, cultural,
ludico e estético — em toda a sua plenitude e, assim, garantir a formacao de pessoas
para o exercicio da cidadania e do trabalho com liberdade e criatividade” (KENSKI,
2007, p. 67). Isto é, requer compreender esses diferentes elementos para se pensar
em como fazer educacdo em um espaco diferente do que estamos habituados.
Identificar essas possibilidades para pensar em uma didatica a distancia, rever a
forma de planejar uma aula, propor atividades que colaborem para o
desenvolvimento, pesquisar e rever sua pratica, melhorar onde for necessério e
aprimorar 0 que ja esta funcionando bem - todo esse movimento faz parte da
educacao, seja ela presencial ou a distancia.

Nesse ambito, mudam os espacos e tempos de ensinar e aprender.
Transforma-se a forma de organizarmos o trabalho escolar. O espago € outro, e as
TIC integradas aos AVEA e demais sistemas tecnoldgicos surgem como
possibilidade para que esse processo se articule com uma intengdo de mudancas
para (trans)formacéo dos sujeitos em um sentido mais amplo — para a vida, o
trabalho e a sua atuacéo na sociedade, ou seja, um processo educacional que pode
gerar desenvolvimento psiquico e intelectual. Para tal, abordaremos na sequéncia a
Teoria da Atividade e as atividades de estudo como possibilidades para esse

desenvolvimento psicointelectual.

76



4. TEORIA DA ATIVIDADE

Ao adotarmos como referencial tedrico a perspectiva socio-historica,
mais especificamente a Teoria da Atividade, o conceito de atividade de estudo
assume papel de destaque na formagdo do pensamento tedrico assentado na
reflexdo, analise e planejamento que conduz ao desenvolvimento psiquico
(DAVIDOV, 1988). Nesse sentido, ao buscarmos nesse embasamento teorico, a
orientacdo para abordarmos a formacado profissional de professores a distancia,
compreendemos que o processo de ensino-aprendizagem nessa modalidade pode
fazer a diferenca na formacéo psiquica e intelectual dos sujeitos envolvidos. Esse
processo, compreende privilegiar uma sélida formacdo tedrico-metodoldgica,
acrescida de conteudos e praticas necessarias ao desenvolvimento, reflexdo e

planejamento mental.

4.1 AATIVIDADE NA TEORIA SOCIO-HISTORICA

Segundo Duarte (2003), a Teoria da Atividade tem alcancado
divulgacao internacional e, embora os nomes de Vygotsky, Luria e Leontiev sejam
bastante conhecidos no Brasil, ha entre pesquisadores brasileiros uma caréncia de
trabalhos que focalizem especificamente a Teoria da Atividade, desde seus
fundamentos até sua possivel utilizacdo como referencial para as pesquisas e
estudo sobre a educacdo na sociedade contemporanea. Porém, atualmente ja se
encontram na literatura artigos cientificos e outras producdes (teses e dissertacdes)
relacionadas com as éareas educacionais fundamentadas na Teoria da Atividade.
Dentre esses podemos destacar: ARRUDA, (2003); SFORNI, (2003), LIBANEO,
(2004); ASBAHAR, (2005), DAMIANI, (2006); ALBERTI, (2006); BERNARDES,
(2006), (2009); NETO, (2006); MORETTI, (2007); BASSO, (2008); MARTINS,
(2001) e outros. Relacionar teoria da atividade e atividades de estudo com a
formacgdo profissional de professores a distancia é nosso desafio, especialmente

guando se quer compreender as relagcbes entre ensino-aprendizagem e



desenvolvimento.

Temos, entdo, na concepcdo socio-histérica’®, que a atividade é um
conceito explicativo do processo de mediacéo. A atividade mediatiza a relacdo entre
sujeito e a realidade objetiva. O ser humano ndo reage mecanicamente aos
estimulos do meio em que esta inserido, mas sim pela sua atividade, em contato
com os objetos e fenbmenos do meio. Assim age sobre eles, transforma-os e

transforma a si mesmo.

O problema da atividade emerge nos estudos de Vygotsky pela
primeira vez em seu artigo “A consciéncia como um problema da psicologia do
comportamento”. Em sua discussdo sobre o conceito de consciéncia, Vygotsky
assumiu uma postura metodoldgica (postura metapsicoldgica, epistemologicamente
orientada) que o ajudou a descobrir uma série de atividades capazes de servir de
geradores de consciéncia (KOZULIN, 2002).

O conceito de atividade usado por Vygotsky esta diretamente
relacionado ao conceito de trabalho humano, conforme foi proposto na teoria
marxista. Duarte (2001, p. 257) faz uma explanacdo em relacdo a esse significado

de atividade relacionado ao trabalho:

o trabalho €, para Marx, uma atividade que distingue o ser social do ser
natural, isto é, define a especificidade do ser humano como um ser histérico,
social e cultural, por possuir essas trés caracteristicas: a de ser uma
atividade conscientemente dirigida por uma finalidade previamente
estabelecida na consciéncia, a de ser uma atividade mediatizada pelos
instrumentos e a de ser uma atividade que se materializa em produto
social, um produto que ndo é mais um inteiramente natural, um produto que
€ uma objetivacdo da atividade e do pensamento do ser humano (grifos
nossos).

Dessa forma, a atividade humana € um dos mais importantes conceitos
na abordagem socio-historica. Esse termo também foi desenvolvido por Alex
Leontiev e surgiu como um desdobramento da teoria socio-histérica culminando na

formulacdo da Teoria da Atividade.

Segundo Zinchenko (apud LIBANEO, 2004) existem duas linhas de

19 Ao final desse trabalho apresentamos um Glossario com os principais termos da Teoria Socio-
historica.
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pesquisa dentro da mesma escola: a psicologia socio-histérica de Vygotsky e a
teoria psicologica da atividade de Leontiev, com pontos de divergéncias e

convergéncias:

A principal diferenca é que, para a psicologia histérico-cultural, o problema
central foi e continua sendo a mediacdo da mente e da consciéncia. Para a
teoria psicoldgica da atividade, o problema central era a orientagdo-objeto, em
ambas as atividades mentais interna e externa. E claro que na teoria
psicolégica da atividade a questdo mediacdo também apareceu, mas
enquanto que para Vygotsky a consciéncia era mediada pela cultura, para
Leontiev a mente e a consciéncia eram mediadas por ferramentas e objetos.
(ZINCHENKO apud LIBANEO, 2004, p. 44)

De acordo com Kozulin (2002), a teoria de Vygotsky considera as
funcbes mentais superiores como um objeto de estudo, os sistemas semidticos
como mediadores, e a atividade como um principio explanatério. Na teoria de
Leontiev (1978b, p. 136), “a atividade, ora como atividade, ora como acao,
desempenha todos os papéis, desde objeto até principio explanatério”.

Assim, a base de sua teoria € a atividade. Atividade que possibilita a
relacdo do homem com a sociedade, relacéo esta que apresenta a espiral dialética e
gue vai do interno ao externo a partir do surgimento da imagem, que passaria a ser
convertida em imagem ideal (GOLDER, 2004). Dessa forma, a atividade interna
“que se origina a partir da atividade pratica externa, ndo se separa dela, mas
conserva uma relacao fundamental e bilateral com a mesma” (LEONTIEV, 1978b, p.
83). A consciéncia, nesse processo, deve ser considerada, ndo como um campo
contemplado pelo sujeito no qual suas imagens e conceitos sao projetados, mas
como um movimento interno especifico gerado pelo movimento da atividade humana
(LEONTIEV, 1978b). A consciéncia atuaria ativamente sobre esta atividade. Atraves
da atividade também se forma uma base estavel para a personalidade, pois a partir
das atividades, se da a caracterizacdo do ser humano, especialmente enquanto
personalidade. Golder (2004) coloca que a personalidade € o momento interno de

atividade.

A base real para a personalidade humana é o agregado de suas
relacbes com o mundo, que S&0 sociais por natureza, e que sao realizadas, através

de sua atividade, ou, mais precisamente, pelo agregado de suas atividades
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multifacetadas (LEONTIEV, 1978b). Segundo o autor, “ndo se nasce personalidade,
chega-se a ser personalidade por meio da socializagcdo e da formacdo de uma
endocultura, através da aquisicdo de habitos, atitudes e formas de utilizacdo dos
instrumentos. A personalidade é um produto da atividade social e suas formas
poderao ser explicadas somente nestes termos” (apud GOLDER, 2004, p. 129).

Leontiev (1978b, p. 13), ao falar da atividade como base da
personalidade, coloca que “o desenvolvimento e a multiplicacdo dos tipos de
atividade de um individuo ndo conduzem, simplesmente, a uma expansdo de seu
"catalogo"”. Simultaneamente, o sujeito esta envolvido em torno de véarias atividades
principais as quais as outras sdo subordinadas. Esse longo e complexo processo de
desenvolvimento da personalidade tem seus estagios e seus limites. Assim, como
base da personalidade, ha relacbes que coordenam a atividade humana que é

gerada pelo processo de seu desenvolvimento.

No entanto, como se expressa psicologicamente esta subordinacgéo,
esta hierarquia de atividades? O autor coloca que: “de acordo com a definicdo que
aceitamos, chamamos de atividade um processo que é eliciado e dirigido por um
motivo - aquele no qual uma ou outra necessidade é objetivada” (ibid., 1978b, p. 13).
Ou seja, para haver uma atividade precisa existir uma relacdo entre motivos. Assim,
chegamos a necessidade de analisar os motivos e considerar o desenvolvimento da
atividade, sua transformacéo, o potencial para dividir sua funcéo e aquele de seus
deslocamentos que ocorrem dentro do sistema de processos que formam a vida de

um individuo como uma personalidade.

4.2 COMPREENDENDO OS MOTIVOS, OS OBJETIVOS E AS CONDICOES NA
ESTRUTURA DE UMA ATIVIDADE

Leontiev (1978b) afirma que, na psicologia contemporanea, o termo
"motivo” (motivacdo, fatores motivadores) pode dizer respeito a fendmenos
completamente diferentes. Porém, ndo sdo esses diferentes fendbmenos que o

interessam, mas sim entender as relacdes entre motivos e necessidades. Para ele
(p. 14),
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a necessidade real é sempre uma necessidade de alguma coisa, que, no
nivel psicolégico, as necessidades sao mediadas pela reflexdo psiquica, e
de duas maneiras. Por um lado, os objetos que respondem as necessidades
do sujeito aparecem diante dele dentro de suas caracteristicas sensoriais
objetivas. Por outro lado, as condi¢cbes da necessidade, nos casos mais
simples, assinalam-se e sdo sensorialmente refletidas pelo sujeito como
resultado das acdes de estimulos de recepc¢do interna. Aqui, a mudanga
mais importante que caracteriza a transicdo para o nivel psicolégico
consiste no come¢o da conexdo ativa das necessidades com os objetos que
as satisfazem.

(..)

Compreende-se que o0 sujeito, enquanto individuo, nasce com uma por¢ao
de necessidades. Mas deixe-me repetir mais uma vez: as nhecessidades,
enquanto forga interna, s6 podem ser realizadas na atividade. Em outras
palavras, a necessidade aparece, em principio, s6 como uma condi¢do, um
pré-requisito para a atividade, porém, assim que 0 sujeito comeca a agir,
ocorre imediatamente sua transformacgéo, e a necessidade deixa de ser
aquilo que era virtualmente, "em si mesma". Quanto mais prossegue 0
desenvolvimento da atividade, mais esse pré-requisito € convertido em seu
resultado.

Leontiev (1978a) coloca que o termo “motivo” ndo é utilizado para
designar o sentimento de uma necessidade e sim que, “motivo designa aquilo em
gue a necessidade se concretiza de objetivo nas condi¢cdes consideradas e para as

guais a atividade se orienta, o que a estimula” (p. 97).

A atividade é um sistema coletivo derivado de um objeto e de um
motivo. No entanto, até o momento de sua primeira satisfacao, a necessidade “nao
conhece” seu objeto; ele ainda precisa ser revelado. “ S6 como resultado dessa
revelacdo, € que a necessidade adquire sua objetividade e o objeto percebido
(representado, imaginado) vem a adquirir sua atividade provocativa e diretiva como
funcéo, isto €, torna-se um motivo” (LEONTIEV, 1978b, p. 14). O que impulsiona a

direcédo da atividade é o motivo.

Assim, quando surgem novos motivos (ou quando uma acéo
transforma-se em atividade), cria-se uma nova atividade, chamada de atividade
dominante. Mas o que leva o sujeito a passar de uma atividade a outra atividade
dominante? Para responder a essa questao, Leontiev (1978a) coloca que é preciso
definir dois conceitos para entender essa passagem. Os conceitos de atividade e
acdo. Segundo ele (p. 296):
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Nem todo o processo € uma atividade. Nés designamos apenas por este
termo os processos que, realizando tal ou tal relagdo do homem com o
mundo, respondem a uma necessidade particular que lhes é propria. Assim,
0s processos de memorizacdo nao sdo, propriamente falando, uma
atividade, pois nao realizam, regra geral, qualquer relacdo autbnoma com o
mundo e ndo respondem a qualquer exigéncia particular.

Dessa forma, por atividade, designamos “0S processos que Sao
psicologicamente caracterizados pelo fato daquilo para que tendem no seu conjunto
(o seu objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o sujeito a uma
dada atividade, isto €, com o motivo” (ibid., 1978a, p. 296) A decomposi¢do de uma
acao supbe que o “sujeito que age tem a possibilidade de refletir psiquicamente a
relacdo que existe entre 0 motivo objetivo da acdo e o seu objeto. Se ndo a acao é
impossivel, é vazia de sentido para o sujeito” (ibid., 1978a, p. 79). Com a acado (que
€ entendida como a unidade principal da atividade humana), surge assim a
“unidade” fundamental, social por natureza, do psiquismo humano, o sentido racional
para o ser humano daquilo para o qual sua atividade se orienta. Nessa relacdo o
sujeito precisa ter presente a ligacdo que existe entre o objeto de uma acéao (seu fim)

e 0 gerador da atividade (seu motivo).

Podemos dizer que um estudante, que, preparando-se para um exame,
I€ um livro de Historia, estd em um desses processos chamado atividade? Segundo
Leontiev, ndo é possivel responder diretamente. Para analisar a caracterizacao
psicolégica do processo, ou seja, 0 que essa atividade representa para o sujeito, €

fundamental procurar identificar os motivos da acao.

Suponhamos que um colega informe ao sujeito (leitor do livro de
Historia) que o livro que ele estd lendo ndo € necessario para a preparagdo do
exame. O sujeito pode largar o livro imediatamente ou continuara a Ié-lo. Nesse
ultimo caso, o motivo da leitura € o conteudo do livro 0 que o incitava a leitura. Essa
leitura satisfazia uma necessidade particular do estudante, uma necessidade em

guerer saber, compreender aquilo sobre que tratava o livro.

Se, pelo contrario, ao saber que o livro ndo é necessario ao exame, ele
deixa a leitura de lado, o motivo da leitura ndo é o conteddo, mas apenas a
necessidade de passar no exame. O proposito da leitura ndo coincidia, portanto,

com o que levava o aluno a ler. A leitura ndo era uma atividade propriamente dita. A
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atividade era a preparacéo para o exame.

Outro aspecto a ser considerado na atividade € que ela est4 associada
a uma classe particular de impressdes psiquicas: as emocdes e 0S sentimentos.
“Essas impressdes ndo dependem de processos isolados, particulares, mas sdo
sempre determinadas pelo objeto, o desenrolar e a espécie de atividade de que
fazem parte integrante” (1978a, p. 297).

Assim, a atividade é distinta daquilo que é designado como acéo.
Segundo Leontiev (1978a, p. 297-298) “uma acado € um processo cujo motivo ndo
coincide com o seu objeto (isto €, com aquilo a que visa), pois pertence a atividade
em que entra a acdo considerada”. Essa acdo esta ligada a certa necessidade. E a
caréncia de algo que experimenta o sujeito. A necessidade provoca sua tendéncia a
busca, motiva o sujeito a agir por meio de diferentes acfes, quer no plano material,
qguer no plano ideal, utilizando-se de varios instrumentos que sdo estratégias de
acdo, operacionalizando-as por meio da manipulacdo de instrumentos para
satisfazer a necessidade inicial. Na realizacdo de uma determinada acéao, € possivel

desencadear outras acdes em seu processo.

Conforme Leontiev (1978a), a atividade implica um sentido. O sentido
se da na relacao objetiva que se reflete no cérebro do sujeito (sentido consciente),
entre “aquilo que o incita a agir e aquilo para o qual a sua acao se orienta como
resultado imediato” (ibidem, p. 97). Ou ainda, em outras palavras, o sentido
consciente traduz a relagédo do motivo ao fim. E uma relagdo que se cria na vida, na
atividade do sujeito. Portanto, para encontrar o sentido pessoal da atividade

devemos descobri 0 motivo que Ihe corresponde.

Assim, no exemplo dado anteriormente, se o estudante somente |1é até
0 momento em que sabe que a sua leitura ndo é necessaria para a preparacédo do
exame, trata-se de uma acédo. Isso por que aquilo para que o estudante tende de
fato (tomar conhecimento do contetdo do livro) ndo é o seu motivo. O que o incita a
ler € a necessidade de passar no exame. Entdo, aquilo para o qual a sua leitura se
dirigia ndo constitui uma atividade, sendo que sua atividade principal era passar no

exame, pois era isso o que induzia a ler.

Por outro lado, “ndo levando o objeto da acao, por si proprio, a agir, é
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necessario, para que a agao surja e se realize, que 0 seu objeto apareca ao sujeito
na sua relacdo com o motivo da atividade em que entra esta acdo” (LEONTIEV,
1978a, p. 298). Ou seja, essa relacdo aparece ao sujeito sob a forma de consciéncia
do objeto da acéo enquanto fim. Se ele continuasse a leitura, motivado pelo objeto
da atividade, o motivo coincidiria com o objeto, ou seja, o propdsito da leitura seria
apropriar-se do seu conteudo e este fim imediato mantém uma relacdo determinada
com o motivo da atividade que é triunfar no exame. Dessa forma, poderiamos
afirmar que o estudante se encontrava psicologicamente em atividade. Quando o
motivo da atividade passa para o objeto da acdo, a agcao transforma-se em uma

atividade. E isso pode provocar mudancas na atividade principal (LIBANEO, 2004).

Portanto, ha uma relacéo particular entre atividade e acéo. E, nessa
relacdo acontecem as passagens de uma fase de desenvolvimento a outro. Desse

modo:

O motivo da atividade, deslocando-se, pode tornar-se objeto (o fim) do ato.
Resulta daqui que a acao se transforma em atividade. Este elemento € de
uma importancia extrema. E desta maneira, com efeito, que nascem novas
atividades. E este processo que constitui a base psicoldgica concreta sobre
a qual assentam as mudancas de uma atividade dominante e, por
consequéncia, as passagens de um estagio de desenvolvimento a outro.
(LEONTIEV, 19784, p. 298)

Além disso,

0s antigos motivos perdem a sua forca motora, nhascem novos motivos que
conduzem a uma reinterpretacdo das suas antigas acdes. A atividade que
desempenha precedentemente o papel preponderante comeca eliminar-se e
a recuar para segundo plano. Aparece uma atividade dominante nova e com
ela comega um novo estdgio de desenvolvimento. (LEONTIEV apud
SFORNI, 2003, p. 83)

Para Leontiev (1978a) o que diferencia uma atividade da outra é o seu
objeto, ou seja, 0 seu motivo real, uma vez que ambos devem coincidir dentro de
uma atividade. O motivo que impulsiona a atividade “pode ser tanto externo como
ideal, tanto dado perceptualmente como existente s6 na imaginacao, na ideia” (apud
MORETTI, 2007, p. 87).

Segundo Moretti (2007, p. 86) “o fundamental, € que o objeto, ou

motivo real sempre responda a uma necessidade criada pelo sujeito e é este objeto
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qgue confere a direcdo a atividade”. Desta forma, assim como o motivo, também a
necessidade que motiva a atividade pode ser “tanto de nivel cognitivo quanto de
nivel material” (MOURA apud MORETTI, 2007, p. 86). Portanto, temos uma
necessidade material se o objeto da atividade for um produto material, fruto de
acOes na atividade préatica externa do sujeito (por exemplo: a sede é uma
necessidade material). Por outro lado, se a necessidade for cognitiva motiva uma
atividade cognoscitiva que tem como objeto um produto ideal, por exemplo uma
teoria, um conceito (MORETT]I, 2007).

Referindo-se ainda aos motivos, Leontiev (1978a) diz que é possivel
identificarmos os chamados “motivos compreensiveis e os motivos eficazes” (p.
299). Os motivos compreendidos ndo coincidem com o objeto da atividade. O autor
apresenta o exemplo de uma crianca da 12 série que ndo consegue se entregar aos
seus deveres escolares. Ela tenta por todos os meios afastar-se do momento em
que terd que fazé-los, sempre se distraindo com outras coisas. Ela sabe que é
preciso fazer as licdes por diversos motivos: notas, para agradar os pais, € uma
obrigacdo...mas isso tudo ndo € o suficiente para que faca seus deveres. Caso 0s
pais digam a essa crianca que, enquanto ndo fizer os deveres ndo vai brincar,
prontamente ela se entrega ao trabalho e faz seus deveres. O seu motivo (brincar)
ndo coincide com o objeto de sua atividade (as licdes). O motivo que age
verdadeiramente é o de obter a possibilidade de ir brincar. Esses sdo 0s motivos
apenas compreendidos. No entanto, sdo os motivos compreendidos que se tornam
motivos eficazes, pois sdo eles que agem realmente. Assim, “0s motivos apenas
compreendidos transformam-se, em determinadas condi¢cfes, em motivos eficientes.
E assim, que nascem novos motivos e, por consequéncia , novos tipos de atividade”
(LEONTIEV, 1978a, p. 299).

As condi¢cBes objetivas de realizacdo da atividade irdo determinar quais
os instrumentos serdo utilizados, bem como as operac¢des que 0 sujeito realizara
nesse processo de objetivacdo de um resultado ideal. O conceito de atividade de
Leontiev (1978b), requer que sejam realizadas acOes e operacdes direcionadas a
um fim, as quais visam a producdo de instrumentos que possibilitam estabelecer
relacdo entre motivo e objetivo da atividade em si. Assim, Leontiev sugeriu o

seguinte desdobramento da atividade: atividade corresponde a um motivo, agdo
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corresponde a um objetivo e operagcdo depende das condi¢cbes para sua realizacao.
Apesar de diferentes, esses elementos estdo em constante movimento, dependendo

de como se constitui, na atividade, o motivo que a direciona.

A acdo é o componente basico da atividade. E um meio de realizar a
atividade e, consequentemente, de satisfazer o motivo. O traco caracteristico de
uma acao é o fato de que é sempre orientada para um objetivo, almeja satisfazer um

objetivo particular. A acéo esta relacionada com a finalidade do objeto de estudo.

No que diz respeito as operagdes, estas consistem no modo de
execucdo de uma acdo dependem das condicbes para a realizacdo de uma
determinada acdo. A parte operacional de uma acéo refere-se as circunstancias
especificas que estdo em volta de sua execucdo. As operacdes constituem o meio
pelo qual uma acéo é realizada e podem ser de ordem prética e intelectual (agbes
mentais). Podemos dizer que na aprendizagem de qualquer acdo complexa os elos
gue a compdem se formam inicialmente como acdes separadas e s6 se transformam
em operagdes posteriormente. Nesse aspecto, cabe ressaltar que uma operacao
ndo € simplesmente um ato mecéanico que é aprendido como tal. Segundo Sforni
(2003, p. 88), temos que:

Para que a operacdo possa ser trazida a consciéncia, quando diante de
uma situacdo-problema, é fundamental que ela tenha se formado
inicialmente como agdo, processo em que cada movimento € consciente
para o sujeito, e somente depois transformado em pratica automatizada.
Caso a operacdo nado tenha percorrido esse processo, ndo sendo
consciente, permanece estanque, vinculada apenas a situagdo na qual foi
aprendida. Nao é efetivamente de dominio do sujeito, pois ndo pode ser
acionada conscientemente diante de outra situacao.

Isso significa que a transformacao de uma agdo em operacao permite a
passagem a execucao de acdes mais complexas, que podem por sua vez aparecer
novas operacdes suscetiveis de levar a novas acdes e consequentemente iSso gera
desenvolvimento e aprendizagem, desde que seja um processo consciente.
Segundo Sforni (2003) o centro da atencdo do sujeito est4 na nova a¢do da qual a
operacdo faz parte, esta no desenvolvimento de um processo novo vinculado a
motivos superiores. “Enquanto a a¢do nao se transforma em operacdo ha um longo

periodo de transicdo marcado por avancgos e recuos, até que finalmente passa a ser
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de dominio voluntério do sujeito, acionado para realizar outras acdes de carater mais

complexo” (p. 89).

Deste modo, a atividade humana n&o pode existir a nao ser em formas
de acdes ou grupo de acbes que lhes sdo correspondentes. A principal caracteristica
que distingue uma atividade de outra, porém, € a “diferenca de seus objetos. E
exatamente o objeto de uma atividade que lhe da uma direcao determinada”, sendo

0 objeto de uma atividade o seu verdadeiro motivo (LEONTIEV, 1978a, p. 62).

Portanto, os elementos estruturais da atividade sé&o: atividade-
acdo-operacdo e suas correlativas sao motivo-objetivo-condicdo. A unidade
central da andlise da sua teoria € a atividade. E esta subentende trés dimensdes:
motivos-fins, acdes-procedimentos e objetos, meios e fins. Assim, a realizacdo de
uma atividade envolve: sujeito-objeto-ferramentas. O quadro abaixo mostra esses

niveis hierarquicos da atividade:

Quadro 4 — Niveis hierdrguicos da atividade segundo Leontiev (1978b)

NIVEL ORIENTACAO

ATIVIDADE MOTIVO

Tl Tl

ACAO OBJETIVO-FINALIDADE

Tl Tl

OPERACAO CONDICOES-INSTRUMENTO

Conforme quadro acima, a estrutura atividade-acdo-operacdo ndo é
estanque. A acdo pode transformar-se em atividade, ou seja, uma agdo que em
principio era realizada apenas como parte de uma atividade passa a ter para o
sujeito um motivo em si. Assim, segundo Sforni (2003), essa ideia de movimento é
uma grande contribuicAo para o ensino, pois é um movimento continuo de
desenvolvimento do sujeito. Para isso, a autora destaca 0s seguintes aspectos da

atividade que fundamentam esse desenvolvimento:
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1) Para que uma atividade tenha significado para o sujeito, é

necessario que ela seja desencadeada por um motivo;

2) Para que as acdes passem para um lugar inferior na estrutura da
atividade, tornando-se operacdes, € preciso que novas

necessidades ou motivos exijam a¢des mais complexas;

3) Para que, subjetivamente, o0 sujeito sinta novas necessidades ou
motivos que o estimulem a agir em um nivel superior, € preciso que
esteja inserido em um contexto que desencadeie, objetivamente, a

necessidade de novas agoes;

4) Para que uma operacao seja automatizada de forma consciente,
€ necessario que ela se estruture inicialmente na condicdo de acao
(SFORNI, 2003, p. 90).

Da mesma forma, Davidov (1988, p. 258) faz um apanhado das

principais teses que compdem a teoria psicolégica da atividade elaboradas por

Leontiev:

1) O objeto da psicologia é o estudo da atividade integral do sujeito
em todas as suas formas e tipos, em suas passagens e
transformag¢des mutuas, em seu desenvolvimento filogenético,

histérico e ontogenético;

2) A atividade inicial e basica é a externa, objetal, sensoério-motora
da qual se deriva a atividade interna psiquica da consciéncia
individual, ambas as formas de atividade tém origem histérico-

cultural e uma estrutura em principio comum;

3) Os componentes da atividade que se transformam mutuamente
sdo: necessidade-motivo-finalidade-condicbes e as correlativas a

elas séo atividade-acéo-operacéo;

4) Os principais processos da atividade sao a interiorizacao de sua
forma externa, interiorizacdo que leva a formacdo da imagem

subjetiva da realidade e a exteriorizacdo de sua forma interna como
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objetivacdo (transformacdo de algo subjetivo em objetivo) da

imagem, como seu transito a propriedade ideal do objeto;

5) A propriedade constitutiva da atividade é seu carater objetal;
inicialmente a atividade é determinada pelo objeto e logo é

mediatizada e regulada pela imagem como seu produto subjetivo;

6) A determinacédo objetal da atividade é possivel gracas a uma
qualidade especial: a plasticidade universal, e a semelhanca das

propriedades, relagdes e vinculos do mundo objetivo-objetal;

7) O carater objetal da atividade se realiza por meio do estado de
caréncia que se transforma em necessidade do sujeito e por meio

das acdes de busca e de prova que tem a funcéo de se assemelhar;

8) A atividade e seus componentes se dividlem e se ampliam
segundo uma lei determinada, a que correspondem a diferenciacéo

e integracdo das imagens subjetivas que os orientam.

Segue abaixo, uma rede conceitual apontando os principais conceitos da Teoria

da Atividade:
Figura 1 — Rede Conceitual — Teoria da Atividade
(TEORIA DA ATIVIDADE )
é ATIVIDADE |€——— - requer <—>4—> e < » [ OPERACOES
| V\ - \ T~ _ / A
J " o éa se orienta
relacdo \ identificar a ligagdo determinam
Unidade principal entre —
derivado
\ Gerador da atividade Objeto de uma —
[ Objeto ] / l é (motivo) acdo (seu fim) Instrumentos Condigbes
indica \

tanto l desencadeados

v
essa estrutura

— Real, necessidade de - "
Dialogo e alguma coisa Finalidade | €——— execugao
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Estudo
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4.3 AATIVIDADE DE ESTUDO E O ENSINO DESENVOLVIMENTAL EM DAVIDOV

Davidov (1988), que também trata do conceito de atividade, mais
especificamente atividades de estudo, coloca que o inicio da aprendizagem e a
educacdo escolar sdo momentos de mudanca essenciais na vida dos alunos, pois
comecam novas obrigacdes que influenciam diretamente o seu desenvolvimento.
Com o ingresso na escola, o sujeito passa por um momento de profundas mudancas
internas, pois comega a assimilar os fundamentos das formas mais desenvolvidas
de consciéncia social, ou seja, a ciéncia, a arte, a moral, o direito, que estao ligados
a consciéncia e ao pensamento teorico das pessoas. A assimilacdo dessas formas
de consciéncia social e as formac¢des espirituais correspondentes pressupdem que
os alunos realizem uma atividade adequada para essa fase de desenvolvimento e
aprendizagem. Uma atividade que tem uma estrutura diferenciada, portanto

chamada de atividade de estudo.

De acordo com o autor, a ideia fundamental dessa teoria foi criada na
Escola Cientifica de Vygotsky, que por sua vez pressupde que 0 ensino e a
educacédo constituem as formas universais do desenvolvimento psiquico dos alunos;
nelas se expressam as colaboragdes entre professores e alunos orientadas para que
se apropriem das riquezas da cultura material e espiritual elaboradas pela
humanidade. Segundo Davidov (1988),

0 ensino e a educacdo sdo os meios com que os adultos organizam a
atividade para os alunos e, gracas a sua realizacao estes reproduzem em si
as necessidades surgidas historicamente, indispensaveis para a solugéo
com éxito das diversas tarefas da vida produtiva e civica das pessoas. (p.
243, traducédo nossa)

Conforme o mesmo autor, no processo de estudo, com atividades
diretivas?® os alunos aprendem conhecimentos e habilidades correspondentes aos
fundamentos das formas de consciéncia social, bem como desenvolvem as

capacidades surgidas historicamente que estdo na base da consciéncia e do

20 No texto original o autor usa “rectoras” que, segundo o dicionario de espanhol “El pequefio
Larousse”, o termo rectora significa pessoa que governa ou sinaliza a dire¢do ou orientacéo de algo
(2002, p. 860).
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pensamento tedrico, ou seja, a reflexdo, a analise e o experimento mental. Isso
significa dizer, que os conteddos da atividade de estudo sdo os conhecimentos

teoricos.

O termo “atividade de estudo” indica um dos tipos de atividade
reprodutiva critica dos alunos e ndo quer dizer que seja a Unica maneira de
aprender, pois se aprende nas formas mais diversas de atividades. No entanto, o
gue diferencia uma atividade de estudo de outras atividades € que aquela tem um
conteuddo e uma estrutura especial, ou seja, ela necessariamente exige um
planejamento definido com finalidades a serem alcancadas. Nessa perspectiva, a
atividade de estudo precisa ser diretiva e a principal nas atividades dos alunos, pois
a partir da realizacdo das atividades escolares, os alunos desenvolvem a

capacidade de organizacdo para outras.

As atividades escolares no decorrer de nossa vida de estudantes
geralmente se apresentam com um conteddo (conhecimento tedrico) e uma
estrutura planejada, ou seja, realizamos atividades de estudo. Contudo, dependendo
da etapa de nosso desenvolvimento, demonstramos outros interesses e a atividade
principal ndo é somente a de estudo. Por exemplo, quando ingressamos no ensino
superior, muitas vezes associamos nossas atividades de estudo com atividades

profissionais.

Uma vez que, além das atividades de estudo, existem outras atividades
especificas conforme o sujeito se desenvolve, na teoria da atividade encontramos
uma periodizagdo para cada idade, um periodo peculiar e qualitativamente
especifico da vida do ser humano, os quais correspondem a um determinado tipo de
atividade principal. Sua mudanca caracteriza a sucessdo dos periodos evolutivos.
Em cada atividade principal surgem e se constituem as correspondentes formacoes
psicolégicas, cuja sucessado configura a unidade do desenvolvimento psiquico dos

sujeitos. Assim temos as seguintes atividades:

1) A comunicac¢do emocional direta — € prépria dos bebés até
um ano. E, devido a tal comunicacéo, se forma nos bebés a
necessidade de comunicacdo com outras pessoas, a

comunidade psiquica com elas.
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2) Atividade objetal-manipulatéria — é caracteristica em criangas de 1
a 3 anos. Realizando essa atividade, em colaboracdo com
adultos a crianca reproduz os procedimentos de acdo com as
coisas, elaborados socialmente; surgem a linguagem, a
designacdo de sentido das coisas, a percepcdo categorial
generalizada do mundo objetal e 0 pensamento concreto em
acOes. A formacdo nova central dessa idade é o surgimento na

crianca da consciéncia.

3) Atividade do jogo — é mais caracteristica em criancas de 3 a
6 anos. Em sua realizacdo surgem a imaginagdo e a funcéo
simbolica, a orientacdo em sentido geral das relacbes e acdes
humanas. A capacidade de separar nelas os aspectos de

subordinagéo e diregéo.

4) Atividade de estudo - realizada pelas criancas com idade
entre 6 e 10 anos. Sobre sua base surgem nos escolares a
consciéncia e o0 pensamento tedrico, desenvolvem-se as
capacidades correspondentes (reflexdo, andlise e planejamento

mental) e também as necessidades e 0os motivos de estudo.

5) Atividade socialmente dtil — inerente aos sujeitos de 10 a 15
anos, incluem formas como as de trabalho, de estudo, de

organizacgédo social, desportiva e artistica.

6) Atividade de estudo e profissional - incluem alunos de nivel

superior e das escolas técnicas (entre 15 e 18 anos). Gracas a
esta atividade se desenvolve a necessidade de trabalhar,
conforme os interesses profissionais. Comecam a formar-se as
atitudes investigativas, a capacidade de construir planos para o
futuro, as qualidades ideol6gicas e morais, civicas, etc.
(LEONTIEV apud DAVIDQV, 1988, p. 75).

Davidov e Méarkova (1987) esclarecem que na idade escolar avancada

a atividade de estudo passa a ser utilizada como meio para orientagao e preparagao
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profissional, ocorrendo o dominio dos meios de atividade de estudo autbnomo, com
uma atividade cognoscitiva e investigativa criadora. A etapa final do desenvolvimento
acontece quando o individuo se torna trabalhador, ocupando um novo lugar na
sociedade. Os elementos investigativos que existem na atividade principal do adulto
jovem favorecem o desenvolvimento ulterior de seus interesses cognitivos, da
consciéncia e do pensamento tedrico, que se converte na base para 0 seu sucesso
profissional.

No caso dos professores-alunos do curso de graduacao em Pedagogia
a Distancia (PEAD) da UFRGS, como nao haviam tido a oportunidade de ingressar
no ensino superior conforme as etapas de atividades principais do desenvolvimento
humano, néo vivenciaram dessa forma atividades de estudo e profissionais, mas sim
“atividade profissional e de estudo”, pois as atividades de estudo acontecem apos
consolidarem sua atividade profissional. Por isso, sdo chamados “professores-
alunos” e ndo ao contrario. Aléem disso, eles vém em busca de atividades de estudo
gue propiciem condicbes para melhorar seu trabalho e que sejam socialmente Uteis
na sua formacao profissional, a qual de certa forma podemos chamar de continuada,
j& que nesse momento precisam reconstruir a teoria com as reflexdes do que fazem
ou faziam na pratica e reelaborar suas aprendizagens. A atividade que da sentido ao
estudo esta envolvida em um esforco de melhorar sua condicdo de trabalho e

reconstruir-se como sujeito do conhecimento.

4.3.1 Atividade de Estudo e sua Estrutura

No caso da educacao, as atividades de estudo servem para ensinar 0s
conceitos que os alunos precisam aprender durante a formacéo escolar. Se eles
aprenderem a realizar as atividades propostas pelo professor, consequentemente,
isso também influenciara no seu desenvolvimento psiquico geral e na formacao de
sua personalidade, bem como, na realizacdo de novas tarefas em que
provavelmente terdo condicbes de contextualizar com o0 que aprenderam
anteriormente. Da mesma forma, o seu envolvimento (interesse) nas atividades de

estudo incidira diretamente no seu futuro enquanto profissional. Isto €, a
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aprendizagem escolar além de promover a aquisicdo dos contetdos ou habilidades
especificas, consiste também em uma via de desenvolvimento psiquico e intelectual.

A atividade de estudo €, portanto, o movimento de formacdo do
pensamento tedrico, assentado na reflexdo, analise e planejamento, que conduz ao
desenvolvimento psiquico (DAVIDOV, 1988). Pensamento, entendido por Davidov
(1988), como sendo as representacfes surgidas gracas a imaginacao na atividade
objetal sensorial das pessoas e em suas comunica¢cfes e que, comecaram a Servir
cada vez mais como meio para planejar as acdes futuras. Isso pressupbe a
comparacao de suas diversas variantes e a opgao pela melhor.

Desse modo, gracas a isto, as representacdes se fizeram objeto da
atividade do ser humano sem uma inferéncia direta as coisas. Surgiu uma atividade
que permite transformar as imagens ideais, 0s projetos das coisas sem precisar
recorrer as coisas em si. “A mudanca do projeto da coisa, apoiado na experiéncia
de suas transformacdes praticas, gera esse tipo de atividade subjetiva do homem
gue em filosofia se chama pensamento” (p. 121).

Para o autor, pensar significa inventar, construir na mente o projeto
idealizado (correspondente a finalidade da atividade, sua ideia) do objeto real que
deve ser o resultado do processo laboral pressuposto. Pensar significa transformar,
em correspondéncia com o projeto ideal e o esquema idealizado da atividade, a

imagem inicial do objeto de trabalho em um ou outro objeto idealizado.

Portanto, na resolucdo de uma atividade de estudo o aluno aprende
como encontrar solucdes gerais para problemas especificos e basicos. A partir do
gue ele aprendeu dos conceitos consegue contextualizar e aplicar em outras
situacdes, na solucdo de novas atividades. E, segundo Davidov (1988), ao entender
o conhecimento tedrico o aluno consegue “expressar esse entendimento em forma
de conceitos. Ter um conceito sobre um ou outro objeto significa saber reproduzir
mentalmente seu conteudo, construi-lo” (p. 126) e poder usa-lo em novas situacdes

de aprendizagem.

Assim, o conteudo da atividade integral esta relacionado com os
conceitos de necessidade e motivo, com o processo de determinacdo do conteudo
objetal deles. Por isso, a analise da atividade concreta do sujeito pode ser realizada

somente quando se definem as necessidades e os motivos dessa atividade, quando
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se define seu conteldo objetal. Nessa estrutura da atividade dada por Leontiev,
Davidov (1999), acrescenta ainda o desejo. Para ele, o desejo € o nucleo basico da
necessidade. Assim, as acdes, como formacdes integrais, podem ser conectadas
somente com necessidades baseadas em desejos. A atividade do ser humano tem
uma estrutura complexa e seus componentes sdo: o desejo, as necessidades, 0s
motivos, as finalidades, as tarefas, as acoes, as operacfes que se encontram em

permanentes inter-relacdes e transformacdes (ibid., 1999).

Nesse ambito, o autor ressalta a importancia das relacdes entre a
afetividade e a cognicdo, sendo que as ac¢cbes humanas sdo impregnadas de
sentidos subjetivos e, consequentemente o sentido pessoal que atribuimos a

atividade é influenciado pelas nossas rela¢des sociais, historicas e culturais.

Portanto, dependendo dessas situagdes, um ou outro motivo estimula o
sujeito a realizar uma tarefa, a por em manifesto a finalidade que, estando
representada em determinadas condi¢cdes, requer o cumprimento de acdes
encaminhadas a criar ou obter o objeto que responde aos requerimentos do motivo e
que satisfaz a necessidade. “O procedimento e o carater do comprimento da acao
dirigida a resolver a tarefa estdo determinados pela finalidade da acdo, ao mesmo
tempo em que as condi¢cdes concretas que entram na acao dada” (DAVIDOV, 1988,
p. 32).

Na andlise das tarefas de estudo propostas na formacéo profissional de
professores, procuramos compreender 0 que levava os professores-alunos a realizar
a tarefa proposta, ou seja, identificar as agbes que os levaram a criar ou obter o
objeto. Essas acbGes correspondiam a finalidades, que consequentemente
satisfaziam uma necessidade e estabeleciam as condi¢cdes para os professores-
alunos operarem e realizarem a atividade. Nessa andlise foi preciso considerar
também que a atividade caracterizava-se pelos meios, ou seja, pelos processos que
permitiam a sua execucdo. Portanto, nesse estudo foi indispensavel examinar a
categoria “atividade” em toda sua plenitude: sua estrutura, sua dinamica, suas
diferencgas, tipos e formas, pois “atividade ndo é uma reagcdo nem um conjunto de
reacbes, mas também um sistema que possui estrutura, seus transitos e

transformacdes internas, seu desenvolvimento” (LEONTIEV apud DAVIDOV, 1988,
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p. 253).

Davidov (1988) coloca ainda que, quaisquer que sejam as condi¢cdes e
formas em que transcorre a atividade, ela é sempre um sistema incluido nas
relacdes sociais; fora delas ndo existe. “A atividade esta determinada pelas formas
de comunicacdo material e espiritual, geradas pelo desenvolvimento da producéo.
As condigfes sociais da atividade dos individuos concretos geram seus motivos e

finalidades, os meios e os procedimentos de realizacao” (p. 253).

Além disso, o autor caracterizou a atividade de estudo da seguinte
forma: primeiro ela deve ter todos os atributos do conceito geral de atividade,
conforme tratamos no item anterior. Segundo, essa atividade tem um contetudo
especifico dirigido ao objeto. Terceiro, a atividade de estudo envolve uma criacdo ou
reformulacdo de elementos. Portanto, “a necessidade da atividade de estudo
estimula os alunos a assimilarem os conhecimentos tedricos e 0s motivos a
assimilar os procedimentos de reproducdo-critica destes conhecimentos por meio
das acOes de estudo, dirigidas a resolver as tarefas de estudo” (DAVIDOV, 1988, p.
178).

Dessa forma, quando o professor apresenta uma atividade de estudo
os alunos desenvolverdo os seguintes procedimentos: 1) fazer uma analise do
material didatico procurando investigar se existe uma relacdo geral com outros
materiais estudados para a resolucdo da atividade de estudo problematizadora
proposta (busca de relagdes com o conhecimento que o aluno ja possui) e fazendo
uma construcéo da abstracdo e da generalizacdo substancial; 2) construgcéo da ideia
central ou dos conceitos principais para a sua elaboracdo e do objeto mental
concreto; e 3) dominio do procedimento geral de construcdo do objeto estudado,
ou seja, entendimento do que precisa ser feito, de que modo que efetivamente se
comprove o que aprendeu realizando a tarefa (DAVIDOV, 1988).

A partir desses procedimentos, a resolugdo de tarefas de estudo no
contexto da formacdo de professores potencializa a aprendizagem dos
conhecimentos tedrico-cientificos-tecnoldgicos e ndo se constituem acbes de
repasse de informacdes, pois para a resolucdo da atividade de estudo, o autor

propde a realizacdo de uma tarefa de estudo de carater problematico. A
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problematizacdo estimula o pensamento dos alunos no sentido de explicar o que
ainda nédo é conhecido, de assimilar novos conceitos e procedimentos de acéao,
sendo que, o desenvolvimento cognitivo estd associado a resolucdo de problemas.
Nesse sentido, 0 ensino de carater problematico ndo se transmite aos alunos de
forma acabada, mas é adquirido em um processo de atividade cognoscitiva

autbnoma em presenca da situacao problematica.

Segundo Davidov (1988), essa situacdo problematica permite por em
descoberto as condicbes de origem desses conhecimentos. Ou ainda, "a exposicao
de carater probleméatico esta estreitamente ligada com o emprego no ensino do
método investigativo" (1988, p. 169, traducdo nossa). Portanto, a implicacdo geral e
o papel geral da tarefa de estudo no processo de assimilacdo dos conhecimentos

tedricos serdo 0os mesmos (a principio) que os da educacao baseada em problemas.

Da mesma forma, Tudge (2003) em suas investigacbes tém
apresentado que “a interacdo social entre pares que sustentam perspectivas
diferentes acerca de um problema é um meio sumamente eficaz para induzir o
desenvolvimento cognitivo” (p. 191, traducdo nossa). Dessa forma temos que, a
tarefa de estudo de carater problematico além de promover a aprendizagem em

colaboracdo proporciona desenvolvimento cognitivo.

Conforme vimos, para Davidov (1988) a atividade de estudo se
concretiza em tarefas envolvendo problematiza¢des. Assim o contetudo da atividade
de estudo se constitui pelos conhecimentos tedricos. Esses conteddos sé&o
simultaneamente sua necessidade. Na formacgéao nos alunos da atividade de estudo
tem lugar sua concretizacdo na diversidade de motivos que exigem deles a
realizacdo de acdes de estudo. Os motivos das agdes de estudo impulsionam os
alunos a assimilar os procedimentos de reproducdo critica desses conhecimentos
tedricos. Durante o cumprimento das acdes de estudo, espera-se que eles dominem,
antes de tudo, os procedimentos de reproducdo critica dos conceitos, imagens,
valores e normas concretas e, por meio desses procedimentos, assimilem o

contetdo dos conhecimentos teodricos.

Para tal, a estrutura da atividade de estudo composta por uma tarefa

de carater problematico inclui os seguintes componentes:
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a) a compreensdo pelos alunos das tarefas de estudo

(transformacao dos dados da tarefa);

b) a realizacdo pelos alunos das acles de estudo

(relacdes, principios, ideias-chave, modelacao... );

c) acdes de controle sobre o cumprimento das ac¢des anteriores

€,

d) acdes de avaliacdo da assimilacdo do procedimento geral
como resultado da solucéo da tarefa (DAVIDOV;,
MARKOVA, 1987, p. 324-325).

Em sintese, a partir do cumprimento dessas ac¢fes, podemos dizer que
a estrutura da atividade de estudo inclui: uma tarefa (problema) e acdées (de

aprendizagem, controle e avaliacdo).

Davidov (1988) coloca as a¢Bes de controle e avaliacdo ao nivel dos
estudantes. No entanto, compreendemos que esta etapa deve ser realizada também
pelo professor. Entendemos esse controle como uma forma de acompanhamento
sobre o cumprimento das a¢cdes que possibilitam professores e alunos analisarem os
avancos e obstaculos na aprendizagem durante a resolugcédo da tarefa, levando em
consideracdo 0 que sera necessario para 0os proximos planejamentos. Um nivel de
desenvolvimento suficientemente elevado das operacdes permite a execucdo de
acdes mais complexas, que podem por sua vez fazer aparecer novas operacoes

suscetiveis de levar a novas acdes (ALBERTI, 2006).

Em se tratando da avaliacdo, ambos professores e alunos realizam-na
em torno das atividades trabalhadas. A avaliacdo também da suporte para elaborar
0s préximos planejamentos, com base nas observacdes e registros realizados

durante o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem (id., 2006).

Percebe-se que as relagbes sociais sado a base de constituicdo de nossas
atividades. Ao pensarmos em uma pratica dialégica e problematizadora a relacéo
professor-aluno € fundamental. De acordo com essa proposta, 0os alunos devem ser

sujeitos ativos (no sentido de superar uma pratica mecéanica) na realizacdo de
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tarefas de estudo. Para tal, € importante elaborar tarefas que gerem os motivos de
cognicdo. O que sdo esses motivos? Sao motivos cujos fins ndo correspondem
diretamente as necessidades bioldgicas naturais. Esses motivos de cogni¢cdo séo
um fato psicoldgico decisivo pois, consistem no deslocamento dos motivos de uma
acdo para uma necessidade de conhecer. Vai além de uma necessidade basica

como a sede ou a fome. Para Leontiev, (1978b, p. 108),

o conhecimento, como fim consciente de uma acéo, pode ser estimulado
por um motivo que responde a necessidade natural de qualquer coisa. Mas
a transformacdo deste fim em motivo é também a criacdo de uma
necessidade nova, neste caso de uma necessidade de conhecimento.

Esse motivo nos leva a um desenvolvimento e apropriacdo da cultura
historicamente desenvolvida pelos seres humanos. Como provocar esses motivos?
Um dos caminhos que consideramos provocador de necessidade de conhecimento é
o ensino de carater dialégico e problematico (FREIRE?!, 2005; DAVIDOV, 1988). A
necessidade leva a uma atividade e o ensino dialégico-problematizador sugere um

caminho viavel possivel para desencadear essa necessidade de conhecer.

Portanto, unindo as perspectivas acima as ideias de Freire (2005),
podemos chamar essas atividades de: *“atividades de estudo dialégico-
problematizadoras” (ALBERTI, 2006; ALBERTI; DE BASTOS, 2008). Assim, ao
propor uma tarefa de estudo, o diadlogo e a problematizacéo tornam-se possibilidade
de criacdo ou de uma reformulacdo dos elementos presentes na tarefa de estudo,
sendo essa criacdo ou reformulacdo caracteristica essencial de uma atividade de
estudo desenvolvimental, pois essa é uma das possibilidades que leva ao
desenvolvimento cognitivo dos alunos e ndo apenas uma reproducéo daquilo que &

dado na tarefa.

Apontamos, para finalizar, os conceitos principais da Teoria da
Atividade, considerando os pressupostos tedricos de Leontiev e Davidov e que
podem fazer parte do desenvolvimento de atividades de estudo mediadas por
tecnologias. Destacamos entéo o planejamento em torno da organizagéo conceitual

da aula. Esse planejamento sustenta o dialogo-problematizador implementado a

21 A educacéo dialdgico-problematizadora Freireana sera abordada no Capitulo 5.
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partir de atividades de estudo e profissional planejadas, com suas correspondentes
acbes e operacdes. A orientacdo das atividades de estudo € fundamental para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos e para promover o amadurecimento das
aquisicbes que estdo na Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP). O controle diz
respeito ao acompanhamento da realiza¢do das atividades de estudo, possibilitando
analisar os avancos e obstaculos na aprendizagem. Ao final, realiza-se a avaliacédo
em torno das atividades trabalhadas para rever as proximas propostas de atividades

e também para avaliar o processo como um todo.

Assim, temos que a atividade de estudo, traz como fundamento a
necessidade de ser implementada, tendo como base os contetdos escolares e uma
estrutura diferenciada, que compreende a tarefa em si, acbes condutoras de
aprendizagem e acdes de monitoramento e avaliacdo, além dos demais
componentes de uma atividade, tratados anteriormente. Nesse contexto, o professor
planeja, de forma sistematizada, a organizagcdo conceitual que devera ser trabalhada
e problematiza o objeto de ensino no didlogo em torno de acdes e operacgdes, para
gue os estudantes tenham condicbes de se apropriar do conhecimento tedrico
necessario a sua formacao psiquica e intelectual, configurando-se em uma atividade

desenvolvimental.

Segue abaixo, uma sintese entre a relacdo dos principais conceitos
envolvendo atividade (Leontiev, 1978a) e atividade de estudo e profissional (Davidov,
(1988; 1999):
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Figura 2 — Rede Conceitual — Teoria da Atividade e Atividade de Estudo:
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4.4 ENSINO-APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO: RELACOES

A matriz epistemolégica da escola socio-historica estd no materialismo
historico e dialético. Vygotsky (2004) considera que desenvolvimento e
aprendizagem se relacionam desde o nascimento da crianca. Da mesma forma,
Rubstein (apud DAVIDOV, 1988) aponta que o desenvolvimento se da nesse

processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, 0 ensino e a aprendizagem
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acontecem no mesmo processo do desenvolvimento da crianga e ndo apenas se
estruturam sobre ele. Ja Leontiev (1978a) enfatiza que o desenvolvimento das
funcdes e das faculdades psiquicas proprias do ser humano como ser social se

produz sob a forma de um processo de apropriagao da cultura material e intelectual.

Nesse sentido, temos na perspectiva de Leontiev, Vygotsky e Davidov
que o desenvolvimento e a aprendizagem referem-se a formagcdo do psiquismo
humano em seus diferentes aspectos. Para compreender o desenvolvimento do
psiquismo, segundo Leontiev (1978b), € necessario encontrar qual é a atividade
dominante em cada etapa da vida humana, ou seja, a atividade principal, sendo que
“as condi¢des histéricas concretas exercem influéncia tanto sobre o contetdo
concreto de um estagio individual do desenvolvimento, como sobre o curso total do
processo de desenvolvimento psiquico como um todo” (p. 65). O desenvolvimento

psiquico, para esses autores, tem 0s seguintes pressupostos:

1) a educacdo e o ensino do homem, em um sentido amplo, ndo € outra
coisa que a “apropriacdo” e a “reproducdo” por ele das capacidades dadas
histéricas e socialmente. 2) a educacédo e o ensino (“apropriacdo”) sao as
formas universais de desenvolvimento psiquico do homem. 3) a
“apropriacdo” e o desenvolvimento ndo podem atuar como dois processos
independentes, enquanto se co-relacionam como a forma e contetdo do
processo Unico de desenvolvimento psiquico humano. (DAVIDOV, 1988, p.
57)

Para Vygotsky (1998), as origens das formas superiores de
comportamento consciente - pensamento, memoria, atencao voluntaria, entre outras
- sdo construidas nas relagdes sociais que o ser humano mantém. Essa relacdo e
apropriacdo das formas superiores de comportamento ndo sao entendidas como
uma aquisicdo passiva. O sujeito € um ser ativo, que age sobre o mundo e
transforma essas acfes para que constituam o funcionamento de um plano interno.

As relacdes sociais constitutivas das funcfes psicoldgicas superiores
do ser humano aparecem duas vezes no decurso do desenvolvimento: a primeira
vez nas atividades coletivas, como funcdes interpsiquicas; a segunda vez nas
atividades individuais, como funcdes intrapsiquicas. Aprendemos com 0 outro,
mediados pelo outro, por instrumentos e signos. Assim, nos desenvolvemos. Mas

esse desenvolvimento ndo é algo pronto dentro de nds e que vai se atualizando
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conforme o tempo passa. Na verdade, resulta da “apropriagcdo dos objetos e
fendbmenos que trazem em si a atividade das geracdes precedentes e resulta de
todo o desenvolvimento intelectual do género humano, do desenvolvimento do

homem enquanto ser genérico” (LEONTIEV, 1978a, p. 273).

O desenvolvimento deixou de ser visto como um fator de maturagao
biolégica para ser entendido na complexidade das relacBes sociais e 0s sujeitos que
dai resultam. Conforme Leontiev (1978a, p. 96), “0 homem encontra um sistema de
significacdes pronto, elaborado historicamente, e apropria-se dele tal como se
apropria de um instrumento, esse precursor material da significacdo”. Dessa forma,
durante o processo de desenvolvimento ontogenético, o ser humano apropria-se
dos conhecimentos produzidos pelo género humano. No entanto, “essas aquisi¢cdes
do desenvolvimento sécio-histérico da humanidade sdo acumuladas e fixadas sob
uma forma radicalmente diferente da forma biolégica, sob a qual foram acumuladas
e se fixaram as propriedades formadas filogeneticamente” (FACCI, 2004a, p. 204).

Consequentemente, existimos, agimos e pensamos de certa maneira
porque existimos em um dado momento e local, vivendo determinadas relacdes.
Filogeneticamente, o homem ja nasce hominizado, mas € o convivio com outros
homens, a interagcdo e a apropriacdo dos bens culturais, no desenvolvimento
ontogenético, que permitirdo que haja o desenvolvimento do complexo psiquismo
humano. Vygotsky (1993), ao mencionar a relacdo entre o aprendizado e o
desenvolvimento, desvincula a ideia de aprendizado da evolucdo cronolégica, ou de
fatores biol6gicos como a prontiddo e a maturacdo. Estamos abertos a interacfes e
influéncias culturais e, por isso, ndo ha limites para a aprendizagem. A forma como o
ser humano foi interagindo na sociedade conduziu a necessidade de criar
mediadores. Ou seja, o principal fator de desenvolvimento consiste na apropriacao
de novas formas de mediag&o — instrumentos e signos® -, cuja utilizacéo caracteriza
o funcionamento dos processos psicologicos superiores. Por meio dessa mediacéo é

gue essas funcdes se desenvolvem.

Para Vygotsky (2001a) a mediacdo é um processo; ndo é um ato em

22 Vygotsky (1995, p. 83), define os signos como “estimulos-meios artificiais introduzidos pelo
homem na situagao psicoldgica, que cumprem a funcéo de auto-estimulagdo”. Os signos estao
relacionados com as fung¢Bes psiquicas, sao artificialmente criados e influem na conduta. Os
instrumentos séo objetos com os quais o ser humano realiza uma a¢éo de trabalho, uma operacao
de trabalho com objetos e com a realidade externa.
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gue alguma coisa se interpde em uma relacéo: é a propria relagdo. A mediacao ndo
€ a presenca fisica do outro, ndo é a corporeidade do outro que estabelece a relacdo
mediatizada; a mediacéo ocorre através dos signos, da palavra, da semidtica. E a
intervencdo de signos na relacdo do sujeito com o psiquismo de outros sujeitos. A
mediacdo € uma caracteristica da cogni¢cdo humana, e esta diretamente ligada aos
processos de internalizacdo de atividades que vamos desenvolvendo em nosso dia

a dia e, que fazem parte do nosso contexto social, histérico e cultural.

Mediacdo que se da, conforme Zanella (2007, p. 78) “por meio da
atividade instrumental, ou seja, a atividade mediada pelo uso de ferramentas, sejam
estas de natureza material ou representacional”’, se constitui como a categoria de
mediacao que possibilita ao ser humano, partindo de sua base material, filogenética,
constituir o seu psiquismo, as suas funcées psicoldgicas superiores. A relacdo deixa
entdo de ser direta e passa a ser mediada pela combinacdo desses instrumentos e
signos.

A formacdo das funcdes psicolégicas superiores ocorre, a partir da
atividade do sujeito, com a ajuda de instrumentos socioculturais, que sao 0s
conteldos externos, da realidade objetiva. Segundo Wertsch (apud BAQUERO,
1998, p. 36), os instrumentos de mediacdo sdo uma fonte de desenvolvimento e

também de reorganizacéo do funcionamento psicolégico global:

O desenvolvimento (...), quando se refere & constituicdo dos Processos
Psicolégicos Superiores, poderia ser descrito como a apropriagao
progressiva de novos instrumentos de mediacdo ou como o dominio de
formas mais avancadas de iguais instrumentos (...) [Esse dominio] implica
reorganizacfes psicologicas que indicariam, precisamente, progressos no
desenvolvimento psicolégico. Progressos que (...) ndo significam a
substituicdo de funcBes psicoldgicas por outras mais avancadas mas, por
uma espécie de integracdo dialética, as funcdes psicoldgicas mais
avangadas reorganizam o funcionamento psicologico global variando
fundamentalmente as inter-relagfes funcionais entre os diversos processos
psicolégicos.

Dessa forma, “a constituicAo do sujeito resulta de um movimento
dialético entre aprendizagem e desenvolvimento, movimento em que um pressupde
0 outro ao mesmo tempo em que o nega” (ZANELLA, 2007, p. 93). Ao salientar a
unidade e a diversidade entre aprendizagem e desenvolvimento, Vygotsky (2004)

destaca o papel fundamental da acdo educativa nesse processo e, ao se referir a
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aprendizagem remete-nos a uma aprendizagem em contexto escolar em que se

sistematizam os conceitos cientificos.

No entanto, Vygotsky (2005, p. 40) explica que a “aprendizagem nao é
em si mesma desenvolvimento, mas uma correta organizacdo da aprendizagem [...]
conduz ao desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem”.

Porém, em suas discussdes sobre a constituicdo do psiquismo nao
deixa de reconhecer o0s conhecimentos que trazemos conosco quando nos
apropriamos de uma determinada cultura, seus instrumentos e signos. Sendo assim,
a aprendizagem “é um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das funcdes psicolégicas culturalmente organizadas e
especificamente humanas” (VYGOTSKY, 1998, p. 101). Para Luria, Leontiev e
Vygotsky (2005), o processo de educacgdo escolar é qualitativamente diferente do
processo de educacdo em sentido amplo. Na escola estamos diante de uma tarefa
particular que é entender as bases dos estudos cientificos. A escola e a universidade
sdo locais privilegiados para proporcionar esse desenvolvimento, pois é um espaco
onde o contato com os conhecimentos tedricos e a cultura acontece de forma

intencional e sistematizada.

A direcdo do desenvolvimento do ser humano € definida pela
interiorizacdo dos instrumentos e dos signos, em que ocorre 0 movimento de
reconstrucao interna de uma operacéo externa. Esse processo de interiorizacéo das
operacfes (transformacdo gradual das operacdes exteriores em operacdes
interiores, intelectuais) leva a formacdo das funcdes psicologicas superiores e da
consciéncia. Portanto, o conhecimento na perspectiva socio-historica de Vygotsky é
uma producdo social que emerge da atividade humana, que é social, planejada,
organizada em acdes e operacbes. Assim as capacidades mentais, afetivas,
psicomotoras antes de serem capacidades individuais s&o sociais e estao
disponiveis na cultura social vigente. Na cultura a qual cada um de nés faz parte. Ou
seja, “ndo é possivel a existéncia de um psiquismo individual sem uma consciéncia
social, pois as particularidades psicolégicas da consciéncia individual s6 podem ser
compreendidas mediante os vinculos com as relacdes sociais no contexto em que o
individuo est4 inserido” (FACCI, 2004a, p. 202).
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Conforme vimos, o ser humano € um ser social, e 0 seu
desenvolvimento se da na participacdo do meio em que esta inserido. No entanto, o
simples contato com o0s objetos do conhecimento ndo garante a aprendizagem,
sendo a mediagdo do outro fundamental para que esse processo se realize. A
aprendizagem € um processo essencialmente social. O desenvolvimento seria o
resultado desse processo. Ao se referir a aprendizagem, Vygotsky usa o termo em
“russo (obuchenie) que significa algo como “processo de ensino-aprendizagem”,
incluindo sempre aquele que aprende, aquele que ensina e a relagcdo entre essas

pessoas” (OLIVEIRA, 1997, p. 57).

Dessa forma, o outro tem papel fundamental na relacédo aprendizagem-
desenvolvimento, em que a aprendizagem em colaboragdo nao anula mas
destaca a participacéo criadora do aluno, o seu desenvolvimento intelectual, sua
capacidade de discernimento, de tomar a iniciativa, de comecar a fazer sozinho o
gue antes s6 fazia acompanhado, sendo, ainda, um critério importante de
verificacdo da eficacia do processo de ensino-aprendizagem (DUARTE, 2001).
Esse processo que destaca o que o aluno consegue fazer em colaboracdo, que
demonstra aquilo que ja consegue fazer por si s6 e que € fundamental para a
compreensao do progresso cognitivo é conhecido como zona de desenvolvimento
préximo® (VYGOTSKY, 1998).

De acordo com Baquero (1998) existe uma diferenca essencial entre
ajudar um sujeito a encontrar uma resposta certa e ajuda-lo a conseguir uma
compreensao conceitual a partir da qual possa construir posteriormente respostas a
perguntas parecidas. Na ZDP ndo se transfere nem repassa conhecimentos nem
habilidades, mas sim se trabalha no sentido de uma aquisicdo de conhecimentos
tedricos. S0 estes que proporcionardo aos sujeitos desenvolvimento psiquico e

intelectual.

Para Vygotsky (2004), a ZDP da crianga “é a distancia entre o nivel do

seu desenvolvimento atual, determinado com o auxilio de tarefas que a propria

23 Usaremos o0 termo proximo e ndo proximal, sendo que conforme Duarte esse termo esta mais
adequado ao que Vygotsky queria expressar: “Primeiro: o adjetivo que Vigotski acopla ao
substantivo desenvolvimento (razvitie, substantivo neutro) € blijaichee, adjetivo neutro do grau
superlativo sintético absoluto, derivado do adjetivo positivo bfizkii, que significa préximo. Logo,
blijaichee significa o mais préximo, “proxissimo”, imediato”. ( Duarte, 2001, p.17)
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crianca resolve com independéncia, e o nivel do possivel desenvolvimento,
determinado com o auxilio de tarefas resolvidas sob a orientacdo de adultos e em
colaboracdo com colegas mais inteligentes” (p.502). Ou ainda, conforme Duarte
(2001) a ZDP € um “estagio em que a crianca traduz no seu desempenho imediato
0s novos conteludos e as novas habilidades adquiridas no processo de ensino-
aprendizagem, em que ela revela que pode fazer hoje o que ontem ndo conseguia
fazer” (p. 17).

Se o aluno consegue fazer algo de forma independente, significa que
as funcdes para ele realizar determinada tarefa j& amadureceram nele. Isso significa
gue o professor auxilia hoje, favorecendo o desenvolvimento potencial, e amanha o
aluno ja tera condi¢cdes de resolver tal funcdo sozinho, porque internalizou um
determinado conhecimento. E o desenvolvimento real que define as funcdes
amadurecidas nos alunos, ou seja, os produtos finais de seu aprendizado. Ao
resolverem uma atividade proposta, os professores podem partir para as proximas
acdes, com graus de dificuldade maiores. E isso que Vygotsky define como a zona

de desenvolvimento préximo ou imediato.

Sendo a ZDP configurada no coletivo, o outro podera potencializar
esse processo, ou seja, visando ao aprendizado daquilo que ainda esta em fase de
amadurecimento. O autor coloca ainda que a ZDP é um fator importante de ser
considerado no desenvolvimento escolar dos alunos, pois 0 ensino somente se
justifica quando incide sobre essa zona, ou seja, quando auxilia os alunos no
desenvolvimento das funcbes que estdo em processos de amadurecimento. Por
isso, para Vygotsky o “Unico bom ensino € o que atua no ambito da zona de

desenvolvimento proximo” (apud DUARTE, 2001, p.17).

Por intermédio da aprendizagem, que se efetiva pela interacdo com o
outro, essas trocas sdo compartilhadas passando a existir tanto no plano
interpsicologico como intrapsicoldgico. Nessa perspectiva, a aprendizagem constitui-
se como no processo de apropriagdo e transformacdo do saber socialmente
elaborado construido na relacdo mediada pelo outro e pela cultura (PALANGANA et
al., 2002).
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Dessa forma, a ZDP contempla a distancia entre os niveis de
desenvolvimento real, que se determina por meio da solucdo independente de
problemas e o potencial, por sua vez, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um professor ou em colaboracdo com companheiros que ja
tenham essa pratica. Através das atividades de estudo, é possivel que os conceitos
espontaneos (construidos a partir da observacdo, manipulagcéo e vivéncia direta do
aluno) sejam gradativamente transformando-se em conceitos cientificos
(conhecimentos sistematizados, adquiridos nas interagcdes escolarizadas),

promovendo niveis de desenvolvimento mais elevados.

4.4.1 Processos de Ensino-Aprendizagem e Desenvolvimento em Adultos

Vimos que o papel da aprendizagem para impulsionar o
desenvolvimento se da na zona de desenvolvimento proximo. Mas como isso se
difere nos processos de aprendizagem e desenvolvimento em adultos? Segundo
Vygotsky (2005) se atribuiu pouco relevo as diferengas entre a aprendizagem da
crianca e do adulto, e ndo se descreveu adequadamente o que diferencia de forma
substancial a aprendizagem do adulto da aprendizagem da crianca. E o autor nos
guestiona: o que diferencia aprender a escrever a maquina, a andar de bicicleta, a
jogar ténis em idade adulta, do processo que se da na idade escolar quando se
aprendem a lingua escrita, a aritmética e as ciéncias naturais? Ele responde:
“Cremos que a diferenca essencial consiste nas diversas relacbes destas

aprendizagen com o processo de desenvolvimento (ibid., 2005, p. 40-41).

Para Vygotsky aprender a usar uma maquina de escrever significa
estabelecer habitos que por si s6 ndo alteram em absoluto as caracteristicas
psicointelectuais dos sujeitos. Essa aprendizagem aproveita um desenvolvimento ja
elaborado e completo, e justamente por isso contribui em muito pouco para o
desenvolvimento geral. No que se refere ao processo de aprender a escrever o autor

diz que existem mudangas muito diferentes:

Algumas investigacBes demonstram que este processo ativa uma fase de
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desenvolvimento dos processos psicointelectuais inteiramente nova e muito
complexa, e que o aparecimento destes processos origina uma mudanca
radical das caracteristicas gerais, psicointelectuais da crianca; da mesma
forma, aprender a falar marca uma etapa fundamental na passagem da
infancia para a puberdade. A base para essa afirmacdo € que existe uma
nova formagéo que produz em idade escolar. (VYGOTSKY, 2005, p. 41)

No entanto, assim como Serrdo (2006), nos questionamos: e no
processo de ensino-aprendizagem em adultos escolarizados em situagdo de
formacédo académica existe alguma semelhanca com o processo de aprendizagem
da crianca, guardadas as especificidades de ambos? Segundo a autora, durante o
exercicio da préatica de ensino, em formacdo universitaria de professores, o outro
parece ter contribuido para o préprio processo de aprendizagem das jovens
estudantes de pedagogia, e para que estas pudessem compreender os elementos
gque organizaram seu pensamento e sua agdo. ISsSO por que a maneira como a
disciplina (trabalhada pela autora) foi organizada “proporcionou a criacdo e o
desenvolvimento de situacfes de ensino permeadas por interacdes dessa natureza”
(SERRAO, 20086, p. 82).

Chaiklin (1999), investigando atividades de estudo em alunos na escola
secundaria, conduz pesquisas no ensino de fisica e ciéncias na tentativa de expandir
a tradicéo das pesquisas de ensino desenvolvimental. O autor baseia-se no quadro
tedrico de Leontiev (1978a e b) e Elkonin (1987) sobre desenvolvimento, segundo o
gual a aprendizagem nao seria 0 motivo dominante para os participantes do
experimento. O problema levantado em seu trabalho foi: como ensinar fisica atbmica
de modo que seja desenvolvimental (desenvolvimental, sob a Otica da teoria de
Davidov)? Como seria possivel integrar essas atividades de estudo as atividades
principais (sociais e profissionais) dessa faixa etaria? Segundo ele, isso é possivel
de ser feito no momento que consideramos a aprendizagem como um componente
de outros tipos de atividade reprodutiva principal. Quando as a¢cbes sdo motivadas
por necessidades e interesses que levam 0s sujeitos a se comprometerem com
essas acdes e atingirem a objetivos. As acfes ganham seu significado em relacao
as praticas organizadas socialmente e esbocadas como atividade. Em outras
palavras, para fazer com que os alunos se comprometam em acdes pretendidas (na

tarefa de estudo), seria Gtil que essas acdes pudessem ser motivadas em relacao as
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atividades sociais e profissionais. Isso demonstra que aprendizagem
desenvolvimental continua acontecendo em uma faixa etaria que ndo apenas a

idade infantil.

Se considerarmos que, ao aprender o0s conceitos cientificos e
tecnoldgicos em processo de formagdo académica, o adulto também passara por um
momento de desenvolvimento psiquico e intelectual, podemos dizer que existe uma
zona em potencial desenvolvimento. Seguindo a afirmacédo de Davidov (1988, p.12),

isso se confirma ja que:

o desenvolvimento psiquico do ser humano é antes de tudo um processo de
formacdo de sua atividade, de sua consciéncia e, claro, de todos os
processos psiquicos (processos cognitivos, emocionais, etc) que o servem.
O desenvolvimento psiquico tem lugar durante toda a vida do homem,
desde o nascimento até a morte.

Ao desenvolver uma atividade (dependendo dos motivos e interesses
do sujeito), essa podera gerar desenvolvimento psiquico e intelectual? Para
Vygotsky, “embora o pensamento do adulto tenha acesso a formagéo de conceitos e
opere com eles, ainda assim, nem de longe esse pensamento € inteiramente
preenchido por tais opera¢gfes” (2001a, p. 217). O desafio esta em descobrir quais
as tarefas de estudo que podem contribuir para o desenvolvimento psiquico e
intelectual, configurando mudancgas na ZDP.

Segundo Oliveira (1997), o adulto esta inserido no mundo do trabalho e
das relacdes interpessoais de um modo diferente daquele da crianca e do
adolescente e por isso mesmo, carrega maior experiéncia, conhecimentos e
reflexdes sobre o mundo externo e sobre si mesmo. Portanto, com relacdo a
insercdo do adulto em situacdes de aprendizagem, faz com que ele traga consigo
diferentes vivéncias adquiridas socioculturalmente (em comparagcdo com a crianca)
e, provavelmente, maior capacidade de reflexdo sobre o conhecimento e sobre seus

préprios processos de aprendizagem.

Além disso, Luria (1990) indica que o desenvolvimento muda seu
processo conforme o desenvolvimento historico. Para o autor, “a estrutura da

atividade mental — ndo apenas seu conteudo especifico, mas também as formas
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gerais basicas de todos o0s processos cognitivos — muda ao longo do
desenvolvimento historico” (p. 22), e portanto, ao longo do desenvolvimento de um
sujeito. Isso por que os diferentes processos de desenvolvimento social e historico
implicam diferentes modos de organizar e produzir a vida material.
Consequentemente, produzem novas formas de pensar, ser e agir, 0 que significa
gue as formas e o conteudo do pensamento transformam-se a depender das novas
necessidades que o0s sujeitos criam e das atividades que desenvolvem para
enfrentar esses desafios. Ou seja, conforme os motivos as atividades tomam nova

direcéo.

Conforme vimos, o desenvolvimento psiquico esta relacionado com a
atividade principal em cada etapa do desenvolvimento. Para a teoria socio-histérica
nao existem fases pré-determinadas de desenvolvimento, mas periodos que séo
produzidos historico-socialmente  conforme a  atividade principal que
desempenhamos em cada etapa de nossa vida. A atividade principal é definida
como a “atividade cujo desenvolvimento governa as mudancas mais importantes
Nos processos psiquicos e nos tracos psicologicos da crianca, em um certo estagio
do desenvolvimento” (LEONTIEV, 1978b, p. 65). Embora Leontiev esteja referindo-
se a infancia, a atividade principal é a mola propulsora para o desenvolvimento
humano durante toda a vida, inclusive tornando-se mais complexa a cada nova
etapa (FACCI, 2004b).

Uma atividade, para que possa ser considerada principal, deve ter trés
caracteristicas: 1) em sua forma surgem outros tipos de atividade e estes sao
diferenciados; 2) é aquela na qual processos psiquicos tomam forma ou séo
reorganizados; 3) dela dependem as principais mudancas psicolégicas na
personalidade (LEONTIEV, 1988).

Assim, a atividade principal estd em constante transformacéo,
conforme os motivos de interesse: “O desenvolvimento de sua consciéncia encontra
expressao em uma mudancga na motivacao de sua atividade; velhos motivos perdem
sua forca estimuladora, e nascem 0s novos, conduzindo a uma reinterpretacao de
suas ac¢Oes anteriores” (ibid., 1988, p. 82). O desenvolvimento da consciéncia e da

personalidade é uma relacdo mediatizada, indiretamente, entre a acdo e o motivo da
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atividade. Na mente humana ha, portanto, uma relacéo indireta, mediatizada, entre o
conteudo da acdo e o motivo desta. A relacdo entre sentido e significado é a
principal componente da estrutura da consciéncia humana (LEONTIEV, 1978b, p.
98). A consciéncia é a expressao das relacdes do individuo com o mundo social,
cultural e historico. O sentido da acdo é dado por aquilo que liga, na consciéncia do

sujeito, 0 objeto de sua acgéo (seu conteudo) ao motivo dessa acao.

Isso implica que a atividade bem como o seu desenvolvimento foram
determinados pelas condi¢cbes sociais, fazendo parte, portanto, de um processo
histérico em que os individuos estabelecem rela¢des sociais com 0 mundo objetivo
tanto na sua organizacdo como no seu desenvolvimento. Leontiev entende que as
relacbes humanas, especificamente as relacdes psicolégicas, estdo vinculadas
diretamente a atividade que o ser humano exerce diariamente, em que a sociedade
produz as atividades para os individuos que a formam. A atividade de ensino-
aprendizagem est4 fundamentada na acao do sujeito, no objeto em que recai a sua
acdo e no sistema de meios utilizados para transformar seus interesses e/ou

necessidades em acdes concretas (LEONTIEV, 1978b).

Em se tratando de processos de apropriacdo do conhecimento pelo
sujeito, Leontiev (ibidem) diz que “é necessario desenvolver em relacdo a eles uma
atividade que reproduza, pela sua forma, os tragcos essenciais da atividade
encarnada, acumulada no objeto”. No entanto, nem toda a agdo de ensino-
aprendizagem resulta em desenvolvimento dessas capacidades de transformacoes
e operacOes mentais. Para identificar quais acbes se concretizariam em atividades
de aprendizagem desenvolvimentais, é necessario compreender 0os motivos que
levam a realizar determinadas acdes, seus objetivos e condi¢gbes para compreender

o sentido atribuido para as atividades de estudo.

A partir do momento em que consideramos a aprendizagem como um
componente de outros tipos de atividade reprodutiva principal, poderemos fazer com
gque as acbes sejam motivadas em funcdo dessa atividade principal e levar os
sujeitos a se comprometerem com essas agdes e atingirem objetivos. Poderiamos
dizer que a melhor instrucdo esta relacionada com as acdes e operacdes que se

relacionam com a atividade principal de cada etapa do desenvolvimento. Entdo, ao
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desenvolver uma atividade (relacionando-a com os motivos e interesses do sujeito),
esta podera gerar desenvolvimento psiquico e intelectual nos alunos ou, caso
contrario, sera apenas uma aquisicdo de habilidades ou transferéncia de
conhecimentos, o que, conforme vimos, ndo gera desenvolvimento no sentido em

gue estamos tratando.

Dessa forma, nossos questionamentos em termos de desenvolvimento
em um processo educacional mediado por tecnologias, giram em torno da questao
levantada por Luria (1990, p. 27): as mudancas no processo de ensino-
aprendizagem produzem apenas “ampliacdo da experiéncia, aquisicdo de novos
habitos e conhecimentos, alfabetizacdo e assim por diante, ou essas mudancas
produzem uma reorganizacdo radical dos processos mentais, alteracdo do nivel
estrutural da atividade mental e formacdo de novos sistemas mentais?” Luria
(1bidem), na sua pesquisa, adotou o ponto de vista de que as atividades cognitivas
superiores guardam sua natureza soécio histdrica. O autor, queria analisar as
mudancas na estrutura dos processos mentais subjacentes a atividade mental ao
longo dos diferentes estagios do desenvolvimento e desvendar as mudancas nas

relacdes inter funcionais entre esses processos.

A partir dessa concepcdo de desenvolvimento, os fendbmenos devem
ser estudados em movimento e compreendidos em permanente transformacao.
Conforme vimos, o desenvolvimento e a sua forma e conteddo dependem de
necessidades e motivos. Para compreendé-lo € preciso desvincular a ideia de
evolugcdo cronoldgica e entendé-lo também como desenvolvimento intelectual a
partir da realizacdo de atividades de estudo. Portanto, analisamos o
desenvolvimento psicointelectual tendo em vista que ele € caracterizado por uma
mudanca qualitativa na orientagcdo de uma pessoa para o0 mundo. Nesse movimento
de transformacdo os professores-alunos vivenciaram no seu processo de
aprendizagens, mudancas na sua forma de pensar e agir, ou seja, uma
reorganizacao nos processos de planejamento, implementacdo e avaliagdo de seus

projetos de vida e de trabalho.

Segundo Bogoyavlensky e Menchinskaya (2005), o ensino e a

aprendizagem modificam néo sé o que o sujeito pensa, mas também o modo como
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pensa; quer dizer, modifica 0S processos mentais que estdo implicados na
realizacdo de uma atividade de estudo. Desta forma concluimos que, a Escola ou a
Universidade fazem diferenca na vida de um sujeito e é com isso que precisamos
estar implicados na hora de ensinar-aprender. Nao no sentido autoritario, mas sim,
de acordo com a perspectiva soOcio-histérica em que esta explicita a ideia de
reconstrucao, de reelaboracao, por parte dos sujeitos, dos significados que lhe sdo
transmitidos pelo contexto social no qual estd inserido através da realizacdo de
atividades. E, isso diz respeito aos processos de ensino-aprendizagem dos adultos
também, que sdo capazes de reconstruir e reelaborar os significados que lhes foram

passados a qualquer momento e dessa forma reestruturar seus processos mentais.

Nossa pesquisa estava direcionada para um entendimento da estrutura
de atividade que desacomodou os professores-alunos, criando assim as
necessidades para o seu aprendizado, bem como, o movimento de transformagéo e
mudancas geradas pela inser¢éo no processo de formacédo universitaria. Analisando
essa estrutura, definimos situacdes que potencializaram o desenvolvimento
profissional. Dentre essas situacfes, associamos a atividade de estudo ao ensino
dialégico e problematizador, pois compreendemos que as acdes para o dialogo e a
problematizacdo desencadearam o sentido para que o0s professores-alunos se
envolvessem com a tarefa de estudo proposta, dando-lhe o carater de atividade
desenvolvimental. Portanto, a educacao dialdgico-problematizadora serd abordada

na sequéncia.
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5. EDUCACAO DIALOGICO-PROBLEMATIZADORA

A partir das tecnologias de informacdo e comunicagdo, existe uma
gama de informacdes e possibilidades na mediacao telematica. Porém, uma gama
de informac6es ndo basta para a emancipacdo dos sujeitos. E possivel ir muito além
de encher as cabecas docilmente (FREIRE, 2005). E possivel criar, desenvolver e
implementar atividades de estudo que mostrem um sentido para a aprendizagem,

sentido para compreender, para desvelar um processo de conscientizacao critica.

5.1 CONSTRUINDO UM SENTIDO PARA A NECESSIDADE E O MOTIVO DA
ATIVIDADE

Primar pela comunicacdo é essencial do ponto de vista educacional,
para que as possibilidades das TIC ndo fiqguem apenas no ambito da informacéo e
para que o processo possibilite um “estar junto virtual” (VALENTE, 1998) indo além
da mera “presenca”. Contudo, para que se estabeleca um pertencimento de grupo,
de atividades e de um processo de ensino-aprendizagem na sua esséncia como um
todo por meio de recursos como chat, e-mail, forum, material didatico, telefone e
outros, é necessario dialogar e problematizar em torno das atividades de estudo e
garantir suporte para o acompanhamento, execucdo e avaliacdo delas durante as
tarefas de ensino-aprendizagem. Isso permite que os processos desenvolvidos em
EAD superem o repasse de informagdes e que os ambientes virtuais de ensino-
aprendizagem n&o sejam apenas um repositorio, em que tarefas sdo postadas, mas
gue ndo acontece interacdo entre seus participantes, suas atividades e suas

experiéncias.

Implementar préticas dialégicas e problematizadoras coloca em acgéo
medidas para a superagdo de barreiras fisicas e de tempo, possibilita superar uma
educacao de reposicao de informagdes e exige o querer dialogar e participar dessas
acdes de forma que elas se transformem em atividades desenvolvimentais. E

possivel criar e desenvolver atividades que mostrem um sentido para a



aprendizagem. Freire (2005) nos apresenta o didlogo e a problematizacdo como
possibilidades transformadoras e possiveis de desenvolvimento histérico, social e
cultural dos sujeitos atuantes no processo de ensino-aprendizagem. No que consiste
pensarmos nesses aspectos, especialmente quando se trata de um processo de

ensino-aprendizagem em um curso a distancia?

Sabemos que a educagédo no ambito da ciéncia e da tecnologia tem um
lugar de destaque nas transformacdes da sociedade e na formacgéo dos sujeitos que
atuam nela. A adesdo a essas tecnologias ndo acontece de forma incondicional
como se fossem solucionar todos o0s problemas educacionais. Apenas as
tecnologias ndo bastam para melhorar a educacdo. E, usa-las como repasse de

informacdes também néo parece ser uma solucao.

Porém, problematizar e desafiar nas atividades de estudo mediadas
por tecnologias através do dialogo sdo maneiras de contextualizar e envolver os
alunos nos temas abordados, nas problematizacfes a serem resolvidas e na busca
de estratégias de resolucéo, procurando um sentido e a uma viabilidade do objeto de
estudo, tornando-o significativo. Assim, a educacgdo dialégico-problematizadora
desafia os alunos, levando-os a busca de respostas e resolucdo de problemas,
mesmo que isso implique uma formulacdo nova. Parte-se da compreensao que 0s
alunos tém de suas experiéncias diarias, da sua realidade concreta, do senso
comum, para se chegar a uma compreensao rigorosa da realidade. Isso, para Freire,

significa que:

Os métodos da educacéo dialdgica nos trazem a intimidade da sociedade, a
razdo de ser de cada objeto de estudo. Através do didlogo critico sobre um
texto ou um momento da sociedade, tentamos penetra-lo, desvenda-lo,
ver as razdes pelas quais ele € como é, o0 contexto politico e histérico em
gue se insere. Isto é para mim um ato de conhecimento e ndo uma mera
transferéncia de conhecimento... (FREIRE, 1986, p. 24-25, grifos nossos)

O diadlogo para Freire (2005) € o encontro dos sujeitos que,
mediatizados pelo mundo, buscam pronuncia-lo. Ou seja, 0 encontro dos sujeitos
para cumprir a tarefa comum de saber agir. E no didlogo que os sujeitos se

encontram para ser mais. Por isso, o dialogo € uma exigéncia existencial e,
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se ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem
tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes. (FREIRE, 2005, p. 91

Entdo, em vez de os alunos serem recipientes doceis de depdésitos,
podem ser investigadores criticos, em dialogo com o educador, investigador critico
também, pois trabalhar através da dialogicidade e das problematizacdes, faz com
gue os seres humanos se transformem em sujeitos de sua prépria educacdo e
histéria e ndo objeto dela, descobrindo-se como inacabado, em constante busca.
Essa busca faz com que possamos “olhar o0 mundo e a nossa existéncia em
sociedade como processo, algo em construcdo, como realidade inacabada e em
constante transformacao” (ZITKOSKI, 2008, p. 130).

Nessa perspectiva, 0 autor segue dizendo que “o dialogo é a forca que
impulsiona 0 pensar critico-problematizador em relagcdo a condicdo humana no
mundo” (ibidem). Devido a isso, o didlogo realmente nos parece ser a acao que
torna possivel esse pensar critico-problematizador na tarefa de estudo realizada no
ambito da formacdo profissional de professores a distancia. Nesse sentido, a
aquisicdo dos conhecimentos tedricos rompe com o repasse de informacdes por
meio da tecnologia e fomenta, mesmo que a distancia o dialogo, a interacdo e a

aprendizagem dos envolvidos nesse processo. Para Freire (2005, p. 80),

a educacéo problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica
um constante ato de desvelamento da realidade. A pratica bancaria
pretende manter a imersdo, a problematizadora, pelo contrario, busca a
emersao das consciéncias, de que resulte sua insercao critica na realidade.

O que torna esse pensamento critico? Talvez seja pelo fato de que
“existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado,
por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar” (FREIRE, 2005, p. 90). E esse movimento que contribui para tornar a
educagdo um processo ativo e critico. O didlogo para Freire (1986) € uma espécie
de conduta necessaria, ha medida em que os seres humanos se transformam cada

vez mais criticamente comunicativos. E um momento em gue se encontram para
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refletir sua realidade tal como a fazem e re-fazem. O didlogo é essencial na
educacao, seja ela presencial ou a distancia, e “somente o dialogo, que implica em
pensar critico, € capaz, também, de gera-lo. Sem ele ndo h4 comunicacédo e sem
esta ndo ha verdadeira educacao” (FREIRE, 2005, p. 96).

Temos na literatura sobre EAD (PETERS, 2006; SILVA, 2003;
BELLONI, 2003) diversas passagens sobre a importancia do didlogo nesse
processo. Dialogo para que os alunos nao se sintam sozinhos nessa caminhada,
didlogo para aproximar, didlogo para debater. Portanto, o dialogo € a acdo que vai
manter a relacdo educador-educando proxima, ndo em uma relacéo de transmissao
de informacdes, e sim em uma relacdo dialdgica. Educacdo dialégico-
problematizadora € a superacdo da contradicdo educador-educando. “Sem esta, ndo
€ possivel a relacdo dialdgica, indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos
cognoscentes, em torno do mesmo objeto cognoscivel” (FREIRE, 2005, p. 78).
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em que 0S
“argumentos de autoridade” jA ndo valem. Em que para ser, funcionalmente,
autoridade, se necessita de estar com as liberdades e néo contra elas. Na Educacéao
a Distancia é fundamental primar pelo didlogo mais critico, em que séao
problematizadas diferentes teses e ndo apenas estabelecer uma “concordancia de
ideias” por meio das TIC. Para Paulo Freire o didlogo é muito mais do que a simples

troca de ideias.

As condi¢cdes do diadlogo verdadeiro comecam desde a busca dos
conteudos programaticos, em que o desafio € “construir novos saberes a partir da
situacdo dialégica que provoca a interacdo e a partilha de mundos diferentes, mas
gue comungam do sonho e da esperanca de juntos construirmos nosso ser mais”
(ZITKOSKI, 2008, p. 131). As tarefas podem ser pensadas com o objetivo de
desenvolver o ser mais na criacdo e na transformacao. E, por ser assim, despertar o
interesse nas atividades propostas. Interesse ndo como uma mera agao, mas sim

como uma atividade capaz de desenvolvimento psiquico.

Para tanto, o professor precisa ter a sensibilidade para ensinar por
meio de um processo voltado a criticidade, o didlogo e a problematizacdo. Nesse

sentido, educador-educando se encontram numa tarefa em que ambos sdo sujeitos
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no ato de conhecer, ndo s6 de desvelar a realidade e, assim, criticamente conhecé-
la, mas também no ato de recriar esse conhecimento (FREIRE, 2005). Portanto, a
educacdo dialégico-problematizadora é um ato de criagdo. Para tal, o diadlogo
comecga na busca do contetdo, e nesse processo de busca da tematica significativa,
ja deve estar presente a “preocupacdo pela problematizacdo dos préprios temas.
Por suas vinculagcdes com outros. Por seu envolvimento histérico-cultural” (ibid. p.
116). Assim, para Freire (2005), a tarefa do educador dialégico €, trabalhando em
equipe interdisciplinar, fazer o recorte tematico, recolhido na investigacdo com os
educandos, e devolvé-lo como problema. Nesse processo, 0s sujeitos se encontram

para a “transformacdo do mundo em colaboracao” (ibid. p. 191).

Para tal, na abordagem do objeto a ser conhecido o educador deve
levar em consideragdo o conteudo (tedrico-cientifico) que os mediatiza, o dinamismo
da aula (didlogo e a problematizacdo) e as formas de abordagem (atividades de
estudo). Esses componentes da abordagem do objeto devera ter como fio condutor
a reorientacao dos sujeitos para a sociedade de forma critica, ou seja, desenvolver o

pensamento critico.

Ao explicitar o que significa ensinar e aprender na perspectiva
dialégico-problematizadora, temos a possibilidade de trabalhar com novas
estratégias e transformar praticas bancarias em colaborativas, a partir da acdo do
sujeito no processo de construcdo do conhecimento e na busca da criticidade por
meio do dialogo.

De acordo com Freire (2005), praticas bancérias sdo aquelas vistas
como atos de depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador o
depositante. Em lugar de comunicar-se, esta faz comunicados e depdsitos que
aquele recebe, memoriza e repete. Em tal abordagem, a Unica margem de acdo que
se oferece aos educandos € a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-los.
Dessa forma, ndo ha criatividade nem transformacéo, ndo ha atividade. S&o essas
praticas bancérias que podemos superar na educacdo a distancia, pois sé existe
saber na invengao, reinvencéo e na busca inquieta, impaciente, permanente, que se

fazem no e com o0 mundo, com os outros por meio do dialogo.

Vimos que, na relacdo ativa do sujeito com o objeto, a atividade de
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estudo se concretiza por meio de acdes, operacbes e tarefas de carater
problematico. Estas sdo suscitadas por necessidades e motivos. Nessa estrutura,
poderiamos dizer que o didlogo estd colocado como articulador para que esse
processo aconteca de forma ativa e crie as necessidades e motivos para os alunos
desenvolverem a atividade. Podemos dizer que o didlogo pode constituir o centro
organizador da atividade. Para desenvolver uma atividade, a mesma requer que
sejam realizadas acdes e operacdes direcionadas a um fim as quais visam a
producdo de instrumentos que possibilitam estabelecer relacbes entre motivo e
objetivo da atividade em si. Dessa forma, o didlogo suscita novas atividades, pois no
debate em torno do objeto de estudo certamente, outras questdes surgirdo, fazendo

com que determinadas acfes se potencializem em diferentes tarefas de estudo.

Nesse sentido, o paragrafo citado abaixo, expressa as aproximacoes

entre a teoria sécio-histérica e freireana pois,

os homens [...], ao terem consciéncia de sua atividade e do mundo em
que estdo, ao atuarem em funcdo de finalidades que propdem e se
propdem, ao terem o ponto de decisdo de sua busca em si e em suas
relacdes com o mundo, e com 0s outros, ao impregnarem o mundo de sua
presenca criadora através da transformacgao que realizam nele, na medida
em que dele podem separar-se e, separando-se, podem com ele ficar, os
homens, [...] ndo somente vivem, mas existem e sua existéncia é historica.
(FREIRE, 2005, p. 103, grifos nossos)

Tendo em vista essas perspectivas, a educacdo desafia educador-
educando a procurarem a emersdo das consciéncias, para que aconteca a insercao
critica do sujeito na realidade, construindo uma consciéncia reflexiva acerca da sua
realidade social. Dessa forma, a educacéo consiste na forca criadora do aprender.
Dessa forca, fazem parte a cooperacdo, a colaboragdo, a interacdo, a davida, a
curiosidade, o dialogo, as tarefas, as a¢fes, as operacdes e tudo mais que envolve o
processo de ensino-aprendizagem. Processo esse, muitas vezes sofrido, mas que
nos faz descobrir como seres inacabados e em constante busca. Em sintese,
Boufleuer (2008) afirma que a constante reconstru¢cdo do conhecimento se da
através de “processos de aprendizagem que ocorrem na interagcdo com 0sS outros,
NOSSOS coetaneos e com aqueles que nos parecerem no tempo e na cultura” (p. 83).

O diédlogo permite que uns se recriem diante de outros e ndo opera em forma de
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transmissao.

Nesse sentido, “é do inacabamento do homem que emerge 0 seu
“impeto criador”, convertendo-o em ser que conhece (FREIRE, 1989, p. 32). Nesse
impeto, podemos nos reinventar e recriar também 0s processos pelos quais
desenvolvemos o0 ensino e a aprendizagem. Talvez nessas possibilidades que temos
€ que o processo educacional seja tdo desafiador. Mas obviamente, para aqueles
gue gostam dos desafios. Ensinar-aprender mediado por tecnologias € um desafio.
E preciso redimensionar o espaco-tempo, superar a distancia fisica e ser
comprometido o suficiente para que a aprendizagem seja garantida de alguma
forma. Aprendizagem que venha com aquele “algo mais”, mais que o0 memorizar ou

gue apenas saber-fazer.

Por isso, o conhecimento ndo pode se confundir com algo que se
passa ou que se recebe, como um bem de consumo ou de troca. Ele demanda uma
“busca constante” e “implica em invencdo e em reinvencao” (FREIRE, 1985, p. 27).

E um processo dialégico que acontece na interacdo entre educador-educandos.

Nessa perspectiva,

adquirir conhecimento significa construir percepcdes, elaborar outros
sentidos, situar-se de modo novo diante das coisas e dos outros. Em outros
termos, conhecer constitui uma acdo de incorporacdo, da qual resulta
necessariamente uma nova “performance” do sujeito aprendente, o que sé é
possivel mediante sua cumplicidade, mediante seu engajamento”.
(BOUFLEUER, 2008, p. 83-84)

Considerando as colocacbes de Paulo Freire quando fala dessa
relacdo dialégica entre professores e alunos que transforma a educagdo em um ato
gnosiologico, podemos dizer que o didlogo e a problematizagcdo podem mobilizar
acOes de interesse e motivo nas tarefas de estudo propostas, gerando assim
aprendizagem desenvolvimental no ambito da formacéo de professores, pois coloca-
0S em situacdo de sujeitos de sua aprendizagem e nao apenas em meros
recipientes, que apenas recebem informagdes. Por serem sujeitos, percebem-se
como seres inacabados, mas com capacidade de se reinventar, principalmente na

sua atuacao profissional.
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6. FORMACAO DE PROFESSORES

6.1 CONCEPCOES SOBRE FORMACAO DE PROFESSORES

Pesquisamos nos artigos referentes ao Grupo de Trabalho oito (GT8) —
Formacdo de professores — publicados nos encontros da ANPED - o que esteve
presente nessas publicacdes em termos de formacdo docente, profissionalidade,
profissdo. Encontramos um artigo que analisou a concepcdo de formacdo de
professores nos trabalhos da ANPED entre 2003 e 2007. Mencionamos abaixo, 0s
principais aspectos referentes a essas concepc¢des que apareceram nas publicacdes
analisadas. Estas trazem, o professor reflexivo, a pesquisa e a formacao continuada
como necessidades formativas centrais para que o professor construa sua

identidade profissional no local de trabalho.

Em relacdo ao ano de 2003, os autores colocam que existia uma

preocupacao em focar a

concepcdo de formacdo de professores reflexivos, entendendo que a
formacado ndo se constréi por acumulacdo de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas, mas, sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal.
(PRADA,; VIEIRA; LONGAREZI, 2009, p. 06)

Nos trabalhos da ANPED referentes a esse mesmo ano, aparece
também a compreensao de que a formagédo € um processo de aprendizado em que
0s saberes sao construidos em um contexto de praticas sociais e que fazem parte
da construcdo desses saberes o didlogo e as trocas coletivas. Nesse sentido,0s
saberes gue dai se originam tém o objetivo de promover a reflexdo e ndo o de gerar

teorias criticas.

Ja no ano de 2004, os trabalhos apresentados “ressaltam a importancia
da pesquisa para a formacéo de professores” (PRADA; VIEIRA; LONGAREZI, 2009,
p.06). Entende-se a formacdo como algo além do académico visualizando o

desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente.



Quanto ao ano de 2005, os autores indicam que os trabalhos focam a
formacéo inicial e as concepc¢des de formacao continuada de professores. Falam da
importancia da reflexdo em sala de aula na formacéo inicial, para que os futuros
professores percebam nesse espaco o processo de ensinar, analisando o seu fazer
como subsidio para a compreensdo dessa atividade. Ressaltam também que,
guando a formacao inicial é reflexiva, critica e reconhecida como espaco de
desencadeamento da constru¢do de uma cultura profissional docente, colabora para

uma posterior formacao continuada.

No que diz respeito a formacédo continuada, aparecem nos trabalhos as

seguintes observacdes:

a) A “visdo formativa do professor considerando a cultura
docente sob duas dimensdes, o conteudo e a forma da
docéncia” (p. 08). Nessas dimensfes, surge a necessidade de

incorporar as TIC na prética docente;

b) A reconstrucdo de diversos saberes docentes se da em
contextos  especificos de trabalho, em que se observam
as particularidades e as singularidades para que tenham
sentido e ganhem validade;

c) O desenvolvimento do profissional docente sé sera possivel
mediante a prética reflexiva, critica e interpretativa, desenvolvida

por meio de uma pratica coletiva;

d) Compreende-se o professor como sujeito aprendente, e o
ensino como uma pratica  reflexiva  ndo espontaneista e
automética. Sugere - se a  intervencéo de um “mentor”
(profissional mais experiente) para que colabore na construcao

do conhecimento do profissional iniciante;

e) Reconhecer que a interatividade € um processo de
reconstrucao dos saberes docentes;

f) Considerar o professor como sujeito ativo do processo de
formacao docente (PRADA; VIEIRA; LONGAREZI, 2009).
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Em 2006 os trabalhos apresentam para a maioria dos autores “a
formacgdo continua como uma necessidade do professor e uma exigéncia da propria
sociedade” (p. 10). Para tanto, ela ndo devera ser episddica e, deve ultrapassar
propostas de cursos de atualizacdo e treinamento. Devera ser, ao contrario uma
formacdo permanente, processual, integrada ao contexto social e cultural das
escolas tendo com referéncia a pratica docente e o conhecimento tedrico. Os
trabalhos orientam a investir no processo de humanizacédo da pessoa e atribuir um
estatuto ao saber da experiéncia, em que a formacdo se constréi por meio do
“trabalho reflexivo e critico, de (re)construcdo permanente de uma identidade
pessoal, mediante a qual formar-se € um processo de aprendizagem do vir-a-ser do
homem” (p. 10). Nesse contexto, a formacédo do professor reflexivo e pesquisador
acontece na acao (em seu préprio processo de docéncia), entendendo-se que a
reflexdo sobre a pratica pode se dar em diferentes momentos: conhecimento-na-
acao, reflexdo-na-acao, reflexdo sobre a acédo, reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo
(PRADA; VIEIRA; LONGAREZI, 2009).

O artigo finaliza as andlises retratando o ano de 2007, em que 0s
trabalhos apresentados sobre formacdo docente, indicam que “a identidade
profissional do professor se constroi no local de trabalho, mediante formacéo
continua que contemple a pratica do professor, seus saberes, suas experiéncias,
seus fazeres e suas necessidades, com vistas a elaboracdo de estratégias de
mudanca” (p. 11). Trabalhar e formar séo atividades (profissionais e de estudo) que
se completam, por isso a formacdo continuada deverd ser vivenciada como um
processo permanente e integrado ao dia a dia da escola, no qual sdo tecidas
relacbes que condicionam a pratica docente e, portanto, favorecem a formacéo da
identidade profissional do professor.

Os autores colocam que o professor-formador deverad formar
professores capazes de desenvolverem atividades de ensino e de aprendizagem,
gue privilegiam como conteldo o uso do computador. Apontam também; que a
formagdo necessita ser envolvente, desafiadora e desestabilizadora para
desenvolver o senso critico. Além disso, apoiam a formacgéo de professores por meio
de pesquisas, parcerias com as universidades aproximando teoria e pratica para que

a aprendizagem dos professores seja mais significativa e que represente
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oportunidades de estudos.
Ao concluir o artigo, os autores criticam a insisténcia em se manter a

mesma roupagem tedrica nas discussdes sobre formacéo de professores:

A leitura dos trabalhos evidencia que o discurso do professor reflexivo,
pesquisador, transformador da realidade estd arraigado nas préaticas e
discussBes académicas. Se tem repetido, durante vérias gera¢clBes de
professores formados, entretanto as praticas da reflexdo e da reflexao sobre
a reflexdo que produziriam os conhecimentos e a real transformagéo da
realidade educativa e da formacdo de professores continuam estagnadas,
além de que os avangos alcancados em outras geracfes de formacgédo de
professores tém sido esquecidos. Isso revela o pensamento hegemdnico
que, quase como de forma doutrinaria, tem se consolidado no imaginario da
academia, de tal modo que nem suas proprias producdes tém conseguido
quebrar formas de pensamento, avaliar suas possibilidades e limites e
construir novas concepc¢des e praticas de formacédo de professores. Mudam-
se as tematicas especificas de discussdo, que vdo sendo definidas
mediante as demandas escolares, contudo as discuss6es mantém, em sua
esséncia, a mesma roupagem tedrica. (PRADA; VIEIRA; LONGAREZI,
2009, p. 15)

Conforme vimos, aparecem nos trabalhos publicados na ANPED entre
0s anos de 2003 e 2007 principios e medidas sugeridos como necessarios para
assegurar a aprendizagem docente e o0 desenvolvimento profissional dos
professores. No entanto, para os autores que analisaram esses trabalhos a esséncia

das discussdes continua sendo a mesma.

Da mesma forma, Facci (2004a) enfatiza que a Teoria do Professor
Reflexivo e a Pedagogia das Competéncias tém norteado o processo de formacéo e
atividade docente. Para a autora, essas teorias contribuem para a desvaloriza¢do do
trabalho do professor®, pois ddo lugar a uma elevada valorizacédo da experiéncia e
prima pelo sentimento de individualidade. Ou seja, o mote é: “refletir sobre a
experiéncia, destacar a vida cotidiana em detrimento de um devir, valorizar os
conhecimentos espontaneos em detrimento do conhecimento cientifico” (SILVA;

FACCI; SILVA, 2008, p. 90). Consequentemente:

No que se refere a teoria do professor reflexivo a apropriacdo generalizada
da perspectiva da reflexdo inclusive nas reformas educacionais no Brasil de
acordo com Pimenta (2002), despe o professor de sua potencial dimenséo
politico-epistemolégica e ndo se transforma em mediadas para a efetiva
elevacdo do estatuto da profissdo professor e para a melhoria das

24 Considera essa desvalorizagéo pelo esvaziamento do trabalho do professor e pelo esvaziamento
dos contelidos téo necessarios a formacao dos alunos (FACCI, 2004a).
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condicdes escolares. Somente a pratica, sem a apropriagdo do
conhecimento por parte do professor, ndo auxilia 0 mesmo a ter uma
posicdo ativa na sala de aula e muito menos uma visao critica sobre a
realidade que foi construida pelos homens. Do nosso ponto de vista, o
conhecimento tedrico critico, ja produzido pelas geracdes anteriores e que
explica a forma histérica de ser dos homens, é que deve servir de
ferramenta para entender e significar a pratica atual do professor. (SILVA,
FACCI e SILVA, 2008, p. 82)

Noévoa, em uma de suas publicacdes recentes, afirma que existe um
“consenso discursivo”, que se tornou dominante na ultima década. Esse discurso

gira em torno da:

Articulagdo da formacgédo inicial, inducdo e formagdo em servico numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; atencéo aos primeiros anos
de exercicio profissional e a insercdo dos jovens professores nas escolas;
valorizagdo do professor reflexivo e de uma formacgdo de professores
baseada na investigacdo; importancia das culturas colaborativas, do
trabalho em equipe, do acompanhamento, da supervisdo e da avaliagdo dos
professores; etc. (NOVOA, 2009, p. 13)

O autor faz uma critica aos dois grupos que ele acredita que
contribuiram para a producao desse discurso: “O primeiro grupo inclui investigadores
da area da formacdo de professores, das ciéncias da educacdo e das didaticas,
redes institucionais e grupos de trabalho diverso” (p. 13). Esse grupo produziu um
conjunto impressionante de textos, que tém como marca o conceito de professor
reflexivo. O segundo grupo, diz respeito aos “especialistas que atuam como
consultores ou que fazem parte das grandes organizacdes internacionais (OCDE,
Unido Europeia, etc.)” (NOVOA, 2009, p. 13-14). A sua legitimidade funda-se
sobretudo no conhecimento das redes internacionais e dos dados comparados e nao
tanto no dominio tedrico de uma éarea cientifica ou profissional (Névoa; Lawn, 2002
apud NOVOA, 2009).

Para N6voa (2009) ndo parece ser isso 0 que esta dando resultado nos
processos de formacdo profissional. Segundo ele, a “educacéo vive um tempo de
grandes incertezas e de muitas perplexidades. Sentimos a necessidade da
mudanca, mas nem sempre conseguimos definir-lhe o rumo. Ha& um excesso de
discursos, redundantes e repetitivos, que se traduz numa pobreza de praticas” (p.
27).

Questiona-nos e nos deixa inquietos, pois temos a sensacao de que
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teorizamos muito bem, mas na préatica ndo conseguimos avancos significativos: “O
gue sera necessario fazer para dar coeréncia aos nossos propositos, materializando
na pratica o consenso que se vem elaborando em torno da aprendizagem docente e
do desenvolvimento profissional”? Para o autor, a resposta estd em trés medidas

gue podem ajudar a superar alguns desses dilemas:

1) Trabalhar a formagdo de professores dentro da profissdo - “Néo
havera nenhuma mudanca significativa se a “comunidade dos formadores de
professores” e a “comunidade dos professores” ndo se tornarem mais permeaveis e

imbricadas”. O autor refor¢a que teoria e pratica sejam problematizadas:

E importante assegurar que a riqueza e a complexidade do ensino se
tornem visiveis, do ponto de vista profissional e cientifico, adquirindo um
estatuto idéntico a outros campos de trabalho académico e criativo. E, ao
mesmo tempo, € essencial reforcar dispositivos e praticas de formacgéo de
professores baseadas numa investigagdo que tenha como problematica a
acao docente e o trabalho escolar. (NOVOA, 2009, p. 18)

Uma vez que, ao trabalharmos as propostas tedricas, o sentido desse
trabalho sera construido dentro da profissdo, ou seja, uma reflexdo dos professores
sobre 0 seu proprio trabalho. Se essa discussdo acontecer fora desse contexto, as
mudancas serdo pouco significativas no interior do campo profissional docente
(NOVOA, 2009).

2) Promover novos modos de organizag¢éo da profissdo — O discurso se
torna irrealizavel se a profissdo continuar marcada por fortes tradi¢des individualistas
ou por rigidas regulacdes externas, designadamente burocraticas. A colaboracgéo e a
cooperacdo ndo se impdem por via administrativa ou por decisdo superior. Para o
autor, ndo é possivel preencher o fosso entre os discursos e as praticas se nao
houver um campo profissional autdnomo, porém aberto ao didlogo e a colaboracao.
Desenvolver um trabalho em colaboracdo pode inspirar os professores e leva-los a

uma reflexao coletiva:

Através dos movimentos pedagégicos ou das comunidades de pratica,
reforca-se um sentimento de pertenca e de identidade profissional que é
essencial para que os professores se apropriem dos processos de mudanca
e os transformem em préticas concretas de intervencdo. E esta reflexdo
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coletiva que da sentido ao seu desenvolvimento profissional. (NOVOA,
2009, p. 20)

3) Reforgcar a dimenséo pessoal e a presenga publica dos professores -
Nesta dimensdo o autor, menciona a constru¢cdo de um conhecimento pessoal (um
autoconhecimento) no interior do conhecimento profissional, de modo a “captar o
sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica ou cientifica”
(NOVOA, 2009, p. 21).

O autor acredita que estamos trazendo os professores novamente para

0 centro das discussdes educativas:

Os anos 70 foram marcados pela racionalizacdo do ensino, a pedagogia por
objetivos, a planificacdo. Os anos 80 pelas reformas educativas e pela
atencdo as questdes do curriculo. Os anos 90 pela organizagéo,
administragcdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino. Agora, parece ter
voltado o tempo dos professores”. (p. 28)

Com o intuito de colocar o professor novamente em foco, Névoa traz
como possibilidade disposi¢cdes que caracterizariam o trabalho do professor. Ao
sugerir o conceito de disposi¢cdo, o autor pretende romper com o debate sobre
competéncias, o qual considera saturado. O conceito de disposi¢cao pretende “olhar
preferencialmente para a ligacdo entre as dimensdes pessoais e profissionais na

producéo identitaria dos professores” (p. 29). Essas disposi¢des sao:

1) Conhecimento — Diz respeito ao conhecimento daquilo que se
ensina. Ou seja, 0 “trabalho do professor consiste na construgao
de praticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem” (p.
30).

2) Cultura Profissional - Ser professor é compreender os sentidos da
instituicdo escolar, integrar-se em uma profissdo, aprender com 0s
colegas mais experientes, inserir-se no espaco escolar e, por meio
do didlogo com outros professores, aprender a profissdo. “O
registro das praticas, a reflexdo sobre o trabalho e o exercicio da

avaliacdo sado elementos centrais para o aperfeicoamento e a
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inovacdo. Sao estas rotinas que fazem avancar a profisséao” (p. 30).

3) O Tato Pedagdgico - Nesta disposicdo, cabe a capacidade de
relacdo e de comunicacdo sem a qual ndo se cumpre 0 ato de
educar. Além disso, a serenidade de quem € capaz de respeitar e
fazer-se respeitar, conquistando os alunos para o trabalho escolar.
“Saber conduzir alguém para a outra margem, o conhecimento, nao
estd ao alcance de todos. No ensino, as dimensdes profissionais
cruzam-se sempre, inevitavelmente, com as dimensdes pessoais”
(p. 30-31).

4) O trabalho em equipe - Os novos modos de profissionalidade
docente implicam um reforco das dimensbes coletivas e
colaborativas, do trabalho em equipe, da intervencao conjunta nos
projetos educativos de escola. O exercicio profissional organiza-se,
cada vez mais, em torno de “comunidades de pratica’®, no interior
de cada escola, mas também no contexto de movimentos
pedagdgicos que nos ligam a dindmicas que ultrapassam as
fronteiras organizacionais (p. 31).

5 O compromisso social - Essa disposicéo diz respeito aos principios,
os valores, a inclusdo social, a diversidade cultural que
pretendemos trabalhar com nossos educandos. “Educar é
conseguir que a crianga ultrapasse as fronteiras que, tantas vezes,
Ihe foram tracadas como destino pelo nascimento, pela familia ou
pela sociedade” (p. 31). Atualmente, a realidade da escola nos
coloca em uma situacdo que temos que ir além da escola.
“Comunicar com o publico, intervir no espaco publico da educacao,
faz parte do ethos profissional docente” (ibidem).

As disposi¢fes colocadas por Névoa, de certa forma, ndo sdo novas se

25 O autor entende por comunidades de pratica “um espaco conceptual construido por grupos de
educadores comprometidos com a pesquisa e a inovagédo, no qual se discutem ideias sobre o
ensino e aprendizagem e se elaboram perspectivas comuns sobre os desafios da formacéo
pessoal, profissional e civica dos alunos” (NOVOA, 2009, p. 41-42).
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pensarmos em termos da perspectiva socio-histérica. Com certeza, elas vao além de
trabalhar as competéncias dos sujeitos. Trabalhamos o sujeito em todas as suas
dimensdes, procurando compreender como isso afeta o seu desenvolvimento
psiquico e intelectual. Ao mencionar o conhecimento como sendo a primeira
disposicdo, o autor traz a concepc¢do de quanto a sua apropriacdo é fundamental
para o0 ensino-aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos atuantes desse
processo chamado educacgéo. Conhecer aquilo que se ensina para poder conduzir o
aluno na aquisicdo dos conhecimentos tedrico-cientificos necessarios a sua

formacao.

De acordo com os autores que trabalham na perspectiva sécio-
historica, tanto o processo de producéo coletiva como o de apropriacdo de conceitos
sdo resultado e instrumento de inUmeras mediacfes (VYGOTSKY, 2001a; 2005;
LEONTIEV, 1978a; SERRAO, 2006; BAQUERO, 1998). Para que ocorra o
desenvolvimento do pensamento tedrico dos sujeitos, Serrdo (2006) afirma que é
fundamental a organizacg&o do ensino e da educac&o escolar nessa direcéo. E nesse
sentido que as atividades de estudo séo a base desse desenvolvimento (DAVIDOV,
1988), pois organizam os conhecimentos tedricos em acdes e operac¢des orientadas
a apropriacdo pelos sujeitos daqueles conceitos e de sua andlise, reflexdo e
planejamento mental, levando-os a fazer relagbes com outros conceitos e novas

situacdes de ensino-aprendizagem.

Desse modo, o professor assume um importante papel na organizacao
das tarefas de estudo. De acordo com Serrdo (2006, p. 119), “no exercicio de sua
atribuicdo de ensinar, cabe ao professor organizar meios e situacdes adequadas
para a assimilacdo®, por parte, dos estudantes da “experiéncia histérico-cultural”.
Sendo assim, é de responsabilidade do professor propor tarefas de estudo, que véo
desencadear a mobilizacdo dos estudantes rumo a concretizacdo dos objetivos

préprios da aprendizagem e do ensino (ibid., 2006).

Para que isso se concretize é preciso considerar a cultura profissional,

disposicdo em que o professor devera compreender os sentidos da instituicdo

26 Entende-se por assimilacdo: “o processo de reproducdo, pelo individuo, dos procedimentos
historicamente formados de transformacéo dos objetos da realidade circundante, dos tipos de
relagdo com eles e o processo de conversao destes padrdes, socialmente elaborados, em formas
da 'subjetividade’ individual” (DAVIDOV e MARKOVA, 1987, p. 321).
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escolar, pois € por meio do dialogo e da interacdo com outros sujeitos professores,
gue se aprende a profissdo. Aqui, compreendemos que é necessario conhecer o
contexto social, histérico e cultural no qual estamos inseridos. O professor levara em
consideracéo todos os fatores que dizem daquele local de trabalho e € na interacdo
com esses demais sujeitos que seu devir professor se construird. Essa disposicdo
esta intrinsecamente relacionada com o trabalho em equipe (disposicdo 4) e o

compromisso social (disposicao 5).

E no trabalho em equipe que a colaboracdo e a cooperagdo serio
construidas no quefazer docente. Trabalhar dessa forma contribui ndo apenas para
levar a prética coletiva para dentro da sala de aula, em tarefas de estudo que
envolvam a colaboracéo e a cooperacao entre estudantes e professores, estudantes
versus estudantes, estudantes versus comunidade escolar versus professores e
assim por diante. Contribui também na sua formacgéo profissional ao dispor-se ao
dialogo e ao trabalho com o outro, pois exige que acdes individuais e compartilhadas
sejam realizadas. Segundo Markova (1987, p. 24), “a utilizacdo das formas de
trabalho coletivo e grupal ndo constitui um dos tipos possiveis de organizacdo do
processo docente, ja que é condi¢cdo necessaria para a formacao plena da atividade
docente”.

Comprometidos com essa forma de trabalho e preocupados com a
apropriacéo e a conducéo da aprendizagem e do ensino é que estaremos arraigados
ao compromisso social. Compromisso esse, que deveremos ter presente quando
assumimos a pratica docente. Entendemos o compromisso social como a
transformacao dos sujeitos envolvidos nesse processo de educacdo. Sendo assim, o
sujeito ndo s6 age sobre o “mundo” (realidade social que esté inserido) e essa acao
modifica esse mundo, mas o proprio sujeito atuante sofre transformacdes. Ou seja,
modifica ndo sé o que o sujeito pensa, mas também o modo como pensa. Isso
significa uma mudanca nos processos mentais (uma reestruturacdo NOS Processos
mentais) que estdo implicados na realizacdo de uma atividade de estudo, por
exemplo. Esta explicita a ideia de reconstrucdo, de reelaboracdo, por parte dos
sujeitos, dos significados que Ihes sdo transmitidos pelo contexto social no qual esta

inserido.
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Deixamos por Uultimo a terceira disposicdo que menciona 0 tato
pedagdgico. Essa disposi¢do traz consigo toda a subjetividade? desse sujeito
professor e a sua capacidade de relacdo e de comunicacao. Aqui estardo implicitos
0S motivos-objetivos-condigcbes que o professor tem em relacdo a sua atividade
docente. Qual é o sentido atribuido para essa préatica? Essa € uma questdo que
estara sempre presente na sua maneira de lidar com seus alunos, com a instituicdo
escola e todos os demais aspectos que fazem parte da pratica profissional. Por meio
de seu tato pedagodgico serdo construidas as formas de relacdo e respeito, de
comunicacao e interacao, de conducédo e orientacdo, acompanhamento e avaliacao.
E nesse ambito, no ensino, as dimensdes profissionais cruzam-se sempre,
inevitavelmente, com as dimensdes pessoais € 0 COmpromisso que se assume ao

ser professor.

Para Imbernon (2009, p. 16), “o conhecimento é tdo importante quanto
as atitudes, ou seja, tudo o que representa formar as atitudes. Um professor ou
professora podem ter o mesmo conhecimento, sem que consigam compartilhar as
decisbes, a comunicac¢do, a dinamica do grupo, etc. por um problema de atitudes”.
Isso ocorre porque é necessario desenvolver capacidades de aprendizagem da
relacdo, da convivéncia, da cultura, do contexto e da interagdo de cada pessoa com
os demais membros do grupo, e isso faz parte de seu tato pedagdgico, diz da sua
forma de conseguir lidar com diferentes questdes, resolver problemas, relacionar-se,
administrar conflitos. Por isso, aprender a ensinar e tornar-se professor € um

processo continuo e complexo, exige uma formacao correspondente.

Da mesma forma, Marques (2006, p. 59) coloca que:

A superacdo do divércio entre o saber e o fazer, a matéria e a forma, a
teoria e a préatica, a educacdo e o0 ensino, 0s conteidos e a proposta
pedagdgica com suas intencionalidades politicas e éticas, é também a
superacao de certa percepcédo da profissdo como um conjunto de atividades
externas, mecénicas e parcelares, & margem dos interesses vitais e valores
“superiores”.

27 De acordo com Gonzélez Rey (2003) devemos entender subjetividade ndo no sentido individual,
mas como forma de organizagdo dos processos que se definem nos significados e sentidos do
sujeito. Dessa forma, o fendmeno da subjetividade € individual e social ao mesmo tempo. A
compreensao desse fendbmeno sé é possivel por meio do acesso aos significados e sentidos que
0s sujeitos atribuem a realidade (apud PLACCO; SOUZA, 2006, p.43).

132



Nesse sentido, a teoria sécio-histérica cria possibilidades de “refletir
sobre o proprio significado do processo educativo na humanizacdo do individuo e
sobre a contribuicdo do professor nesse processo” (SILVA; FACCI; SILVA, 2008, p.
83). Dessa forma, esse processo compreende a necessidade de apropriacéo tedrica,
trabalho coletivo e compromisso social.

Esses aspectos podem desencadear acdes que, articuladas em torno
de um projeto comum (permeado de sentidos e significados®®), permitem novas
atividades profissionais, que potencializam novas relacbes com o conhecimento,
com a pratica pedagdgica, com os demais membros da escola. Relagbes que
possibilitam a formacdo desse profissional, construido em meio as complexidades
gue caracterizam o cotidiano do fazer docente (LONGAREZI; ALVES, 2009).
Complexidades estas que ndo desvinculam a relacdo entre conhecimento tedrico e
pratico e que, ao buscar “tecer essas relacdes, se esta, de certo modo, admitindo a
complexidade de ser professor” (SFORNI; VIEIRA, 2008, p. 243) e com isso
compreendendo criticamente que ser professor ndo € uma missdo e que boa

vontade ndo basta para realiza-la.

6.2 A FORMACAO PROFISSIONAL DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DAS
ATIVIDADES DE ESTUDO

O termo profissédo é de origem anglo-sax6nica. Esse termo foi traduzido
por muitas linguas de forma “a descrever as formacdes sociais do trabalho no
contexto da classe média, a importancia cada vez maior da especializacdo no
processo de reproducao e, especificamente, no ensino, o esforco no sentido de um
prestigio profissional crescente” (POPKEWITZ, 1995 apud FACCI, 2004a, p. 24).
Entender o professor enquanto um profissional é uma das formas de trazer mais

prestigio social, melhores condi¢des de trabalho e remuneracéo.

Para Souza (1993), a profissado de professor compreende momentos de
singularidade e momentos de universalidade. Esses aspectos devem ser

considerados a partir das transformacdes histéricas e sociais. Da mesma forma,

28 Abordaremos esses conceitos no préximo capitulo.
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Libaneo (1998), afirma que é necessario resgatar a profissionalidade do professor,
dar um novo enquadramento as caracteristicas de sua profissdo na busca da
identidade profissional. Nesse aspecto, NOvoa coloca que é preciso resgatar as

dimensdes pessoais e profissionais dos professores.

Logo, Sacristan (1995, p. 65) entende por profissionalidade “a
afrmacdo do que € especifico na acdo docente, isto é, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”. Essa conceituacdo refere-se a forma como o
professor desenvolve sua préatica. Contudo, o exercicio da docéncia nunca €
“estatico e permanente, € sempre processo, € mudanca, € movimento, é arte; sao
novas caras, novas experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo lugar, novas
informacgdes, novos sentimentos, novas interacfes” (CUNHA, 1999, p. 216). Isso
significa que a prética docente estd sempre em movimento e nos desafiando e criar
estratégias de ensino-aprendizagem em situacdes muitas vezes inusitadas.
Consequentemente, “ndo ha respostas feitas para o conjunto de dilemas que os
professores sdo chamados a resolver numa escola marcada pela diferenca cultural e
pelo conflito de valores. Por isso, é tdo importante assumir uma ética profissional

que se constréi no dialogo com os outros colegas” (NOVOA, 2009, p. 41).

Imbernén (apud CUNHA, 1999, p. 217), considera que “a inovacdo na
pratica se d4 quando a pessoa que a executa reflete e interioriza 0 processo como
proprio, extrai conclusdes sélidas, planeja acdo e € capaz de leva-la a cabo
estabelecendo elementos de nova reflexdo e inovacao”. Cunha (1999) coloca que a
acao de ensino ndo pode se isolar do espaco/tempo onde se realiza pois, esta ligada

de maneira intensa a determinagdes que gravitam em torno dela.

Dessa forma, o professor nao representa mais o tradicional transmissor
de informacbes e conhecimentos, acdo, segundo a autora, quase em extingdo em
funcdo da revolucdo tecnoldgica. Assume, portanto “uma nova profissionalidade de
carater interpretativo, sendo uma ponte entre o conhecimento sistematizado, 0s
saberes da prética profissional e a cultura onde acontece o ato educativo, incluindo
as estruturas sécio-cognitivas do aluno” (ibid. p. 218-219). Na visdo da autora, “é

preciso recuperar no professor a dimensao do desejo, a firmeza de que seu trabalho
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vale a pena, que é preciso mudar” (ibid. p. 219). Recuperar, por meio dessas
relacbes, os motivos formadores de sentido para desencadear uma nova atividade

profissional.

Ja a psicologia vygotskyana, que constitui a base desta tese, assume
uma posicao de valorizagcao do trabalho do professor entendido como ato de ensinar,
como processo de transmisséo ativo-critica da cultura, ou, usando as palavras de
Saviani (2002, p. 21) como “ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos homens”. Vygotsky considerava que o0s professores deveriam
apropriar-se do desenvolvimento cultural e técnico para conduzir o processo

educativo de acordo com tal concepc¢ao (FACCI, 2004a).

Facci (2004a), ao fazer uma andlise do livro Psicologia Pedagodgica de
Viygotsky (2001b), considera que algumas ideias podem ser tomadas como

pertinentes no que se refere a educacéo, tais como:

a) os objetivos da educacao estdo atrelados as necessidades

histéricas da sociedade;

b) a educacao so pode ser definida como uma acgéo planejada e

consciente que influencia o desenvolvimento natural do

individuo;

) o interesse pela atividade é um ingrediente fundamental no
processo de aprendizagem; ou seja, 0 motivo e a necessidade,
segundo Leontiev (1978a), sdo aspectos imprescindiveis para

gue haja aprendizagem;

d) emocédo e conhecimento devem ser entendidos como uma

unidade;

e) a educacao tem um carater social;

f) o desenvolvimento da criangca € o principio fundamental que

orienta os estudos da psicologia (FACCI, 20044, p. 199).

Vygotsky (2004) explica o desenvolvimento humano por processos

mediados e destaca a importancia do ensino e da aprendizagem na aquisicdo de
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patamares mais elevados por meio de uma interferéncia na zona de
desenvolvimento préximo. Leontiev (1978a) mostra que tanto a atividade profissional
guanto a atividade cognitiva implicam o desenvolvimento de acBes e operacdes
especificas. Nessa perspectiva, 0 ser humano aprende em situa¢gBes de atividade.
No caso do professor, cuja atividade principal € o ensino (compreendendo todo o
seu processo: planejamento, execucdo, acompanhamento e avaliacdo), sua
aprendizagem esta atrelada a atividade docente. Isso nos remete a compreensao da
atividade docente sendo construida e fazendo parte das atividades de estudo.
Portanto, é na situacdo de ensino-aprendizagem, tecendo as relacdes entre teoria e
pratica, que o professor se desenvolve profissionalmente.

Considerando sua atividade principal (ensino), se faz necessario
entender o objetivo da atividade do professor: € preciso descobrir o que motiva o
docente a realiza-la, ou seja, qual o sentido atribuido pelo professor a atividade de
ensinar. Temos em Leontiev (1978a) que sentido € compreendido como “uma
relacdo que se cria na vida, na atividade do sujeito” (p. 97). E o sentido que faz a
relacdo do motivo ao fim. Para Leontiev (1978b), esse movimento, é denominado
como sentido pessoal, que consiste na particular subjetividade que se manifesta na
parcialidade que as significacbes adquirem para 0 sujeito na producdo de sua
prépria vida.

Além do sentido pessoal, a atividade pedagodgica também tem um
significado social. Para Bernardes (2006, p. 12) “a significacdo social da atividade
pedagogica realizada pelo professor € proporcionar condicbes de ensino que
possibilitem aos alunos se engajarem em atividade de aprendizagem, garantindo
aos mesmos a apropriacdo do conhecimento tedrico”. Assim, de acordo com
Bernardes (2006, p. 313),

a relacdo entre o sentido pessoal e o significado social das atividades
particulares humanas que o0s sujeitos da atividade pedagdgica
desempenham no contexto escolar, necessita ser desenvolvida entre os
sujeitos no contexto da coletividade de estudo. E a partir da relacéo
existente entre os motivos e os objetivos dos sujeitos que as atividades
particulares de ensino e de estudo se integram na atividade pedagdgica,
definindo a finalidade das acGes e operagBes a serem realizadas pelos
sujeitos, individualmente e coletivamente.
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Quando néo ocorre essa correspondéncia entre o significado social e 0
sentido pessoal das acbes pedagodgicas, a atividade pode assumir-se como uma
atividade de sentido mecanica e sem caracteristicas desenvolvimentais, ou seja,
torna-se uma operacgado automatizada (ASBAHAR, 2005). Ou ainda, de acordo com
Bernardes (2006, p. 13), como “um conjunto de acdes que visam a ocupacgado do
tempo designado ao processo de ensino-aprendizagem”, e, portanto, essas acdes
ndo se concretizam em atividades de estudo desenvolvimentais. Para Davidov
(1988) nem agbes mecanicas nem acdes de memorizagdo se configuram como

atividades de estudo.

Para que ndo sejam desenvolvidas atividades vazias e sem sentido
Davidov argumenta que é necessario criar condigcdes para assegurar o significado
pessoal. Segundo ele: “E necessario averiguar e criar condicdes que permitirdo a
atividade adquirir significado pessoal, a se tornar uma fonte de auto-
desenvolvimento da pessoa, e do desenvolvimento compreensivo da sua
personalidade, é uma condicdo para sua entrada na pratica social” (DAVIDOV,
MARKOVA apud RENSHAW, 1999, p. 43). Ou seja, “todo conhecimento que esta
sendo produzido na pratica social precisa ser novamente produzido em cada
individuo singular” (DUARTE, 1998, p. 86). No caso dos professores, o significado
de seu trabalho é formado pela “finalidade da acdo de ensinar, isto é, pelo seu
objetivo e pelo conteddo concreto efetivado através das operacfes realizadas
conscientemente pelo professor, considerando as condi¢cdes reais e objetivas na
conducédo do processo de apropriagdo do conhecimento pelo aluno” (BASSO, 1998,
p. 04).

Considerando que a praxis permite ao ser humano desenvolver-se, a
formacédo do profissional docente ndo se constitui espontaneamente, ndo € dada de
forma acabada na sua formacgéo inicial, mas decorre de um processo formativo
permanente, que se da na articulacdo entre teoria e pratica, na apropriacdo dos
conhecimentos teodricos, na construcdo de seu devir professor, de acordo com o
sentido e o significado atribuidos a sua pratica pedagdgica, mediados pelo outro,
pela cultura social vigente e pelo contexto historico vivido naquele momento. Assim,
o desenvolvimento psiquico se da por toda a vida, e a formacgdo profissional,

compreende desenvolvimento mental e, é essencial para fazer a diferenca na outra
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ponta, onde esses professores-alunos vao atuar promovendo atividades de estudo

gue desenvolvam seus alunos nessa mesma direcao.

Aléem de criar essas condicdes para que o aluno se aproprie dos
conhecimentos tedricos e de proporcionar situacbes que promovam O
desenvolvimento psiquico, cabe também uma formacao critica do aluno para que se
desenvolva participativo-ativo-critico e se constitua como tal na atividade de ensino-
aprendizagem, sendo esta dessa forma desenvolvimental (ASBAHAR, 2005). No
entanto, a formacdo dessa postura critica do aluno depende tanto da “apropriacao
do conhecimento j& produzido como do processo de producdo desse conhecimento”
(BASSO, 1998, p. 05). Essa participagédo ativa significa, tornar-se sujeito de sua
relacdo com o conhecimento e com o processo de apropriacdo desse conhecimento,

superando o modo espontaneo e irrefletido de conhecer.

Desse modo, a atividade se constitui a partir de um conjunto de acoes
articuladas por uma necessidade comum. De acordo com Leontiev (1978a, p.115),
"a primeira condicao de toda atividade € uma necessidade". A partir de necessidades
comuns, é estabelecido pelos sujeitos um conjunto de agbes que, articuladas,
possibilitam atingir os objetivos do grupo e, com isso, sanar as necessidades.
Verifica-se ai a afirmacdo de Davidov (1988) de que a necessidade de aprender
surge na prépria atividade de estudo. Sendo assim, a tarefa de estudo traz consigo

uma situagao dialégica e problematizadora, e esta provoca a necessidade.

Considerando o dialogo e a problematizacéo, as tarefas de estudo por
meio dos recursos disponiveis pelas TIC podem promover mudancas e oferecer
novas possibilidades na formacado profissional dos professores. A formacédo do

professor, segundo Nevado (2004, p. 079),

precisa ser realizada a partir de sua experiéncia de vida profissional, para
que ele possa conservar tudo o que Ihe parece valido e passe a incorporar a
inovacdo buscando transformar sua préatica de modo significativo. [...] O uso
da tecnologia deve preparar o préprio professor para viver a experiéncia de
mudancas no ensino que ele ird proporcionar a seus alunos.

Tendo em vista que a atividade é orientada para uma finalidade,

concebe-se que ndo € qualquer conteudo e nem de qualquer modo que as tarefas
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de estudo promovem a apropriagdo dos conceitos, ou seja, o desenvolvimento do
pensamento tedrico ndo ocorre de forma espontanea nem natural nos individuos.
Para que tal desenvolvimento ocorra, sdo necessarias tarefas de estudo, planejadas
em acdes e operagbes que criem possibilidades e gerem transformacgbes na
dimensédo pedagodgica, epistemoldgica e psicologica dos sujeitos envolvidos na

atividade de formacao profissional a distancia.

O processo de formacao profissional para ser organizado a partir de
tais pressupostos tedrico-metodolégicos devera criar condicbes para que O
professor-aluno se conscientize da finalidade de sua atividade principal (atividade de
ensino) que é promover através das atividades de estudo condi¢cbes de
desenvolvimento psiquico e intelectual nos sujeitos em processo de educacéo.
Assim, quanto maior € o progresso da humanidade mais rica é a pratica socio-

histérica acumulada por ela, maior é o papel especifico da educacdo e mais
complexa é a sua tarefa (LEONTIEV, 1969).
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7. ANALISES E RESULTADOS

A partir do exposto, retomamos nosso problema de pesquisa, para que
possamos contextualiza-lo a luz das teorias que orientam nossas analises. Ao
delimitarmos o problema; “que tarefas de estudo realizadas em um curso a distancia
tem a potencialidade para o desenvolvimento de novas atividades profissionais?” o
fizemos dentro da perspectiva socio-historica e, em particular, da Teoria da Atividade
de Leontiev e Davidov, combinada com a Educacéo Dialdgico-Problematizadora de
Paulo Freire.

Na tentativa de compreender a atividade desenvolvimental que ocorre
com sujeitos em processo de ensino-aprendizagem mediado por tecnologias,
retomaremos aqui alguns elementos fundamentais na organizacéo das atividade de
estudo. Podemos citar as necessidades, os motivos, as agdes, as operacoes e as
condi¢gbes ou os instrumentos para que esse processo se viabilize. A partir desses
elementos, temos uma estrutura geral para a atividade, sendo essa estrutura a
mesma tanto na atividade tedrica interna quanto na atividade pratica externa. Além
desses, consideramos o didlogo como fundamental na integralizacdo dessa
estrutura. Dessa forma, as atividades de estudo s&o consideradas como as
atividades principais no desenvolvimento dos sujeitos. Para tal, elas devem ser
estruturadas em atividade-acado-operacfes, compreender sua dinamica e suas
diferencas e desenvolver um contetdo especifico dirigido ao objeto.

Partindo dessas perspectivas tedricas, o trabalho de pesquisa foi tecido
a partir de um curso de formacdo de professores na modalidade a distancia.
Tinhamos em mente que, ao identificar as potencialidades das tarefas de estudo
realizadas durante a formacao dos professores-alunos, poderiamos avaliar se houve
um ganho na sua atividade profissional, ou seja, poderiamos identificar as
transformacdes geradas na pratica pedagogica. Tratariamos de identificar a
esséncia das acdes e operacdes na tarefa de estudo, a partir da influéncia das
tarefas pedagodgicas procurando compreender a constru¢do da atividade ndo como

uma mera habilidade, mas como uma construcdo que signifique que o sujeito estara



apto a enfrentar situacdes novas, ndo previsiveis, e para tais, ira desenvolver uma
atuacao profissional condizente.

A sistematizacdo das atividades de estudo compreende a conexao
entre a atividade de ensino do professor e a atividade de aprendizagem do aluno, de
modo que as acdes e operacdes que envolvem ambos propiciem a aquisicdo de
conhecimentos tedricos (ou o desenvolvimento do pensamento tedrico), levando
assim ao desenvolvimento psicointelectual dos sujeitos atuantes nesse processo de

educacéao.

Sendo assim, ao investigarmos o0 processo desenvolvimental em um
curso de formacéao a distancia, elencamos as tarefas que geraram desenvolvimento
profissional, ou seja, como o professor-aluno em tarefa de estudo reorganiza a sua
pratica. A partir da analise das comunicacfes feitas nas entrevistas e do material
disponibilizado no ambiente virtual, relacionado com a tarefa de estudo mencionada
pelos professores-alunos, classificamos o conteddo dessas mensagens em trés
categorias®®: 1) Atividade Desenvolvimental (AD); 2) Indicios de atividade
desenvolvimental (iad) e 3) inexisténcia de atividade desenvolvimental (na). Tais
categorias, que emergem da teoria, sdo centrais no entendimento das atividades
desenvolvimentais na formacao profissional a distancia. Nas andlises descritas
abaixo, mencionaremos a interdisciplina bem como as tarefas de estudo que foram
trazidas pelos professores-alunos e categorizadas, tendo em vista a apropriacdo dos
conhecimentos tedricos, 0s motivos-objetivos-condicdes (na atividade) e o

desenvolvimento psiquico e intelectual®.

7.1 AFORMACAO DO PENSAMENTO TEORICO

Por meio das entrevistas e do material disponibilizado no ambiente,
analisamos as tarefas de estudo, para identificar se estas geravam condicfes para o
desenvolvimento do pensamento tedrico, sendo esse, um dos processos

psicoldgicos superiores da constituicdo dos sujeitos enquanto seres humanos e que

29 Categorias explicitadas no Capitulo 2, item 2.3.
30 O quadro das tarefas de estudo com sua respectiva categoria, sujeito e semestre pode ser
conferido ao final desse capitulo.
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€ potencialmente desenvolvido no contexto de formacdo escolar, no caso, no
contexto de formacao universitaria. A superacao da percepcao e da analise imediata
dos objetos, fatos e fendmenos, presentes nas relacdes do ser humano com o
mundo, somente se faz possivel por meio do desenvolvimento do pensamento
tedrico quando os individuos adquirem a capacidade de interpretar conscientemente
as relacdes com o mundo de forma ativo-critica.

Na perspectiva trabalhada, conforme foi abordado no capitulo 4, o
pensamento se constitui na formagdo das representagbes gerais, diretamente
interligadas com a atividade pratica. Essa articulacdo cria as condi¢des para realizar
a atividade mental, compreendida como pensamento. Assim, 0 pensamento tedrico
nao atua sé com representacdes, mas com 0S conceitos propriamente ditos, que
atuam simultaneamente, como forma de reflexo do objeto material e como meio de
sua representacdo mental, de sua estruturacdo, ou seja, € uma ac¢do mental
especial. Portanto, a apropriacdo de um conceito sobre objeto significa saber
reproduzir mentalmente seu conteudo. A acdo de construcdo e transformacdo do
objeto mental constitui o ato de sua compreensao e explicagédo, o descobrimento de
sua esséncia. Logo, para expressar o objeto em forma de conceito é necessario
compreender sua esséncia conceitual.

Nesse sentido, analisamos as tarefas de estudo propostas no PEAD,
tendo em vista a aquisicdo dos conhecimentos teoricos, sendo estes o conteudo
principal das atividades de estudo. A caracterizacdo de ensino desenvolvimental,
reflete a proposicdo tedrica socio-histérica de que 0 ensino tem um papel
fundamental no desenvolvimento mental e que a base desse ensino é o contetudo
desenvolvido por meio das atividades de estudo. Desse conteddo originam-se 0s
métodos (ou modos) da organizacdo de ensino. Dessa forma, destacamos a
importancia da analise das tarefas de estudo, buscando identificar a presenca do
conteudo que leva a aquisicdo do pensamento tedrico, e isso consequentemente, €
uma das possibilidades para o desenvolvimento profissional.

Nossa hipdtese considerava que existiiam atividades de estudo
desenvolvimentais quando as tarefas de estudo estavam relacionadas a atividade
principal dos professores-alunos (0 motivo para a acao, estaria relacionado ao

ensino) e, juntamente a isso existiria uma apropriagdo dos conhecimentos tedricos
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presentes na atividade de estudo para subsidiar o professor-aluno a desencadear
acOes inovadoras na sua atividade profissional. Desse modo, ao analisarmos as
tarefas de estudo, tinhamos em mente a seguinte questdo: as acées e operacdes de
aprendizagem, por meio das quais os professores-alunos resolviam as tarefas de
estudo, pressupunham a presenca de reflexdo, analise e planejamento do tipo
tedrico-substancial? Tendo em vista essa questdo norteadora, descreveremos
abaixo situacdes que correspondem a categoria 1) “Atividade Desenvolvimental
(AD)", isto €, atividades que geraram desenvolvimento psicointelectual, e a categoria
2) ‘“Indicios de atividade desenvolvimental (iad)”, ou seja, situa¢des que
apresentaram apenas indicios para esse desenvolvimento.

Em relacédo a apropriacdo dos conhecimentos tedricos, levando-se em
consideragdo a categoria “Atividade Desenvolvimental (AD)”, a “professora-aluna
(S13)” fala da mudanca em sua concepc¢édo sobre o ensino de matematica, pois para
ela (seguindo a formacao que tinha) alguns contetdos eram proibidos para criancas
de 12 série. Ela mesma subestimava-os, até vivenciar situacdes de ensino com
fracOes, pesos e medidas. Para propor atividades com esses conteudos, precisa se
apropriar dos mesmos, e esse aprendizado exigiu muitos esfor¢os: “Pra mim, foi
uma das interdisciplinas que mais me exigiu, que eu mais tive que estudar” [...].
“Como eu tinha muita dificuldade (com o0s conceitos) e as vezes tinha que criar
atividades, todas eu vivenciei com os alunos”.

Nesse caso, a “professora-aluna” admite que criar e vivenciar as
atividades praticas com seus alunos também ajudava na sua apropriacado conceitual
em relacdo a matematica, pois sua turma era de 1° ano e a matematica praticamente
nao era trabalhada. Implementou o trabalho de forma interdisciplinar mostrando aos
alunos que a matemética estd em nosso dia a dia. Instigava seus alunos e
surpreendeu-se com o potencial de cada um, dos seus conhecimentos prévios de
situacfes da realidade. Quando ingressou na carreira de magistério, raciocinio
mental ndo era algo que deveria ser privilegiado nos planejamentos. Hoje, talvez por
perceber como isso fez falta inclusive na sua formacéo como professora, valoriza
esse tipo de aprendizado desafiando seus alunos.

Essa mesma “professora-aluna” relata ainda: “Tudo aprendi no

PEAD!”. Embora essa fala demonstre que a aluna esteja deslumbrada e “siga” o
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modelo proposto no PEAD, percebe-se que essa formagdo gerou mais seguranca
para a sua atuacdo por meio da aquisicdo dos conhecimentos teoricos, sendo que
tem condi¢cdes de “filtrar” nessas novas metodologias e propostas o que é valido
para sua turma, o que pode ser melhorado, bem como, o que ainda precisa ser
ampliado em termos de conhecimentos e atitudes. De professora retraida, passou a
sentir-se mais segura para colocar em pratica a sua forma “diferente” de lecionar.
Por fugir das praticas dos colegas de trabalho, recebeu muitas criticas em relacéo a
sua formacao no curso. No entanto, sente confiangca no seu trabalho e percebe os
resultados de sua pratica na aprendizagem de seus alunos. Para ela, “é isso 0 que
importa e ndo o0 que os outros vao dizer!”. No caso, sua preocupacdo € com a
aprendizagem de seus alunos.

Todo o planejamento e a execugcdo dessa “professora-aluna” foram
compartilhados com seus professores-formadores e com os colegas através do wiki
da matematica, pois, nesse espaco, além de mostrar 0 que estava sendo feito,
sempre tinha o amparo dos professores-formadores, dos tutores e dos préoprios
colegas, caso surgisse alguma dificuldade conceitual tanto no decorrer de suas
aulas como na propria tarefa criada.

Ainda no tocante a interdisciplina de matematica, tivemos uma
percepcdo muito importante de uma “professora-aluna (S2)” que, ao ter que realizar
as tarefas de estudo de matematica em sala de aula, percebeu que esta ndo era
trabalhada em sua escola: “Vi também que na minha escola a matematica néo era
utilizada. Isto me deu um estalo!” (...) “Uma interdisciplina que mexeu muito comigo
e que levei na sala de aula, muito interessante, foi a questdo da matematica”. Essa
“professora-aluna” fala que, em primeiro lugar, o desafio foi adaptar todas as
atividades propostas no PEAD, pois eram voltadas as séries inicias do ensino
fundamental e tiveram que ser planejadas, levando em consideracdo as
particularidades da educacdo infantil. Em segundo, entender (apropriar) o contetdo
e elaborar um jogo sobre fragcbes: “Acho a fragdo um conceito dificilimo, eu mesma
nédo compreendo muito bem”. Terceiro, ensinar as “educadoras” da escola para que
também levassem essas atividades para sua pratica em sala de aula. Superando
esses obstaculos, ela define sua atitude como uma “ousadia”. “Trabalhar fracdo com

criancinhas de 5 anos e meio, da licenga! Isso foi muito legal [...]".
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Nesse caso, o desenvolvimento profissional fez com que, além de
primar pelo ensino de matematica na educacdo infantil, a “professora-aluna”
buscasse meios de sensibilizar as demais educadoras® para que se engajassem em
um processo de formagdo sobre o assunto dentro da prépria instituicdo (formacao
em servico), jA que ela estava desempenhando a fungdo de diretora e tinha
possibilidades de abrir caminhos para esse tipo de formacao. Assim, criava espacgos
para a insercdo da matematica no ensino das criancas, sendo que, os conteudos
dessa interdisciplina ndo ficariam restritos apenas as suas praticas em funcao dos
trabalhos do PEAD.

Tivemos também mais duas professoras-alunas que mencionaram as
tarefas de matematica (S9 e S10). Porém, a classificacdo do desenvolvimento ficou
na categoria “Indicios de atividade desenvolvimental”, pois apresentaram apenas
indicios de mudancas na sua prética profissional. A “professora-aluna (S9)” sentiu-se
privilegiada com as atividades dessa interdisciplina, ja que se encaixavam
exatamente na faixa etaria de seus alunos, ou seja, ela lecionava na educacédo
infantil e as tarefas propostas estavam voltadas para esse publico. Nao precisou
fazer adaptacdes. No entanto, ao vivenciar atividades interdisciplinares no decorrer
das tarefas do PEAD, passou a propor tarefas similares, agregando ao ensino de
matematica a musica e a arte. Tornou o material usado na matematica mais colorido
e significativo para as criancas, percebendo as relagcdes entre as disciplinas
curriculares. Ja a “professora-aluna (S10)”, que atuava na 12 série, expbs que 0s
livros didaticos trazem poucas atividades de matematica, e além disso, sempre teve
muita ddvida em como trabalhar a matematica, pois isso os livros didaticos nao
ensinavam. Diz que foi uma interdisciplina interessante pelo repertorio de atividades
disponibilizadas e, por descobrir que poderia trabalhar com a matemética usando
artefatos do dia a dia da crianca, como seus préprios brinquedos.

As tarefas de matematica eram trabalhadas em encontros presenciais,
em gue os professores-alunos vivenciavam e manipulavam jogos e atividades sobre
matematica e ao mesmo tempo precisavam planejar formas de trabalho com esses
jogos em sala de aula. Foram trabalhados os conceitos de classificacéo e seriacao,

nameros e operacdes, espaco e forma. Cada conjunto desses conceitos trazia

31 Educadoras pois, se trata de uma creche em que essas educadoras ndo possuem formacgéo para
professores em nenhum nivel.
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material tedrico, reflexdes sobre situacdes vivenciadas no trabalho com esses
conceitos antes da insercao dessas atividades e planejamento de novas atividades
envolvendo esses conceitos para serem implementadas em sala de aula, colocando
em perspectiva sua acao futura, a forma como atuavam e como poderiam propor
novas acgdes para o trabalho com matematica. Além disso, o material disponibilizado
no AVEA trazia “desafios da semana”, “banco de atividades” e “leitura e material
complementares”.

Em relacdo as tarefas de estudo que faziam parte da interdisciplina
“Questbes étnico-raciais na educagdo: sociologia e histéria”, tivemos tarefas que
também levaram as professores-alunas para a acao-reflexdo-acdo. Nessa
interdisciplina, entre as categorias “atividade desenvolvimental” e “indicios de
atividade desenvolvimental”, cinco sujeitos mencionaram as tarefas de estudo como
significativas para mudangas na sua atuacdo profissional. A interdisciplina iniciou
com sensibilizacdo (em aula presencial) em que os alunos tiveram que expressar as
suas reflexdes sobre si e sobre 0s outros - a sua percepcao. Criaram uma atividade
didatico-pedagdgica, contemplando a diversidade étnico-racial e tiveram que
desenvolver esse planejamento em aula com seus alunos. Apoés, elaboraram a
escrita critico-reflexiva dessa pratica. Tiveram que ir a campo e realizar entrevistas
com alunos afro-descendentes e registrar a auto-imagem desses alunos.

Essa atividade sensibilizou no sentido de compreender as diferencas
étnico-raciais dentro da escola. Além disso, trouxe uma desmistificacdo sobre o
assunto pois, a “professora-aluna (S7)”, mesmo sendo negra, ndo sentia seguranca
em realizar um trabalho sobre questdes étnico-raciais: “uma coisa assim, uma coisa
que eu nunca tinha feito, mesmo eu sendo negra, passava né...deixava passar. E
que me deu mais seguranga para eu trabalhar com eles”. Quando questionada sobre
os motivos que lhe deram mais seguranca, ela diz que “foi pelo embasamento
tedrico e até pela proposta de trabalho do professor”. Ao final, diz que foi uma
“atividade muito boa, tanto pra eles descobrirem mais coisas e eu, em relacdo aos
meus pensamentos, que eu tinha (...)".

Nesse mesmo sentido, o “professor-aluno (S6)” diz que, o professor-
formador “me fez pensar”. E segue: “[...] o assunto ndo despertava a menor

atencdo. Acabava trabalhando por forca da lei [...] ai vem este professor (formador).
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[...] ele n&o jogou na cara que era lei, ndo olhou para o (fulano) e para os outros e
disse: seus preconceituosos, seus brancos asquerosos. Mas que seja, brincando
Com 0S NOSS0S preconceitos, meu no caso, estava escondido em algum lugar e que
aflorava naquele momento, fez eu perceber que estava na hora de mudar. Vamos
pensar outra maneira. N80 mudares o que tu fazes, mas mudar a forma de pensatr.
As portas estavam fechadas. Ja esta dado, ndo gosto de trabalhar. Ele escancarou
as portas, me encantou”.

A “professora-aluna (S9)” coloca que vivenciar as tarefas dessa
interdisciplina proporcionaram mudangas ndo s profissionalmente, mas também no
campo pessoal. “Essa disciplina me pegou legal. Porque no sentido que trabalhou
as diferencas [...]. O professor falava coisas que fizeram eu mudar muito como
pessoa ... ndo mudar como pessoa, mas me fizeram refletir muito como pessoa”. As
leituras feitas potencializaram uma mudanca na sua pratica e nas suas atitudes. A
partir desses embasamentos, comecou a implementar os primeiros passos em
tarefas de estudo para seus alunos de forma contextualizada interdisciplinarmente.
Essa “professora-aluna” trabalhava com educacéo infantil e relatou que usava as
mesmas atividades anos apés anos. Com as reflexdes trazidas durante as aulas se
prop6s a por em pratica o que estava aprendendo e conforme sua fala: “eu comecei
a pensar: se parte do interesse do aluno, se a gente bate tanto nessa tecla no curso,
se a gente ta aprendendo tanta coisa diferente, por que eu vou trabalhar sempre
com a mesma atividade?”. Nessa reflexdo, ela estava se referindo as datas
comemorativas (na época seria o Dia do indio) em que, todos os anos, sempre eram
trabalhadas as mesmas atividades com os alunos. Quem tinha irmaos mais velhos
na escola ja sabia qual era a tarefa a ser feita. Ela demonstrava descontentamento
nessas acoes e nao estava satisfeita em continuar a seguir esse tipo de ensino, que,
apesar de mais facil em termos de nao exigir muito trabalho, ndo tinha mais o
mesmo sentido para ela, pois percebia que ndo era significativo para seus alunos.

Portanto, com propostas de atividades muito simples sobre o tema,
como a arvore genealdgica e 0 mosaico étnico-racial, os professores-alunos
descobriram que existiam muitas possibilidades de planejamento sem temer os
guestionamentos que poderiam surgir no transcorrer do trabalho em sala de aula.

Relatam que essas situagdes trouxeram muitas reflexdes para seus alunos sobre a
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existéncia de afro-descendentes na familia, pois muitos perceberam que, mesmo
sendo de cor branca, havia afro-descendentes que faziam parte de sua arvore
genealdgica. O professor-formador tornou-se uma referéncia pedagodgica, pois a
forma como trabalhou o assunto, por meio do didlogo e da atencdo para com as
dificuldades dos professores-alunos encantou-o0s, ja que permitiu a fala em relacdo a
falta de preparo para trabalhar o assunto. Dessa forma, fez com que o medo do
ensino dessas questbes e o0 medo dos possiveis questionamentos dos alunos
fossem substituidos na medida em que compreendiam as questdes étnico raciais
conceitualmente (histéria da Africa, concepcdes de indio) e contextualizadas em seu
momento histérico, social e cultural. A interdisciplina também exigia producdo
textual, destacando questdes de autoestima, expressao afro-cultural e suas relacdes
com o cotidiano da sala de aula.

Outro fato marcante, que aparece muitas vezes nas entrevistas, foram
as apropriacoes relacionadas aos conteudos de musica, artes e teatro, as quais se
destacaram na categorizacdo “atividade desenvolvimental” e “indicios de atividade
desenvolvimental” nas falas de sete professores-alunos entrevistados (S3; S6; S7;
S8; S9; S11; S13). A primeira vista, parece irrelevante (em termos de aquisicdo de
conhecimentos tedrico-cientificos), os professores-alunos priorizarem as areas das
artes e deixarem de lado as ditas areas mais duras subentendidas como as que
trazem maior necessidade de trabalho em sala de aula, como lingua portuguesa,
matematica, ciéncias ou geografia. Porém, percebemos que, a partir dessas
situacOes da parte mais artistica e cultural, os professores-alunos tiveram subsidios
para implementar em seus planejamentos tarefas de estudo interdisciplinares. Foi a
partir de falas de seus alunos que perceberam que a maneira como contemplavam
teatro e musica nos seus planejamentos estava sempre relacionada a algum tipo de
evento em gue a escola teria que fazer apresentacdes de musica ou de uma peca
de teatro. Além disso, ndo se realizavam essas praticas de forma a contemplar
outros interesses curriculares.

Nas entrevistas, os professores-alunos relatam que faziam o basico em
relacdo a essas interdisciplinas. Mas, ao estudar e refletir sobre as possibilidades do
ensino de musica, teatro e artes, concluiram que a forma de trabalho poderia ser

melhorada. O motivo de nédo realiza-las estava relacionado a falta de conhecimentos
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em como orientar e conduzir uma aula usando musica e teatro sem ter aquela ideia
de que com isso estariam “perdendo tempo”, ou seja, deixando de ensinar 0s
“conteldos” que precisariam ser trabalhados durante o ano. Sabemos que muitos
desses professores-alunos tinham como formacao apenas o Curso Normal de nivel
médio e, além desse fato, o tempo que estavam afastados dos bancos escolares
deixou lacunas nessa formacéo em relacdo as artes, a musica, as questdes étnico-
raciais e aos debates e iniciativas relacionadas a inclusdo. Portanto, contemplar
esses temas nos eixos articuladores foi fundamental para o desenvolvimento
profissional desses professores-alunos, garantindo apropriacdo teorica para
desenvolver a pratica com seguranca.

Os exemplos abaixo descrevem as aprendizagens referentes as
interdisciplinas citadas. A “professora-aluna (S13)”, professora na 12 série, precisava
fazer um trabalho para ornamentar a escola em fungcdo da comemoracédo do seu
aniversario. A ornamentacdo deveria ter como tema flores. No entanto, a
“professora-aluna” que estava vivendo intensos debates em aula, os quais estavam
desacomodando seus pensamentos, entendia que uma folha mimeografada com
uma flor para seus alunos colorir ndo vinha ao encontro daquilo que estava
entendendo como aprendizagem para seus alunos. Com a sugestéo da releitura de
uma obra em aula (Meninas, de Veladzquez), no curso PEAD, teve a ideia de propor
um trabalho com uma obra que retratava copos de leite. A partir dessa releitura,
surgiram diversas atividades interdisciplinares que fizeram parte do painel em
homenagem ao aniversario da escola. Pesquisaram sobre a flor, os alunos
trouxeram fotos, leram, produziram textos. Essa “professora-aluna” percebeu o
interesse pela atividade e, além disso, na exposicdo do painel de sua turma, 0s
alunos-autores sabiam explicar tudo o que haviam aprendido durante a elaboracao
daquele trabalho para seus colegas de escola.

A “professora-aluna”, entdo pergunta: “por que vocé néo pode trabalhar
uma obra de arte com as criangas?”. Diz que n&o se sentiu melindrada ao perceber
a desaprovacdo de seus colegas perante o cartaz de sua turma que esteticamente
nao era o0 mais bonito. Ela tinha argumentos para sustentar aquela pratica e expor o
cartaz elaborado pelos seus alunos. Esse cartaz ndo seria apenas mais um exposto

ali para embelezar os corredores da escola. Ele tinha outro significado tanto para ela
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como professora como para seus alunos que levaram aquela atividade em suas
memorias por um longo periodo e seguidamente faziam relacdes daquele trabalho
com novas atividades propostas, lembrando-se do autor e de sua historia.

Em outro caso, essas interdisciplinas fizeram com que a “professora-
aluna (S3)” conseguisse uma aproximacdo com sua turma, ja que ela encontrava
muitas dificuldades para alfabetizar seus alunos. Isso porque também nunca havia
trabalhado com turmas de alfabetizacdo e com alunos adultos jovens, que ja tinham
um histérico de reprovacgdes. Por meio das técnicas de teatro conseguiu envolver os
alunos para fazer representacdes, técnicas de plateia, fotos e demais atividades, até
chegar a leitura e a escrita de forma significativa. A musicalidade em espacos jovens
e brincadeiras infantis culminaram em um trabalho que tinha sentido para seus
alunos, fazendo com que se engajassem em tarefas de estudo relacionadas com
seu cotidiano (musicas, fotografias). A professora, que ja estava h4 um semestre
com dificuldades, encontrou nessas aproximacoes uma forma de alfabetizar seus
alunos e entusiasmo para superar desafios trazidos pelos adolescentes. Isso fez
com que ela n&do desistisse do seu compromisso com a aprendizagem deles.

Adquirir conhecimentos e ter a sensibilidade de levar esses
conhecimentos aos alunos foi o aprendizado da “professora-aluna (S7)". A
interdisciplina de artes visuais foi uma possibilidade para essa “professora-aluna”
obter conhecimentos sobre artes e compreender que esses conhecimentos também
poderiam fazer parte das atividades de ensino-aprendizagem. A proposta de
pesquisa e de visitas a exposicdes e a recriacdo de atividades fizeram com que ela
percebesse que, como nao tinha conhecimento sobre artes (considerava que
serviam apenas para serem admiradas), nao oportunizava esse tipo de
conhecimento para seus alunos. Assim, vivenciando as atividades praticas em aulas
presencias e aprofundamento tedrico sobre o trabalho de educacao artistica em sala
de aula e suas possibilidades, essa “professora-aluna” mudou sua postura em
relacdo a interdisciplina, oportunizando aos alunos acesso a espagos, como a
Bienal, por exemplo.

O “professor-aluno (S6)” diz que uma interdisciplina muito importante
foi a de musica. Esse professor ja trabalhava com musica em sala de aula, porém o

sentido de trabalho estava relacionado a oportunizar aos alunos ouvir muasica
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erudita, por exemplo, pensando que, se ele como professor ndo proporcionasse
esse acesso ao aluno, este poderia passar pela escola sem ter conhecimento dos
diferentes tipos musicais. O trabalho entdo era ouvir musica com tal obijetivo.
Segundo ele, “a cadeira de musica ampliou muito meus horizontes. Mostrou que
isso que eu fazia era vélido, mas era possivel ousar muito mais. A cadeira de musica
trouxe quais atividades fazer e com quais objetivos”. Dessa forma, os professores-
alunos vivenciavam muitas atividades em encontros presenciais. Apos, conforme o
“professor-aluno (S6)” afirma: “a professora-formadora nos provocava; v8o la e
facam na sala de aula, ampliem esta atividade, ndo apenas reproduzem o que a
gente fez aqui’”.

A partir dos materiais disponiveis no ambiente, podemos destacar que
as tarefas de estudo propostas nessas interdisciplinas traziam contextualizagao
tedrica, desdobramentos pedagdgicos e geralmente as teméaticas iniciavam com
guestdes problematizadoras, tendo em vista os desafios do professor para trabalhar
com enfoque na arte, musica e teatro como conhecimento. Eram também compostas
de oficinas presenciais, que nesse contexto foram importantes para gerar acoes
disparadoras de motivo, por meio de novas metodologias de ensino de musica,
teatro e artes, em que, além de aprender como conduzir uma aula nessas tematicas,
vivenciaram-nas, para posteriormente fazer as adaptacfes e levar para a sala de
aula (planejamento/implementacéo/reflexdo), bem como, producdo de inventarios
criativos, relacionando as leituras com a préatica e questdes sobre como avaliar os
alunos em atividades dessa ordem.

Além dessas interdisciplinas, a de Seminario Integrador do Eixo |l
trouxe como proposta inovadora de trabalho integrando as interdisciplinas de todo o
eixo a elaboracdo do Portfélio de Aprendizagem. O Portfélio se constituiu em
anotacdes sobre o desenvolvimento das aprendizagens, que deveriam conter
argumentos e evidéncias que caracterizavam a aprendizagem. Cabe ainda ressaltar
gue, na maioria das tarefas propostas em qualquer uma das interdisciplinas, os
professores-formadores e tutores disponibilizavam féruns para a discussdo de
conceitos, bem como, para compartilhar davidas e avancos em torno das tarefas.

Percebemos que as tarefas de estudo realizadas nesse curso de

formacao profissional a distancia ndo ficaram apenas no ambito da transmisséao e
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repasse de habitos de carater executivo com a tecnologia. Essas tarefas também
levaram os professores-alunos a assumirem novas situacdes perante sua pratica,
gerando a aquisicdo do pensamento tedrico em relacdo a temas que sao relevantes
de serem trabalhados nas escolas, mas que muitas vezes sao prejudicados devido a
falta de conhecimentos sobre o assunto, o que faz com que se omitam praticas que
seriam fundamentais no desenvolvimento psiquico e intelectual tanto dos
professores como de seus préprios alunos.

De acordo com Bernardes (2006, p. 310), “considera-se a apropriagao
de conhecimentos teodrico-cientificos essenciais a formacdo profissional e ao
desenvolvimento do pensamento teorico do educador”. No fragmento do “professor-
aluno (S6)” encontramos uma reflexdo que vai ao encontro de tal proposicéo. Este
trouxe que o aporte tedrico é fundamental: “Antes julgava que o melhor tedrico era a
experiéncia, a minha experiéncia (...). Bastante prepoténcia!”.

Esses elementos que levam a conscientizacdo critica sdo efetivados
por meio das acfes de ensino mediadas pelo processo de reflexdo entre diferentes
sujeitos pertencentes as coletividades de estudo. Assim, uma das media¢cdes que
constituem a atividade pedagodgica é a apropriagdo de conhecimentos tedrico-
cientificos, por parte dos educadores (BERNARDES, 2006). Esses conhecimentos
constituem a formacdo humana e ddo embasamento para 0s conhecimentos a
serem ensinados na sua atividade pedagdgica. Tais conhecimentos fundamentam as
acOes e as operacdes do professor na organizacédo do ensino, mediando 0 processo
de conscientizacdo acerca das possibilidades do ensino, assim como as
possibilidades de transformacdo da praxis na atividade pedagdgica (BERNARDES,
2006).

A atividade préatica pouco adianta ser proposta se nao estiver
embasada pelos conhecimentos tedricos. Os professores-alunos necessariamente
precisam compreender 0 que aquela proposta traz, quais sdo seus objetivos. Nesse
tipo de formacdo profissional € fundamental uma apropriacdo tedrica para
compreender o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Por exemplo: ao propor uma
atividade de matematica, os professores-alunos ao perceberem que seus alunos tém
dificuldades em medidas e ndo compreende as quantidades existentes, sabem como

agir nessas situagdes. Assim, conforme foi relatado, muitas vezes os professores-
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alunos agiam nessas situagdes por intuicdo. Hoje, sabem o que acontece com 0s
alunos em cada faixa etaria e onde pode estar localizado o problema de
aprendizagem, retomando 0s conceitos necessarios para essa apropriacdo, agindo
de forma intencional e propondo formas de superar esses obstaculos. Ao
desenvolver uma atividade pratica o professor-aluno precisa ter condi¢cdes de
reproduzir de forma ativo-critica aquela atividade, compreendendo as dificuldades e
avancos na aprendizagem de seus alunos.

Por outro lado, tivemos também alguns casos em que as tarefas de
estudo ficaram no ambito tarefeiro. Estas foram classificadas entdo como nao sendo
atividades desenvolvimentais. Nesses casos, a tarefa s0 despertava interesse, pela
possibilidade em aumentar o repertério de atividades praticas. N&do houve
apropriagdo do conhecimento tedrico envolvido, pois no momento dos
guestionamentos sobre o porqué de citar tal tarefa e falar sobre os processos de
planejamento, implementacdo e avaliacdo desta, 0os sujeitos se perdiam em suas
falas, desconversavam ou mencionavam outras situacfes. Assim, eram apenas
novidades para serem aplicadas em sala de aula. Apenas as reproduziam, até
porque esses sujeitos vém de uma época que educar era apenas transmitir
conhecimentos e alguns ndo se autorizam a recriar em cima do que foi dado. Sao
muitas novidades, metodologias diferentes, trabalho com portfélios, projetos, blogs,
enfim, as vezes, ao terem que recriar uma dessas tarefas com seus alunos, sentem-
se mais retraidos. Acham que é um projeto ousado e retraem aplicando apenas
aquilo que foi passado em aula.

Outros, apontam que as tarefas de estudo serviram para legitimar a
sua pratica docente. Conforme a “professora-aluna (S5)": “Entdo, eu digo muito
assim: primeiro eu tive a pratica, depois pude confrontar com a teoria. Dai eu digo
assim, que eu estava correta e estava fazendo a coisa certa”. Mesmo colocando em
suas falas que agiu perante dificuldades de aprendizagem de seus alunos pela
intuicdo, sem saber ao certo o que fazer, ndo “pode” desautorizar aquilo que ja havia
feito. Nao se permite uma critica diante daquilo que fez até entdo. A todo momento,
procurou legitimar sua pratica e criticou o curso pela quantidade de tarefas de
estudo e pela falta de compreensdo com agueles que ndo tém tempo de fazer todas

as tarefas em funcgéo do trabalho de 60h semanais.

153



bY

Percebemos, na maioria, um entusiasmo frente a quantidade de
atividades praticas que lhes foram apresentadas, como uma possibilidade de
renovacdo em seus planejamentos, o que provavelmente foi o motivo inicial para a
adesdo a formacéo, j& que a maioria entrevistada atuava no ensino fundamental. No
entanto, quando passaram a refletir sobre essas possibilidades além da simples
renovacdo, o0 motivo € redirecionado para a compreensao tedrica do significado
daquelas tarefas. Se as tarefas de ordem pratica ndo forem trabalhadas
anteriormente de forma a abranger os conhecimentos tedricos que devem fazer
parte dessa atividade e ao mesmo tempo ser apropriados pelos professores-alunos;
apropriados no sentido de aprendido, elas ficam apenas no ambito da aplicacéo,
conforme ja foi referido, ou seja, de uma acdo que ndo gera desenvolvimento nem
para o professor e nem para seu aluno. Cria-se uma situacao de repasse em que 0S
professores aplicam e fingem que ensinam e os alunos recebem e fingem que
aprendem. Nesses casos, podemos dizer que a aplicacdo das tarefas de estudo néo
estava relacionada aos motivos cognitivos e sim a motivos gerais, como nota,
avaliacdo, cumprimento de tarefa, novo repertorio de tarefas e demais situacoes.

Quando o sujeito tem uma boa base tedrica ele desenvolve melhor a
sua atividade pratica, porgue “ensinar € um ato complexo que visa a apropriacao de
conhecimentos pelos aprendizes, o desenvolvimento de funcbdes psicoldgicas
superiores e autonomia no pensar e no agir’ (ZANELLA, 2007, p. 111). Portanto, &
fundamental estabelecer uma distingcdo entre acdo e atividade, pois um mero ensino
ou o desenvolvimento de acdes isoladas ndo contemplam desenvolvimento psiquico
e intelectual. Na perspectiva socio-histérica, a énfase estd quando se ensina, na
atividade. As agbes sdo partes constituintes da atividade e do contexto, s6 se
tornando significativas em funcdo de como sdo organizadas. Assim, de acordo com
a autora, “se a apropriacdo da acao significa o 'saber fazer', ou seja, o dominio de
partes da atividade em si, a apropriacdo da atividade necessariamente envolve o
‘compreender e saber fazer” (p. 111). Na atividade de estudo, compreender significa
apropriacdo do conhecimento tedrico embutido na tarefa. E preciso compreender
todo o processo e estabelecer relagdes, 0 que permite tanto a execucao de acdes
guanto a apropriacdo para criagdo de novas tarefas. Isso é desenvolvimento

profissional no sentido em que estamos focando este trabalho.
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7.2 ANALISE DA ESTRUTURA DA TAREFA DE ESTUDO: MOTIVO-OBJETIVO-
CONDICOES

O motivo em relagdo ao conteudo é fundamental - a qualidade e a
variacdo média de aprendizagem depende da motivacdo do aluno, a qual, por sua
vez, depende da forma e do contetdo das atividades de estudo. Os motivos podem
ser desencadeados nos alunos pela forma como estédo organizados os conteudos, a
atividade em si e as ferramentas tecnolégicas disponiveis para serem manuseadas.
Portanto, podemos dizer que o motivo ndo é totalmente pessoal, mas pode ser
originado em algo externo.

Contudo, a organizacdo do ensino-aprendizagem implica também na
escolha dos instrumentos. Provavelmente, os instrumentos que fizeram a mediacéo
nesse processo de formacdo profissional a distancia, com a possibilidade de
apropriacao de diferentes sistemas de comunicacao e informac¢ao oportunizaram aos
professores-alunos uma selecdo criteriosa, tendo em vista 0s objetivos de cada
tarefa de estudo e sua adequacgéo as agbes que sdo planejadas para a objetivacédo
do motivo que a impulsiona.

Desse modo, as ferramentas de trabalho propostas para o
desenvolvimento do Portfolio de Aprendizagem, do blog, wiki, apesar de gerar um
sofrimento inicial para o aprendizado do manuseio das TIC, tornaram-se ferramentas
gue oportunizaram um espaco de reflexdo e compartiihamento, pois passaram a
usar e-mail, chat, MSN para estabelecer dialogo entre colegas, para fazer
comunicados nas escolas e para interagir com seus alunos, bem como, uma
possibilidade para discutir a atuacao docente.

A partir do embasamento tedrico da perspectiva soécio-historica,
sabemos que nao é qualquer conteudo e nem de qualquer modo que as acles de
ensino promovem a apropriacdo dos conceitos que criam possibilidades para que
ocorram transformacdes na dimensdo psicoloégica dos sujeitos envolvidos na
atividade pedagogica. No entanto, tal condicdo € explicitada pela estruturacdo da
atividade de estudo que define, pelo modo de acédo, as condicBes especificas para
que os professores-alunos executem acdes e operacées em comum, de modo que o

desenvolvimento psiquico e intelectual aconteca por meio da apropriacdo do
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conhecimento, contextualizado em seu momento social, histérico e cultural.

A organizacdo dos conteudos em tarefas de estudo que buscavam
aproximacdes entre teoria e pratica desencadeou a necessidade de reflexdo e
muitas vezes de confrontacdes sobre a sua pratica. O motivo originou-se em fungéo
da sua atividade profissional e as tarefas de estudo traziam em si as condi¢des para
gue fossem implementadas, pois foram planejadas em torno das necessidades
especificas daquele coletivo em formacao.

Verifica-se ai que a necessidade de aprender surge na propria tarefa
de estudo. Em outras palavras, a tarefa produz a necessidade; na atividade, surge a
necessidade como uma busca essencial para resolver a tarefa, formando o
pensamento tedrico. O motivo se refere ao objeto, ao conteudo especifico a ser
aprendido, que, nesse caso, estara na esséncia de cada tarefa proposta. O motivo
da aprendizagem deve impulsionar a assimilacdo os procedimentos necessarios a
leitura e a interpretacdo do que solicita a tarefa, particularmente o procedimento
mental, as operacdes mentais que deve realizar na compreensao do que esta dado.
Dessa forma, ao decompor uma tarefa de estudo, professores-formadores e
professores-alunos trabalharam em torno de: a) compreenséo e transformacao dos
dados da tarefa; b) realizacdo das acdes de estudo (relacdes, principios, as ideias
chaves, modelacédo, etc.); c) acdes de controle sobre o cumprimento das acbes
anteriores; e d) acdes de avaliacdo da assimilacdo do procedimento geral como
resultado da solucéo da tarefa.

Motivos dependem do desenvolvimento de a¢des. Acdes, por definicéo,
sdo motivadas. As pessoas se comprometem em ac¢les para atingir objetivos. Na
abordagem sécio-histérica as agdes ganham significado em relagdo as préticas
organizadas socialmente e esbocadas como atividades. As ac¢Oes podem ser
motivadas se estdo relacionadas as atividades principais. Para fazer com que
professores-alunos se comprometam em acdes pretendidas é necessario que essas
acOes sejam motivadas em relacdo as tarefas de ensino, que no caso, era a

atividade principal dos professores-alunos.

Ao realizarmos as entrevistas com o0s professores-alunos, eles ja
estavam cursando o Eixo VII. Pensamos inclusive que isso influenciaria a escolha

das tarefas de estudo por aquelas desse eixo, jA que estariam mais recentes em
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suas memorias. Até foram mencionadas situacdes relacionadas a esse eixo, mas
nao de forma significativa tal como foram citadas as tarefas de estudo do Eixo Ill.
Assim, buscamos desvelar os motivos-objetivos-condicbes em torno daquelas
tarefas realizadas no terceiro eixo. Descobrimos que foi um semestre com situagoes
de muita pratica. Praticas essas que ndo eram aleatérias. Estavam sempre
embasadas pelos conhecimentos tedricos. O motivo para o envolvimento estava
relacionado com as possibilidades de p6r aqueles conhecimentos recém-adquiridos
em pratica, ao contrario dos semestres anteriores (Eixo | e Il), que exigiram mais
leituras e reflexBes acerca da pratica. Foram semestres densos, com muita novidade
tedrica. Talvez, pelo tempo distante de sua formagdo no magistério, esses
professores-alunos tivessem necessidade de coisas novas para serem
desenvolvidas em suas turmas.

Acreditamos, portanto, que no inicio do curso 0S motivos expressos
pelos professores-alunos indicavam a expectativa de que lhes fossem apresentadas
atividades prontas para que pudessem “aplicar algo novo” na sala de aula. Em um
primeiro momento, visualizavam apenas as possibilidades para a sua atividade
profissional, pois associavam a mudanca de pratica a proposicdo de novas tarefas
de estudo. No entanto, com o decorrer do desenvolvimento das tarefas de estudo
perceberam que uma mudanca na pratica profissional ndo estava relacionada
apenas com a proposicdo de uma tarefa diferente mas também, pelo
posicionamento critico e pelo embasamento tedrico que essa pratica deveria ter.

Em outros casos, a transformacéo do motivo foi mais eficaz quando o
resultado da acéo foi para o sujeito mais significativo do que o motivo que realmente
o induziu. Podemos citar alguns dos motivos envolvidos nas acdes e que tinham por
finalidade desenvolver uma tarefa para além da “novidade” no repertorio de
atividades propostas no PEAD, ou seja, uma tarefa que, ao compreendermos 0s
motivos, compreendemos sua caracterizacdo como atividade e ndo apenas como
mera acao. Nesse sentido, o “professor-aluno (S6)” tinha como motivo para a tarefa
de estudo da interdisciplina de Inclusé&o “impor-se a si um desafio para dessa forma
tentar redimir-se dos erros do passado”. O motivo era totalmente pessoal e estava
mais relacionado com uma atitude em sala de aula do que pela falta de

conhecimento. Por isso, considerou que agiu de forma despreparada.
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Em relacdo aos motivos expressos neste caso, percebemos que as
tarefas de estudo que despertavam o0 seu interesse e necessidade geralmente
estavam relacionadas com situacdes que ele “ndo gostava” de trabalhar. Nesse
movimento de acdo e reflexdo, percebeu que muitas vezes seu pensamento era
“ingénuo” devido a falta de conhecimento. Consequentemente era melhor entdo, ndo
realizar a insercdo de determinados temas e objetos em suas aulas, deixando de
trabalhar conteudos e temas transversais fundamentais no desenvolvimento dos
estudantes.

J& na interdisciplina de artes, esse mesmo professor-aluno, encantou-
se pelas tarefas a partir do momento em que percebeu, sem culpa, que poderia ndo
gostar de uma determinada obra de arte, pois a arte era uma expressao de um
artista, sentiu-se envolvido na tarefa, despiu-se de seus proprios preconceitos. Da
mesma forma, a “professora-aluna (S7)”, “nunca havia prestado a atencdo em
guadros”, referindo-se sobre a sua mudanca apos vivenciar a interdisciplina de artes.

Outro motivo que trouxe condicBes aos professores-alunos (S2; S7; S9;
S10; S11; S12) para o envolvimento, foram tarefas de estudo que traziam em suas
propostas novas metodologias, como o trabalho com projetos de aprendizagem. O
gue mais despertava interesse nesses projetos de aprendizagem era que o0s temas
de investigacdo deveriam ser construidos juntamente com o0s seus alunos.
Acostumados em sua maioria a levar a proposta definida para a aula e apenas
implementa-la, surgiu o desafio de desenvolver a autonomia dos alunos e a autoria,
sem limitar as suas capacidades. Observaram que era possivel trabalhar dessa
forma, sem deixar de conduzir a aula e sem deixar de trabalhar os contetudos
curriculares exigidos.

A forma de trabalho também se diferenciava daquilo que estavam
acostumados com as possibilidades de wuma pratica interdisciplinar. A
interdisciplinaridade lhes deu condi¢Bes de renovacéo e atualizacdo em termos de
nao se acomodar perante a “grade curricular’ que precisava ser cumprida no
decorrer do ano. Perceberam na interdisciplinaridade um caminho que superava a
linearidade e a fragmentacdo dos conteudos. Uma forma de sair daquilo que a

“escola obriga”, como diz a “professora-aluna (S9)”, sem deixar de cumprir o seu
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compromisso com o curriculo, inserindo também nessa préatica a masica, o teatro, as

artes, o ludico.

Associar uma musica com o0 teatro, com a matematica e com o
portugués deu um novo significado para o quefazer pedagogico, pois trouxe
subsidios para mudar a forma de atuacdo em sala de aula e, com isso, perceberam
mudancas de comportamento em seus alunos também. Estes, conforme relatos dos
professores-alunos, apresentaram maior interesse em participar das aulas e
tornaram-se alunos mais criticos, com a possibilidade de serem ouvidos. Isso
permitiu substituir a ideia de que deixar o aluno falar e participar atrapalha e atrasa a
aula pela ideia de que isso enriquece o trabalho. Perceberam, por exemplo, que
fazer releitura de uma obra de arte oportuniza a criatividade dos alunos, a
representacdo, a leitura na busca de informacfes sobre aquela obra, seu autor,
contexto historico além da producéo textual que essa tarefa possibilita. Estabelecer
todas essas relacdes de aprendizado a partir de uma obra de arte antes era
inimaginavel para eles.

Podemos citar ainda as tarefas de estudo critico-reflexivas, geralmente
debatidas em foruns e orientadas por leituras teéricas, que levaram os professores-
alunos (S7; S11; S2), no decorrer desses debates, a se perceberem diferentes na
maneira de ser e de agir. Levar os sujeitos em formacao a perceber-se em constante
inacabamento pode desencadear motivos para além de refletir, como também a
mudar a sua agao. Isto é, a atividade foi desenvolvimental ndo apenas em termos de
descoberta intelectual mas também de acgéo: a reflexdo conduz a prética e isso gera
a mudanca profissional, pois implica compreender e saber fazer.

Consequentemente, na andlise dos dados, encontramos indicios de
gue além de aplicar algo novo em sala de aula era preciso se apropriar daquelas
tarefas de estudo, compreender sua composic¢ao tedrica para poder reinventa-las e
leva-las para o contexto de trabalho que cada uma vivia. Era preciso se reconhecer
naquela tarefa e sentir-se seguro para desenvolvé-las. Portanto, reconhecer-se,
como parte do processo de formacao, indica que o sujeito passou a produzir objetos
de trabalho nos quais se reconheca (BERNARDES, 2006). Dito de outra forma, além
da utilizacdo de novos instrumentos tecnoldgicos e didaticos, vivenciaram a

transformacdo da forma de organizar o ensino e transformagbes em si, como
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sujeitos.

A elaboracdo das tarefas de estudo adequadas aos seus grupos de
alunos e as suas necessidades objetivas possibilitou que esses professores-alunos
vinculassem o0s novos referenciais tedricos trabalhados no curso a sua pratica
docente e construissem coletivamente, por meio dos recursos tecnolégicos
incessantemente trazidos, o0 registro e compartihamento com o grupo de
professores, tutores e colegas, de novas tarefas de estudo a partir do que estavam
aprendendo, com a especificidade de poderem ser adequadas a realidade escolar
na qual estavam inseridos. Esse comegou entdo a se constituir no motivo principal
para os professores-alunos. A pratica docente passou a ter um novo sentido a partir
do curso de formacdo profissional, fazendo com que as tarefas de estudo se
transformassem em atividades desenvolvimentais com o0 engajamento nessa
proposta coletiva de mudancas.

Analisando as atividades de cada interdisciplina mencionada,
percebemos que as tarefas de estudo traziam em si, componentes singulares, que
possivelmente colaboraram nos motivos-objetivos-condicbes em cada proposta.
Nesse contexto sécio-histérico, o contato com essas atividades praticas em aulas
presenciais foram significativos para despertar o motivo, pois essa vivéncia deu
seguranca para recriar e implementar algumas das tarefas de estudo com seus
alunos. Concomitante ao processo de implementagdo, deveriam compartilhar a
experiéncia vivida. As atividades permitiam resgate histérico e cultural tanto dos
alunos como dos professores-alunos, como ouvir as musicas de que gostassem,
brincadeiras de seus pais e avos para serem compartilhadas, realizar releituras de
obra, sistematizar passeios na Bienal, entre outras. As atividades realizadas
deveriam ser postadas nos féruns, wiki, blog, portfélios ou ainda em textos
hipermidiaticos postados no webfélio. Esses relatos solicitavam ainda, evidéncias
(fotos, documentos, relatos, videos, etc) da forma como os professores-alunos
desenvolviam as atividades com seus alunos em suas salas de aula. Ao evidenciar,
deveriam também argumentar sobre a importancia do trabalho realizado, os avangos
e obstaculos tendo em vista 0 embasamento teorico trabalhado. Enfim, deveriam
relatar como foi, o que funcionou, o que nao funcionou, incluindo nesses relatos

suas aprendizagens.
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As tarefas de estudo dessas interdisciplinas tinham conteudo,
atividades de reflexdes (tedrico-praticas), exercicios, testes de conhecimento e uma
orientacdo bem definida de como conduzir um trabalho de artes na escola, por
exemplo. Consideramos que isso também colaborou para os professores-alunos do
PEAD sentirem seguranca na hora de desenvolver esse tipo de trabalho com seus

alunos e se envolverem na proposta.

Dessa forma, ndo podemos deixar de mencionar o envolvimento dos
préprios alunos desses professores-alunos com as diferentes tarefas de estudo
propostas. Isso favoreceu a aproximacao entre eles, produzindo um resultado que
foi para o professor muito significativo e, consequentemente, desencadeador de
motivos. Se antes o motivo estava relacionado a “aplicar algo novo”, no momento
em que a receptividade de seus alunos se traduziu em aprendizagens, muitos
refletiram sobre a organizacdo do processo de ensino-aprendizagem e sobre o
guanto essa organizagao influencia o desenvolvimento e a aprendizagem de seus
alunos. Nesse contexto, ocorreu uma nova objetivacdo das necessidades desses
professores-alunos, no momento em que organizaram as tarefas de estudo
propondo uma metodologia problematizadora. Suas ac¢des contribuiram para um
maior envolvimento dos seus alunos favorecendo ndo sé a relacdo entre ambos,
mas especialmente a aprendizagem significativa. Esse movimento permitiu ao
professor-aluno reavaliar seu proprio motivo diante do resultado da acdo e rever
seus planejamentos constantemente, uma vez preocupado com sua organizacao
para que esta tivesse sentido para seu aluno também.

Nesse sentido, a “professora-aluna (S13)”, ao falar da aprendizagem
dos alunos em relacédo a tarefa de estudo de releitura de uma obra de arte (algo que
ela nunca imaginou levar para sua sala de aula, como pratica educativa), informa
que: “realmente tu constroi conhecimento. Por que tu ndo pode trabalhar uma obra
de arte com uma crianca. Pode, que eles aprendem! Aprendem, e, € um
conhecimento que tem significado para eles, € interdisciplinar”. Nesse mesmo
sentido, as atividades de matematica fizeram com que as professoras-alunas (S2;
S9; S10; S13) descobrissem que era possivel, sim, trabalhar a matematica com os
alunos, fosse na educacado infantil, na 12 série, assim por diante, e ainda

contextualizada com o dia a dia da crianca. Ao discutir sobre o ensino de fracdes
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para criancas de 5 anos, a “professora-aluna (S9)” afirma que “trabalhar fragdo com
criancinhas de cinco anos e meio, da licengca! [...] Depois, a gente conversando,
néo é que entenderam! A gente subestimou, achei até que seria demais (...)". Essas
propostas, consideradas muitas vezes inusitadas, por ndo serem habituais em suas
praticas, fizeram com que refletissem também sobre o quanto subestimavam a
capacidade de aprendizagem de seus alunos.

Compreender que seus alunos poderiam aprender, foi uma das
condi¢gbes para desenvolver as tarefas de estudo. Nas tarefas de autoria coletiva
com seus alunos a “professora-aluna (S7)” percebeu que tinha “mania de limitar a
capacidade dos alunos”. A medida que foi aprendendo ser autora nas aulas do
PEAD, levou essa possibilidade para seus alunos. E foi com isso que se
surpreendeu. Da mesma forma, no fragmento retirado da entrevista da “professora-
aluna (S9)”, percebemos uma situacdo similar: “hoje exploro mais a capacidade do
meu aluno, a curiosidade do meu aluno, isso tudo por que la no curso eles fazem
muito isso”.

A ideia de motivos em relacéo as acdes é a chave para compreender o
problema de planejar tarefas de estudo levando em consideragao os interesses dos
alunos, para que essas se tornem desenvolvimentais. Conforme vimos, na
perspectiva tedrica abordada neste trabalho, sdo os motivos das acbes de
aprendizagem que impulsionam os alunos a assimilar o modo pelo qual se
reproduzem o0s procedimentos mentais ligados a um conhecimento tedrico. Ao
cumprirem as acfes de aprendizagem propostas pelo professor-formador, o0s
professores-alunos desenvolviam conhecimento novo para eles. Sobretudo, era
fundamental desenvolver os procedimentos mentais ligados a esses conhecimentos.
Consequentemente, temos que, enquanto a necessidade de aprender estimula-os a
assimilar os conhecimentos tedricos, 0 motivo para aprender estimula-os a assimilar
os procedimentos de reproducdo desses conhecimentos, por meio das acdes
presentes nas tarefas de estudo que os levavam para a acdo em sala de aula.

Na idade escolar avancada, a atividade de estudo se caracteriza como
mediadora para a orientacdo e a preparacdo profissional. Nesse sentido, a
passagem da assimilacdo da experiéncia socialmente elaborada da atividade de

estudo é a passagem para uma atividade cognoscitiva e investigativa criadora. Para
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tanto, consideramos os Eixos articuladores Ill e IV do PEAD, potencializadores para
essa passagem autbnoma, criativa e transformadora para gerar mudancas
profissionais ao trazer inovacfes na forma de ensinar-aprender artes, muasica e
teatro, matematica, estudos sociais e outras; pela articulagdo mais proxima entre
teoria e pratica, pela insercdo dos Portfélios de Aprendizagem como forma de
expressdo da construcdo coletiva de aprendizagens e pela reflexdo produzida nas
participacfes nos féruns.

Nesse sentido, os Portfélios de Aprendizagem e os féruns tiveram um
significado importante para que os professores-alunos pudessem expressar as
mudancas ocorridas em sua aprendizagem. No entanto, essas mudancas deveriam
trazer indicios e embasamento tedrico nas suas argumentacdes e reflexdes. Ao
mesmo tempo em que esses sistemas aprofundam e ampliam o conhecimento dos
discentes em relacdo ao seu desenvolvimento e aquisicdo do pensamento tedrico,
em que escrevem, apresentam e discutem com os demais colegas e com o0s
professores sobre aspectos essenciais na sua aprendizagem e formacéo, amplia-se
seu conhecimento sobre o aprendizado do aluno, permitindo que novas a¢des sejam
pensadas para as proximas tarefas e até mesmo para 0s semestres seguintes em
seus planejamentos.

Portanto, o novo fazer do professor, compreendido na mudanca
profissional, é indissociavel dos sentidos construidos na realizacdo da tarefa de
estudo, entre momentos de producdo tedrica e momentos de producdo pratica.
Nessas aproximac¢des encontramos 0s motivos-objetivos-condicdes que levaram os
professores-alunos a se perceberem como agentes de mudancas, capazes de se
reinventar e a reinventar a propria profissdo. Esse movimento exigia reflexdo,
andlise e planejamento do tipo teorico-pratico em que era necesséria a reflexdo
critica sobre a acdo anterior e a acado subsequente no processo educacional.
Reflexdo que exigia o afastamento de seu contexto, pois somente um ser que €&
capaz de sair de seu contexto, de distanciar-se dele para ficar com ele, capaz de
admira-lo para, objetivando-o, transforma-lo e, transformando-o pela sua prépria
criacao € capaz, por tudo isso, de comprometer-se (FREIRE, 1989). Comprometer-

se com a tarefa de estudo e com as mudancas que isso implicava.
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7.3 MUDANCAS: DESENVOLVIMENTO PSIQUICO E INTELECTUAL

A unidade fundamental (célula) da atividade de estudo é a tarefa de
estudo. A principal diferenca entre essa e outras tarefas consiste em que sua
finalidade e resultado sdo a transformacdo do proprio sujeito atuante e ndo a
transformacdo das coisas com que atuam o0 sujeito. A0 mesmo tempo, nao é
possivel nenhuma transformacéo no sujeito fora das acdes objetais que ele realiza.
Além disso, na concepcédo davidoviana, se faz necessario resolver tarefas de estudo
por meio de acdes e operacdes que estimulem o desenvolvimento da consciéncia na
coletividade.

Para tanto, a compreensao das tarefas de estudo pelos professores-
alunos deve estar associada a generalizacéo tedrica, sendo o contetdo da atividade
de estudo as formas elevadas da consciéncia social (como a ciéncia, a arte e a
ética), ou seja, 0 conhecimento tedrico. Assim, o “contetdo principal da atividade de
estudo é a assimilacdo dos procedimentos generalizados de acdo na esfera dos
conceitos cientificos e mudancgas qualitativas no desenvolvimento psiquico [...] que
ocorrem sobre essa base” (DAVIDOV; MARKOVA, 1987, p. 324).

Nesse ambito, a analise do psiquismo confronta dois enfoques gerais.
O primeiro enfoque é caracterizado pelo esquema de duas situacdes: acao sobre o0s
sistemas receptores do sujeito, ou seja, fendbmenos de resposta (objetivos e
subjetivos) provocados pela acdo dada. Segundo esse esquema, o estado do sujeito
se determina diretamente pela acdo dos objetos. O segundo enfoque supde um
esquema de trés situacdes: a acao do objeto e a mudanca nos estados presentes do
sujeito, bem como o terceiro membro que é a propria atividade do sujeito. Esta inclui
as condi¢les, finalidades e meios, 0os quais correspondem ao que mediatiza as
relacdes entre aqueles.

Segundo esse esquema, a consciéncia dos sujeitos esta determinada
pela sua existéncia social, pelos processos reais de sua vida e pelo sistema de
atividades que se substituem umas as outras. Nesse movimento, tem lugar a
passagem do objeto a sua forma subjetiva, a imagem e também a produtos
objetivos. E um processo de transitos muatuos entre sujeito e objeto. No nivel

psicolégico, isso constitui a unidade da vida mediatizada pelo reflexo psiquico

164



(imagem), o qual orienta o ser humano no mundo objetal ou, ainda, a atividade ndo é
uma reagdo, mas sSim um sistema que possui uma estrutura, seus transitos e
transformacdes internas, seu desenvolvimento proprio.

A andlise dos processos e meios de realizacdo da atividade mostra
gue, em alguns casos, todas as suas ligagdes sao internas (por exemplo: a atividade
cognitiva). Em outros, alguma atividade interna que responde a um motivo cognitivo,
pode realizar-se por meio de processos externos. Nesse sentido, o desenvolvimento
psiquico e intelectual resulta de adquirir agdes que permitem mudancas qualitativas
em relacdo a uma pessoa perante o mundo. Dessa forma, para desencadear esse
processo de ensino-aprendizagem desenvolvimental, percebemos que foi
necessario criar oportunidades para que os professores-alunos se comprometessem
em acdes que estavam relacionadas aos seus motivos, enquanto, simultaneamente,
foram orientados em direcdo a aquisi¢cdo do conhecimento do contetdo pretendido.

O desenvolvimento psicointelectual € caracterizado por uma mudanca
gualitativa na orientacdo de uma pessoa para o mundo. Assim, ao investigarmos as
tarefas de estudo, nos orientamos no sentido de identificar se aquelas tarefas
implicavam trabalho produtivo dos professores-alunos que elevasse qualitativamente
seu nivel de desenvolvimento psiquico e intelectual. A partir dessas tarefas de
estudo, das relagdes entre motivos e necessidades, do conteudo e das conexdes
das atividades teorico-préticas, consideramos que esse processo de formacgéo
possibilitou aos professores-alunos uma reestruturacdo e uma reorganizagdo mental
e foi marcado por mudancas significativas, que por sua vez estdo relacionadas com
a mudanca nas suas capacidades para a acao.

Com o questionamento em torno da pratica pedagodgica, perguntamos
se esta era diferente antes de fazerem o curso e em que sentido. A maioria dos
professores-alunos (S2; S6; S7; S9; S4; S10; S11; S12; S13) relatou que existe uma
nova pessoa, uma nova professora ou professor, e que o curso trouxe mudancas
profissionais e pessoais. Nesse sentido, a “professora-aluna (S12)” diz: “Claro que
sim, com certeza. De querer trabalhar com essa questdo da interdisciplinaridade,
isso foi fundamental pra mim [...] Antes, era tudo muito linear. Fulano tem que sair
daqui e tem que chegar até aqui”. Além da interdisciplinaridade, essa “professora-

aluna” fala da questdo da troca entre professores e alunos, de entender que seus
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alunos possuem conhecimentos prévios.

Da mesma forma, a “professora-aluna (S11)” coloca que: “O PEAD te
da isso, essa nova postura do professor. E eu me senti incluida, de poder me formar
e ter minha graduacéo e de ja estar pensando na minha pos-graduacdo”. Seguiu
dizendo que muita coisa que fazia na pratica “caiu por terra” e compreende o0 porqué
disso, o porqué dessa mudanca. “Entédo, eu me interessei em ler Morin, Maturana.
Eu comecei a ler de novo”.

Outra “professora-aluna (S10)” diz que: “Tudo é diferente. Toda a
minha préatica mudou. Tenho uma outra visdo sobre as coisas. O ar da Universidade
é diferente”. Além disso, essa professora-aluna diz que antes sua pratica era
intuitiva. “Hoje ndo, eu sei onde buscar embasamento”. Ja a “professora-aluna (S2)”
informa que esta mais critica e aberta ao dialogo com seus alunos. “Quando fizer
meus planejamentos, isto ja estard fazendo parte de mim. Vou querer saber
exatamente para que estou fazendo aquilo ali. Antes eu via o planejamento como
algo estanque, queria que eles aprendessem aquilo. Hoje sei que ndo é assim.
Quero fazer algo diferente do que fazia antes. Antes era centrado em mim”.

A “professora-aluna (S7)”, fez uma reflexdo de sua caminhada e sobre
as mudancas ocorridas em um tom menos euférico. Apresentava ter muita clareza
de que para ocorrer mudancas ndo significava abandonar totalmente uma prética
construida ao longo dos anos e colocar em acao outras totalmente diferentes. Ela
expOs que, mesmo afastada da Universidade, sempre buscava parcerias e trocas,
sempre estava conversando com outras pessoas, mas talvez pelo convivio diario por
muito tempo com 0 mesmo grupo, ndo percebesse tanto essas mudancgas. Mesmo
nao mencionando diretamente, notava-se que ela havia mudado. Antes mudavam as
tarefas de estudo e algumas coisas mais superficiais. Com a passagem pelo curso,
percebeu que ela como sujeito também estava mudando. No PEAD considera que
adquiriu mais seguranca para propor mudancas e compartilhar os conhecimentos
adquiridos com os colegas de escola. O grupo de trabalho dessa professora-aluna
em sua escola se mostrou aberto as novas leituras e propostas que ela poderia
compartilhar e se fortaleceu em conjunto, para concretizar mudancas.

Indica ainda que, no espaco da coletividade, nas trocas com os demais

professores-alunos teve coragem de agir. Finaliza sua fala dizendo: “néo sei se é
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ISSo ou se realmente estudando muda a cabeca da gente, a gente pensa de maneira
diferente...Sei que tudo ta me ajudando pra fazer a mudanca. Mas ndo é uma coisa
assim, eu entrei mudou tudo. Ndo! Sdo pequenas acbes que eu estou conseguindo
fazer que estdo me fazendo mudar...mas ndo totalmente, tudo o que eu sabia foi
esquecido e agora tudo novo. N&o! Até coisas que eu fazia antes mas com algumas
pequenas mudancas que estao dando certo”.

Tendo em vista que o desenvolvimento representa, em Si, um processo
continuo que consiste de uma série de atividades que mudam sequencialmente,
cujas caracteristicas qualitativas dependem das condicbes e das circunstancias
concretas, observamos que no contexto da formacao profissional investigado as
indicacBes desse tipo de mudancas incluem: atitude e argumentacdo coerente na
participacdo de reunides em suas escolas, de atuacdo no momento de decidir o
curriculo; praticas pedagogicas e outras questdes que influenciam diretamente o
desenvolvimento e aquisicdo da aprendizagem em seus alunos; posicionamento;
autonomia; flexibilidade; coletividade; criatividade na elaboracédo de novas tarefas de
estudo e na organizacdo dos Portfolios de Aprendizagem e apropriacdo teorico-
cientifica para embasar suas praticas em relacdo a conteudos como inclusao, arte,
musica e teatro.

Logo, consideramos como tarefas de estudo geradoras de algum tipo
de desenvolvimento mais profundo em relagdo as mudancas ocorridas nesses
sujeitos, as atividades de reflexdo, especialmente quando a partir de um
pressuposto tedrico os professores-alunos precisavam refletir sobre sua pratica.
Embora, na classificacdo das categorias, essa tarefa apareca mencionada
diretamente em trés situagdes, as reflexdes criticas fazem parte da maioria das
tarefas de estudo solicitadas, pois mesmo quando implementavam tarefas préaticas
em sala de aula, deveriam postar sobre o andamento da mesma, bem como, o
processo de desenvolvimento de tal tarefa, deveria estar acompanhado das
respectivas reflexdes em torno daquela pratica e do conhecimento tedrico que
estava embasando aquele trabalho.

Essas tarefas provocavam mudancas na percep¢do de que o seu
discurso ndo pode estar dissociado da pratica. Se possuem um conhecimento

tedrico que consideram importante para a aprendizagem dos alunos, devem
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procurar colocar em pratica, mesmo que seja mais trabalhoso, e ndo simplesmente
continuar a fazer as mesmas coisas anos apos anos.

No entanto, dessa relacdo dependem também o0s motivos pessoais € 0
guerer se comprometer com sua aprendizagem. Aqueles professores-alunos que se
dedicaram aos estudos e realizaram a leitura proposta, pois estavam interessados
na apropriacdo daquele conhecimento e ndo apenas em postar a atividade no
ambiente, apresentam mais consisténcia, inclusive, nas suas falas durante a
entrevista. Naqueles em que percebemos descomprometimento nao houve
desenvolvimento nem mesmo em relacéo a apropriacdo das tecnologias.

A passagem do mundo social ao mundo psiquico ndo se da de maneira
direta. O mundo psiquico ndo € copia passiva do mundo social. Isto é, as
significagdes sociais compartilhadas por meio da linguagem nédo sédo apropriadas
imediatamente pelos sujeitos. Essa apropriacdo depende também do sentido
pessoal atribuido as significacdes sociais. Assim, o0 que gera um sentido pessoal € a
producdo social da vida do sujeito concreto mediada pelas significacbes. Dessa
forma, os motivos que induzem a atividade também lhe ddo sentido pessoal; esses
sdo os motivos formadores de sentido. O sentido expressa a relagdo do motivo da
atividade e o objetivo direto da acéo.

O sentido da formacdo profissional, foi se construindo e se
estruturando a medida que esses sujeitos, professores-alunos foram produzindo sua
existéncia nas atividades de estudo. E, essa producdo é sempre social. Produziram
um conhecimento socialmente util e por isso tém todo esse diferencial no seu
desenvolvimento.

Consequentemente, ao apresentar, organizar e sistematizar o0s
conhecimentos tedrico-cientificos, considerados essenciais para a formacgéo
profissional vinculada ao processo educacional tem a possibilidade de abrir um
leque de informacdes tedricas para que estudantes e professores ndo apenas se
debrucem sobre elas individualmente, mas possam de forma coletiva estudar, refletir
e analisar a influéncia da apropriacdo de tais conhecimentos na praxis da atividade
pedagogica, e, essencialmente, possam “pensar nas implicacbes da auséncia de
tais conhecimentos por parte dos educadores no processo pedagdgico e no sistema
educacional em geral’ (BERNARDES, 2006, p. 322).
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Dessa forma, elencamos algumas situacbes que consideramos
fundamentais nas mudancas vivenciadas pelos professores-alunos. Destacamos
entdo, atividades interdisciplinares; novas metodologias para trabalhar musica,
teatro, artes; quebra a linearidade dos conteudos trabalhados em cada série;
projetos de aprendizagem, pois instigam os alunos e partem da sua curiosidade
(exemplo de que os professores vivenciaram isso, gostaram e levaram para a sala
de aula); vivéncia do novo orientados e conduzidos pelos professores-formadores.
Essas tarefas de estudo apresentavam em sua esséncia a transformacdo dos
processos de ensino-aprendizagem, por meio de um movimento de reorganizagao
das acbes mediadoras no planejamento, implementacdo e avaliacdo. Essas acoes
possibilitaram que os professores-alunos se apropriassem de seu objeto de trabalho,
ao mesmo tempo em que se transformavam, ao criarem condi¢cdes para que seus
alunos também se apropriassem de elementos da cultura humana, por meio de
tarefas de estudo inseridas em seu contexto e trabalhadas de forma dialégica e
problematizadora, as quais traziam um novo sentido para o envolvimento tanto dos
alunos como dos professores-alunos.

A partir desse trabalho, podemos verificar como a Educacdo modifica e
transforma as pessoas. Nesse caso, as mudancas foram ndo sO para a vida
profissional, mas para a vida pessoal. Essa formacao colaborou para desenvolver a
autoestima dos professores-alunos mostrando que eram capazes de recriar e
melhorar as tarefas de estudo propostas; que era possivel uma mudanca de atitude
frente a alguns posicionamentos em suas escolas. A formacdo tornou-os mais
capazes de argumentar e seguros no momento de trabalhar questdes que néo
tinham uma preparacdo mais especifica ou para defender perante seus colegas de
escola a sua nova proposta de trabalho. Por meio do trabalho e do estudo, a
consciéncia dos individuos é transformada. No caso das tarefas de estudo, em que
trabalho e estudo se integram no processo de formacao profissional do educador,
encontramos o sentido que constitui a praxis pedagdégica. Dessa forma, podemos
dizer que a mudanca depende ndo somente da organizacdo das tarefas de estudo,
mas também do fato de que as tarefas levaram os professores-alunos o
entendimento e a compreensao do significado e do sentido de seu trabalho.

Resumidamente, apresentamos no quadro abaixo as tarefas de estudo
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citadas nas entrevistas, com a categorizacdo de cada uma, de acordo com nossa

analise, tendo em vista os itens mencionadas no Quadro 3. Para tal, a legenda

usada é:

1) Atividade Desenvolvimental = AD; 2)

Indicios de atividade

desenvolvimental = iad e 3) N&o se constitui em atividade desenvolvimental = na.

Quadro 5 - Tarefas de estudo, semestre e categoria

Sujeito Tarefa de estudo Categoria Semestre
1 Trabalho em grupos iad Todos os semestres
1 Luz e sombra iad 4 semestre
1 Pesos e medidas iad 4
1 Mapa do tesouro na
Matematica AD 4
Reflexdes criticas AD Todos 0s semestres
2 Artes visuais iad 3
Mosaico iad 3
Informatica na 1
3 Origens iad 6
3 Teatro iad 3
3 Mdusica iad 3
3 Matematica na 4
4 Incluséo iad
4 Libras na
5 Testagem na 6
5 Psicologia na 6
5 EJA na 7
5 Questdes étnico-raciais na 6
6 Questdes étnico-raciais AD 6
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Incluséao AD
Musica AD
6 Artes visuais iad 3
7 Releitura de obra AD 3
7 Questdes étnico-raciais AD 6
7 Projetos de Aprendizagem |AD A partir do 3
7 Reflexdes criticas AD Todos os semestres
Informética iad
8 Mestres da pintura iad
9 Questdes étnico-raciais AD 6
9 Teatro iad 3
9 Musica iad 3
9 Artes visuais iad 3
9 Matematica iad 4
9 Contar histérias iad 2
10 Origens iad 6
10 Matematica iad 4
10 Planejamento iad 7
10 Letramento iad 2
10 Libras na 7
11 Terréario AD 4
11 Alfabetizacéo AD 2
11 Reflex8es criticas AD Todos os semestres
11 Teatro iad 3
11 Musica iad 3
12 Atividades interdisciplinares |AD Todos os semestres
12 Projetos de aprendizagem |AD A partir do 3
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13 Matematica AD
13 Releitura de obra AD
13 Teatro AD
14 Testagem na
14 Musica na
14 Ludicidade na
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8. CONCLUSOES

Nesta pesquisa, buscamos identificar quais tarefas de estudo
realizadas em um curso a distancia tinham potencialidade para o desenvolvimento
de novas atividades profissionais. Para embasar este trabalho, nos centramos no
conceito de atividade de estudo desenvolvimental, pois hecessariamente queriamos
identificar as mudancas geradas nos sujeitos, especialmente as mudangas no
ambito da atividade profissional. Com o fim de identificar a atividade como sendo
desenvolvimental, precisamos analisar as tarefas de estudo, sendo esta a célula
fundamental da atividade de estudo.

A atividade de estudo compreende uma estrutura definida. E por esse
motivo que as atividades de estudo se diferenciam de outras atividades com que os
estudantes se envolvem, pois sédo planejadas em seus conteudos e finalidades a
serem trabalhadas, ou seja, exigem planejamento, orientacdo, acompanhamento e
avaliacdo. Seu conteudo sdo os conhecimentos tedricos, contextualizados em seu
momento histérico, social e cultural. Nessa perspectiva teorica, a educacdo e o
ensino universitario, além de promoverem a aquisi¢cdo dos conteudos ou habilidades
especificas, consistem também em uma via de desenvolvimento psiquico. A
atividade de estudo €, portanto, o0 movimento de formacdo do pensamento tedrico,
assentado na reflexdo, analise e planejamento mental, que conduz ao
desenvolvimento psiquico (DAVIDOV, 1988).

A partir do momento em que se estabelecem os conteudos a serem
trabalhados, deles também derivam os procedimentos que organizardo a estrutura
didatico-metodolégica do processo de ensino-aprendizagem. Os procedimentos
determinardo as acdes e operacdes que devem ser realizadas em torno do objeto de
estudo. A acéo esta relacionada com a finalidade e as operacdes com as condi¢cdes
para a realizagao das acbes. Podemos dizer, entédo, que a atividade de estudo teve
lugar quando os professores-alunos desafiados pelo dialogo, pela problematizacao,
pelas inovacbes metodoldgicas, pelas reflexdes tedrico-praticas realizaram as
correspondentes acdes e operacdes em torno do objeto representado exteriormente.

Para tanto, a realizacdo das atividades de estudo, no ambito da

formacdo profissional a distancia, teve a sua disposicdo diferentes recursos para



mobilizar os professores-alunos nas respectivas tarefas. O material hipermidiatico, o
conteudo, os recursos das tecnologias de informacdo e comunicacao e as tarefas
em si devem de alguma forma mobilizar interesses cognoscitivos nos professores-
alunos, fazendo com que a partir desses interesses surjam as necessidades de
aprender os conhecimentos tedricos.

Nesse sentido, surgiram durante a realizacdo conjunta com o0s
professores-formadores e tutores necessidades de acdes de estudo mais sensiveis,
dirigidas & solucdo das correspondentes tarefas de estudo na coletividade do
processo. Durante a realizacdo da tarefa de estudo, os professores-alunos
descobriram o0s conceitos centrais do objeto integral estudado, e utilizando-os
reproduziam mentalmente esse objeto. Assim, esses professores-alunos realizavam
um ciclo de ascensao do abstrato ao concreto como forma de assimilacdo dos
conhecimentos tedricos. Quando os professores-alunos resolviam a tarefa de
estudo, entendiam e dominavam inicialmente o procedimento geral de solucéo de
tarefas particulares. Esse entendimento potencializava os seus planejamentos para
as acOes na prética profissional, ou seja, fundamentava-os para desenvolver novas
praticas baseadas naqueles conhecimentos que estavam sendo adquiridos, tendo
em vista que, ao participar de uma tarefa de estudo, esta lhes trazia novas
necessidades e exigia deles novos modos de acéo.

Desse modo, consideramos que a tarefa de estudo se constituia em
uma atividade desenvolvimental, pois sua insercdo na resolucdo das tarefas abria
caminhos aos professores-alunos para 0 processo de ensino-aprendizagem
significativo, apropriando-se dos conhecimentos tedricos como um sujeito ativo e
participativo, com enfoque para suas potencialidades de transformacdo na atuacéo
profissional.

Contudo, cabe ressaltar que ndo encontramos uma espécie de tarefa
de estudo como geradora de desenvolvimento, mas analisando o0 contexto das
atividades que consideramos como desenvolvimentais percebemos que foi o seu
conjunto, a sua organizacao que desencadeou processos de ensino-aprendizagem
desenvolvimentais. Das 11 tarefas classificadas como “Atividade Desenvolvimental
(AD)”, oito fazem parte do terceiro e quarto eixos, e das 14 tarefas classificadas

como “indicios de atividade desenvolvimental (iad)” oito também fazem parte do
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terceiro e quarto eixos. Analisamos no AVEA ROODA cada uma das interdisciplinas

ou tarefas mencionadas nesses eixos e encontramos 0s seguintes indicativos que

podem ter contribuido para gerar desenvolvimento profissional:

Tarefas de estudo que exigiam reflexdes acerca da pratica dos
professores-alunos;

Desenvolvimento de atividades de artes, musica e teatro com o0s
alunos a partir de novas metodologias que estavam sendo
trabalhadas (interdisciplinarmente e em projetos de
aprendizagem);

Apropriacdo tedrica que dava embasamento para refletir,
compreender e querer mudar a sua pratica em relacdo ao
trabalho com essas disciplinas;

Inicio dos projetos de aprendizagem em grupos e
fortalecimento da producédo do blog e escrita coletiva no wiki;
Questdes problematizadoras envolvendo os conteudos (teoria e
pratica);

Material didatico que orientava e conduzia a pratica dos
professores-alunos com 0s seus alunos em sala de aula, desde
a orientacdo para fazer um desenho (n&o copiar um desenho ou
levar pronto para ser colorido), até a organizacdo de uma visita
a uma exposicéao de artes, por exemplo;

Apresentacdo de sugestbes de atividades praticas para serem
desenvolvidas com os alunos, bem como da importancia de
trabalhar essas interdisciplinas muito bem planejadas para que
exista apropriacdo do conhecimento por parte do aluno e de
analisar essa pratica posteriormente (ou seja, professor-aluno
deve compreender por que e para qué vai trabalhar determinado
contetdo com seus alunos);

Foruns para debater conceitos e demais questdes;

Elaboracédo de reflexdes criticas argumentando a partir de uma

perspectiva teorica;
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» Aulas presenciais com atividades ludicas e de sensibilizacao
para os professores-alunos vivenciarem algumas tarefas de
estudo e debaterem antes de leva-la para as suas salas de aula,
fazendo adaptacbes e inovacdes necessarias conforme a
necessidade e os objetivos dos planejamentos de aula®;

A interdisciplina de matematica apresentava diferentes
atividades praticas para serem desenvolvidas em sala de aula e
também atividades complementares com leituras, reflexdes e
atividades préaticas para aqueles que desejam aprofundar o
trabalho em cada um dos conteudos trabalhados. Nem todas as
atividades precisavam ser aplicadas, mas tinham que criar
(planejar) as atividades como forma de demonstrar que
entenderam o conteudo;

* Indicacdo de livros, textos e objetos virtuais de ensino-
aprendizagem criados especialmente para as interdisciplinas,
com uma organizacéo conceitual bem definida, assim como uma
organizacdo didatico-pedagogica que apresentava como
objetivo fazer com que os professores-alunos se apropriassem

daqueles conteudos.

Cabe, oportunamente, ressaltar que interdisciplinas como artes, musica
e teatro eram um ponto de caréncia na sua formacdo no ensino Normal, por isso
constituiram um aspecto inovador para as suas praticas. No entanto, esse novo nao
trouxe resisténcias aos professores-alunos, pois o dialogo e a problematizacédo
foram as maneiras encontradas de contextualizar e envolver os professores-alunos
nos temas abordados. O diadlogo impulsionou o pensar critico, exigindo dos
professores-alunos um novo pronunciar, gerando assim, a necessidade. Essa
necessidade foi um pré-requisito para a atividade. Vimos que o motivo € o que

impulsiona a direcdo da atividade. Nesse caso, 0 motivo estava relacionado com a

32 Cabe ressaltar que ndo estamos dizendo que uma modalidade de educacédo seja melhor que a
outra. Apenas se faz necessario a sensibilidade de identificar qual € o0 momento certo para fazer
determinadas “coisas” em cada tarefa de estudo proposta. Neste contexto, as aulas presenciais
trouxeram elementos que foram importantes para desencadear os motivos e fazer com que os
professores-alunos se comprometessem com a atividade de estudo.
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percepcdo de que essa formacdo fazia falta na sua atuacdo e de que, ao se
apropriarem desses conhecimentos referentes a musica, teatro e artes, poderiam
tornar o processo de ensino-aprendizagem mais significativo para seus alunos.

Além disso, a proposta de trabalho com essas interdisciplinas
apresentava novas concepcdes sobre o ensino-aprendizagem, desafiando o0s
professores-alunos a encontrar temas e objetos de estudo para atuar com enfoque
em arte, musica e teatro como conhecimento. A medida que esses professores-
alunos foram descobrindo as possibilidades dessas disciplinas, foram se
descobrindo capazes para implementar esse trabalho nas escolas e inserir a
tematica em suas aulas pois, na forma de trabalho tinha-se a concepc¢ao de que
conhecimento ndo é algo que se recebe ou repassa. Ao contrario, as tarefas de
estudo traziam a necessidade da busca constante, de invencao e reinvencéo, o que
demandou uma nova performance dos professores-alunos.

Consequentemente, as tarefas de estudo das interdisciplinas de
“Questdes Etnico-Raciais na Educacdo: Sociologia e Histéria” e “Educacéo de
Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais” (Eixo VI), contemplam a
mesma situacao, tendo em vista que o trabalho com temas relacionados a afro-
descendéncia e inclusédo é fundamental de serem trabalhados no contexto da
educacdo escolar. Porém, os professores nao tinham formacdo, ndo tinham
embasamento teorico-critico que orientasse o seu trabalho em préticas inclusivas,
tanto de pessoas com necessidades educacionais especiais como na questao
étnico-racial.

Na realizacdo das tarefas de estudo correspondentes a essas
interdisciplinas, os professores-alunos compreenderam as implicacdes da auséncia
de tais conhecimentos por parte deles no processo de ensino-aprendizagem,
considerando que essa auséncia compromete a formacéo integral de seus alunos.
Por meio da apropriacdo teodrica, vivenciaram discussées em aulas presenciais,
despindo-se de seus medos e preconceitos, expondo a sua falta de conhecimentos
para trabalhar com situacdes que implicassem a inclusédo ou para debater com seus
alunos temas étnico-raciais. A partir dessa apropriacdo, realizaram nas suas escolas
estudos de caso e dossiés, envolvendo alunos inclusos. Na interdisciplina de

guestdes étnico-raciais tiveram que, a partir das reflexdes e leituras dos enfoques
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tematicos, elaborar uma atividade didatico-pedagdgica contemplando a diversidade
étnico-racial e implementando-a. Apos, deveriam fazer a producao escrita sobre os
desdobramentos em sala de aula e na escola sobre ambas as interdisciplinas.

Dessa forma as tarefas de estudo que contemplavam o Eixo VI se
constituiram no equilibrio entre atividades tedricas e atividades préaticas e estiveram
permeadas por:

» Muita leitura e reflexdo escrita envolvendo temas de sala de
aula, escola, realidade escolar como um todo;

e FoOruns com intensos debates e maior aprofundamento nas
reflexdes;

» Trabalhos em grupo mais fortalecidos com a inser¢do de novos
recursos de tecnologias de informagdo e comunicagcdo como
pbwiki, blog, mapas conceituais;

» Sensibilizacdo em encontros presencias;

* Planejamentos, implementacao e reflexdes de tarefas de estudo
em sala de aula com respectiva producéao tedrico-pratica;

» Tarefas que envolviam entrevistas e estudo de caso;

* Proposta para iniciar novos projetos de aprendizagem (novos

temas para serem investigados nos Projetos de Aprendizagem);

Outro fato relevante de ser destacado, é que sempre foram valorizados
os conhecimentos do professor-aluno, o que ele j& sabia para a introdugéo de novas
possibilidades. Por meio do dialogo e da problematizacédo desses conhecimentos os
professores-alunos foram percebendo o que era possivel mudar e de que forma
introduzir essas mudancas. Passaram a fazer uma nova leitura de mundo. As tarefas
de estudo proporcionaram aos professores-alunos uma reflexdo critica para a
compreensao do significado de sua atividade a partir dessa formacé&o profissional.

Logo, os professores-alunos compreenderam o sentido pessoal da
atividade que implementavam, ou seja, perceberam que a unidade béasica do
trabalho docente € o sentido das a¢Bes que realizam em seu trabalho. Foi a partir
dessa percepcdo que seus motivos foram mudando de direcdo em relacdo aos

motivos que os levaram a buscar a formacdo. Primeiro 0s motivos estavam
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relacionados com o fim da carreira (aposentadoria) e com melhores condi¢cdes
financeiras. No decorrer do processo, as intencbes de formacdo continuada que
foram manifestadas pela maioria entrevistada foram percebidas como possibilidade
de mudar as condi¢cdes de trabalho. Isso significa que os resultados de sua acao na
pratica foram mais eficazes, quando perceberam que muitas caracteristicas
poderiam mudar e melhorar o seu trabalho e consequentemente a aprendizagem de
seus alunos.

Nesse sentido, na atividade o movimento de mudanga de motivo e
objetivo reflete-se também na organizacdo das acdes e operacdes, bem como, nas
escolhas de instrumentos mediadores. Portanto, todos esses elementos estédo
articulados. Assim, se por um lado a organizacao coletiva de novas acdes permitiu
ao sujeito, ao refletir sobre elas, modificar seus motivos, por outro, novos motivos
mobilizaram os professores-alunos na busca de novas a¢gfes mais adequadas a
eles.

Tendo em vista essas possibilidades de articulagdo entre momento de
reflex@o tedrica e agdo pratica que, os professores-alunos se identificaram mais com
as tarefas propostas nos Eixos Ill; IV e VI. A partir de seus relatos, nossa hipétese é
de que os Eixos mencionadas acima foram mais significativos que os demais, pelo
fato dos Eixos | e IlI, concentrarem mais em aprofundamentos tedricos, leitura e
sintese dos textos e muitas questdes para responder em cima das leituras. Dado
que, eram 0sS primeiros semestres € preciso considerar também o “sofrimento”
vivenciado na busca da insercdo e apropriacdo nao somente dos recursos
tecnoldgicos (fluéncia tecnoldgica), mas também pela carga cognitiva que as
novidades tedrico-conceituais exigiam. Além disso, estavam se familiarizando com o
processo da escrita e leitura por meios de recursos da tecnologia de informacgao e
comunicacdo. Realizamos as entrevistas durante a vivéncia do Eixo VII e, mesmo
assim, as poucas tarefas mencionadas tinham relacdo com a acdo docente na
pratica. Os demais Eixos ndo foram citados, pois encerrarmos a coleta de dados em
meados do Eixo VII. Nao obtivemos nenhuma mencdo em relacdo as tarefas
realizadas no Eixo V.

Dessa forma, consideramos que 0s motivos-objetivo-condicbes nas

atividades de estudo desencadearam-se em funcdo das reflexdes criticas,
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embasadas pelos conhecimentos tedricos e problematizadas no contexto de
atuacao, possibilitando estabelecer relacbes com a pratica profissional, ou seja, as
tarefas propostas se aproximavam muito dos niveis de atuacdo dos professores-
alunos e elas tinham um sentido pela necessidade gerada na prética (interlocucéo
entre atividade de estudo e profissional). Dessa forma, os professores-alunos eram
desafiados a elaborar questbes problematizadoras, tendo em vista um plano de
acao, a partir de um problema, questdo ou dificuldade presente na realidade das
escolas ou na sala de aula. Ou seja, reflexdes que se voltavam para a andlise das
atitudes profissionais e das possibilidades de propor mudangas ao retornarem para a
pratica.

Destacamos ainda as atividades interdisciplinares e novas
metodologias para trabalhar musica, teatro, artes. A interdisciplina de matematica
quebrou com a linearidade dos contetdos e com a ideia de etapas para insercao dos
conteudos, inclusive na educacéao infantil. Essa proposta de insercdo da matematica,
trabalhada interdisciplinarmente, criou também a necessidade da sua compreensao
conceitual, pois haviam muitas dificuldades com os seus contetdos. A proposta de
trabalho com projetos de aprendizagem trouxe uma nova percepgcdo aos
professores-alunos para instigar seus alunos, partindo da sua curiosidade, e dos
interesses de pesquisa deles. Cabe ressaltar ainda que, para vivenciar 0 novo
(conceitos, tarefas e tecnologias), os professores-alunos foram orientados e
conduzidos pelos professores-formadores em tarefas planejadas, tendo em vista o
escopo da formacdo de professores a que O curso se orientava. Assim, esse
conjunto de tarefas foi considerado desenvolvimental, pois os professores-alunos
aprenderam fazendo as relagdes entre conceitos e aprenderam abstraindo de sua
experiéncia, novas atividades. Isso significa que aprenderam conceitualmente sobre
as interdisciplinas para implementar em atividades praticas.

Dentro dessa perspectiva, considera-se a apropriacdo dos
conhecimentos tedrico-cientificos essencial a formacgédo profissional e ao
desenvolvimento do pensamento teérico dos professores-alunos, sendo esses
conhecimentos o elemento preponderante para considerar uma atividade de estudo
como desenvolvimental. No contexto investigado, os conhecimentos tedricos foram

efetivados por meio das tarefas de estudo mediadas pelo processo de reflexdo entre
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diferentes sujeitos pertencentes a uma coletividade de estudo. Nesse ambito, tanto o
papel do professor-formador, do tutor e do proprio professor-aluno nesse contexto de
formacdo foram fundamentais na configuracdo da ZDP com a producdo de novas
necessidades geradas na pratica profissional.

Nesse sentido, as acdes e operacdes coletivas, colaborativas e
cooperativas entre professores-alunos, professores-formadores e tutores assumiram
condicdo mediadora entre as dimensdes interpessoal e intrapessoal no processo de
internalizacdo dos conceitos. Essas acdes e operacgdes coletivas, colaborativas e
cooperativas se efetivaram pelos recursos de escrita coletiva (pbwiki), producdo
colaborativa e cooperativa nos projetos de aprendizagem, nos foruns e nas reflexdes
individuais e compartilhadas no blog (Portfolios de Aprendizagem) e valorizaram o
sentimento de respeito entre esses sujeitos, bem como, o entendimento de que a
construcdo da aprendizagem se da em interacdo com o outro € com 0 meio no qual
estamos inseridos, sendo que a aprendizagem € um processo essencialmente
social, que ocorre na interacdo com o outro. O desenvolvimento seria resultado
desse processo entre as interagdes nas contribuicbes interpessoais e que
consequentemente levam a constituicdo da dimensao intrapessoal.

Além da aquisicdo dos conhecimentos teoricos, as tarefas de estudo no
contexto investigado tém se configurado em atividades desenvolvimentais, pois
colocam o professor na condicdo de sujeito (intérprete-autor) de seu processo
formativo, partem de necessidades comuns aos coletivos escolares, propiciam
situacbes em que esses coletivos possam se expressar e Se apropriar
conceitualmente dos conteudos, fazendo as relacbes entre teoria e pratica.
Trabalhar com tarefas de estudo relacionadas a sua atividade principal docente, que
€ o ensino, permite ao professor desenvolver-se profissionalmente, pois oportuniza
expressar suas necessidades de formagcdo gerando os motivos para sua insercao
nas tarefas de estudo propostas. Nessa perspectiva, entendemos que o0
desenvolvimento profissional mudou a forma de pensar e de agir desses
professores-alunos, desenvolvendo seu psiquismo e transformando-os tanto na sua
dimensao pessoal quanto na sua dimensao profissional.

Em suma, as tarefas de estudo realizadas no contexto do curso de

Pedagogia a Distancia que tém a potencialidade para o desenvolvimento de novas
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atividades profissionais estao relacionadas com o conjunto da organizacao didatico-
pedagogica do curso, bem como, a oportunidade de levar essas possibilidades de
organizacdo didatica para seus planejamentos e de fazer reflex6es criticas, tendo
em vista a pratica profissional, agora embasada por novos conhecimentos tedricos.
A orientacdo e acompanhamento por parte de professores-formadores e dos tutores
na implementacédo de novas praticas, nos questionamentos e nas problematizacdes
para a acao, fortaleceu o entendimento sobre o significado da mudanca. Além disso,
tarefas que envolviam os professores-alunos em trabalhos colaborativos e
cooperativos fez com que percebessem sua condi¢ao de sujeito, de ser autor do seu
processo formativo.

Portanto, a contribuicdo deste estudo esta na apresentacdo da
viabilidade de criar e implementar tarefas de estudo que gerem desenvolvimento
psiquico e intelectual em processos formativos a distancia que considerem o
professor-aluno como sujeito atuante desse processo. Para tanto, a estrutura
didatico-pedagdgica se orienta por praticas pautadas em metodologias que primam
pelo didlogo e pela problematizagéo, para que nessa constante interacdo 0s sujeitos
se apropriem do conhecimento tedrico e se desenvolvam em termos de
planejamento, analise e reflexdo mental em tarefas de estudo planejadas,
orientadas, acompanhadas e avaliadas, em um processo espiralado que contemple
a possibilidade de rever os avangos e obstaculos do processo de ensino-
aprendizagem mediado por tecnologias.
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9. CONSIDERACOES FINAIS

Ao chegarmos no fechamento dessa tese, nos sensibilizamos com
Santos (1998), ao colocar que, essa etapa traz consigo uma gama de sentimentos,
pois transitamos entre o alivio e o0 receio de talvez ndo termos realizado 0 maximo
possivel daquilo que nos propusemos. Por outro lado, foi uma descoberta
emocionante, pois observamos que a Educacéo faz a diferenca na vida dos sujeitos,
vindo ao encontro da perspectiva tedrica que embasou esse trabalho. Os
depoimentos trazidos nas entrevistas confirmaram a importancia de oferta do ensino
publico, gratuito e de qualidade para o desenvolvimento pessoal e profissional. A
proposta que se concretizou no curso PEAD traz perspectivas positivas para a
implementacdo de novos cursos nessa modalidade.

Nesse sentido, é possivel dizer também que a busca da compreenséo
dos motivos-objetivos-condicdes na tarefa de estudo é pertinente quando
precisamos conduzir um modo de agir especifico, que neste caso estava relacionado
com a formacado profissional de professores, ou seja, essa estrutura se torna
instrumento para que possamos orientar a mudanca profissional e avaliar novas
propostas de ensino-aprendizagem que possam vir a ser implementadas ou que ja
estejam em andamento.

Dessa forma, o presente trabalho, demonstra que o curso de
Pedagogia a Distancia estudado tem uma preocupacao em desenvolver o processo
de ensino-aprendizagem a distancia de forma interativa e problematizadora.
Interativa, por primar a interacdo com os professores-alunos por meio dos diferentes
recursos de informacdo e comunicagdo que as tecnologias oferecem e
problematizadora para refletir em torno da atuacéo profissional. Desde a concepcao
de seu Projeto Pedagogico, percebemos que o planejamento, implementacéo,
acompanhamento e avaliagdo dos processos e produtos relacionados ao curso
como um todo ndo é algo trivial para ser desenvolvido. Existe uma preocupacao e
um engajamento em colocar em pratica um modelo diferenciado de EAD, que
aproxime 0s sujeitos, que introduza novas propostas de trabalho que supere a ideia

de um curso instrucional, baseado apenas nas informacdes. Buscou-se modificar a



“rotina” pedagdgica, bem como, superar as expectativas em relacdo a aprendizagem
dos professores-alunos, tendo em vista a preocupacdo com a qualidade da
formacdo em questéo: formacao profissional de professores.

O curso constitui-se em muitas peculiaridades, que contribuem para
mudancas na prética profissional e geram desenvolvimento psiquico e intelectual.
Dentre essas, podemos citar a possibilidade que os professores-alunos tém de
colocar em prética quase que imediatamente aquilo que estdo vendo na teoria pelo
fato de serem todos professores que estdo atuando em sala de aula, ou seja, a
formacgdo se constitui, de certa forma, como uma formacao continuada em que se
tem a oportunidade de implementar as acdes planejadas e refletir sobre aspectos
positivos e negativos em relacdo aquela situacao e rever seus planejamentos.

Consequentemente, por ser o grupo, praticamente homogéneo em
relacdo a idade, isso colaborava ndo s6 na organizacdo e na disciplina com a
realizacdo das tarefas, como também, na identificacdo com os colegas. Fator esse,
gue fez com que se sentissem bem na sua turma para superar inclusive a falta de
fluéncia tecnoldgica, criando lagos de relacionamento muito proximos, por meio do
trabalho coletivo para superar tais dificuldades e prosseguir na formacéo.

Em relacdo a interdisciplinaridade, podemos dizer que um fator
importante na concretizacdo desta, se deu pelo fato da maioria dos professores-
alunos atuarem em turmas unidocentes. Assim, dependia quase que exclusivamente
dos proéprios professores-alunos implementarem préticas interdisciplinares. Além
disso, o curso prima pelo trabalho interdisciplinar entre os professores-formadores,
nao destoando a teoria da pratica nas acdes de formacao no proprio curso.

Outro aspecto importante, que foi observado é que uma das vantagens
do AVEA se constitui na possibilidade de deixar postado todo o material trabalhado.
Isso possibilita consultas, sempre que os professores-alunos sentirem necessidade
de rever algum tema ja trabalhado. Nele estdo disponiveis ndo apenas as sugestdes
de tarefas de estudo para serem desenvolvidas em sala de aula como também as
leituras que embasavam cada um desses temas. Dessa forma, ter acesso ao
material de todos os semestres oportuniza rever as reflexdes postadas, quando
necessitam se assegurar de suas posi¢des, bem como, rever tarefas que ndo foram

trabalhadas em sala de aula pela falta de tempo em implementar tudo o que foi
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proposto ou pelo fato de ndo conseguir encaixar os “contetdos” abordados naquele
momento no que estava sendo trabalhado.

Além disso, os tutores passaram por um curso de especializacéo lato
sensu. Isso agregou intervencbes mais eficientes no processo de ensino-
aprendizagem, pois 0s tutores sabiam como instigar, desafiar e problematizar as
tarefas de estudo realizadas pelos professores-alunos, abrindo novas possibilidades
para o dialogo.

Nesse sentido, ficam algumas questdes para serem discutidas:

« O curso PEAD foi minuciosamente planejado em todos 0s seus
detalhes. Temos condicbes de desenvolver cursos nessa
modalidade com todos esses “cuidados”?

- Para alunos que fazem uma licenciatura e que ainda nao
lecionam, seria necessario uma estrutura diferente de tarefas de
estudo? Como trabalhar essas questdes e desenvolver um
processo de reflexdo critica em relagcdo a acdo, de forma a
aproximar teoria e pratica, com guem ainda ndo vive esse
processo?

- Embora o curso prime pela insercéo de diferentes recursos de
informagdo e tecnologia na formagao profissional de
professores, a maioria dos entrevistados dizem que ainda n&o
usam esses recursos em seus planejamentos e implementacéo
de tarefas de estudo em sala de aula. De que forma é possivel
reverter essa situagdo e transformar as tecnologias de
informacdo e comunicacdo em tecnologias da educacéo, para
gue os alunos tenham acesso as TIC no processo de ensino-

aprendizagem?

Ao finalizarmos essa tese, estamos apenas fazendo uma pausa em
nossos estudos, pois as reflexbes realizadas nos desacomodaram a pensar em
novas possibilidades de pesquisa e também em possibilidades para a nossa propria
atuacao profissional. Assim, esse trabalho abre perspectivas para estudos mais
avancados em relacdo a qualidade dos cursos na formacdo profissional de
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professores, tendo como base as tarefas de estudo realizadas por alunos egressos,
alunos que estejam cursando e alunos desses alunos. Assim, € possivel levantar as
possibilidades para além da formacéo docente e verificar como isso se desenvolve
na outra ponta, com os alunos desses professores e como as tarefas de estudo
geram desenvolvimento psiquico e intelectual nos sujeitos envolvidos nessas
tarefas.

A partir das tarefas de estudo, é possivel ainda investigar a forma
como as atividades de estudo realizadas no contexto da educacdo mediada por
tecnologias estéo interferindo no processo de ensino-aprendizagem e como essas
atividades estdo sendo construidas no quefazer de professores, alunos e tutores,
identificando quais tornam-se mais eficazes nesse processo, sendo possivel a
compreensao do que motiva (potencializa) a atividade discente e docente e qual € o
sentido atribuido a essa atividade. Outra possibilidade de pesquisa esta relacionada
com o potencial mediador dos Ambientes Virtuais de Ensino-Aprendizagem para a
implementacédo de atividades de estudo, sendo que a investigacdo desse potencial
pode colaborar no desenvolvimento de novos recursos tecnolégicos para
implementacgdo de tarefas de estudo que atendam as necessidades formativas dos
professores-alunos e ainda, construir um conjunto de atividades de estudo, como

referenciais na formacéao profissional de professores.
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GLOSSARIO

Acdo - E o componente basico da atividade. E um meio de realizar a atividade e,
consequentemente, de satisfazer o motivo. O trago caracteristico de uma acdo € o
fato de que € sempre orientada para um objetivo, almeja satisfazer um objetivo
particular. A acéo esta relacionada com a finalidade do objeto de estudo.
Apropriacdao — é um processo que tem por resultado a reproducéo pelo individuo de
caracteres, faculdades e modos de comportamentos humanos formados
historicamente. E a transmiss&o ao individuo das aquisicées do desenvolvimento da
espécie (LEONTIEV, 1978a).

Assimilacdo ou apropriacdo dos conhecimentos - E o processo de reproduco,
pelo individuo, dos “(...) procedimentos historicamente formados de transformacao
dos objetos da realidade circundante, dos tipos de relacdo em direcao a isso e do
processo de conversdao de padrbes, socialmente elaborados, em formas da
‘subjetividade’ individual” ( DAVIDOV & MARKOVA,1987, p. 321).

Atividade - Os processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que o
processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
gue estimula o sujeito a executar essa atividade, isto €, 0 motivo. “0s processos que
sdo psicologicamente caracterizados pelo fato daquilo para que tendem no seu
conjunto (o seu objeto) coincidir sempre com o elemento objetivo que incita o sujeito
a uma dada atividade, isto €, com o motivo” (LEONTIEV, 1978a). A decomposicao de
uma acéo supde que o0 “sujeito que age tem a possibilidade de refletir psiquicamente
a relacdo que existe entre o motivo objetivo da a¢do e 0 seu objeto. Se ndo a acao é
impossivel, é vazia de sentido para o sujeito” (ibidem, p. 79). Com a acao (que é
entendida como a unidade principal da atividade humana), surge assim a “unidade”
fundamental, social por natureza, do psiquismo humano, o sentido racional para o
ser humano daquilo para que a sua atividade se orienta. Nessa relacdo o sujeito
precisa ter presente a ligagcdo que existe entre o objeto de uma acéo (seu fim) e o
gerador da atividade (0 seu motivo). Atividade € a unidade central na constituicdo do
psiquismo. A andlise da atividade constitui o ponto decisivo e o0 método principal do
conhecimento cientifico do reflexo psiquico, da consciéncia. No estudo das formas
de consciéncia social esta a andlise da vida cotidiana da sociedade, das formas



proprias d producéo desta e do sistema de relacdes sociais; no estudo do psiquismo
individual esta a analise da atividade dos individuos nas condi¢des sociais dadas e
nas circunstancias concretas em que vivem (LEONTIEV, 1978b). Para Davidov
(1999, p. 124), a atividade € entendida como “o processo no qual a realidade
circundante é transformada pelos esforcos criativos do homem. O labor é a maneira
original de tal transformac&o. Desse processo, portanto originam-se todos os outros,

dentre eles a atividade de aprendizagem.

Atividade de estudo - O termo “atividade de estudo” indica um dos tipos de
atividade reprodutiva critica dos alunos e néo quer dizer que seja a Unica maneira de
aprender, pois se aprende nas formas mais diversas de atividades. No entanto, o
gue diferencia uma atividade de estudo de outras atividades é que a mesma tem um
conteddo e uma estrutura especial. O conteldo da atividade integral esta
relacionado com os conceitos de necessidade e motivo, com 0 processo de
determinacdo do conteudo objetal deles. Por isso a andlise da atividade concreta do
sujeito pode ser realizada somente quando se definem as necessidades e o0s
motivos desta atividade, quando se define seu contetddo objetal”. A aprendizagem
escolar além de promover a aquisicdo dos conteudos ou habilidades especificas,
consiste também numa via de desenvolvimento psiquico. A atividade de estudo €,
portanto, o movimento de formacédo do pensamento tedérico, assentado na reflexao,
analise e planejamento, que conduz ao desenvolvimento psiquico. Atividade é um
sistema incluido nas relacdes sociais. Para Davidov (1988) a atividade é entendida
como basicamente as atividades de estudo e o seu contetddo € o conhecimento
tedrico. Resumindo, a atividade de estudo possui uma estrutura peculiar,

diferenciada de outras “atividades” que as criancas possam desempenhar.

Atividade de aprendizagem - E um tipo especial de atividade dirigida a aquisi¢cdes
de habilidades e conhecimento social por meio da re-producéo individual mediante
acOes de aprendizagem especiais sobre os objetos de aprendizagem (métodos e
conhecimentos do assunto) (SERRAO, 2006, p. 135 apud Lompscher e Hedegaard,
1999). Ocorre privilegiadamente no ambito da educacéo escolar, em uma instituicao
especifica: a escola, independentemente do nivel de ensino que ela ofereca. Para
Rubtsov (1997) a atividade de aprendizagem se estrutura basicamente em dois

elementos: problema e acéo (Serrao, 2006, p.124).
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Aprendizagem — E um “conjunto de diferentes processos de aquisicdo de
experiéncias que levam a mudancas quantitativas e qualitativas nas estruturas e
caracteristicas psiquicas (bem como nas fisicas) de um individuo” (Serrdo 2006, p.

135 apud Lompscher e Hedegaard, 1999).

Atividade de estudo desenvolvimental - A aprendizagem escolar além de
promover a aquisicdo dos conteudos e habilidades especificas, consiste também
numa via de desenvolvimento psiquico (personalidade, consciéncia, intelecto). Esse
desenvolvimento € promovido através das atividades de estudo (Davidov, 1988).
Atividade é um conjunto de ag¢bes (finalidade) e operacdes (praticas e intelectuais)
(Leontiev, 1978). Dessa forma, designamos com atividade de estudo um conjunto de
acOes que surgem em torno dos conhecimentos tedricos e que estdo assentadas na
reflexdo, analise e planejamento mental e se concretizam por meio de operacdes de
ordem pratica ou intelectual. S&o os conhecimentos tedricos os desencadeadores
das necessidades e motivos que levam a realizacdo da acao dando a esta acdo um
carater de atividade. Assim, consideraremos como uma atividade de estudo
desenvolvimental aquela atividade que esteve envolvida pelos conhecimentos
tedricos, que possuem uma estrutura (motivo, finalidades, condicbes) e que
podemos perceber que aquela atividade de estudo gerou desenvolvimento mental.
Ou seja, o resultado final gera ndo apenas a aquisicdo desses conhecimentos mas,
uma transformacdo do proprio sujeito atuante. As atividades de estudo
desenvolvimental se diferenciam de outras atividades por que tem um contetudo e

uma estrutura especial.

Atividade do aluno - Na atividade de estudo os alunos vao desenvolver o0s
seguintes procedimentos: andlise do material didatico, construcéo da ideia central e
dominio do procedimento geral de construcéo do objeto estudado (DAVIDOV, 1988).

Categoria da atividade — E a colocacgio da relacdo do homem com a sociedade,
relacdo esta que apresenta a espiral dialética e que vai do interno ao externo a partir
do surgimento da imagem, que passaria ser convertida em imagem ideal. Este

momento nos conduz a categoria de atividade (GOLDER, 2004).

Categoria Consciéncia — Que por sua vez atuaria ativamente sobre esta atividade

(GOLDER, p. 34). Nao se nasce personalidade, chega-se a ser personalidade por
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meio da socializacdo e da formacdo de uma endocultura, através da aquisicdo de
habitos, atitudes e formas de utilizacdo dos instrumentos. A personalidade é um
produto da atividade social e suas formas poderdo ser explicadas somente nestes
termos (LEONTIEV apud GOLDER, p. 129).

Categoria Personalidade — Momento interno de atividade (GOLDER, 2004, p.36).

Conceito — Significa um conjunto de procedimentos para deduzir relacdes
particulares da relacdo abstrata. Sistema de relagdes e generalizacbes contidas nas

palavras.

Consciéncia (segundo Leontiev) - [...] Ainda mais dificil na psicologia € a categoria
da consciéncia. O estudo completo da consciéncia como uma forma superior,
especificamente humana da psique, que surge no processo da interacao social e
gue pressupde o funcionamento da linguagem, constitui o requisito mais importante
para a psicologia do homem. Assim, o problema da investigacao psicoldgica reside
em ndo se limitar ao estudo de fendbmenos e processos na superficie da consciéncia,
mas em penetrar em sua estrutura interna. Para isso, a consciéncia deve ser
considerada, ndo como um campo contemplado pelo sujeito no qual suas imagens e
conceitos sdo projetados, mas como um movimento interno especifico gerado pelo
movimento da atividade humana (Leontiev, 1978a). A consciéncia é a expressao das
relacbes do individuo com o mundo social, cultural e historico. A relacdo entre
sentido e significado € a principal componente da estrutura da consciéncia humana
(LEONTIEV, 19784, p. 98).

Consciéncia (segundo Vygotsky) — “Contato social consigo mesmo”. A dimenséao
social da consciéncia é explicada da seguinte forma por Vygotsky: o mecanismo da
consciéncia de si mesmo (autoconhecimento) e do reconhecimento dos demais é
idéntico: temos consciéncia de n0s mesmos porque a temos dos demais e pelo
mesmo mecanismo, porque somos em relagdo a n0s mesmos 0 mesmo que 0S
demais em relagdo a n6s (VYGOTSKY, 1998).

Consciéncia (segundo Luria) — E a forma mais elevada de reflexo da realidade.
Ela ndo € dada a priori, nem é imutavel e passiva, mas sim formada pela atividade e
usada pelos homens para orienta-los no ambiente, ndo apenas adaptando-se a

certas condicdes, mas também reestruturando-se (LURIA, 1990, p. 23).
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Desenvolvimento e Aprendizagem - Referem-se a formacdo do psiquismo
humano em seus diferentes, porém interligados aspectos. A formacédo de
capacidades mentais, afetivas, psicomotoras..tais capacidades antes de serem
desenvolvidas na crianca individualmente encontram-se disponiveis na sociedade na
cultura. Por intermédio da aprendizagem, que se efetiva pela interagcdo com os
outros essas trocas sao compartihadas passando a existir tanto no plano
interindividual como intraindividual. Nesta perspectiva a aprendizagem constitui-se
no processo de apropriacdo e transformacdo do saber socialmente elaborado
construido na relacdo mediada pelo outro e pela cultura (PALANGANA et al, 2002).

Desenvolvimento da personalidade — (Segundo CHAIKLIN, 1999) - Usa o
significado de desenvolvimento da personalidade inspirado no quadro teorico de
Elkonin (1987) sobre desenvolvimento mental. Assim, desenvolvimento da
personalidade é caracterizado por uma mudanca qualitativa na orientagcdo de uma
pessoa para 0 mundo. Essa mudanca é geralmente marcada pelas mudancas em
gue se considera importante ou significativa, que por sua vez é relacionada a

mudancas na sua capacidade para a acao.

Desenvolvimento psiquico - Para Vygotsky e Leontiev — permite concluir o
seguinte: 1) a educacédo e o ensino do homem, em um sentido amplo, ndo € outra
coisa que a “apropriacdo” e a “reproducdo” por ele das capacidades dadas histéricas
e socialmente. 2) a educacao e o ensino (“apropriagdo”) sao as formas universais de
desenvolvimento psiquico do homem. 3) a “apropriacao” e o desenvolvimento ndo
podem atuar como dois processos independentes, enquanto se co — relacionam
como a forma e contetdo do processo Unico de desenvolvimento psiquico humano.
(DAVIDOV, 1988, p. 57).

Desenvolvimento do Homem — S&o 0s objetos e os fenGmenos que encerram em
si a atividade das geracdes precedentes e resultam de todo o desenvolvimento
intelectual do género humano, do desenvolvimento do homem enquanto ser
genérico. (LEONTIEV, 1978b, p. 273)

Educacado — O movimento da histdria s €, portanto, possivel com a transmissao, as
novas geracdes, das aquisicbes da cultura humana, isto €, com a educacao
(LEONTIEV, 1978a, p. 27).

203



Educacdo X desenvolvimento da sociedade - Quanto mais progride a
humanidade, mais rica é a pratica socio-historica acumulada por ela, mais cresce o
papel especifico da educacdo e mais complexa é a sua tarefa. Razdo por que toda a
etapa nova no desenvolvimento da humanidade, bem como no dos diferentes povos,
apela forcosamente para uma nova etapa no desenvolvimento da educacado: o
tempo que a sociedade consagra a educacdo das geracdes aumenta; criam-se
estabelecimentos de ensino, a instrucao toma formas especializadas, diferencia-se o
trabalho do educador do professor; o0s programas de estudo enriquecem-se, 0S
métodos pedagogicos aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia pedagdgica. Esta
relacdo entre o progresso historico e o progresso da educacao é tao estreita que se
pode sem risco de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento histérico da
sociedade pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema educativo e inversamente
(LEONTIEV, 1978b, p. 273).

Entender - Significa expressar em forma de conceitos. Ter um conceito sobre um ou
outro objeto significa saber reproduzir mentalmente seu conteudo, construi-lo
(DAVIDOV, 1988, p. 126).

Ensino Desenvolvimental — (Segundo CHAIKLIN, 1999) Importancia da analise do
conteudo como base do planejamento do ensino. O ensino tem um papel principal
no desenvolvimento mental. A atividade de estudo é a principal atividade dos
escolares e o conteludo dessa aprendizagem sdo os conhecimentos tedéricos. O
propdsito da atividade de estudo para a aprendizagem desenvolvimental é que os
escolares adquiram conhecimento tedrico. O proposito da atividade de estudo é
ajudar os alunos a dominar as relacfes, abstracdes, generalizacdes e sintese que
caracterizam um contetdo. Esse dominio é refletido na sua habilidade para fazer
reflexdo, andlise e planejamento substantivos. Estratégias para possibilitar aos
alunos reproduzir o pensamento tedrico — tarefas instrucionais cujas solucdes
exigiriam a formacéo de abstracOes e generalizacbes substantivas sobre as ideias
centrais do conteddo. Na visdo do ensino desenvolvimental o aprendizado de
contetdo especifico e o desenvolvimento da personalidade sdo vistos como uma
realizacdo simultdanea; o aprendizado de conteddo especifico sozinho &
necessariamente suficiente para o desenvolvimento de personalidade, mas o

7 bY

aprendizado de contetdo especifico que é organizado em relacdo a atividade
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principal € mais provavel de desenvolver a personalidade (CHAIKLIN, 1999).

Etapas de desenvolvimento - Em cada atividade diretiva surgem e se constituem
as correspondentes formacdes psicologicas, cuja sucessao configura a unidade do
desenvolvimento psiquico dos alunos: A comunicacdo emocional direta; Atividade
objetal-manipulatéria; Atividade do jogo; Atividade de estudo; Atividade socialmente
uatil e Atividade de estudo e profissional (LEONTIEV apud DAVIDOV, 1988, p. 75).

Estrutura da Atividade (Davidov) - “A atividade do homem tem uma estrutura
complexa, e seus componentes sao: o desejo, as necessidades, os motivos, as
finalidades, as tarefas, as ac0es, as operacdes que se encontram em permanentes

inter-relacdes e transformacdes” (DAVIDOV,1988).

Estrutura da Atividade (Leontiev) - Atividade-acdo-operacdo e suas correlativas

Sao motivo-objetivo-condicé&o.

Estrutura da atividade de estudo de carater problematico - a) a compreensao
pelos alunos das tarefas de estudo (transformacdo dos dados da tarefa);b) a
realizacédo pelos alunos das agfes de estudo (relagbes, principios, as ideias chaves,
modelacéo...);c) acdes de controle sobre o cumprimento das agdes anteriores e;d)
acOes de avaliacdo da assimilacdo do procedimento geral como resultado da
solucéo da tarefa (DAVIDOV, 1988).

Internalizacao — Movimento de reconstrucao de uma operacao externa.

Interiorizacdo das acdes — E a transformacio gradual das acbes exteriores em
acOes interiores, intelectuais, realiza-se necessariamente na ontogénese humana
(LEONTIEV, 1978b).

Instrumento - E um objeto social, o produto de uma préatica social, de uma
experiéncia social de trabalho. Por consequéncia, o reflexo generalizado das
propriedades objetivas dos objetos de trabalho, que ele cristaliza em si, é igualmente
0 produto de uma prética individual. Por este fato, o conhecimento humano mais
simples, que se realiza diretamente numa acao concreta de trabalho com a ajuda de
um instrumento, ndo se limita a experiéncia pessoal de um individuo, antes se
realiza na base da aquisicdo por ele da experiéncia da prética social (LEONTIEV,
1978a, p. 83).
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Mediacdo - E pois, a atividade instrumental, ou seja, a atividade mediada pelo uso
de ferramentas, sejam estas de natureza material ou representacional, que se
constitui, para Vygotsky, como a categoria de mediacado que possibilita ao homem,
partindo de sua base material, filogenética, constituir o seu psiquismo, as suas
funcbes psicologicas superiores (ZANELLA, 2007, p. 78) .

Mediacdo (segundo Hegel) - é a reflexdo em geral. Um conteddo pode ser
conhecido como verdade s6 quando ndo é mediado por outro, quando nao é
finito,quando, portanto, se medeia consigo mesmo, sendo, assim, o todo em um,
mediacdo é relacao imediata consigo mesmo”. Em outras palavras, a reflexdo exclui
ndo s6 a imediacdo, que é a intuicdo abstrata, o saber imediato, mas também a
“relacdo abstrata”, a mediacdo de um conceito com um conceito diferente
(ABBAGNANO, 2007, p. 757)

Motivos - Os motivos sdo revelados a consciéncia s6 objetivamente, por meio da
analise da atividade e de sua dinamica. Subjetivamente, eles s6 aparecem em sua
expressado obliqua, na forma da experiéncia de vontades, de desejos, ou na luta por
um objetivo. contetido objetivo — sédo os motivos concretos para a atividade humana.
O motivo tem que gerar a atividade. Geneticamente, o ponto de partida para a
atividade humana reside na nao coincidéncia entre motivos e objetivos. Sua
coincidéncia é um fenbmeno secundario: seja como resultado da aquisicdo de um
objetivo de forca de estimulacdo independente, seja como resultado do
reconhecimento de motivos e de sua conversao em motivos-objetivos. Distintos dos
objetivos, os motivos ndo sao, de fato, reconhecidos pelo sujeito: quando
executamos uma acdo ou outra, naguele momento usualmente ndo nos damos
conta dos motivos que evocam a acdo. E certo que néo é dificil para nés atribuir
motivagao a elas, mas a motivacdo nem sempre contém em si uma indicacdo de seu
motivo verdadeiro. Motivo - designa aquilo em que a necessidade se concretiza de
objetivo nas condicfes consideradas e para as quais a atividade se orienta, o que a
estimula (LEONTIEV, 1978a, p. 97).

Motivos x Consciéncia - Os motivos, no entanto, ndo estdo separados da
consciéncia. Mesmo quando os motivos ndo séo reconhecidos, isto €, quando o ser

humano ndo se da conta do que o faz realizar uma acdo ou outra, eles ainda
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encontram seu reflexo psiquico, mas de uma forma especial - na forma da coloragéo
emocional da acdo. O conteudo objetivo dos motivos sempre, € claro, de uma forma
ou de outra, se apresenta e € percebido. No que diz respeito a isso, 0 objeto que
estimula a acdo e o objeto que age como implemento ou obsticulo sédo, por assim

dizer, equivalentes. Se o objeto é reconhecido como motivo, jA& € um assunto

diferente.

Motivos x Personalidade - As hierarquias de motivos existem sempre em todos 0s
niveis de desenvolvimento. S0 esses motivos que formam unidades relativamente
independentes da vida da personalidade, e eles podem ser menores ou maiores,
estar separados uns dos outros ou apresentarem-se dentro de uma esfera

motivacional Unica.

Motivos (segundo Chaiklin) - Expresso nos interesses ou orientagbes das
pessoas. A qualidade da aprendizagem € dependente da motivacdo do aluno que,
por sua vez, é dependente da forma e do conteddo das atividades de ensino. Se o
ensino for organizado em relacdo aos motivos dos alunos serd importante para o
desenvolvimento da personalidade. Motivos dependem do desenvolvimento de
acOes. AcOes, por definicdo, sdo motivadas. As pessoas se comprometem em acoes
para atingir objetivos. Na abordagem sadcio-histérica as acées ganham significado
em relacdo as praticas organizadas socialmente e esbocadas como atividades. As
acOes podem ser motivadas se elas estéo relacionadas as atividades. Para fazer os
alunos se comprometerem em ac¢des pretendidas € necessario que essas acdes
sejam motivadas em relacéo as atividades. A ideia de motivos em relacédo as acoes
€ a chave para compreender o problema de planejar instru¢cdes em relacdo aos
interesses dos alunos, que é simultaneamente desenvolvimental. A I6gica fica assim:
(&) o desenvolvimento de personalidade resulta de adquirir acdes que permitem
mudancas qualitativas em relacdo de uma pessoa ao mundo (por exemplo,
desenvolvimento de novos motivos); (b) as pessoas sao orientadas a adquirir acoes
gue estéo relacionadas aos seus motivos; (c) por isso, 0 ensino desenvolvimental
deveria criar oportunidades para os alunos se comprometerem em a¢des que estédo
relacionadas aos seus motivos, enquanto sao simultaneamente orientados em

direcdo a aquisi¢do do conhecimento do contetudo pretendido.
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Motivos de cognicdo — O fato psicologico decisivo consiste no deslocamento dos
motivos de uma acéo para os fins que precisamente ndo respondem diretamente as
necessidades bioldgicas naturais. E especialmente o caso dos motivos de cognicao,
gue aparecem ulteriormente. O conhecimento, como fim consciente de uma acéo,
pode ser estimulado por um motivo que responde a necessidade natural de qualquer
coisa. Mas a transformacédo deste fim em motivo € também a criacdo de uma
necessidade nova, neste caso de uma necessidade de conhecimento (LEONTIEV,
1978a, p.108).

Modelos (mentais) — Por modelo se compreende um sistema representado
mentalmente ou realizado materialmente, em qual refletindo ou reproduzindo o
objeto de investigacdo € capaz de substitui-lo de maneira que seu estudo nos de
uma nova informacéo sobre esse objeto (SHTOFF apud DAVIDOV, 1988, p. 133).

Necessidade — Elas podem ser naturais e/ou superiores. As naturais estéo
presentes em todas as espécies animais e tém uma base notavelmente biologica.
Mas somente no género humano sdo encontradas necessidades de carater social,
as consideradas por Leontiev (1969) como superiores. Estas sdo classificadas como
necessidades materiais superiores e necessidades funcionais superiores. As
primeiras estdo relacionadas as caréncias de instrumentos e objetos no
desenvolvimento da atividade vital humana. As segundas, intrinsecamente
vinculadas com as primeiras, referem-se aos proprios processos de
desenvolvimento da atividade humana, como o trabalho, as interacdes estabelecidas
entre os membros de uma comunidade (SERRAO, 2006, p.106 e 107).

Operacgdes - Elas consistem no modo de execu¢cdo de uma acado, sdo as condicdes
para a realizacdo de uma determinada acdo. A parte operacional de uma acao
refere-se as circunstancias especificas que estdo em volta de sua execucdo. As
operacdes constituem o meio pelo qual uma acéo é realizada. Elas podem ser de

ordem prética e intelectual (acdes mentais).

Pensamento — As representacdes surgidas gracas a imaginagdo na atividade
objetal-sensorial das pessoas e em suas comunicacdes, comecaram a servir cada
vez mais como meio para planejar as acfes futuras e isto pressuponha a

comparacao de suas diversas variantes e a eleicdo da melhor. Gragas a isto, as
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representacgdes se fizeram objeto da atividade do homem sem uma referencia direta
as coisas mesmo. Surgiu uma atividade que permite transformar as imagens ideais,
0S projetos das coisas sem precisar recorrer as coisas em si. A troca do projeto da
coisa, apoiado na experiencia de suas transformacgfes pratica, gera esse tipo de
atividade subjetiva do homem que em filosofia se chama pensamento (DAVIDOV,
1988).

Pensar - Significa inventar, construir na mente o projeto idealizado (correspondente
a finalidade da atividade, sua ideia) do objeto real que deve ser o resultado do
processo laboral pressuposto. Pensar significa transformar, em correspondéncia
com o projeto ideal e 0 esquema idealizado da atividade, a imagem inicial do objeto
de trabalho em um ou outro objeto idealizado (DAVIDOV, 1988, p. 121).

Pensamento Cientifico — Complexa forma de atividade psiquica (DAVIDOV apud
SAVIANI, 1994, p. 117).

Pensamento Tedrico — Caracterizado como uma ascensdo do abstrato para o
concreto. Desenvolver uma relacdo primaria geral que caracteriza uma area
problematica e, descobrir como essa relacdo aparece em muitos problemas
especificos (CHAIKLIN, 1999). O pensamento teo6rico é o processo de idealizacdo
de um dos aspectos da atividade objetal-pratica, a reproducdo nela, das formas
universais das coisas (DAVIDOV, 1988, p. 125).

Personalidade - A ambiguidade sobre a personalidade tratadas pela psicologia da
personalidade baseada na predominéancia das necessidades, “refor¢co” e a questao
da personalidade do homem e das suas caracteristicas fisicas, desaparece quando
adotamos a posi¢cado marxista de que a personalidade € uma qualidade particular que
um individuo natural comanda dentro de um sistema de rela¢des sociais. Em outra
abordagem da personalidade, a base é a categoria da atividade humana objetiva, a
analise de sua estrutura integral, sua mediacao e as formas de reflexo psiquico que
gera. Esse tipo de abordagem permite, desde o inicio, uma resolucéo preliminar da
questdo a respeito do que forma uma base estdvel para a personalidade;
exatamente o que entra e 0 que ndo entra na caracterizacdo do ser humano,

especialmente enquanto personalidade, também depende disso. Essa decisdo é

feita com base na suposi¢do de que a base real para a personalidade humana é o
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agregado de suas relacdes com o mundo, que sdo sociais por natureza, porém
relacbes que séo realizadas, e séo realizadas através de sua atividade, ou, mais
precisamente, pelo agregado de suas atividades multifacetadas (LEONTIEV, 1978b).
A investigacdo da personalidade ndo deve se limitar a uma explanacdo de preé-
requisitos, mas deve proceder a partir de um desenvolvimento da atividade, de seus
tipos e formas concretos, e daquelas conexdes que travam entre si, ha medida em
gue seu desenvolvimento modifica radicalmente o significado dos préprios preé-
requisitos. Assim, o sentido da investigacdo ndo se d& a partir de habitos,
habilidades e conhecimentos adquiridos para a atividade caracterizada por eles,
mas, sim, a partir do contetdo e das conexdes das atividades, em direcdo a quais e
gue tipo de processos 0s realizam e torna-os possiveis. O problema da analise
psicologica da personalidade requer a consideracdo do que diz respeito as relagcdes
entre motivos e necessidades. A formacédo da personalidade pressupde um
desenvolvimento do processo da formacédo de objetivos e, correspondentemente, o
desenvolvimento das a¢fes do sujeito. A formacao da personalidade representa, em
si, um processo continuo que consiste de uma série de estagios que mudam
sequencialmente, cujas caracteristicas qualitativas dependem das condi¢cbes e das

circunstancias concretas.

Processo de ensino-aprendizagem - Acontece na relacdo com o outro.

Mediatizada por instrumentos e signos.

Sentido — E uma relagdo que se cria na vida, na atividade do sujeito (LEONTIEV,
1978a, p. 97). O sentido consciente traduz a relacdo do motivo ao fim. E o sentido
gue se exprime nas significacbes, como os motivos nos fins (ibidem, p. 98). Desta
forma, certos motivos que induzem a atividade também |he ddo sentido pessoal;
vamos chama-los de motivos formadores de sentido. Os motivos formadores de
sentido, no entanto, sempre ocupam uma posicdo hierarquica superior, mesmo
guando ndo governam a afecto-génese direta. Parecendo ser dominantes na vida da
personalidade, para o proprio sujeito podem permanecer "nas asas", com respeito,
tanto a consciéncia, quanto a afetividade direta.

Sentido pessoal — E criado pelas relagdes objetivas, refletidas na consciéncia

humana, entre o que motiva a atividade e os resultados da acdo (ASBAHAR, 2005).
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Ou segundo Leontiev (1978b) o sentido expressa a relacdo do motivo da atividade e

0 objetivo direto da acéao.

Zona de Desenvolvimento Préoximo (ZDP) - Para Vygotsky (2004), a ZDP da
crianca “é a distancia entre o nivel do seu desenvolvimento atual, determinado com
o auxilio de tarefas que a propria crianca resolve com independéncia, e o nivel do
possivel desenvolvimento, determinado com o auxilio de tarefas resolvidas sob a

orientacdo de adultos e em colaboragdo com colegas mais inteligentes” (p.502).
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APENDICES



1)

2)

3)

4)

5)

6)

8)

9)

10)

APENDICE A -

QUESTOES DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Nome:

Formacéo:

Quanto tempo atua no magistério?

O que levou vocé a escolher e fazer a selecéo para o PEAD? Que motivos
despertaram o seu interesse pelo curso?

Foi sua primeira experiéncia em aulas a distancia? Caso, sim, como foi se
adaptar?

Sabia usar as tecnologias, computador, mouse, internet, AVEA, ? Caso, nédo
sabia, como ou com quem aprendeu?

Quais foram os maiores obstaculos, dificuldades encontradas no curso, para
fazer o curso?

Que tipo de atividade proposta no curso vocé tem mais interesse em
participar? Qual foi mais significativa para vocé? As atividades com féruns,
chat, portfélio, Webfdlio ...

Que tarefas que aconteceram no curso (localizar) que fizeram a diferenca na
sua atuacdo em sala de aula? Que geraram algum tipo de consequéncia na
tua pratica pedagodgica? Vocé pode citar pelo menos 3 tarefas que
desenvolveste em sala de aula?

e O que fez

e como planejou

e COmo executou

e como essa tarefa foi recebida pelos alunos

e Como vocé avalia a tarefa proposta

P.S. A partir da questdo acima identificar no dialogo com os professores-
alunos as relagdes entre as acdes desenvolvidas em sala de aula e as tarefas
propostas no curso do PEAD.

A sua prética pedagodgica era diferente antes de vocé fazer o curso? Em que

sentido, como ela era e o que mudou?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGAO

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Entrevistado(a)

A realizacdo dessa entrevista esta relacionada a pesquisa de doutorado
da aluna Tais Fim Alberti, sob Orientacédo do Prof. Dr. Sérgio Roberto Kieling Franco
e esta sendo desenvolvida junto ao Programa de P0s Graduagdo em Educacéo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PPGEDU/UFRGS). O objetivo do
projeto é “Investigar as atividades e suas a¢des que constituem e potencializam o
processo (e a relacdo) de ensino-aprendizagem na educacao a distancia”. Através
desta sera possivel investigar se existem e quais sdo as situacdes de estudo
realizadas num curso a distancia que potencializam o desenvolvimento de novas
atividades profissionais. Com esse intuito serdo realizadas entrevistas semi
estruturada com alunos (as) do curso de licenciatura em pedagogia a distancia da
UFRGS — PEAD - Polo de Gravatai.

A sua participacdo é fundamental. Para isso, venho requerer a sua
autorizagdo para realizagéo de entrevista e publicacdo dos resultados obtidos. Os
dados e resultados individuais desta pesquisa estardo sempre sob sigilo ético e as
informagdes coletadas serdo utilizadas apenas para os fins do estudo, ndo sendo
mencionados 0os nomes dos participantes em nenhuma apresentacdo oral ou
trabalho escrito, que venha a ser publicado.

A participacdo nesta pesquisa nao oferece risco ou prejuizo a pessoa
entrevistada. Se no decorrer da pesquisa o(a) participante resolver ndo mais
continuar tera toda a liberdade de o fazer, sem que isso |he acarrete qualquer
prejuizo.

Desde ja agradeco a sua colaboracdo e me coloco a disposicao para
gualquer esclarecimento.

Pesquisadora

Local e Data

Tais Fim Alberti
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DECLARACAO

B —————— declaro que fui
esclarecido(a) sobre os objetivos e justificativas deste estudo de forma clara e
detalhada, e que concordo em participar do mesmo. A autora da pesquisa fica,
consequentemente, autorizada a utilizar, divulgar e publicar os dados das
entrevistas.

Assinatura do participante:

Local: Data: I

215



ANEXOS



ANEXO A - MATRIZ CURRICULAR DO CURSO

Curriculo LICENCIATURA EM PEDAGOGIA - ENSINO A DISTANCIA

Créditos Obrigatérios: 191
Créditos Eletivos: 0

Créditos Complementares: 7
Semestre selecionado: todos

Etapa 1
Cddigo Disciplina/Pré-Requisito

EDUCACAO E TECNOLOGIAS DA
EDUADO01COMUNICACAQO E INFORMACAO

ESCOLA, CULTURA E SOCIEDADE -
EDUADOO0 ABORDAGEM SOCIOCULTURAL E
2 ANTROPOLOGICA

ESCOLA, PROJETO PEDAGOGICO E
EDUADO03CURRICULO

SEMINARIO INTEGRADOR |

EDUADO0O4

Etapa 2
Cddigo DisciplinalPré-Requisito

DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM
EDUADO05SOB O ENFOQUE DA PSICOLOGIA |

ESCOLARIZACAO, ESPACO E TEMPO NA

EDUADOO

6 PERSPECTIVA HISTORICA

FUNDAMENTOS DA ALFABETIZACAO

EDUADOQ7
INFANCIAS DE 0 A 10 ANOS

EDUADO35
SEMINARIO INTEGRADOR I

EDUADOO0S8

Etapa 3
Cdédigo DisciplinalPré-Requisito
EDUADOO ARTES VISUAIS

9
EDUADO1 LITERATURA INFANTO JUVENIL E
0 APRENDIZAGEM

Car’gg Crédito Carater
Horaria

90 6 Obrigatdria
75 5 Obrigatoria
105 7  Obrigatéria
105 7 Obrigatéria
Car,g.j;\ Crédito Carater
Horaria

105 7  Obrigatéria

105 7 Obrigatoria
75 5 Obrigatoria
45 3 Obrigatoria
45 3 Obrigatoria
Carga - p
. Crédito Carater
Horaria
60 4  Obrigato6ria

60 4  Obrigatéria
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LUDICIDADE E EDUCACAQO

EDUADO011
MUSICA NA ESCOLA

EDUADO12
SEMINARIO INTEGRADOR Il

EDUADO13

EDUADO1 TEATRO E EDUCAQAO
4

Etapa 4

Caédigo DisciplinalPré-Requisito

REPRESENTACAO DO MUNDO PELA
MATEMATICA

EDUADO1
6

REAPRESENTACAO DO MUNDO PELAS
CIENCIAS NATURAIS

EDUADO1
7

REPRESENTACAO DO MUNDO PELOS
ESTUDOS SOCIAIS

EDUADO1
8

SEMINARIO INTEGRADOR IV

EDUADO19

Etapa 5
Cdédigo DisciplinalPré-Requisito

ORGANIZACAO DO ENSINO
EDUADO21FUNDAMENTAL

EDUADO0O2 ORGANIZACAO E GESTAO DA EDUCACAO

2

EDUAD015PRO‘]ETO PEDAGOGICO EM ACAO

EpUADO23ESICOLOGIA DA VIDA ADULTA

SEMINARIO INTEGRADOR V

EDUADO024

Etapa 6
Cddigo Disciplina/lPré-Requisito

DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM
EDUADO025S0B O ENFOQUE DA PSICOLOGIA I

EDUCACAO DE PESSOAS COM
EDUADO26 |\ ~ESSIDADES EDUCACIONAIS

Obrigatori

60 4
a
60 4  Obrigatoria
75 5 Obrigatoria
60 4  Obrigat6ria
Carga - .
~ . Crédito Carater
Horaria
105 " Obrigatori
a
90 6 Obrigatori
a
90 6 Obrigatori
a
60 4  Obrigatoria
Carga - .
~ . Crédito Carater
Horaria
90 6 Obrigatéria
120 8 Obrigatori
a
90 6 Obrigatoria
45 3  Obrigatoria
60 4  Obrigatoria
Car'gg Crédito Carater
Horaria

90 6 Obrigatoria
75 5 Obrigatéria
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ESPECIAIS

EDUADO2 FILOSOFIA DA EDUCACAO - A

60 4  Obrigatoria

7
EDUADO2 QUESTOES ETNICO-RACIAIS NA
3 EDUCACAQ: SOCIOLOGIA E HISTORIA 75 5 Obrigatoria
EDUADOZQSEMINARIO INTFGRADQR VI 75 5 Obrigatoria
Etapa 7
Cddigo DisciplinalPré-Requisito I-ﬁ) a;;gr?a Crédito Carater
EDUADOB DIDATICA, PLANEJAMENTO E AVALIACAO 75 5  Obrigatéria
EDUCACAOQ DE JOVENS E ADULTOS NO
gDUADOZ BRASIL 60 4 Obrigatoria
EDUADO37-INGUAGEM E EDUCACAO 75 5  Obrigatéria
EDUADOBlSEMINARIO INTEGRADOR VII 45 3 Obrigatoria
Etapa 8
Cddigo Disciplina/Pré-Requisito Car’gg Crédito Carater
Horaria
GRUPO[1]DE ALTERNA’TIVAS - [3] CREDITOS EXIGIDOS
SEMINARIO INTEGRADOR VIII:
EDUADOY boceNciA DE 0 - 5 ANOS 45 3 Alternativa
SEMINARIO INTEGRADOR VIil: DOCENCIA
EDUADO46DE 06 A 10 ANOS 45 3 Alternativa
GRUPO[1]DE ALTEBNATIVAS - [3] CREDITOS EXIGIDOS
ESTAGIO SUPERVISIONADO
EDUADM DOCENCIA 0 A 05 ANOS 300 20 Alternativa
ESTAGIO SUPERVISIONADO DOCENCIA 06
g DUADO4 A 10 ANOS 300 20 Alternativa
Etapa 9
Cddigo Disciplina/Pré-Requisito Car,gf;\ Crédito Carater
) Horaria
EDUADO388EM|NARIO INTFGRADOR [X 90 6 Obrigatoria

TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO -
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Eletiva/Facultativa
Cdédigo DisciplinalPré-Requisito
EDUCACAO SEXUAL NA ESCOLA

EDUADO039

EDUAD04 EDUCACAOQ, SAUDE E CORPO
3

EDUAD04 EDUCACAO, TRABALHO E PROFISSAO

5

EDUADO40LABORATORIO DE CRIATIVIDADE

MIDIAS E TECNOLOGIAS DIGITAIS EM
ESPACOS ESCOLARES

EDUADO4
1

O ESCOLAR E ADROGA

EDUADO044
SOFTWARE LIVRE NA EDUCACAO

EDUADO042

Carga
Horaria

30
45
30

45

30

30

30

Crédito Carater

2

3

Adicional

Adicional

Adicional

Adicional

Adicional

Adicional

Adicional
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